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Eloszo

Sorozatunk (Uj Kutatasok a Neveléstudomanyokban) harmadik kotetének anyagat — az el6z6
kettéhdz hasonléan — az Orszadgos Neveléstudomanyi Konferencia eldadasai alapjan valo-
gattuk ki és szerkesztettiik meg (ONK 2010). Ez a kotet azonban méar elmozdul a konferen-
ciatol, amennyiben anyagat szélesebb valasztékbol gylijtottiik. Megkerestiink olyan kutatokat
¢s kutatasokat is, akik (amelyek) nem keriiltek be az ONK-ba, kotetiink szempontjabol azon-
ban fontosnak és kozlendének latszottak. Igy ez a kotet — bar tovabbra is a konferencia
egészét €s szellemét tiikr6zi — nem mondhato szorosabb értelemben konferencia kotetnek.

Elészor is azért nem, mert legtobb tanulmanya nem a konferenciara késziilt, hanem a
konferencia eldadasok ¢és vitajuk alapjan késziilt el, irodott meg. Ezek a tanulmanyok nem
lIéteztek a konferencia eldtt, s6t éppen a konferencia talalkozasok, beszélgetések és vitak
eredményeként sziilettek meg. Sokkal inkabb tiikrozik a hazai nevelés- és oktataskutatas
helyzetét €s torekvéseit, mint a folyoiratokban szétszort jelentkezések és probalkozasok.

Masodszor azért nem konferencia kotet ez a jelenlegi, mert a konferencia anyaganak csupan
egy (toredékes) részét tartalmazza, amelyet a szerkesztok tudatosan valogattak ki. Termé-
szetesen ez alkalommal is a lektorok véleményére, valamint a szimpdziumok és tematikus
eldadasok elndkeinek benyomasaira alapoztunk — de nem csak rajuk. Szempontunk volt a
valasztott kutatdsok ujdonsaga: az, hogy a tanulmanyok valami olyant kezdeményezzenek,
amely eddig még nem fordult el6 a hazai nevelés- és oktataskutatasokban.

Ez a szempont nem f6ltétleniil jelent nemzedéki kiilonbséget. A szerkesztOk nem arra toreked-
tek, hogy itt a nevelés- és oktataskutatok uj nemzedéke jelentkezzék (bar, természetesen, a
kotetnek ilyen iizenete is van). Mindnydjan Uj kutatasokat kezdeményeziink, ha mar a régit
Osszegeztiik, lezartuk, és most 0j vallalkozasokba (kutatasokba, vizsgalatokba, 1j szemponti
Osszegezésekbe) fogunk. Kotetiink tehat nem nemzedéket kivan megjeleniteni, hanem az
ujdonsagot; legalabb is abban az értelemben, hogy az itt kozolt irdsok — a szerkesztok
reménye szerint — 1) kezdeteket mutatnak be, barki irta is dket.

Harmadszor, azért sem az ONK konferencia kotete a jelenlegi konyv, mert a szerkesztok tuda-
tosan torekedtek egyfajta egyensulyok megteremtésére a kiilonbozd kutatdsi hagyomanyok
(paradigmak) kozott. Mig az ONK szervezdi nem kotottek ki kotelezéen kdvetendd paradig-
mat — tehat tlikroztették a tematikai és modszertani divatokat is —, addig a jelen kdotet szer-
kesztéi azt kivantak bemutatni, milyen lehetséges iranyai vannak az (1j) kutatasoknak —
tekintet nélkiil arra, hogy melyik irdnyban hanyan is tdjékozodunk.

Az eldadasok és vitak alapjan — a konferencia tematikdja altal is timogatva — 6t irany rajzo-
lodott ki. Hairom hagyomanyos témakor, amelyben talan a legtobb nevelés- és oktataskutatas
sziiletik Magyarorszagon a mai napig: a tanitds €s tanulds, a nevelés ¢€s iskola, illetve a
nevelés és oktatas torténete. E reprezentativ iranyokon belill természetesen az uj témdakat
kerestiik ¢és taldltuk is meg; itthon még jnak szamitd tanuldsszervezési eljardsokat, mod-
szertani eszkozoket, illetve tevékenységi teriileteket. A nevelés és iskola kutatdsdnak uj
iranyat, ugy tlinik, a miivészetek szabhatjak meg; a tanitas ¢€s tanulds megujitasa pedig mintha
a korabban peremhelyzetli témaktol és kutatoktol lenne varhato.

Hérom irany évek oOta visszatér a konferencidinkon, ugyhogy egyre biztosabban integralodnak
a nevelés- és oktataskutatasokba. A felsdoktatas €s felndttképzés ma mar egyértelmiien része
a honi nevelés- és oktatdskutatdsoknak is; e kutatdsok nélkiiliik csonkdk, az ilyen témak
relevancidja a nevelés- és oktataskutatasban mind nyilvanvalobb. Az oktataspolitika kutatasa
is mind kézenfekvObben része a vizsgalodasainknak; mara a honi nevelés- €s oktatas-



kutatasban is elfogadotta valt, hogy az oktataspolitika vizsgalata nélkiil korszerii nevelés- és
oktataskutatas nem folytathaté. Ehhez szorosan kapcsolodik egyfajta komparatisztika (vagy
maganak a tanitasnak és az iskolanak, vagy atfogébban az oktataspolitikdnak az 6sszehason-
lito megkdozelitése). Ezt nemcsak Magyarorszag fokozatos nemzetkozi integralédasa koveteli
ki, hanem egybe regionalis elhelyezkedése is.

A bdséges valasztékbol 6tszor 6t tanulmanyt kozliink ebben a kotetben, bemutatva a hazai
nevelés- és oktataskutatds tdjékozodasat a XXI. szazad elsd évtizedében. A konferencia és a
kapcsolddo érdeklddés természetesen bdségesebb ennél; méara a magyarul beszél6-publikalo
neveléstudoméanyi kozosség is kinétte a hagyomanyos (nyomtatott) formakat. Ujakkal is
probalkozunk tehat — mikozben lathatéan vonzodunk a konyvhoz (Ggy is mint nyomdai
termékhez és ugy is mint megkeriilhetetlen kulturalis 6rokséghez). Ezért tanulmanyaink
nyomdai valtozatat sziikebbre fogva mostantol elektronikus megjelenéseknek is teret adunk.
Hisz jo kézbe fogni a konyvet, amelyben megjeleniink — de persze az sem art, ha mennél
tobben hivatkoznak rank. S mert az 0j kutatasokat ) vagy megujult kutatok végzik, 6k minket
(s mi 6ket) bevallva-bevallatlanul legeldszor az interneten, mindnyajunk kedvelt talalkahelyén
keresnek, keressiik.

Idén tehat nem egy kotetet szerkesztettiink, hanem mindjart kettét: a papir alapu mellett
elektronikus alaput is. Az 0j kutatasok a neveléstudomanyokban is igy teljesebbek — és igy
stilszertibbek is.

2011. julius

A szerkesztok



Kutatasok a tanitas és tanulas korében



Arato Ferenc

A kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus jellege

Ugy tiinik, hogy az a kooperativ tanulasszervezési modell, amelynek elsé — minden késSbbi
kooperativ miihely altal elfogadott — péld4jat Aronsonék dolgoztak ki a mozaik modszerben
(ARONSON ¢s mtsai 1978, ARONSON 1978, 2008), hordozza azokat a paradigmatikus saja-
tossagokat, amelyek sziikségesek egy kuhni értelemben vett ,,tudoméanyos forradalomhoz”. A
forradalmi valtozas ebben az értelemben nem kotddik tomegekhez, tdmeges valtozasokhoz, ez
a kifejezés inkabb arra utal, hogy a kooperativ tanulasszervezéssel bekdvetkezett valtozas a
neveléstudomanyi szemléletben, pedagdgiai gyakorlatban nem kumulativ jellegi volt (KUHN
2002:185). A kooperativ tanulasszervezés a strukturalista megkozelitések kozott egy poszt-
strukturalista gesztussal inditott forradalmat. Az attitlidvaltozast a viselkedés atstruktura-
lasaval kivantdk elérni azaltal, hogy oly modon bontjak le a hierarchikus tanuldsszervezési
modokat az osztalytermen beliil, hogy kooperativ struktardkra cserélik azokat, vagyis
dekonstrualjak az oktatds hagyomanyos tanuldsszervezési kereteit, ezaltal a tuddsrol,
tanulasrol, tanitasrol, oktatasrol és nevelésrol alkotott fogalmainkat is.

Az el6z6 tanulmanyomban attekintettem a kooperativ tanuldsszervezéshez kotédé amerikai
mithelyeket (ARATO 2010), hogy segitségiikkel vilagossa tegyem azt a paradigmat, amely
minden kooperativ modellt jellemez, s amely nemcsak megkiilonbozteti a kooperativ
tanulasszervezést a tobbi kiscsoportos €s frontalis tanulasszervezési formatol, hanem at is
rendezi a tanulassal kapcsolatos fogalmi rendszert. Kuhn is azt irja, hogy ,,a paradigmak tehat
felfedezhetdek ugy is, ha alaposan megvizsgaljuk egy adott tudomanyos kézosség tagjainak
viselkedését” (Kuhn 2002:181). Kifejti, hogy a tuddsok akkor is ragaszkodnak egy para-
digmahoz, ha az nincs is pontosan megragadva, de mégis azonos szakirodalmat hasznalnak,
abbol hasonld kovetkeztetéseket vonnak le, s a céljuk is ko6zds. A kooperativ tanuldsszervezés
miuhelyeire — akdr a hazaiakrol, akar a tengerentaliakrol van sz6 — mindez igaz. Vagyis
lehatarolhatd az az irodalmi hattér, amely a kooperativ modellek mogott all. Példaként
emlithetdek azok a kutatasok, amelyek a versenyeztetd, individualis tanulédsi és viselkedési
formak és a kooperativ tarsas viselkedési és tanulasi formak teriiletén végeztek a kutatok
szocialpszichologiai és neveléstudomanyi szempontbdl (LEWIN 1935, DEUTSCH 1949, 1962,
SLAVIN 1980, ARONSON ¢és mtsai 1978, JOHNSON — JOHNSON 1989 kutatasai a kolcsondsen
hivatkozott referenciapontok). A kovetkeztetések is azonosak: a kutatdsokbodl az kdvetkezik e
mithelyek szamdara, hogy a kooperativ mikrocsoportokra €piilé tanulasszervezési strukturak
képesek valaszt adni a ,,valsdgban” feltehetd kérdésekre.

Két korabbi tanulmanyomban a kooperativ paradigmahoz kotheté mérvadd irodalom alapjan
mar levezettem a kooperativ alapelvek rendszerét (ARATO 2010, 2011). Azt a rendszert,
amely szerintem Osszehangolja a kiilonboz6 iskolak, szerzok kooperativ modelljeit, illetve
amelynek segitségével jol megkiilonboztethetd barmely kooperativ gyakorlat a tobbi csopor-
tos tanuldsszervezési eljarastol, egyéb csoportos tevékenységtdl. Varga Arankaval kozdsen
pedig részletesen is kifejtettiik az egyes alapelveket (ARATO — VARGA 2005, 2006, 2008).
Ezért itt most nincs maod kitérni az alapelvek részletes magyarazatara, levezetésére, viszont a
paradigmatikus jelleg megértését eldsegitendd Ujra kozlom azt az Osszefoglalod tablazatot
(1. tdbla), amely az eddig feltart kooperativ alapelveket tartalmazza.



1. tabla A kooperativ tanuldsszervezés alapelveinek rendszere

Johnson testvérek Arat6-Varga szerzéparos Kagan
alapelemek kooperativ alapelvek alapelvek
(basic elements) (basic principles)

kooperativ tanulasszervezési
strukturak

rugalmasan nyitott és inkluziv
egyittmiikddésre épiild
struktarak alkalmazasa

Kagan strukttrak

pozitiv egymasrautaltsag,

pozitiv egymasrautaltsag: épit6 és
0sztdnzo6 egymasrautaltsag

pozitiv egymasrautaltsag

személyes elémozditd
interakciok,

mindenkire személyesen
kiterjedd parhuzamos interakciok

parhuzamos interakcid

személyes és csoportfelelésség-
vallalas,

személyes felelosségvallalas és
egyéni szamonkérhetdség

egyéni feleldsség/szamon-
kérhetGség

(alapvetés, de nem soroljak az
alapelemek k6z¢é)

egyenlo részvétel és

egyenl6 hozzaférés

egyenlo részvétel,

hatékony tanuldsszervezési
modok

folyamatos csoportértékelés
¢s -fejlesztés

az interperszonalis és kiscso-
portos képességek fejlesztése —
személyesség biztositasa

1épésrol 1épésre biztositott
kooperativ nyilvanossag,

tudatosan fejlesztett személyes,
szocialis, kognitiv és tanulasi
képességek

a csoportok/csapatok jelen-
tosége, az egylittmiikodési
szandék felélesztése

a szocialis képességek
fejlesztésére épiil6 eszkdzok
alkalmazasa

Valsag, rejtvény, kulcs, szabalyrendszer

A kuhni értelemben vett valsagot nem a paradigma elsoprd hatdsa okozza, inkabb a valsag
megeldzi egy-egy paradigma megjelenését. A kdzoktatasi esélyegyenldtlenség hatdsai mutat-
nak valsagjeleket, mind az amerikai, mind a hazai kozoktatasban. A neveléstudomany, a
pedagogia altalanosan hasznalt paradigmaiban megadott valaszok — az USA-ban (ARONSON
2009), s itthon is (FAZEKAS és mtsai 2008) — nem tudtak hatékony megoldasokat felmutatni a
tarsadalmi integracido kozoktatasnak fesziilo kérdéseire. A valsag tehat adott, a megoldas
kulcsat az els6 sikeres kooperativ modellek adjak — koztliik az aronsoni mozaik modell. A
kulcsot ez a paradigma a strukturalis megkozelitésben latja, s poszt-strukturalis eszkozoket
javasol a megoldasra. A kooperativ tanulasszervezés modelljeivel atstrukturalja a tanulas terét
és a tanulasi interakciokat. Ezzel az atstrukturalassal, a tanuldsi struktirak kérdésének
fokuszba helyezésével, a kooperativ paradigma 10 kutatasi teriileteket, megkozelitéseket és
torekvéseket jelolt ki (JOHNSON ¢és mtsai 1994, 2000), de mar tobb itthoni kisérlet is tortént a
kutatasban torténd felhasznalasara (ARATO — VARGA 2005, KEZDI — SURANYI 2008). Errdl
Kuhn azt irja, hogy a ,,fejlett tudoméanyok™ sajatossaga olyan paradigmak kialakuldsanak ko-
szonhetd, amelyek képesek érdekes rejtvényeket kijeldlni. Ilyen alapvetd kérdésfelvetés a
kooperativ paradigmdban az, hogy hogyan lehet strukturdlis eszkozokkel garantdlni az
oktatasi-nevelési folyamat hatékonysagat, eredményességét, méltanyossagat. Kuhn hozza-
teszi, hogy a rejtvények megfogalmazasan til a paradigma a kulcsot is a kézbe adja (esetiink-
ben ezt képviselik a kooperativ alapelvek, attitlidok, struktirdk), s ez lehetdséget ad ujabb
tipusu, sikeres kutatasok lebonyolitdsara (Kuhn 2002:183).



A paradigma egyrészt 6sszegyljti azokat a ,,1ényeges tényeket” irja Kuhn (Kuhn 2002:40-48),
amelyek dontéek a paradigma elméletének igazoladsa szempontjabol. Ez az a k6zos tudoma-
nyos forraskincs, amely korvonalazza az egy paradigmaban gondolkodo tuddsok elképzeléseit
igazold tényrendszert. Masrészt olyan, a probléma megoldéasara alkalmas apparatust fejleszt ki
(esetiinkben ez a kooperativ alapelveken nyugvé strukturalis modellekre épiilé gondolkodas-
mod), amely kozvetleniil hasznalhat6 a probléma megoldasara (pl. kozoktatasi szegregacio
helyett inkluziv pedagogiai gyakorlat kialakitdsa). Egyben tartalmazza is magat a paradigma-
tikus elméletet (a kooperativ tanuldsszervezés esetében ez példaul a megoldés strukturalista
megkdzelitése, vagyis az az elképzelés, hogy a megoldas kulcsa tanulasszervezési, strukturalis
kérdés, és poszt-strukturalista valaszt ad sajat kérdésfelvetése fel6l nézve). A harmadik tertile-
te a paradigmatikus tevékenységnek a paradigma ,teljes kifejtése”, amely kibontja a paradig-
maban rejlé lehetdségeket, kiterjeszti annak alkalmazhatosdgat mas szaktudomanyi teriile-
tekre. A kooperativ tanuldsszervezés paradigmajat meghatdroz6 alapelvek (a paradigma leirt
,szabalyrendszere”) kiterjesztésének két iranyat is vizsgalom majd roviden. Egyrészt, hogy az
osztalytermi alkalmazas szintjéhez képest a kooperativ strukturdk kiterjeszthetéek-e koz-
oktatas-fejlesztési szintre, vagyis vannak-e olyan alkalmazasi modellek, amelyek kozoktatas-
fejlesztési szintre emelik a kooperativ paradigma alkalmazhatdsadgat. Masrészt, hogy vajon
fliggetlen kutatok, tudjak-e alkalmazni a kooperativ paradigmat példaul az osztalytermi
gyakorlat megfigyelésének leirasakor.

Kuhn ,,rejtvény” fogalma mentén is megvizsgalom, hogy hordoz-e az alapelvekre és struktu-
rakra épiilé kooperativ modell paradigmatikus sajatossdgokat. A paradigma megragadasahoz,
ahhoz, hogy egy problémat rejtvénynek tekintsiink — irja Kuhn — ,,nem elegendd, ha biztosak
vagyunk valamely, megoldas létezésében... kell lenniiik olyan szabalyoknak is, amelyek
koriilhataroljak az elfogadhaté megoldasok jellegét és a hozzajuk vezetd 1épéseket” (KUHN
2002). A parhuzam vildgosan atlathato. Az alapelv-analizis (PIES analizis,' KAGAN — KAGAN
2009) segitségével, amely azt vizsgalja, hogy egy adott gyakorlatban érvényesiilnek-e a
kooperativ alapelvek, barmely csoportos tevékenységrél (nem csak tanulédsi-tanitasi csoportos
tevékenységekrdl) megallapithatjuk, hogy kooperativnak tekinthetd-e az alapelvek érvényesii-
l1ésének értelmében. Amennyiben valamely alapelv hianyzik, akkor maga az adott hidnyzé
kooperativ alapelv segit a tanuldsszervezés atstrukturalasdban, olyan struktarak kialakitasa
felé vezetve a gyakorlatot és a kutatdi szempontokat egyarant, amelyekben a hidnyz6 alapelv
is érvényesiil. Ugy tiinik, hogy az alapelvek rendszere tehat tekinthet6 rejtvényeket felfedez6
¢s megfogalmazo, paradigmatikus modellnek. Barmely csoport vizsgalata esetében azt tudjuk
vizsgalni, hogy adott célokra érvényesiilnek-e az alapelvek, s ha nem, hogyan lehetne azokat
strukturélis eszkdzokkel érvényesiteni. Az alapelvek nemcsak atvilagitjak egy adott csoport
egylittmiikodési struktarait a kooperativ paradigma szempontjabol, hanem egyben — a hianyzo
alapelvek mentén — meghatdrozzak a megoldasok jellegét, kereteit. Ugyanakkor a konkrét
probléma ,,rejtvényének” megoldasat az érintett alkalmazokra bizza. Ez lesz a szenvedélyes
kutatasnak és alkotasnak az a teriilete, amelyr6l Kuhn is ir, az azonos paradigmaban
gondolkodd fejlesztok-kutatok részérdl (s amely kiolvashaté a kooperativ kézikonyvek,
beszamolok szerzdinek lelkesedésébal).

Kuhn részletezi, milyen tipust szabalyoknak kell megjelennie a paradigma leirasaban (KUHN
2002:51-54.). Az els6 szabalykategoria a fogalmakra, elméletekre vonatkoz¢ allitdsok
kategoridja. A kooperativ paradigmaban ilyen allitasok példdul a heterogén csoportok sziiksé-

' PIES analizis sordan Kagan csak négy alapelvet vizsgal: Positive interdependence, Individual
accountability, Equal participation, Simultaneous interaction, ezek kezddbetiiibdl all dssze a PIES
mozaiksz6. Az altalam itt is bemutatott modell nyolc alapelvvel szamol, s koztiik a kagani alap-
elveket is pontositja.



gességére, a tudas kozds konstrualasara, a strukturdlis megkdzelités elsddlegességére, a
kompetencia alapu fejlesztés alkalmazasara, a kooperativ tanulasszervezés eredményességére
és méltanyossagara vonatkoz¢d allitdsok. Ezen tilmenden megfogalmazdodik az igény az
instrumentalis €és modszertani szabalyok, apparatusok létrehozasara is. A paradigmatikus
(elméleti és egyben instrumentalis) szabalyokat a kooperativ tanulasszervezésben a kooperativ
alapelvek modellje adja meg. Ahogyan Kuhn fogalmaz: ,,mindaddig, amig tiszteletben tartjak
oket (tudniillik a szabadlyokat A.F.), segitséget nyujtanak rejtvények felallitdsdhoz ¢és az
elfogadhaté megoldasok korének meghatarozasdhoz”.

A kooperativ tanulasszervezés alapelvei azokra a kérdésekre keresik a valaszt, amelyeknek
tarsadalmi szilikséglete is igen magas, vagyis, példaul, hogy hogyan lehetséges inkluziv peda-
gogiai kornyezetet kialakitani a mindennapos oktatasi-nevelési gyakorlatban. Mindazonaltal
Kuhn is azokat a tudoméanyos paradigmakat fogadja el relevansként, amelyek tarsadalmi
hasznossaganak szempontjai is explicitté valnak. Az iskolai integracio és inkluzio6 kialakitasa
kozponti kérdés jelenleg a neveléstudomany hazai diskurzusaban is (1d. példaul a 2009-es, IX
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia Integritds és Integrdalhatosag temati-
kajat http://www.nevelestudomany.hu/onk2009/). A kooperativ tanuldsszervezés az alapelvek
mentén tarja fel az ezen a teriileten megfejtendd rejtvényeket, adja tiikorképét a konkrét
tanulasszervezési gyakorlatnak, s mutat megoldasokat e gyakorlat atstrukturaldsara. Vagyis
kimutatja az alapelvek hidnyat, rékérdez az adott alapelv alkalmazasi lehetdségére az adott
csoportos tevékenység soran.

Szakmai matrix: szimbolikus dltalanositasok, kézos elméletek, értékek — paradigmatikus példak

A paradigma leirasakor par évvel késébb — reagalva a kritikakra — Kuhn a szakmai matrix
(disciplinary matrix) kifejezést hasznalja a szabalyrendszer kifejezés pontositdsara. Szakmai,
mert valamely tudoméanyszak miiveldinek kozos meggydzddéseire vonatkozik. Matrix, mivel
kiilonféle rendezett elemekbdl all, s ezek mindegyike tovabbi részletezésre szorul, rdadasul
ezek az elemek magukba foglaljak az elkotelezddés kozos targyat (a paradigmat, paradig-
matikus elemeket), s ezek egyiittesen oszthatatlan egységet alkotnak ¢és egyiitt fejtik ki
hatasukat (Kuhn 2002:187).

A matrix 0sszetevoit is felsorolja Kuhn. Egyik 6sszetevd kategoria a szimbolikus altaldnosi-
tasok kore. Olyan altalanos kifejezések, amelyek egy torvényt irnak le, de egyben definidljak
is azt. A kooperativ tanulasszervezésben €ppen ilyenek a johnsoni alapelemek, vagy a kagani
alapelvek, s ezek 0sszefliggd, alapelvekre épiilé rendszerének leirdsara tettiink mi is kisérletet
(Arat6-Varga 2006). A kovetkezd paradigmaelemek Kuhn szerint a kiilonb6z6 kozos
metafizikai elméletek-modellek (ezek olvashatoak ki a kdzos forraskinesbdl is). A kooperativ
tanulasszervezés szamara ezek azok az allitasok, amelyeket két bekezdéssel elobb felsoroltam
(heterogén csoportok sziikségessége... stb.). A harmadik kategéria a matrixban az értékek
kategoridja. Ezek teszik lehetdvé rejtvények megfogalmazasat és megoldasat. A kooperativ
tanuldsszervezés esetében ezek a kiilonbozd tanulasszervezési struktirdk az alapelvek
szempontjabol elemezve. Az alapelvelemzés barmely csoportos tevékenységre vonatkozhat, a
rejtvényt az adott csoport megfigyelt tanuldsszervezési, tevékenységszervezési struktirdja
fogalmazza meg, s a valaszokat a vizsgalt struktarak kiértékelése sordn az elemzés alapjat is
nyujté kooperativ alapelvek mentén fogalmazhatjuk meg és ellendrizhetjiik. A X. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencian a kooperativ paradigma bizonyitdsa soran javasoltam egy
egyszerll harmas kategoriarendszer felallitasat. Eszerint kooperativ az a struktira, amelyben
minden alapelv érvényesiil, szubkooperativ az a struktira, amelyben nem az 0sszes alapelv
érvényesiil, nem kooperativ az a struktira, amelyben egyetlen alapelv sem érvényesiil.
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Kuhn azt is leirja, hogy gyakran annak ellenére azonosithatd egy paradigma, hogy nem all
rendelkezésre leirt szabalyrendszer, s a szakmai matrix leirdsa sem tortént meg. Ilyen ese-
tekben a paradigma, mint k6zos példazat érvényesiti az adott gondolkoddsmodot a paradigma
kovetdje szamara. Vagyis a paradigma ilyenkor dontdéen példakon elsajatitott képességeken
alapul, amelyekkel targyak és helyzetek hasonldsaguk alapjan csoportokba rendezhetdek. A
kooperativ tanulasszervezés szamara az aronsoni mozaik modszer tekinthetd ilyen példanak,
mert egyrészt minden egyes 6onmagat kooperativnak definiald, vagyis a kooperativ paradigma
korével azonosuld6 miithelyben a mozaik modszer alapvetd példaként keriil bemutatdsra
(ARONSON 1978, JOHNSON ¢és mtsai 1984, KAGAN 2001, HORVATH 1995, ARATO — VARGA
2006, ORBANNE 2009). Masrészt az aronsoni mozaik — Kuhn ,,példazat” fogalmanak meg-
feleléen —, magaba foglalja mindazokat a sajatossagokat, jellemzoket, amelyeket késobb a
kooperativ tanuldsszervezés szakirodalma kibont. Rdadasul maradéktalanul meg is felel a
kooperativ paradigma késdébb leirt szabalyrendszerének, a kooperativ alapelveknek.

A paradigmavaltas forradalmi jellegére az utal, hogy megvaltoznak a hasonlosagi Ossze-
figgések (Kuhn 2002). A kooperativ tanuldsszervezés is 0j Osszehasonlitasi 0sszefliggésekre
koncentral. Hangsulyt helyez a strukturalista megkozelités jelentdségére a tanulédsi-oktatasi
folyamatban, azonban a strukturdk megismerésén és erdforrasként vald felhasznaldsan
talmenden, az atstrukturdlas mellett teszi le a voksat, vagyis példaul a szociometriai
strukturdk figyelembevételével, de a kooperativ strukturak kialakitdsa mellett. A hatvanas
évek ota artikulalodo frontalis munka — csoportmunka 6sszehasonlitas helyett, a hagyoményos
nagy ¢és kiscsoport — kooperativ mikrocsoportos struktira dsszehasonlitasra koncentral. A
frontalis tanuldsszervezésnek vannak ugyanis kooperativ lehetdségei, amennyiben az
alapelvek érvényesiilnek egy frontalis figyelemmel is egyiitt jaré gyakorlat soran. Tehat a
kooperativ paradigma szempontjabol nem ott van a valasztévonal, hogy valami frontalis, vagy
csoportos szervezddésii, hanem hogy érvényesiilnek-e benne az alapelvek. Létezik ugyanis
olyan frontalis gyakorlat, amelybdl egyetlen alapelv hidnyzik, a parhuzamos interakcio
(NISSEN — IDEN 1999), s olyan kiscsoportos tanuldsszervezési mod, amelybdl a legtobb
alapelv hidnyzik (pl. nivocsoportos oktatas).

Anticipacio, egyszeriiség, kiterjeszthetoség, osszeegyeztethetoség

A tudomanyos paradigmak relevancidjanak vizsgalatahoz tovabbi szempontokat ad meg
Kuhn. Az els6, hogy a paradigma segitségével a kvantitativ eldrejelzések pontosabba valnak.
A kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos kutatasok irodalma alapjan a kifejezetten
kooperativ modellek alkalmazasatol a személyes, tarsas, tanulasi és kognitiv kompetencidk
fejlédése varhatd minden egyes gyermeknél a szocialis hattértél és a kompetencidk egyéni
allapotatol fliggetleniil (JOHNSON ¢és mtsai 1994, 2000, WENGLINSKY 2000, 2002, BENDA
2002, KEZDI — SURANYI 2008).

A masodik szempont, hogy az elmélet egyszerti legyen. A kooperativ alapelvek rendszerére
¢épiilé elmélet még az Aratd-Varga féle modellben is Osszefoglalhatd nyolc egyszerii alap-
elvvel.

A harmadik kuhni szempontbol — a paradigma érvényességének kore — ebben a tanulmanyban
csak roviden tudok kitérni ra, hogy hogyan lehet kiterjeszteni az alapelvekre épiilé paradig-
matikus modellt a kozoktatas-fejlesztés szintjére is.

Varga Arankaval kozosen fejlesztettiink ki egy kooperativ alapelvekre épiilé kozoktatas-
fejlesztési modellt (amelyet egyébként az Oktatdsi Minisztérium megbizasabol az Orszagos
Oktatasi Integracios Halozat, tovabbiakban OOIH, is figyelembe vett 2004-2005 kozott), s
kutatasaink azt bizonyitottak, hogy az altalunk vizsgalt négy régié kozott abban a régidoban
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mutathato ki a fejlesztések interiorizacidja a legnagyobb mértékben, ahol a kooperativ alap-
elvekre épiilé halozati szolgaltatdsok igénybevétele a legmagasabb volt (Arato — Varga 2005).
Vagyis a kooperativ alapelvekre ¢piild strukturdk hatékonyabbak, eredményesebbek és mélta-
nyosabbak lehetnek intézmények kozotti — kozoktatas-fejlesztési — szinten is, nemcsak tanu-
16k kozotti szinten. Kutatasunk ugyanakkor azt is kimutatta, hogy azokban a régidkban, ahol a
kooperativ alapelvekre épiilé szolgaltatasok kisebb aranyban szerepeltek, ott a lemorzsol6do
intézmények szama mar az elsd fejlesztési év utdn is igen magas volt (50% korili érték
mindharom masik régioban).” A modell az OOIH késébbi miikodése soran toredezett lett, s
elolvadt a késébbi OOIH gyakorlat soran (2005-2010), ennek ellenére egy 2008-as kutatasban
még mindig mérhetd volt a kooperativ alapelvekre épiilo szolgaltatasok érvényessége illetve
kozkedveltsége a fejlesztésben €s a vizsgalatban résztvevd intézmények korében (ARATO és
mtsai 2008).

A kiterjeszthetdség egy masik jo példdja — teljesen mas oldalrdl —, de szintén az OOIH
miikodéséhez kothetd. Kézdi Gabor és Suranyi Eva — két, a hazai és kiilfoldi kooperativ
mithelyekhez nem kdthetd kutatd —, Johnson és Slavin alapjan a kooperativ alapelvek mentén
igyekeztek megvizsgalni a konkrét pedagogiai, napi gyakorlatot azokban az iskolakban, ahol
folyt fejlesztés az OOIH szolgaltatdsainak kd&szonhetden, illetve a kontroliskoldkban is
(KEzDI — SURANYI 2008). Szempontrendszerilk azonban nem elég vilagos, tobb helyen
pontatlan, vagyis nem sikeriilt a szerzéknek a kooperativ alapelvek 1ényegét beemelni kutatési
fokuszukba, azonban még igy is haszndlhatonak itélték ezt a strukturalis és poszt-
strukturalista szempontsort a pedagdgiai gyakorlatok dsszevetésére. Ez is vildgos bizonyitéka
annak, hogy a kooperativ paradigma kiterjeszthetd, fliggetlentil attol, hogy az elsé fliggetlen
probalkozas még nem volt elég kiforrott.> A szempontsor kiforratlansaga, illetve a kooperativ
paradigma szabalyrendszerével kapcsolatos ismeretek szélesebb meritésének hianya miatt a
szerzOk adatkozlése ebben a formaban nem interpretalhatd tudomanyos alapossaggal. Mégis
fontos a bizonyitds szempontjabol, hiszen paradigmatikus jelleggel bir legalabb az, hogy
fiiggetlen kutatok is hasznalhatonak itélték a kooperativ paradigma szabalyrendszerét kutatasi
megfigyeléseik szamara (a vizsgalati adatok szempontjabol egyébként még igy is csak ebbdl a
szempontbol tudtak megragadhatd kiilonbséget felmutatni a kisérleti és kontrol iskoldk
gyakorlata kozott).

A kooperativ tanulasszervezés paradigmajaban megfogalmazodé alapelvek modellje Ossze-
egyeztethetd mas szaktudomanyokkal. Ez az Osszeegyeztethetdség a negyedik szempont,
amelyet Kuhn emlit. A kooperativ tanuldsszervezés alapelvei példaul a jogelmélet teriiletén
kozvetleniil is fellelhetéek. A demokratikus fogalmak, jogelvek Osszeegyeztethetdéek a koope-
rativ alapelvekkel (Araté — Varga 2005:12-23.). Sét, esetlegesen a kooperativ paradigma
példat adhat az eddig csak elméleti szinten artikulalédo ,,kozvetlen demokratikus™ képviseleti
modellekre. A szocidlpszichologia felfedezése — poszt-strukturalista fordulat sziikségessége a
tanulasszervezésben — jol Osszeegyeztethetd a pedagogia, vagy a neveléstudomany egyéb
agaiban felmeriilé kérdésekkel, vagy a példaul a kliensorientalt pszichoterapia nyomdokain
haladé6 kommunikacios reformkisérletekkel (ROGERS 2004, GORDON 1989, 2001) ahol a
kooperativ paradigma 1j rejtvényeket fogalmaz meg és 1j megolddsokra hivja {6l egyben a
figyelmet. A kooperativ tanuldsszervezés Osszhangban van, s altalanos kijelentései azonos
értelmiiek példaul a szervezetpszicholdgia fontos felfedezéseivel is (BELBIN 2003).

Lehet, hogy ez volt az oka annak, hogy kutatasi jelentésiinket figyelmen kiviil hagytak, s nyilvanos-
sagot sem kapott oktataspolitikai szinten, csak tudomanyos szinten, hiszen a Pécsi Tudomany-
egyetem Neveléstudomanyi Intézetének sorozataban jelent meg.

Itt most nincs elég hely, hogy részletesen végigelemezzem a kutatoparos szempontrendszerét,
doktori disszertaciom részeként megtettem.

12



Egy lehetséges paradigmatikus modell

A fentiekben a strukturalis megkozelitésre épiild kooperativ tanulasszervezési modell
paradigmatikus jellegének bizonyitasat a kuhni értelmezés alapjan kivantam elvégezni. Abbol
a célbol, hogy amit egyébként a kooperativ tanuldsszervezés nemzetkézi (JOHNSON
1994:101-105, 1999:169-172) ¢és a hazai irodalom (BENDA 2007:21-23) egyarant felvet — a
kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellege —, azt kifejezetten a kuhni értelmezés
szempontjabol ellendrizzem. A Johnson testvérek felvetése egy tdgabb értelemben vett
paradigmavaltasrol beszél, s leirasukban valdjdban inkdbb a paradigmavaltds jelenségeit,
jellegzetességeit ragadjak meg, de nem adjdk meg azt a ,,szakmai matrixot”, amir6l Kuhn
besz¢l egy-egy paradigma megragadasa kapcsan. Pontosabban szolva adnak egy metafizikai-
elméleti hatteret, rogzitenek bizonyos szabalyrendszert (,,basic elements of cooperative
learning” JOHNSON és mtsai 1984, 1994, JOHNSON — JOHNSON 1999), de a kuhni értelemben
vett értékek megfogalmazasa nem bonthaté ki miiveikbdl. Benda Jozsef felvetését, amely a
csoportok fokuszba allitasat javasolja kulcsfogalomként a Humanisztikus Kooperativ Tanulés,
vagy a kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellegének megértéséhez, mint ezt doktori
disszertdcidban elemzem, nem tartom elég konkrétnak ahhoz, hogy ravilagitson az j
,hasonldsagi osszefliggésekre”, amelyeket Kuhn az 0j paradigmak egyik fontos hozadékanak
tekint. Arr6l nem is beszélve, hogy a strukturalis megkozelitésre épiilé kooperativ
tanulasszervezési modellekbe nem férnek bele a Benda altal idesorolt, s az 6 nézdpontjabol
nem is megkiilonbdztethetd csoportmunkara épiild modellek (mint példaul a nivdcsoportos
oktatas). Ugyanakkor Benda is azt irja, hogy a HKT elterjedésének hianya paradigmatikus
okokra vezethetd vissza, hiszen a kiscsoportos modszereket, pusztan modszertanként kezelték
(BENDA 2007:80).

A strukturdlis megkdzelités segitségével dsszehangolt altalanos kooperativ modell vizsgélata-
val, Thomas S. Kuhn paradigma-elméletének tiikrében, mindossze az volt a célom, hogy bizo-
nyitsam, a strukturalis alapelvekre épiild modell teljesiteni képes minden olyan kritériumot,
amelyet Kuhn felsorol a paradigmék jellemzdjeként. Vagyis a strukturdlis megkozelitésre
¢épiilé modell paradigmatikus jegyeket mutat, s az alapelvek egy olyan ,,szabalyrendszert”
rajzolnak ki, amelyek jol megragadhato ,,értékként” mutatjak be a kooperativ struktarakat, s
ezek olyan értékek, amelyek vizsgalata nemcsak osztalytermi viszonyok kozott relevans, s
nemcsak a kooperativ tanulasszervezéssel foglalkozo kutatok-fejlesztok szamara.

A kooperativ tanulasszervezés jelenleg még csak gyakorlati példakban ragadhatdo meg a neve-
léstudoménnyal foglalkozok, vagy a pedagdégusok szamara, ugyanakkor éppen arra tettem
kisérletet a kuhni elméletet kdvetd paradigma-vizsgalattal, hogy bizonyitsam, a strukturalis
megkozelitésben felvazolt modell képes egy koherens, a kuhni paradigma-értelmezésnek
minden pontjan megfeleld, altalanos modellt felmutatni, ennyiben egy altalanos és paradig-
matikus modellnek tekinthet6. Hogy maga a modell leirja-e a teljes paradigmat, amelyben
megsziiletet, vagy annak csak egy paradigmatikus jegyeket hordozd, a gyakorlatra erds hatést
kifejtd része, az egy masik elméleti-torténeti kutatds targyat képezo témafelvetés lehetne.
Jelen irdsomban csak arra tettem kisérletet, hogy kimutassam egy altaldnos kooperativ modell
kuhni kifejezéssel €lve ,,szabalyrendszerét”, amely mentén az Gsszes Onmagat kooperativ
tanulasszervezésnek nevezd modell 6sszehangolhat6, vizsgalhatd. A paradigmatikus jelleg
vizsgalataval pedig csupan az volt a célom, hogy bizonyitsam, ez az egyik lehetséges altala-
nos modell tulmutat a technikadk szintjén, hiszen intézményi és rendszerszintli modelleket is
fel lehet allitani a segitségével, masrészt hasznalhatd kutatasi-elemzési szempontokat ad a
pedagbgiai gyakorlatot kutaté neveléstudoményi szakemberek szdmara.

Kuhn azt is irja, hogy a paradigmak kozotti vitdk nem rendezddhetnek meggydzés utjan.
Eppen az Kuhn elméletének egyik alaptézise, hogy az egyes tudoméanyos kozosségek alap-
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vetden gyakorlati-esztétikai szempontbol kotelezddnek el egyes paradigmak mellett (KUHN
2002:161), az egyes paradigmak viszont egymassal nem Osszemérhetoek, igy egymas
meggy0zésére sincs esély (KUHN 2002:158). Kuhn azt is irja, hogy a paradigma alapvetden
gyakorlatként jelentkezik egy kutaté szdmara, olykor nagyon is egyszerl, néha tautologikus
formaban (KUHN 2002:158). Par évvel késobb irt utészavaban Kuhn azt irja, hogy talan éppen
a paradigmék gyakorlathoz, példazatokhoz k6tédo oldalanak megragadéasa hordozza a legna-
gyobb jelentdséget szamara az egész paradigma-elméletbdl (KUHN 2002:192). A paradigmék
altalaban kifejtetlen, egyszerti allapotukban ragadjdk meg a kutatokat, alapvetden a valsag
altal felvetet kérdésekre adott elegans, egyszerii, kiterjeszthetd és tarsadalmilag hasznos
vélaszaikkal (KUHN 2002:189). fgy a kooperativ tanulasszervezés, mint gyakorlat kiilonosen
illeszkedik ebbe a gondolatmenetbe. Kuhn arrdl is ir, hogy az, hogy mit tekinthetiink tudo-
manynak alapvetéen szintén nem definici6 kérdése, hanem alapvetden a tudomanyos k6zos-
ségek elkotelezddésének fiiggvénye, s ebben Polanyi Mihallyal ért egyet (KUHN 2002:165). A
kooperativ tanuldsszervezés, mint gyakorlat ugyanakkor az elmult negyven évben — a
tudomanyos kozosségek altal elfogadott paradigmaiban végzett kutatdsoknak megfeleléen —
bizonyitottan hatékony, eredményes €s méltdnyos pedagdgiai gyakorlathoz vezet. Kisérletiink,
hogy egy altalanos kooperativ modellt felallitsunk (Aratdo — Varga 2005, 2006) arra iranyult,
hogy amennyiben ez a gyakorlat bevalt, akkor ennek szempontrendszerét, szabalyrendszerét
(kooperativ alapelvek) lehetne haszndlni a neveléstudomanyi kutatdsok soran, valamint
intézményfejlesztési, sot a kdzoktatasi rendszer fejlesztésének céljabol.

A fenti elemzésbdl kitiinik, hogy nemcsak a kooperativ tanuldsszervezés alapelvekre épiild
poszt-strukturalista modellje felel meg a kuhni paradigma jellegzetességeinek, de talan arra is
bemutathattam egy példat, hogyan lehet a kuhni paradigma fogalmat alkalmazni nemcsak
természettudomanyos, hanem tarsadalomtudomanyi jelenségek megragadasara is.
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Timdr Sdara, Kokovay Agnes, Kirpdti Andrea

Oktatas a YouTube-bal

Testnevelés oktatasdahoz hasznalhato magyar és angol nyelvii videok értékelése

Bevezetés

A manapsag legtobbet idézett e-learning-elméletek az egyénnek a tanuldshoz vald hozza-
allasat allitjdk a kdzéppontba, 1ényegi kiilonbséget téve a digitalis lehetéségek hasznélata és
elutasitasa kozott. A konnektivizmus — melyet gyakran az online korszak digitalis tanulds-
elméletének is neveznek — a kollektiv tudas felhasznéaldsara igyekszik 0sztondzni a tandrokat,
nem pedig arra, hogy a tanulok képességeit egyénenként fejlesszék. A megosztott kognicios
modell a tanulok 1étezd tuddsdhoz kapcsolodo tanuldsi utvonalakat tervezi meg. E rendszerek
a kollektiv tudds Osszegyljtésére €s megosztasara szolgald legfontosabb platformnak a
kozosségi informatikai megoldéasokat tartjak.

A virtudlis tanulasi kornyezetek keretein beliill megszerzett tudds — legyen az Onkifejezési
technika (mint a Facebook személyes oldalanak kialakitdsa) vagy egy konkrét ismeretkoz
elsajatitdsa — jogosultsdga aligha kérddjelezheté meg. ,,Az év embere 2006-ban a TIME
magazin rangsora alapjan Te vagy, aki Onszorgalombol alkotsz és tulteszel a profikon!”
(Grossman, 2006). Ugyanebben a magazin szamban hossza cikk dicséri a leggyorsabban
vilaghirre szert tett kozosségi alkalmazas, a YouTube® készitéit. E portalt a ,,WeTube”
lefordithatatlan szojatékkal illetik: nem a Te Csatorndd (YouTube), hanem a Mi Csatornank
(WeTube) ez az eszkdz (Jenkins, 2008). A kozosségi internet hasznalat kordban a felhasznalo
a fontos, hiszen immar o6k maguk szolgaltatjiak a tartalmat tarsaiknak, nem egy tartalom-
szolgaltato vallalkozas. Az 4j Web 2.0 technoldgidk és portalok — mint példaul blogok, wiki-
alapt oldalak és a YouTube — 1j igényeket elégitenek ki a tanulds terén, s ugyanakkor uj,
inspirald hatteret biztositanak az ismeretszerzéshez.

Mindezek ellenére az oktatok még mindig vonakodnak a kozdsségi informatikai megoldasok
sz¢éles tarhazanak hasznalatatol és az oktatdsi folyamatba vald beagyazasatol. Valosziniileg
azért, mert bizonytalanok abban, vajon milyen az interneten elérhetd tartalmak mindsége és
relevancidja. Tanul6i szemszogbdl ez a bizonytalansag teljesen megalapozatlan, hiszen a
fiatalok mar megtanultdk vagy tapasztalati Gton rajéttek, mely szerzok, intézmények oldalain
szamithatnak értékes, hasznos informéciokra és élményekre. Ok a ,,Digitalis Bennsziilottek” —
mas szakirodalmak alapjan Nintendé vagy Net Nemzedék (Tapscott, 1997; Tapscott és
Williams, 2006; Oblinger, 2003) —, akik a modern technologia altal atitatott vilagban nevel-
kednek, igy otthonosan érzik magukat a mobiltelefonok, digitalis kamerdk, az internet és a
hozzajuk kothetd eszkdzok tarsasagaban.

Mig a fiatalok tilnyomo tobbsége rendszeresen hasznalja Podcastok’, blog-kozosségek,
wikik, RSS feedek, a Flickr® vagy a YouTube nyujtotta lehetéségeket iskolai tanulasra is,

4 A YouTube hivatalos weboldala: http://www.youtube.com

> Podcasting: hang- és vided anyagok kozzététele az interneten, az (ijdonsagokra valo feliratkozasi
lehetéséggel.

5 A Flickr hivatalos weboldala: http:/www.flickr.com A Flickr egy web-alapti vide6 megoszté rend-
szer, mely egyre nagyobb népszertiségnek 6rvend mind a hétkdznapi hasznalat soran, mind egyéb
Web 2.0-s alkalmazasokkal valo 6tvozés soran (pl. blogiras). Ujszeriiségét a fényképek egyedi
cimkézése és a koztiik valo bongészés lehetdsége adja.
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tanaraik lathatoan képzésre és motivaciora szorulnak, hogy rendszeresen és eredményesen
alkalmazzak a Ko6zosségi Halo (Social Web) nyujtotta lehetdségeket. A mozgd kép kiilonds
figyelmet érdemel az olyan teriileteken, mint példaul a testnevelés, ahol az integralt kognitiv
¢s pszichomotoros képességek fejlesztése elengedhetetlen a sikeres tanuldsi folyamat véghez
vitele soran.

A mozgokép-alapti eszk6zok nagy valoszinliséggel a legnépszeribb multimédias eszkozok
koz¢ tartoznak, s egyben erés motivacioul is szolgalnak, ha a tanulasi folyamatban megfeleld
modszerekkel és gyakorisaggal vannak jelen. A hatékony, tanulast eldsegitd videofelvétel
joval tobb egy puszta filmrészletnél; egy tanar-didk kommunikécids csatorna. A YouTube-ot
jelenleg foként nyelvtandrok hasznaljak életszerli nyelvhasznalati helyzetek bemutatdsara,
hiszen a filmekbdl megismerhetjiik az idegen orszag kultirajat és hétkdoznapi kdzlésmaodjat is.
A testnevelés oktatdsa — mint tudomanydg — szintén megkoveteli, hogy a hagyomanyos,
jelenleg haszndlatos tanuldsi segédeszkozoket felvaltsadk a mar széles korben elterjedt,
felhasznal6-barat és egyben felhasznalo-kézpontu alkalmazasok.

A YouTube a ,,didkmédium” szerepét is betdltheti, mely biztositja az informacidk kétoldalt
cser¢jét, s igy egy didkok altal eldszeretettel hasznalt platform is létre johet a Web 2.0-s
technoldgidk kollaborativ €s kreativ alkalmazasaval. Ez utobbi kollaborativ tartalomalkotas a
diaktarsak értékelésével parosulva mélyebb megértéshez vezet mind a tanulasi folyamaton
beliil, mind az innovativ médiahasznalatot illetden. A testnevelés oktatasahoz a YouTube
felhasznaloi tobbek kozott sportesemények hivatalos felvételeit bocsatjak kozszemlére, de
megtalaljuk itt a kiilonb6z6 sportagakban hasznélt technikdk részletes bemutatasat is, leg-
tobbszor sportolok €s edzdk segitségével. Mindezek sokat segithetnek a tanitas, tanulds soran.

Ahhoz, hogy egy 11j, a tanuldst tAmogato eszkozt bevezethessiink a gyakorlatba, az oktatoknak
tisztaban kell lennilik a szoban forgd eszkdz pontos jellemzdivel, eldnyeivel és hatranyaival,
beleértve a gyakorlati alkalmazasokat is. Brown (2000) az ,,0kologia” fogalmét vezeti be a
tanulasi kdrnyezet metaforajaként: ,,Az 6kologia alapvetden egy nyitott, az adott szitudcidhoz
alkalmazkodé rendszer, mely dinamikus €és egymastol fiiggetlen elemeket is magaban foglal.
A sokszinliség az egyike azoknak az okoknak, melyek az 6koldgidt olyan erdssé és mas hely-
zetekben is alkalmazhatova teszik.” (Brown, 2000, 1.). Brown a tanuldsi 6kologiat a kovet-
kezdkben hatdrozza meg: ,,egymast valamilyen mértékben atfedd, virtualis érdekkozosségek
egylittese, melyek kolcsondsen inspiraljak egymast, folyamatosan fejlddnek €s nagyrészt
onszervezddoek” (Brown, 2000, 1.). Ilyen 6kologiai rendszer a YouTube, amelyben szamos,
hasonl6 érdeklédési kisk6zosség mukodik.

Tanulmanyunk néhany lehetséges stratégidt igyekszik attekinteni a YouTube pedagdgiai
hasznalatdhoz. Kutatasi eredményeinkkel a testnevelés-pedagdgia szdmara relevans tartalmak
megtalaldsdhoz, megfeleld mindsitéséhez (cimkézéséhez) és igy a tanuldsi folyamat haté-
konyabba tételéhez szeretnénk hozzajarulni. Cikkiink egy ellendrzott és értékelt tartalmakat
magaban foglald, a testnevelés oktatasat tdmogatd adatbazis létre hozasat célzo kutatasi
projekt kezdeti szakaszanak eredményeit foglalja dssze.

A YouTube oktatasi szempontbdl relevans jellemzoi

A YouTube a felhasznalok altal 1étrehozott tartalmakat (User-Generated Content, UGC) kinal
fel, csakiigy, mint a Flickr, a Facebook’ vagy a Wikipédia®. Hivatalosan 2005 decemberében
indult atjara, 2006-tol pedig része a ,,Google-birodalomnak™. Joval tobb felhasznalét vonz,

7 A Facebook hivatalos weboldalanak cime: http://www.facebook.com

¥ A Wikipedia hivatalos weboldala: http://www.wikipedia.org
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mint barmelyik masik vide6 megoszt6 oldal (mint amilyen példaul a vimeo’, az eyespot'’, a
Jumpcut'' vagy az ourmedia'® — Brouwers és tarsai, 2008), s emellett kimagaslé felhasznaloi
¢lményt is nyajt (Online Video Site Survey, 2009). Havonta 200 millié egyéni latogatd
bongészi a YouTube oldalait, harmaduk az Egyesiilt Allamokbol (YouTube Survey, 2008). A
YouTube legeldnyosebb tulajdonsaga oktatasi szempontbol az, hogy a rendszer mentorként is
funkciondl annyiban, hogy a videok megnézése utan ujabb, témaba vago videofelvételeket
ajanl, igy ha bdviteni szandékozunk ismereteinket, ezt konnyen megtehetjiik. Hasznos, ha az
oktatok a bemutatasra szant videdkat sajat blogjukba, honlapjukba, kozosségi oldalaikba
agyazzak, mint ahogyan azt a professzionalis média is teszi (példaul az index", a Népszabad-
sdg Online' és egyéb internetes Gjsagok, blogok).

Az oktatok szamdéra jo kezdetnek kindlkozik a multimédids eszkdzok haszndlatira egy
Gigynevezett csatorna'” — a YouTube altal kinalt sajat tarhely — létrehozasa, amely a felhasz-
nalok személyes kezddoldaldnak felel meg, s ide begytiijthetdk a kedvenc videofilmekhez
vezetd hivatkozasok. Egy csatornan lehetdség van a filmek rendezett és konnyen elérhetd ta-
roldsara: a relevans tartalmak megjelolésére, sajat gylijtemény létrehozasara, valamint a gytij-
temény tetszOleges szempontok szerinti rendszerezésére. A személyes adatok megadasan tal
sajat videokat is fel lehet tolteni és megosztani, akdr mas weboldalakat (példaul egy tanar
oktatasi honlapjat, egy iskola vagy sportegyesiilet oldalait) is belinkelni, valamint az altalunk
kivalasztott csatorndkra feliratkozni. Az oktatok mellett a tanuldkat is érdemes arra Oszto-
nozni, hogy hasznaljdk ezeket a funkcidkat. Diakjaink maguk is létre hozhatnak tematikus
csatorndkat, feliratkozhatnak az Oket érdekldkre, valamint kommentéalhatjdk a tanarok altal
kivalogatott oktatd célzati videokat, melyek feltoltésérdl — feliratkozott résztvevoként —
iizenetet kapnak.

A tanulokozosségek a fent leirt médon bdviilhetnek, valamint nemzetkézivé valhatnak. A
YouTube adatai szerint 2008-ban az Egyesiilt Allamokban a YouTube felhasznilok 47%-a
keriilt kapcsolatba mas felhasznéalokkal. Lange (2007) ugynevezett ,,résztvevoi szakadékot”
vél felfedezni az informatikai készségeknek, a nem megfelelé hardver eszkozoknek és az
esetleges rossz eldzetes élményeknek kdszonhetden. A tartalmak nem megfelelé cimkézése
szintén igen lényeges, hiszen konnyen alulmotivalttd és elutasitova teszi a felhasznalokat.
Halvey és Keane (2007) a kozosségepito eszkozok hasznalatat vizsgaltak — melyeket a
YouTube-on kapcsolattartasra és tartalmak megosztasara hasznalhatunk —, s azt tapasztaltak,
hogy a regisztralt felhaszndlok csupan toredéke hasznalja rendszeresen ezen eszkozoket,
azokat kiaknazatlanul félre toljak; nem 6sztonzik ismerdseiket a YouTube hasznalatara, nem
fliznek megjegyzéseket az altaluk megnézett videokhoz ¢€s nem (megfeleléen) cimkézik a
feltoltott tartalmakat. A haszndlatot vizsgald adatok alapjan kitlinik, hogy modszertani és
technikai képzésre — egy felkészito tanfolyamra — van sziikség, ha azt varjuk el a YouTube-tol,
hogy hozzaférhetd és hasznos oldalla valjon a testnevelés tandrok szdmara.

° http://vimeo.com

10 http://www.eyespot.com

" http://www.ejumpcut.org

12 http://www.ourmedia.org
13

http://index.hu
' http://www.nol.hu

15 Eredeti nevén Channel.
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Azonban — mint mindig — felmertiil a kérdés: megéri-e mindez a faradtsagot? Valdban hasz-
nalhato tartalmakra lelhetlink a hatalmas internetes filmtarban? Clark és Mayer (2002) javas-
lata alapjan az oktatdsi médiumoknak &sszhangban kell lenniiik az elvart tanulasi végered-
ménnyel, csokkenteniiik kell — de legalabbis nem szabad ndvelnilik — a kognitiv terhelést,
kizarni a feliiletes szovegeket és nyelvezetiiknek alkalmazkodniuk kell a tanulékéhoz. Xu és
tarsai (2000) egy tovabbi fontos szabalyt is megfogalmaznak: a videoval tamogatott tanulas
nem lehet passziv! A pedagdgus feladata az aktiv vide6 hasznalat tdmogatdsa és ezaltal a
tanulasi folyamat eredményességének maximalizalasa. A YouTube megfeleld hatteret nyu;jt a
tanulashoz azzal a tulajdonsagaval, hogy a videdkat tetszéleges hosszusagu részletekben is
megnézhetjiik, barmely részét cimkézhetjiik, kommentéalhatjuk. Egy oktatasi folyamatban igy
eredményesen fejleszthetdk a tanulok megtigyeld €s 1ényeglatd képességei.

Testnevelés oran a video példaul bevezetoként vagy motivacids eszkdzként is hasznalhato. Ha
a tanuloknak vide6 elemzési hazi feladatot adunk, ezzel tanuldsi folyamataikat aktivabba
tehetjiik. Az (oktatd altal) szerkesztett videofilm részletek segitenek abban, hogy a sportag
vagy egy adott mozdulatsor 1ényeges részeire fokuszaljunk. ,,Azzal, hogy a didkoknak sajat
megfigyelési feladatokat ad, a tanar kitartobb feladatmegoldasra 0sztonozheti a didkokat, és
figyelmiiket az 6rak f6 témaira iranyithatja. A videofilm megnézése alatt és utan a tanarnak
kovetnie kell a tanulési folyamatot. A film megnézése utan érdemes szdmba venni, mely film-
részletek érdekelték dket? Mi az, amit nem értettek? Hogyan teremthetd kapcsolat a didkok
érzései, gondolatai és a latott film k6zott?” (Duffy, 2008, 23.)

A didkok szamos mas kozosségi alkalmazast is haszndlhatnak, hogy gazdagitsak a YouTube
videofilmek altal nyujtott élményt. Blogolhatnak (irdsos megjegyzéseket tehetnek) a videdval
kapcsolatban a YouTube kornyezetben, értékelhetik a film mindségét (a YouTube ehhez
biztosit egy egyszerli mindsitd eszkozt), vagy a tanar sajat fejlesztésti oktatasi kdrnyezetébe
irhatnak kérdéseket, tehetnek megjegyzéseket. A videofilm tehat hatékonyan katalizalja és
segiti az osztalytermen beliili €s azon kiviili dialogusokat. A YouTube elénye tovabba, hogy
egyszerre fejleszti a szaktargyi tudast és az informatikai képességeket. ,,A valds kdrnyezetben
végzett pedagdgiai munkaval tarsitva, egy Uj tipust, médiaval gazdagitott tananyag igen
értékes lehet a tanulasi élmény intenzitasanak novelése érdekében. A didkok szamara ismerds,
kedvelt és gyakorta hasznalt médium oktatasi kornyezetté alakitdsaval a tanar kiaknézhatja a
médium népszerliségének erejét. Engedjiik meg didkjainknak, hogy egy irdsos elemzés helyett
videofilmet készitsenek beadando feladatként. Mialatt elkésziil a film, a didk vizualis irastuda-
sa — ez a napjainkban rendkiviil fontossa valt képesség — is jelentdsen javul. Az 0j tartalom
létrehozasa, tudastargy készitése, lényegében barmely formdban fontos és értékes tevékeny-
ség.” (Educause Learning Initiative 2006, 37)

Fels6oktatasi kontextusban Jenkins (2007) vezette be a ,,YouNiversity” fogalmat — a pontosan
nem lefordithat6 kifejezés az egyetem (university) és a YouTube 6tvozete. A szdjaték 1énye-
ge: a mai felsdoktatas egy kozosségi tér, amelyben a hallgatok a tudasszerzés soran nemcsak
oktat6iktol, hanem tarsaiktdl és a gazdasagi élet szereplditdl is tanulhatnak, és mindezt
szivesen is teszik.

A YouTube sikeres oktatasi haszndlatardl irt eddigi tanulmanyok és a Tarsadalmi Haloval
kapcsolatos korabbi fels6oktatds-modszertani kutatdsaink (Kérpati, 2009) alapjan hataroztuk
el, hogy kutatni kezdjiikk a YouTube felhasznalasanak lehetdségeit a testnevelés tanitdsaban.
Munkénk els6é lépéseként értékelést készitettiink a YouTube-on kozolt, a testnevelés
oktatdsdban hasznalhat6 filmek egy csoportjarol.
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Videdk a YouTube-rol a testnevelés oktatasahoz — a tartalom és mindség elemzése

A minta kivadlasztasa

Tanulmanyunkban a YouTube-rdl szarmazéd videdk egy csoportjat elemeztiik kiilonb6zo
szempontok szerint. A véletlen kivalasztds modszerét alkalmaztuk a minta kivalasztasa soran,
ahogyan azt szdmos kézelmult-beli tanulmany is tette a YouTube kapcsan. A keresések alkal-
maval kulcsszavakat adtunk meg, ligyelve arra, hogy a testneveléshez kapcsolddo tartalmakat
kapjunk talalatként. Fontosnak tartottuk, hogy mind magyar, mind idegen nyelvii'® videokat is
vizsgaljunk, igy mindkét halmazbol 50-50 videofilmmel foglalkoztunk. A mintikat igyekez-
tiink minél reprezentativabbakként megalkotni a sokasag egészére nézve, valamint szem elott
tartva, hogy a kiillonb6z6 vided tipusok és miifajok a kell6 mértékben képviselve legyenek.

Ha egy testnevelés tanar oktatovidedk keresése mellett dont, minden bizonnyal a leggyakoribb a
»testnevelés” vagy a ,,sport” kulcsszavak beirdsa a keresémezoébe (physical education/sports,
illetve testnevelés/sport). Az ehhez hasonld szabadszavas keresésekben mindig ott rejlik a
veszély, hogy a keresési szandékunknak megfeleld videok szama valdjaban csekély mértékd.
Ez jelen esetben is igy alakult, kiilondsen a PE illetve a sport szavak hasznalatakor. Néhany
kulcsszo beirdsa esetén a kapott talalatok szamat az /. tablazat mutatja. A kapott talalatok
szama drasztikusan csokken, ha nem csak egy, hanem tobb keresészot is megadunk a keresés-
kor (példaul testnevelés + ora).

Keresési kulesszavak Talél’latok Angol nyelvii keresési (Apgol nyelrvﬁ)
szama kulcsszavak talalatok szama
testnevelés 83 physical education 5210
testnevelés ora 44 physical education lessons 1250
tesi + sziirés sport kategoriara 2180 physical education teaching 1300
tesi Ora 326 physical education class 3760
tornadra 45 physical education warm up 774
uszasoktatas 26 physical education in schools 4780
uszas ora 33 physical education activities 1680

1. tablazat — A talalatok szama magyar illetve angol nyelvii keresés esetén

A keresés soran legtobbszor problémat okoz, hogy a feltoltott tartalmak cimkézése, katego-
rizalasa nem megfeleld, igy igen nehézkessé valhat a relevans videok megtaldlasa. Brouwers
¢€s szerzotarsai szerint a videokat feltoltok nem érzik sziikségesnek és igen csekély mértékben
motivaltak arra, hogy a feltoltéssel egyidejiileg az adott videdhoz tartozd legésszerlibb és
leghasznosabb kulcsszavakat is megadjak. Egy tovabbi indok lehet a fent emlitetteken tul,
hogy a felhasznalok képességei is részben hidnyoznak a megfeleld cimkék meghatarozasahoz.

A magyar taldlati lista a videdk szamos tipusat képviselte; a hirdetésektdl a modszertani
videdkon at az orarészletekig. Ez utobbiak igen értékesek lehetnek didaktikai szempontbol, s
tobb esetben nem tandrok, hanem diakok altal lettek feltdltve. A YouTube sporttal kapcso-
latos tartalmait atnézve legnagyobb szamban a kdvetkezd vided tipusokat kiilonbdztethetjiik
meg:

' Idegen nyelvii videok alatt értelemszertien az angol nyelvii videokat értjiik.
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. egy jatszma vagy meccs legemlékezetesebb pillanatai (példaul egy teniszmérkdzésé,
vagy a legszebb golok egy futballmeccsen, esetleg egy ismert jatékos jatékstilusanak
bemutatasa)

. teljes meccsek felvételei (altalaban tobb részletben feltoltve)

« sportesemények vicces pillanatai

. interjuk sportolokkal, edzékkel vagy kiilonb6zo szakemberekkel
« rajongoOk altal készitett videdk egy jatékosrol vagy csapatrol

« oktatovideok (példaul: ,,hogyan szervaljunk?”)

. testnevelés orak részletei (példaul bizonyos készségek fejlesztése, bemelegités,
gimnasztika)

A videdk szamat tekintve az angol nyelvii videdk sokkal gazdagabbak a valamilyen testi
fogyatékossaggal ¢l0 tanulok hatékony oktatdsarol, illetve az oktatdsi folyamat €lvezetessé
tételének modszertanardl. A megfeleld keresdszavak beirdsaval csupan néhany magyar nyelvii
(pontosabban csak magyar nyelvli leirassal rendelkezd) videot talalhatunk, mig az angol
kulcsszavakkal (sports, handicaps) akar tobb ezer talalatra is bukkanhatunk.

A videok értékelési szempontjainak kialakitasa

Hogy elemezhessiik a felvételeket, sziikségessé valt a mindségi kritériumok meghatarozasa.
Mivel vizsgalodasunk célja a testneveld tanarképzés €s tovabbképzés tertiletén vald alkalmaz-
hatosag elemzése volt, igy az altalunk kidolgozott tablazatban is az ehhez kapcsolodo kritériu-
mok kertiltek eldtérbe.

Mozgésoktatasrol 1évén sz, feltétleniil fontos tobbek kozott a képi megjelenités mindségi
jegyeinek meghatarozasa. Az oktatas elengedhetetlen feltétele a tandri magyarazatok meg-
feleld szinvonala, igy a felvételek hangmindsége is helyet kapott kritériumrendszeriinkben (a
képmindséggel egyesitett kritériumként). A kiilsé megjelenés és érthetdség utan a tartalmi
vonatkozasokat vizsgaltuk, nevezetesen a sportagi technikai és taktikai elemek helytallosagat,
korosztaly specifikus tantervi felhasznaldsat. Fontos kritérium volt szamunkra, hogy mennyire
alkalmazhat6 a felvétel mas kulturalis és gazdasagi koriilmények kozott, esetleg azonos el6-
képzettséggel rendelkezd, mas életkort tanulok esetében. Ez teszi lehetdvé az interkulturalis
alkalmazast, ami fontos eleme a sporttevékenységeknek. Utoljara az esztétikai hatasokat is
vizsgéltuk minden egyes felvételnél.

A szakért6i értékelés modszerét alkalmaztuk a mér korabban kivalasztott minta elemzésére.
Minden korabban kivalasztott szemponthoz egy osztalyzatot allapitottunk meg; az 1-es jelen-
tette a legrosszabb, mig az 5-0s a legjobb mindségii felvételt az adott kategorian beliil, azok a
videok pedig, melyek egyaltaldn nem javasoltak pedagdgiai alkalmazasra, 0-4s osztalyzatot
kaptak. Ertékelési szempontjaink tehat a kovetkezdek voltak:

. mindség: a vided technikai adottsdgai meghatdrozoéak az oktatasi folyamatban valo
hasznalhatosag szempontjabol

 tartalom: e szempont a szakmai mindségre utal, eldonti, hogy az adott vide6 mennyi-
ben mindsiil értékes tanulasi vagy oktatasi segédanyagnak

o modszertani jellemzok: az adott felvétel a testnevelés oOra elott, utan, esetleg ora koz-
ben is hasznalhato-e

o esztétikai jellemzok: a vided motivalo ereje és a megnézésekor keletkezd elsd benyo-
mas
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A felvételek értékelési kritériumainak kivalasztasakor szem el6tt tartottuk késobbi terviinket,
egy testnevelés oktatdsahoz hasznalhat6 tananyag-adatbazis 1étrehozésat.

Minoség

Az oktatasi célra legjobban hasznalhato felvételeknek mindig szemléltetniiik kell az adott
mozdulatokat, igy legelsd kritériumként a mindséget valasztottuk. Fontos szempont, hogy az
adott video technikai jellemz6i megfeleldek legyenek; a mozdulatok és személyek ¢€lesen és
tisztan latsszanak. A filmek értékelésekor az 1-es osztalyzat a mindségre igen rossz hang- és
képmindséget jelent, 2-es osztalyzatnal mar mindkettd bizonyos mértékben hasznalhat6, 3-as-
nal technikai értelemben a vided kozepesen jol hasznélhatd, 4-es osztalyzatnal legaldbb az
egyik tényez0 jonak mondhato, csupan néhany hiba vagy zavard tényezd fordul eld, 5-6snél
pedig mindketté megfeleld, jol hasznélhato.

Tartalom

Masodik szempontunk a tartalom volt, mely a szakmai tartalomra utal. A videdknak az
érthetdség érdekében vilagosan kozvetiteniiik kell a latottakat, a mozdulatokat el kell magya-
razniuk, valamint vélaszt kell adniuk a legnagyobb valoszinliség szerint felmeriilé kérdésekre
(nemcsak a technikai vagy szakmai értelemben vett kérdésekre, hanem esetleg az adott
sportag hivatalos szabalyrendszerét illetden is).

A tartalom szempont szerinti vizsgalatnal nem pontszamokat adtunk, hanem miifajokat és
tipusokat hatdroztunk meg, melyek a testnevelés oktatds szempontjabdl a leggyakrabban
fordulnak el6, s ezekbe a kategoriakba soroltuk be a vizsgalt videdkat:

I.  Alapvetd képességeket fejlesztd egyszerti feladatok
II.  Specialis képességeket fejlesztd Osszetett feladatok
III.  Sportagi alaptechnikékat oktato feladatok

IV. Osszetett technikai feladatok

V. Taktikai feladatok oktatdsa

VI. Nem relevans tartalmak

Modszertani jellemzok

Ahhoz, hogy egy vide6t szakmai szempontok alapjan jol hasznalhatonak mindsitsiink, a
vidednak a célkorosztaly igényeihez is alkalmazkodnia kell; mind didaktikai, mind éltaldnos
igényeket figyelembe véve. Igy juthatunk el harmadik kritériumunkhoz, mely a mddszertani
jellemzok gyujtonevet kapta. Itt jelenik meg a vided testnevelés miiveltségteriilethez vald
kapcsolddasa is, vagyis annak vizsgalata, hogy a Magyarorszagon érvényes NAT-ot kiinduld-
pontnak tekintve a video illeszkedik-e modszertani szempontokbdl a tananyagba.

A formalis oktatdsban a testnevelés teriiletén két alapveté modszertani iranyzat figyelhetd
meg. Ezek alkalmazhatosagat nagymértékben befolydsolja a tanuldéi csoportok létszama.
Egyes megoldasi modok illetve oktatdsi moddszerek kizardlag kiscsoportos foglalkozasok
keretében eredményesek (ilyenek a globalis modszerek), mig mésok mind kis csoport, mind
pedig nagy létszamu csoport esetében is alkalmazhatdak (ezek az ugynevezett parcialis mod-
szerek). Hogy melyik keriil alkalmazésra, azt dontdéen befolydsolhatja a csoportlétszamokon
tul, hogy az oktatds mely stddiumaban vagyunk, illetve a tanuldk milyen eléképzettséggel
rendelkeznek. Mindezek alapjan olyan kritériumrendszer kidolgozasa valt sziikségessé, mely
nem tesz kiilonbséget a két modszer kozott, ugyanakkor olyan alapvetd szempontok alapjan
rangsorol, mely mindkét modszer esetén dontden befolydsolja az eredményességet. Tehat
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ennek megfelelden 0 értéket kapott az a felvétel, mely oktatasi segédanyagként nem alkalmaz-
hato, 5 pontot pedig az, mely didaktikusan felépitett, a korosztalynak és az adott tanuldcsoport
képességeinek megfeleld feladatsort tartalmaz.

Esztétikai jellemzok

Mint a legtobb kommunikacids csatorna esetében, itt is sziikség van esztétikai szempontok
figyelembe vételére, annak vizsgalatara, hogy az adott videé megfeleléen rokonszenves és
egyben figyelemfelkeltd-e, illetve motivalja-e a nézdket a kivant mértékben. Mindezek alap-
jan valasztottuk negyedik elemzési szempontunknak az esztétikai jellemzoket. 1-es illetve 2-es
osztalyzattal értékeltiik a nem feltétleniil tervszerlien felvett, nem utdszerkesztett videokat,
veliik ellentétben, 5-0ssel pedig a magas mindségli, gondos munkaval megszerkesztett, sok
esetben magyarazatokkal is ellatott videokat.

A YouTube-on talalhato videok elemzése

A véletlenszeriien kivalasztott videok koziil eddig mindkét csoportbol 50-50 felvétel fel-
dolgozasa tortént meg, s 10-10 felvételt mutatunk be e tanulméanyban. Az itt talalhato
tablazatokban a tartalmi vonatkozasok tiikrében mutatjuk be a felvételeket, ligyelve arra, hogy
az adott teriilet a valosagnak megfeleld ardnyban szerepeljen a felsorolasban. A magyar
nyelvll videok értékelését a 2. tablazat mutatja.

: T Médszertani | Esztétikai

Cim Minoség | Tartalom jellemzk jellemzk
1. A testnevelés 5 I III; IV 4 5
2. Tesi 6ra Matéval 5 I 5 5
3. P.E. in hungary — tesi 6ra 3 L1 4 3
4. | Nézz be hozzank — Testnevelés 6ra 3 L 3 3
5 Comenius Botev t’estneveles ora 4 I TI1 5 4

2 osztaly
Testnevelés 6rak 2008 5 I 3 5
Rendhagyo testnevelés ora 3 I 3 3
Csu-Sziki Kalandpalya, Hungary,
8. Szeged-Kiskundorozsma 1 v 0 1
Sziksosfiird6
9. TF 11I/1 JUDO 1 11 0 1
10 Répaszedés a Szolnoki Waldorf 5 i 3 5
' Iskola negyedik osztalyaban

2. tablazat — A magyar nyelvii videdk értékelése

A magyar nyelvii videok szama még mindig viszonylag szegényesnek mondhat6, féleg az
angol nyelviiekkel torténd dsszehasonlitas esetén. Ennek ellenére szdmos igen magas oktatasi
mindséggel rendelkezd videod talalhatd, melyek mind tandrai, mind otthoni felhasznalasra is
alkalmasak.

A kivalasztott tiz angol nyelvii video értékelését a 3. tablazat mutatja.
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Maoddszertani | Esztétikai

Cim Minoéség Tartalom jellemzok jellemzok
1. Volleyball Serves 2 111 2 3
7 Teaching Balls Skills, and 5 1L 5 5
Fitness
3. Baseball: Crow Hop Technique 5 1. 5 4
School Events — Physical
4. Education: Swimming Lessons ! VI 3 4
5 Physical Education Weights 3 V. 3 4

Training Lesson

6. Math+PE=Fun 5 L; IL 3 4

SAQ® SCHOOLS Physical

7 Education Solutions 3 L; 1L 4 3
8. PE O Level 100m Sprint Lesson 1 L 0 3
Quality Physical Education
9. Lesson — Effective Teaching 3 1. 3 4
Strategies
10. Ultimate Instructional Video — 5 1. 3 3

Backhand

3. tablazat — Az angol nyelvii videdk értékelése

A tablazatbol egyértelmiien latszik, hogy az eddig feldolgozott anyagokban tdbbnyire
alaptechnikat tanitd videok talalhatok (1; 2; 3; 9; 10). Ez nem véletlen, hisz ezek azok az
elemek, melyek az adott sportdg eredményes tizéséhez elengedhetetlenek.

Erdekes volt megfigyelniink azt, hogy igen jelentés szamu videé foglalkozik az elméleti
tantargyak oktatasat segitd fizikai tevékenységek alkalmazaséval. Erre hoztuk példaként a
matematika oktatasat segitd testnevelés foglalkozast (6). Nagyon sok olyan felvétel is van a
rendszerben, melyeket feltehetdleg a tanulok sajat maguk toltenek fel. Ezek is tarthatnak
szamot érdeklddésre, hiszen lehetOséget biztositanak a mas orszdgokban, kultardkban élok
szamara egymas Orain kialakitott szokasrendek, kovetelmények, rendelkezésre allo feltételek
megismerésére (4; 8).

A két tablazat 6sszehasonlitdsakor megallapithatjuk, hogy nincs 1ényegesen nagy kiilonbség a
mindség ¢és a tartalom kategoridkat illetden, vagy akar az esztétikai jellemzOk esetében a két
kiilonb6zd nyelvii (illetve bizonytalan szdmu oktatasi kultaradkat képviseld) tartalmak halmaza
kozott. Alapvetden mindkét nyelven késziilt videok hasznalhatoak barmilyen oktatasi hattérrel
rendelkezd orszagban, ahol a testnevelés oktatasat a fentiekhez hasonld, konnyen hozza-
férhetd ¢€s jo vizualis jellemzokkel rendelkez6 videokkal szandékoznak tamogatni.

Egy testnevelés oktatasahoz hasznalhaté videofilmeket tartalmazé adatbazis létrehozasa
— perspektivak és akadalyok

Véleményiink szerint elegendé szdmu vide6 taladlhatdo a YouTube-on ahhoz, hogy egy test-
nevelés tantargyhoz kapcsolodo tananyag-adatbazist hozhassunk létre. A videdk megtalalasat
nagyban megkonnyitené, ha a vide6 feltoltéshez a legrelevansabb kulcsszavak megadasa is
hozzajarulna. Sok vided esetében valdjaban a kulcsszavak jboli meghatarozasara és rogzi-
tésére lenne sziikség, hogy egyaltalan az adott film témdjat és oktatasi céljat meghataroz-
hassuk.
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A megfelelé cimkék'” megadasanak sziikségességét szamos tanulmany emliti, melyek e
tarsadalmilag is el6térbe keriilt Web 2.0-s portal tovabbfejlesztésével €s hasznalhatosagaval
foglalkoznak. E tanulmanyok egyet értenek abban, hogy a tartalmak megfeleld cimkézése
meghataroz6 a kereshetové tétel szempontjabol. Ha a video feltdltés eme utols6, am annal
lényegesebb szakasza nem a megfeleld mdédon torténik, a felhasznélok jo eséllyel sosem
talaljak meg azokat a tartalmakat, melyeket akar konkrétan, téma specifikus bongészés
segitségével kerestek.

A fent emlitett probléma megoldasara tobb lehetdség is kindlkozik. Legelsd egy atfogo leiras
vagy egy help-alkalmazas azok szamara, akik videdkat szeretnének feltdlteni a YouTube-ra. E
leiras iranyelveket €s ajanlasokat kell tartalmazzon a videdk hatékony tag-elésérdl, illetve ra
kell ébreszteniiik és 0sztondzniiik a feltoltdket, mennyire hasznos, ha egy pillanatra a tartal-
makat keresd felhasznalok fejével gondolkoznak a tag-elés soran. Vajon 6k milyen kereso-
szavakat haszndlva szeretnék megtalalni a szoban forgd vided6t? Hasznos, ha a leirds példakon
keresztiil szemlélteti a teenddket, illetve a legrelevansabb cimkék meghatarozasat, mely
példakhoz vitaférum is kapcsoldodna, mely teret adhat tovabbi otletek, javaslatok megvitata-
sara. Ez utobbi egy, a Wikipédidn mar jol ismert szerkeszt0-kozosség, a YouTube-kozosség
1étrejottét segitené eld.

A megfeleld cimkék meghatarozasara alkalmazhatd lenne egy masik modszer is, mégpedig
,hivatasos YouTube cimkézok” alkalmazasa, akik munkaidejiiket azzal toltenék, hogy a lelkes
felhasznalok altal feltoltott tartalmakat a megfeleld kulcsszavakkal 1assék el, igy megkonnyit-
ve a keresési lehetdségeket a tobbi, videot keresd felhasznald szamara, illetve a kapcsolddod
videok listdjdnak meghatarozasat. A cimkézoket kozvetleniil a YouTube kérheti fel munka-
tarsnak, illetve onkéntesek is jelentkezhetnek, akik szivesen foglalkoznénak a feltoltott videok
igen szines kavalkadjanak rendszerezésével. Talan e cimkézok alkalmazasa lehet az els6 1épés
sikeres ¢és aktiv tudasépitd kozosségek létre hozasara, melyek sajat adatbazist hozhatnak 1étre
relevans videok kozéppontba allitasaval (lasd alabb).

A tag-elés soran feltétleniil érdemes haszndlnunk az adott sportdg nevét, a video tipusat (pl.
testnevelés ora, meccs, vicces jelenetek, oktatd video, stb.), valamint a vided fo témajat. A
tovabbi keresdszavak hasznalata a feltoltd szakértelmétdl (€s szorgalmatol) fiigg.

A YouTube felhasznéldi szamara lehetdség van sajat csatorndt 1étre hozni, mely a személyes
preferencidknak leginkabb megfeleld tartalmak gytijtéhelye, egyfajta , kedvencek”, vagyis a
megjelolt, ijra megnézni kivant videdk egybe gylijtése (lasd fent). Magyarorszagon a szerzoi
jogok bizonyos mértékben korlatozzdk a tartalmak szabad 4aramlésat, ami az emlitett
csatornak létrehozasakor nehézséget jelenthet.

A fenti funkci6 tananyag-adatbazisok alapjaul is szolgalhat, ha a kiilonb6z6 sportagaknak,
celkozonségnek és didaktikai célnak megfeleld tartalmakat gytjtjiilk Ossze. E csatornakon
beliil a felhasznalok konnyen kapcsolatba tudnak Iépni egymdssal, kommentéalhatjdk a
csatornan megtalalhatd videokat, wjakat ajanlhatnak, ezaltal a bizonyos részteriileteken
vagy sportagakban kevesebb tapasztalattal rendelkezd kollégeik18 konnyebben szerezhetnek 1ij
ismereteket, alakithatjak nézdépontjukat, illetve valaszokat, oOtleteket kaphatnak felmeriilt
problémaikra. E kornyezet minden bizonnyal inspirdciot és biztonsdgot nyujthat a
palyakezdd, illetve fiatal testnevelés tanarok szamara, akik ha ugyan specifikus sportagi

"7 Angolul tag (tagging), vagyis az adott vided témajahoz és médszereihez leginkabb illé kulcsszavak
megadasa a feltoltés soran. E tanulmanyban a tag, a cimke és a keres6szo (vagy kulcsszo) kifeje-
zések tobbé-kevésbé szinonimaként szerepelnek.

'8 Feltételezziik, hogy az ehhez hasonlé csatornék tagjainak nagy része testneveld tanarokbol tevédik Sssze.
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vagy bizonyos modszertani tapasztalatokkal nem is, Web 2.0-s ismeretekkel biztosan
rendelkeznek.

A YouTube népszerlisége tobbek kozott a tartalmak megosztasdnak, kommentalasanak
lehetdségében és Otletgazdag felhasznaldsaban rejlik. Ha mas portalokkal hasonlitjuk Gssze,
meg kell allapitanunk, hogy a YouTube sokkal rugalmasabb az Osszes tobbi Web 2.0-s,
vagyis hasonl6 tulajdonsagokkal rendelkez6 portalnal. Mig a wikik a feladatkozponti k6zos-
ségi tartalom-szerkesztést és —fejlesztést, valamint a kiilonb6z6 tudas-elemek Osszekapcso-
lasat hangsulyozzdk, addig a blogok alapvetden szdveg-kozpontuak, tehat nem feltétleniil
érthetéek a nem anyanyelvli latogatok szamara. A kép vizudlis ereje az esetek tulnyomod
tobbségében legydzi a nyelvi akadalyokat — ahogyan ezt a fent részletezett tanulmanyunkban
is felfedezni véltiikk —, s alkalmazhatéak még abban az esetben is, ha a videdhoz tartoz6 hang
kiilonb6zd okokbol kifolyolag csak részben vagy egyaltalan nem hasznéalhato. A blogok, a
YouTube és a wikik megfeleléen alkalmazhatoak a tanulési és kozdsségi tudas-alkotasi folya-
matban, azzal a feltétellel, hogy hasznalatuk mind az oktatok, mind a tanuldk részére elég
egyszerl (felhasznéalobarat) ahhoz, hogy a mindennapi oktatéasi folyamatokba bedgyazzak.

A NAT bevezetésével (1995) Magyarorszagon alapjaiban valtozott meg a testnevelés tanitasa.
Mig eddig elsésorban kiilonféle sporttechnikdk oktatasan volt a hangsuly, addig a jelenlegi
tanterv a készségek ¢s képességek kialakitdsara helyezi azt. Az elmult 15 évben elkésziilt
tanitasi programok még mindig csupan a hagyomanyos sportagakra épiilnek, holott mind a
tanulok, mind a sziilok részérdl tarsadalmi igényként jelenik meg az 0j szabadidds sportagak
testnevelésben valo alkalmazasa. Ebben oOriasi szerepe van az Internet jelentds elterjedésének.

A YouTube vitathatatlanul széles perspektivaval rendelkezik a k6zosségi oldalak korében, sok
szempont szerint mar a teljesen a felhasznalok altal szerkesztett web 3.0-s portalok kozé
tartozik. ,,Vizsgalataink soran azt talaltuk, hogy a YouTube-on 1évé videdk merében mas
tulajdonsagokkal rendelkeznek, mint a hagyomanyos vided-megosztod portalokon 1évok, ha a
hosszukat, hozzaférhetdségiiket, kozkedveltségiliket tekintjiik vizsgalodasi alapként. Mivel a
YouTube-on talalhatdé videdk kozosségi haldzat-€pitd ereje fontos eleme a portal sikeressé-
gének, igy mi is elsésorban ezt vizsgaljuk. Kiilondsképpen a valamilyen szempont szerint
kapcsolodd videokra vezetd linkek nyudjtanak fontos vizsgalddasi alapot, mivel a videdk jo
része szorosan kapcsolddik egymashoz, lehetdséget adva az 0jszerti technikak kifejlesztéséhez
¢s a szolgaltatds mindségének javitasahoz.” (Xu, Dale és Liu, 2000, 1.) A fent emlitett tanul-
many a videdk éppen ezt a tulajdonsagat szandékozik megfigyelni €s kihasznalni; nemcsak a
tanulasi és tanitasi folyamat timogatasara, a hétkdznapi emberek sportra iranyuld motivacio-
janak tamogatasara is.

Erdekes kutatasi kérdés, hogy vajon a tanulok, akik a testnevelés 6ra keretein beliil a kiilonbo-
z0 technikak, sportagak €s sportesemények szemtanti lesznek, maguk is részeseivé akarnak-e
valni a sportolas élményének. Vajon a hasonld kora tanulok altal készitett és feltoltott videok
megnézésének hatasara sajat maguk is kedvet kapnak a mozgasra? Valhat-e a YouTube a
tomegek sportolasra vald 6sztonzésének foszerepldjévé? E kérdések a testneveldk YouTube-
os kozosségének megalapitasa és a YouTube videok a magyar ,,tornatermekbe” valo keriilése
utan valhatnak megvalaszolhatova.
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A magyar nyelvil videofilmek elérhetoségei:
1. A testnevelés, http://www.youtube.com/watch?v=Pwpio W0sXU

Tesi 6ra Matéval, http://www.youtube.com/watch?v=15y2zh4h6D8

2
3.  P.E. in hungary — tesi 6ra, http://www.youtube.com/watch?v=ifbZ37Z-Noz4
4

Nézz be hozzank — Testnevelés ora (Svincsok Laszl6 szaktanar),
http://www.youtube.com/watch?v=BFhSRFJPjDo

5. Comenius Botev testnevelés ora 2 osztdly NEW,
http://www.youtube.com/watch?v=S6hFuDhEx31

6.  Testnevelés 6rak 2008, http://www.youtube.com/watch?v=pzMaKhGW_7A

7. Rendhagyo testnevelés ora, http:// www.youtube.com/watch?v=YIqwlQAyjY8

1. Csu-Sziki Kalandpalya, Hungary, Szeged-Kiskundorozsma Sziksosfiirdd.wmv,
http://www.youtube.com/watch?v=IT9RtUugRpU

9.  TF III/1 JUDO, http://www.youtube.com/watch?v=he3geSR1P_M

10. Répaszedés a Szolnoki Waldorf Iskola negyedik osztalyaban.wmv,
http://www.youtube.com/watch?v=-Mor7c9LUL4

Az angol nyelvii videdéfilmek elérhetéségei:

1. Teaching Physical Education UL, Lafayette KNES 350 Volleyball Serves video.wmv,
http://www.youtube.com/watch?v=R2DNFZKTpR0

2. Physical Education, Teaching Balls Skills, and Fitness,
http://www.youtube.com/watch?v=We2p5sdrVOM

3. Teaching Physical Education UL, Lafayette KNES 215 Baseball: Crow Hop
Technique, http://www.youtube.com/watch?v=6Ejp2dim_ng

4. School Events — Physical Education: Swimming Lessons,
http://www.youtube.com/watch?v=in-EF_tdXdM

5. Physical Education Weights Training Lesson 3 Mar 09,
http://www.youtube.com/watch?v=W6818fQnxDE

6.  Math+PE=Fun, http://www.youtube.com/watch?v=pZ1IWQMaS1Q

7.  SAQ® SCHOOLS Physical Education Solutions,
http://www.youtube.com/watch?v=h_r2ZgICNBO

8. PE O Level 100m Sprint Lesson, http://www.youtube.com/watch?v=rs6gxX6hbps

9. Quality Physical Education Lesson — Effective Teaching Strategies,
http://www.youtube.com/watch?v=kO2E9Fm9rVc

10. Ultimate Instructional Video — Backhand,
http://www.youtube.com/watch?v=IBRQyBHGWLs
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Benedek Andrds, Szaboné Berki Eva

Halozatfejlesztés és innovacio a szakmai pedagogusképzésben

A nemzetkozi szakpolitikai hattér nydjtotta lehetoségek

Az Europara vonatkozé eldrejelzések azt mutatjak, hogy alapvetd fontossagli befektetni az
emberi ¢és szocidlis tOkébe, mennyiségi és mindségi értelemben is kompenzalni sziikséges a
munkaerd fogyatkozasat és az ebbdl adoddé munkaerd-piaci hianyt. Nem elég azonban, ha a
felndtteket csupadn bevonjuk az oktatisba és képzésbe. Valos lehetdséget kell teremteni
szamukra arra, hogy szakmai haladast tudjanak elérni és képzettségiik szintjét emelni tudjak,
emellett pedig lehetdvé kell tenni, hogy sikeresebben illeszkedjenek be az élet valamennyi
teriiletén. Az életen at tartd tanuldas koncepcidjanak érvényesitése sordn egyre nagyobb
szerepet kap a felsOoktatas, s azon beliil a szemléletében is atalakuld pedagogusképzés.

A gazdasag radikalis atalakuldsa a az oktatasban és képzésben — kiilondsen a képesitést nyu;jto
formakban — a munkaerdvel szemben tdmasztand6 alapkovetelményként hatdrozza meg a
flexibilitast, az alkalmazkoddoképesség novelését. A jelenlegi pedagdgusképzési rendszer
programjai nem teszik lehetévé az uj igényekhez vald rugalmas alkalmazkodést. A hazai
rendszerszintii fejlesztés ezen a rendszeren kivan oldani ugy, hogy a folyamatos LLL tanulasi
lehetdségeket megteremtve, azokat a szakmai innovacioval kozvetlen kapcsolatba hozva a
modularitast és — az ismeretkozpontisadg helyett — a kompetencia kialakitasat, fejlesztését
helyezi a pedagdgusképzés és tovabbképzeés centrumaba.

Az ezredfordulot kovetden az Eurdpai Unid oktatasfejlesztési stratégidja harom f6 célt
fogalmazott meg: az oktatdsi ¢és képzési rendszerek mindségének €s eredményességének
novelése; az oktatdsi- képzési rendszerekhez vald hozzaférés megkonnyitése mindenki sza-
mara, valamint az oktatasi és képzési rendszerek megnyitasa a kiilvilag felé.*® A pedagogusok
oktatasanak és képzésének fejlesztése egyike volt a kiemelt témaknak. A pedagdgusképzés és
— tovabbképzés megujitasa alapvetd feladatként keriilt meghatarozasra a kitlizott célok
eléréséhez. Az EU szakmapolitikai torekvéseinek fokuszaban az alapképzés és a tovabbkép-
z¢&s kapcsolata 4ll, az iskola szerepe a tandrok tanuldsi kozOsségeinek szervezésében; a
szakképzés terliletén a mindségi tanarképzés valamint az oktatok képesitése és tovabbkép-
zése; a standardok ¢és kompetenciak kérdése; az alapképzés és a bolognai folyamat kozotti
kapcsolat; értékelés az alapképzésben; az iskolavezetés; a tanarok és oktatds tovabbképzésre
valo motivalasa; partnerség; rugalmas képzés a szakmédhoz valé konnyebb hozzéaférés
érdekében; az iskolak és az alapképzOk kapcsolata; az alapképzés tanterve.

Napjaink kozponti kérdései kozé tartozik a tanuldsi célok (kompetencidk), a tanulasi
tevékenység (tipikus ¢€s atipikus) és a képzdk (tanar, oktatd, tréner, coach, mentor, tutor)
tevékenysége. A képzok hagyomanyosan a mit és a hogyan téméajaval taldlkoztak. Ma a mit,
hogyan, kiknek ¢és kik kérdései varnak feleletre, s ez megfogalmazta a képzok képzése, vagyis
a tanarképzés meguljitasanak feladatat is. A szakmai pedagogusok a szakképzésen keresztiil
szorosan kapcsolddnak a gazdasdg, a munka vildganak gyorsan valtozé kovetelményeihez, a

' Az European Commission (2003): Education and Training 2010. The Success of the Lisbon Strategy
hinges on urgent reforms. EC-EUROP, Brussels.

% Az EU Lifelong Learning program négy szektoralis alprogramja — Comenius, Erasmus, Leonardo da
Vinci, Grundtvig — valamint az European Qualifications Framework (EKKR) szamos szakmai
impulzust adott a pedagdgusképzés korszeriisitésére iranyuld kutatasokhoz és fejlesztésekhez.
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megujulas nem egyszeri folyamat, hanem permanens innovacids feladatok szdvevényes
rendszere.”' A szakmai pedagdgusképzés paradigmavaltasa véleményiink szerint elkeriilhetet-
len, ez a sz6 klasszikus jelentésének megfelelden, tobbek kozott a kutatds és tudomanyos
munka, az oktatas- és kutatasszervezés munkamoddszereinek valtasat jelenti. Az EKKR-hez
valo érdemi csatlakozasunk egyik 1ényeges, a szakmai pedagdgusképzést is érintd feltétele
egy olyan képzési folyamat kialakitasa, amelyben nyomon kovethetéek a palyakezdotdl a
szakértové valas utjai és lehetdségei.

A hazai intézményi adottsagok

A nemzetkdzi kdrnyezeti kihivasokon tulmenden vizsgaltuk, hogy az LLL stratégia®, a
Bologna folyamatbol eredd valtozasok, az IKT mind szélesebb korli meghonositdsa milyen
fejlesztéseket igényel a szakmai pedagogusképzésben.

A BME Alkalmazott Pedagdgiai és Pszichologiai Intézet (APPI) szerepe a pedagogus
tovabbképzésben hosszu évek ota kiemelkedd, igy lehetdségiink nyilt arra, hogy megfeleld
kornyezeti elemzést végezziink a szakmai pedagogusképzd és a szakmai pedagodgusokat
foglalkoztatd intézmények informacidaramlési gyakorlatara, egylittmikodési kapcsolatrend-
szerére ¢s az egylttmiikodés teriileteire vonatkozdan. Vizsgaltuk a felsGoktatasban, kiemelten
a Kozép-magyarorszagi régioba (KMR) tartozd felsoktatdsi intézmények szakmai pedago-
gusképzésben oktatok 1étszamadatait, a hallgatdi potencialt és a szakképzd intézményekben
tanitd szakmai tanarok szakteriileti megoszlasat, a vélelmezett igények felmérésére. Az
alabbiakban az empirikus felmérési eredményekbdl csak néhany jelzésértékii adatot illetve
informaciot emeliink ki.

Az adatok tanusdga szerint ugy tlinik, jelenleg mintegy 17 ezer oktatdi munkakor van a
felsdoktatasban, ezek koziil 15 ezer allami felsdoktatasi intézményben, tovabba 2 ezer egy-
hazi, illetve alapitvanyi fenntartasti egyetemen, fOiskoldn. A Ko6zép-magyarorszagi régidoban
(KMR) foglalkoztatott oktatok szama kozel 2400 {6, ebbdl 50% a miiszaki, 37,5% a gaz-
dasagi és 12,5 % a miivészeti fels6oktatasban foglalkoztatott. El6zetes szdmitasaink szerint az
agrar, kozgazdasagi, muszaki, miivészeti és egészségiligyl szakmai pedagogusképzésben
kozvetleniil és kozvetve foglalkoztatottak a KMR felsdoktatdsi intézményeiben oktatok kozel
20 %-at teszik ki. A KMR-n tal tovabbi, a szakmai képzésben oktatd felsdoktatasi szakember
vonhat6 be orszagos jelleggel a halozatba rendszeres kapcsolat formajaban, illetve terveink
szerint tovabbi kapcsolatok épiilhetnek a halézat keretében mas felsdoktatasi teriileteken
tevékenykeddkkel és a szakképzésben érdekeltekkel. A haldzat szolgaltatasainak egy részét a
pedagogus-hallgatok tanulmanyaik, kiilondsen a gyakorlati képzésiik soran vehetik igénybe.

A felmérési eredményeink szerint jelenleg mintegy kéttucatnyi kvalifikaciot ado akkreditalt
alapszak és mesterszak létezik a szakmai pedagogusképzés teriiletén®, és mintegy masfél
tucatnyi intézményben foglalkoznak szakmai pedagogusképzéssel. A kapcsolat az intézmé-
nyek (és oktatoik, kutatoik) kozott valtozo intenzitdst. Az egyilittmiikodés terepei tobbek

*! Progress towards the Lisbon Objectives in education and training, 2007 Indicators and Benchmarks
(SEC(2007)1284)
Forras: http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/educ2010/indicatorsleaflet en.pdf

UNESCO (2006): Education for All: Global Monitoring Report. UNESCO, Paris.

* A Magyar Koztarsasag Korméanyanak stratégiaja az egész életen at tartd tanulasrol (2005): Oktatasi
és Kulturalis Minisztérium, Budapest
http://www.ok.gov.hu/doc/upload/20051 1/11l_strategia kormany_050921.pdf

¥ Részletesebben lasd: MAB altal akkreditalt szakmai tanarképzési szakok.
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kozott: a diplomamunkak birdlata, a zarovizsgdkon valo részvétel, a kdzos (kutatasi) projek-
tek, tantervek €s programok egyeztetése, konferencidk, tanulmanyutak, a doktori iskoldk. A
komplex szakmai kapcsolatrendszernek tovabbi szerepldi a kiilonbozé tudomdényos
egyesiiletek, szovetségek, bizottsdgok, halozatok (Magyar Szakképzési Tarasag, Tanarképzok
szovetsége, Oktatasfejlesztési Observatory, Refernet, Képzok képzése stratégiai bizottsag).

Az empirikus vizsgalat eredményeibdl az is kitlinik, hogy a bolognai rendszerre val6 attérés fo-
lyamata, az 0j fels6oktatasi rendszer kialakitdsa szamos férumot teremtett a véleménycserére,
egylittmiikodésre a felsdoktatasi oktatok kozott, kialakult az 0j struktira és akkreditacios
rendszer, de szamos megoldatlan szakmai és fejlesztési feladat igényli a tovabbi kooperaciot.

A kutatasi témak korét vizsgalva az latszik, hogy a szakmai pedagogusképzéssel kapcsolatos
kutatasok részben kapcsolédnak az EU altal preferdlt téméakhoz — tanari palya, szakma,
szerep, kompetencia —, széleskorli nemzetkdzi attekintésre torekszenek, de ezekben a témak-
ban elsésorban elméleti kérdésekkel, 6sszehasonlitdo elemzésekkel foglalkoznak a kutatok, a
fejlesztések, innovaciok megalapozasa céljabol**. Ugyanakkor jellegiiket és tartalmukat
tekintve a kutatasi jelentések nem kifejezetten a szakmai pedagogusképzéssel foglalkoznak,
megallapitasaik jO része altalanos, bar a szakképzésre is vonatkoztathatok. A moddszertani
témakban folyo kutatdsok elsdsorban a mddszertani kultara fejlesztésére, korszerli médszerek
bevezetésére iranyulnak. Jellemzden elkiilonithetéek az IKT alkalmazasaval kapcsolatos
pedagbgia elemzések és megfontoldsok. Az internet, a digitalizalt elektronika és a halézatok
0sszekotésébdl adodo informatikai-technikai lehetdségek oOriasi motivaciot jelentenek a
fejlesztdk szamara, ugyanakkor nyitott kérdés, hogy a formak és technikdk — technologiak
pedagogiai tartalommal val6 feltdltése is végbemegy-e az elkdvetkezdkben.

A szakképzés-pedagogiai alapelvek témakorhoz csatlakozoan az elmult évtized kutatési-
fejlesztési eredményeit (gazdasag ¢és szakképzés kapcsolata, kompetencidk, digitalis pedago-
gia, informatika, rendszerelmélet) épitik be a tanarképzési tananyagba, jelentségiik a szakmai
tanarképzés szdmara kiemelkedd. A szakma, ideértve a szakmai pedagogusképzéssel fog-
lalkozok tag korét, esetében igény van olyan szolgaltatdsokra, amelyek id6- és koltséghaté-
kony illetve rugalmasan elérhet6 méddon nyujt informécidkat a szakképzés pedagodgusai
szamara az 0j fejlesztésekrol, modszerekrol, kutatasi eredményekrdl. Erre kiillondsen azért is
sziikség van, mert bar a konferencidk szama nagy, a kiadvanyt is megjelentetd, vagy az
interneten az eldadasokat elérhetdvé tevd konferencidk egyes eldadésai is szamos értéket
jelentenek, de a megjelenés, elérhetdség meglehetdsen esetleges, nehézkes. Szintén nem
megoldott a PhD disszertdciok minden szakmai érdekl6dd szamara torténd elérhetdségének
biztositasa. Bar a vitak nyilvanosak, s a doktori cselekményekben fejezddik ki talan leginkabb
a valddi kutatdi érdeklédés, ismerhetd meg valdjdban a tanarképzési szakember kutatoi-
szakmai kompetenciaja, ugyanakkor a fejlesztés, az innovacio iranyadban az eredmények
kevéssé hasznosulnak, a kutatasi eredmények nem kapnak nagyobb szakmai nyilvanossagot.

A szakmai pedagogusképzés nem térhet ki a szocialisan hatranyos helyzetli fiatalok szak-
képzésének sajatos modszertani megkozelitése eldl, ehhez kapcsoléddan a munka folyamata-
ban valo tanulas lehetdségeinek és moddozatainak feltarasa, a tanuldsi kornyezet, a tanulasi
kultara alakitdsanak, fejlesztésének, tananyagga formalasanak a feladatai el6l — ugyanakkor
nincs 1d0 arra, hogy elszigetelt, akar parhuzamos kutatasok lassu folyomanyaként sziilessenek
meg az eredmények, itt a vilagos kutatési iranyok kijelolése, a best practice megoldasok gyors
atvétele jelenti az innovacio lehetdségét.

** A szakmai pedagdgusképzéssel és szakképzéssel foglalkozé kutatasok, az elmult néhany év projekt-
fejlesztési eredményeinek tételes felsorolas messze tilmutat e kereteken, de ezek elérhetok részben
a Szakoktatas és Szakképzési Szemle hasabjain, részben nemzetk6zi publikacidkban.
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Fejlesztési terveink

Az empirikus felmérés eredményeire alapozva egy 0j tipusu egylittmiikodési kapcsolati halo
kiépitését tervezziik a Kozép-magyarorszagi régido szakmai pedagogusképzd és szakképzo
intézményei kozott. A halozati kapcsolatok szervezeti és funkcionalis kereteinek kiépitésén
tulmenden olyan tartalmi szolgaltatdsok fejlesztését tervezziik, amelyek a szakmai tanarkép-
zésben kozvetleniil részt vevd oktatdk, tanar szakos hallgatok, szakképzd intézményi tanérok,
mentorok, tanarképzéssel kapcsolatos fejlesztésekben ¢€s kutatdsokban résztvevok munkajat,
egyiittmitkodéseit tiamogatjak.

A kialakitand6 szolgaltatd és kutatdo halozat komplementer szerepet toltene be, célja nem a
hagyomdnyos kutatasi formak és disszeminacios modok kivaltadsa, hanem az informacio-
aramlas, kommunikacido mas, gyorsabb, intenzivebb, rendszeres, folyamatos, hatékonyabb,
erdteljesebben motivald szintjének megteremtése. Mas tekintetben maga a halozati struktura,
az IKT feliiletek kialakitasa, egyfeldl a tudomanyos kutatast inspirald, masfeldl a szakmai
pedagbdgusképzés gyakorlati feladatainak szervezésében nyujtott timogatd szerepe novum a
magyar szakmai pedagogusképzésben. Az évtizediink kdzepére a gyakorlatban is érvényesiild
nyujtott szolgaltatdsok tajékozodasi és csatlakozéasi lehetdséget adnak a folyamatban levd
kutatasi—fejlesztési tevékenységhez. E mellett lehetdséget biztositanak a szakmai pedago-
gusképzés kiilonbozo utjairdl valo tdjékozddasra, képzési-tovabbképzési modulokat kinalnak,
adminisztrativ és szervezési tamogatassal ,,0sszehozzak™ a keresleti és kinalati oldalt.

A fejlesztések eredményeként a hazai szakmai pedagoégusképzésben mind tartalmi, mind
mennyiségi szempontbol 11j egyiittmiikddési formak jonnek létre a megujuld tanarképzésben,
kiilonosen az érdekelt felsdoktatasi intézmények és az APPI Szakmai Pedagogusképzd és
Szolgaltatd Koézpont kézott. Ez az egyiittmiikodési forma kelld alapul szolgél a pedagogus-
képzés regionalis haldzatanak jovObeni integralt miikddtetéséhez. A kapcsolodo IKT-alapu
innovacid jovoltabol a kozvetlen intézménykodzi kooperacid erésddésén tul, olyan szakmai-
informalis k6zosségi halozatok is 1étrejonnek, melyek a szakmai pedagogiai kultara fejlesz-
tésében aktivan képesek részt venni, s e fejlesztések eredményeként olyan ,,0j szolgaltatasi és
képzési termékek” formalddnak, amelyek a szakmai pedagogusképzés tényleges tovabbfej-
lesztéshez érdemben hozzdjarulnak, és adaptivitadsuknak koszonhetéen lehetdvé teszik a
valtozo, tjabb ¢és ujabb kihivasokat jelentd valtozasokra vald reagalast. A tervezett eredmé-
nyek természetesen csakis a haldzati tagok aktivitasanak koszonhetden érvényesiilhetnek,
ehhez varjuk a tanarképzd intézmények oktatdinak és hallgatdinak, valamint a kézépfoku
oktatasi intézmények, szakképzd és felndttképzd szervezetek, valamint a fejlesztések irant
elkotelezett szakemberek bekapcsolodasat a halozat tagsagi korébe illetve a szolgéltatasokat
igénybe vevok korébe.

BME APPI szakmai referenciai

A BME stratégiai célkitlizései kozott szerepel — egyebek mellett- a vilag élvonalaba tartozo
miiszaki és gazdasagi felsdoktatast szolgadl6 human eréforrasok, ezen beliil a szakmai tanar-
képzés rendszerének EU-konform megujitasa. A BME Gazdasag ¢s Tarsadalomtudomanyi
Karanak (GTK) keretei kozott miikodé APPI szakmai profilja, tapasztalata, kutatasi projekt-
jei, az eurodpai €lenjard gyakorlathoz k6tédé nemzetkozi kapcsolatai okan fontos szerepet
jatszhat az egyetemi pedagodgiai innovacid teriiletén, kiilondsen az Un. blended learning
alkalmazasaban. Az APPI perspektivikusan betoltheti az egyetem e-learning kdzpontjanak a
szerepét, a ,,best practice” elvének megfeleléen meggy6zd €és adekvat megoldasokat valosit-
hat meg ¢s mddszertani tamogatast nyudjthat az egyetemen a fejlesztést tervezd egységeknek.
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Elérehaladott tevékenység folyik az APPI keretében a Moodle e-learning keretrendszer
bevezetésére, amelynek tapasztalatai fontosak a szélesebb korti intézményi fejlesztésekhez.

Az élethosszig tartd tanulds és az informatikai technoldgidkkal tdmogatott modszerek, e-
learning, informalis tanulds, az intézményi szintli mdédszertani timogatas biztositasa az APPI
keretében koncepcionalisan egy egyetemi forraskozpont segitségével valosul meg. Ez az igaz-
gatasi, illetve a modszertani feladatok tekintetében az élethosszig tarté tanulds/felnott-
képzés/e-learning intézményi szolgaltato és forraskdzpont megkozelitési modell a nemzetkozi
tapasztalatok alapjan is egyértelmiien sikeres intézményi konstrukcid. Az e-learning tamo-
gatds tartalmazza a képzési tematikat, képzési itmutatot, és a tantargyi Utmutatdt, mely az
egyes tantargyak feldolgozasat vezérli a jegyzetek €s segédletek alapjan. Az e-learning rend-
szer része a tutori utmutatd az on-line képzésben oktatok szdmara, az oktatd altal moderalt
tantargyi forum, az oktatd altal moderalt virtualis konzultacid (csevegdszoba), €s a virtudlis
Htantargyi hirdet6tabla”. Mindezen elemek a képzés elejétél folyamatosan elérhetdk a
keretrendszerb6l. Az APPI ¢élenjard gyakorlatot folytat az oktatasinnovacios €s a nyitott
tavoktatasi, IKT-val segitett tanulds, valamint az egyéb nem konvencionalis moddszereket
alkalmaz6 innovativ képzések, teriiletén a projektek kezdeményezésével, koordinalaséaval,
kutatasi-fejlesztési tevékenység végzésével. Ehhez természetes modon kotddik az élethosszig
tarto tanulds terén az egyetem felnOttképzési tevékenységével kapcsolatos feladatok ellatasa.
A tervezett fejlesztés egyetemi szinten is megfogalmazott stratégiai célja egy tudastechnolo-
giai kozpont, és ezzel egylitt egy olyan szolgaltatohaldzat kialakitdsa, amely lehetové teszi
kiilonbozo tartalmak kolcsonds feltdltését és hasznalatat, a tudasmegosztas lehetdségeinek
népszerlsitését felsdoktatasi intézményi korben.
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Varga Attila

Fenntarthatosagra nevelés a természettudomanyos tankonyvekben

Bevezetés

A fenntarthatdsagra nevelés legfontosabb kérdéskdreit mind hazai mind nemzetk6zi tudoma-
nyos munkak és oktataspolitikai anyagok sokasaga 0sszegzi. Elegendd hazai vonatkozéasban a
Nemzeti Alaptanterv (NAT é..n.) kornyezettudatossagra nevelés kiemelt fejlesztési feladatara,
— melynek meghatdrozasa kitér a fenntarthatdosagra nevelés céljaira —, illetve nemzetkozi
szinten az ENSZ 4ltal a 2005-2015 kozotti idészakra meghirdetett ,,Fenntarthatosagra Nevelés
Evtizedére” (UNECE 2005) utalni.

A tanulmény arra keres valaszt, hogy a kozoktatdsban hasznalt természettudoményos tan-
konyvekben miként jelennek meg a fenntarthatosagra nevelés bizonyos kérdései, szempontjai.
A kutatas modszertani hatterét egy nemzetkozi kutatasi projekt keretében 13 eurdpai, 5 afrikai
¢s 1 azsiai orszag oktataskutatoi altal kozosen kidolgozott tankonyvelemzési szempontrend-
szer adta. A szempontrendszer alapjan 20 magyar tankonyv 40, a fenntarthatosagra nevelés
szempontjabol relevans témakort feldolgozo fejezete volt a kutatés targya. Az elemzés soran a
tankonyvi szovegek vizsgalata mellett nagy hangsulyt kapott az abrak, fényképek vizsgalata,
hiszen a vizualis megjelenitési formaknak nagy szerepiilk van a fenntarthatosagra nevelés
szédmara fontos attitidok alakitasaban.

Az elvégzett tankonyvelemzések fobb nemzetkézi ¢és hazai eredményeinek bemutatasa
lehetdsége kindl annak attekintésére, hogy a fenntarthatosagra nevelés szempontjabol milyen
tankonyvi fejlesztések lennének kivanatosak elsdsorban a biodiverzitds, az er6forrasok hasz-
nalata, az 6kologiai rendszerek és ciklusok, valamint a szennyezések témédjanak tankonyvi
megjelenésével kapcsolatban.

Az elemzések a tobb olyan tankonyv-készitdi tendencidra ravilagitottak, melyek nehezitik a
fenntarthatosagra nevelés céljainak megvaldsuldsat a kozoktatasban. A legfontosabb ilyen
tendenciak:

- statikus a tudomanyt lezart ismerethalmazként bemutatd tudomanykép;
- leegyszertisitd, linearis modellek haszndlata a cirkularis modellek helyett;

- az embernek csak mint a természetrombolds, kornyezetszennyezés elszenveddjének és
kornyezetvéddként valdo megjelenitése.

- a kornyezetkarosito jelenségek okainak és lehetséges kezelési modjai bemutatasédban a tarsa-
dalmi, gazdasagi folyamtokra val6 utalés hianya.

A feltart tendenciak valosziniileg nem tudatos tankdnyvszerzoi koncepcio eredményei, hanem
annak kovetkezményei, hogy a fenntarthatdsadgra nevelés szempontrendszere nem épiilt be a
tankonyvalkotasi folyamatba.

A BIOHEAD projekt

Az Eur6pai Bizottsag hatodik keretprogramja altal finanszirozott BIOHEAD-CITIZEN
Projekt (Carvalho, G S. and Clément, P é.n): 19 orszdg egylittmiikodésében vizsgalta a
kornyezeti és egészségnevelés, valamint a bioldgiaoktatds teriiletét. A nemzetkdzi Ossze-
hasonlitd kutatds soran nemzeti tanterveket és tankonyvek elemezésre, valamint kérddives

36



vizsgalatra kertilt sor a 19 orszagban. A tankdnyv- és tantervelemzés alapvetd célkitiizése a
rejtett tantervi elemek €s az akaratlan (vagy szandékos, de nem kimondott) ideologidk
feltarasa a bioldgiai, egészségtani és kdrnyezeti témaji tankonyvekben. A projekt keretein
beliil lehetdség nyilik a kiillonboz6é helyzetii, tarsadalmi-gazdasagi sajatossagaikban eltérd
orszagok biologiaoktatdsaban, kornyezet- és egészségnevelésében megjelend kiillonbségek
feltarasara.

A kutatas torekedett arra, hogy egy-egy téma esetében minél szélesebb korbdl meritse a
vizsgéalandé tankonyvfejezeteket. Ennek megfeleléen nem szerepelt céljai kozott, hogy az egy
adott évfolyamnak késziilt konyveket mindsitse, rangsorolja. Ez egyben azt is jelenti, hogy a
vizsgélatnak voltak bizonyos korlatai, hiszen nem terjedt ki a munkafiizetekre, kiilonboz6
albumokra egyéb kisegitd anyagokra, a tanarok altal hasznalt egyéb segédletekre, tehat a
taneszk6zok koziil csak egyre fokuszalt. Ennek a legfobb oka az volt, hogy a tankoényv az az
eszk6z, ami minden orszagban jelen van az oktatasban. Azt is le kell szogezni, hogy nem
keriilt elemzésre a kutatasban részt vevl orszagok minden tankonyve. Magyarorszagon
hatalmas a valaszték, tehat nem keriilhetett be a vizsgalatba minden a témahoz kapcsolddd
tankonyv, ezzel szemben példaul Tunézidban a kutatas idOpontjaban egy évfolyam szamara
egy allami tankonyv 1étezett egy tantargybol, igy ott Iényegében teljes korl volt az elemzés.

Nem teljes tankonyveket elemezett a kutatds hanem csak a biologiai, az egészség- €s a
kornyezeti neveléshez kapcsolodo fejezeteket, ami tovabb korlatozza eredményeink érvényes-
ségi korét. Nagy hangsulyt kapott az elemzésben a tankonyvek képanyaganak vizsgalata, a
tananyag felépitésének elemzése aszerint, hogy az linearis vagy nem-linearis felépitettségii.
Az olyan témakordkben, melyben nagy jelentdsége van az ember képi megjelenésének, a
vizsgalat részletesen kitért arra a kérdésre, hogy az emberabrazolas mennyire felel meg az
adott orszdg tarsadalmi Osszetételének. Szintén egy fontos elemzési szempont volt a
tankonyvek ,,szokimonosaga”, vagyis hogy foglalkozik-e fontos, de tarsadalomban altalaban
tabuként kezelt témakkal, mint példaul szexudlis 0romszerzés. A megvizsgalt tankonyvek
legnagyobbrészt biologia, illetve természetismert konyvek, kisebb részben (bizonyos,
kornyezeti neveléshez kothetd témak esetében) foldrajz tankonyvek. Mind a tizenhat, a tan-
konyvelemzést elvégzd orszagban azonos volt ennek a modszertana, Gigynevezett elemzd
tablazatok alapjan kertilt feldolgozasra 183 tankonyv, szovegek €s képek egyarant, témanként
csoportositva.

Kilenc témakort vizsgalt a kutatas a kiilonbozo tankonyvek egyes fejezeteiben, ezek a kovet-
kezok: emberi evolucio, szennyezések, biodiverzitas, az emberi agy, erdforrds-haszndlat,
egészségnevelés, okologiai rendszerek és ciklusok, szexualis nevelés és genetika. A kutatas
célja, hogy kritikai értékelést adjon a biologidhoz, az egészséghez és a kdrnyezethez kap-
csolodo témak tanitdsahoz. A kutatasok 0sszegzett eredményei nyoman ajanlasok sziiletnek az
emlitett targyak tanitdsanak fejlesztésére, javaslatokat fogalmaznak meg a politikai dontés-
hozdk szamara, ezeket a javaslatokat a kutatas koordinatorai eljutattak a tizenkilenc résztvevo
orszag szakminisztériumaihoz és nemzetkozi szervezetekhez (Europai Ko6zosség, UNESCO,
¢s masok), abban a reményben, hogy a javaslatok hozzéjarulnak a tankonyvekkel kapcsolatos
oktataspolitikai gondolkodas fejlédéséhez.

Nemzetkozi eredmények

A kutatas abbol a feltevésbdl indult ki, hogy harom alapvet6 dolog hatarozza meg, mi kertil a
tankonyvbe. Elsddlegesen az adott tudomanyteriileten felhalmozoédott tudas. A kovetkezd
tényezd maga a gyakorlat, vagyis egy 0j kiadads szivesen hasznalja a korabbi tankonyvek
anyagrészeit. A harmadik pedig a tankonyvirdk, tankdnyvkészitok értékei, amik nem mindig
tudatos értékvalasztasok, de hogy jelen vannak a tankonyvekben, azt éppen ez a kutatas
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probalta bebizonyitani. A vizsgalat egyik eredményeként kirajzolodott az a néhany
nemzetkdzi kozos tendencia, amelyek az aldbbiakban ismertetésre keriil. A kozds tendencia
kifejezésbdl mind a két sz6 fontos. A kozds azt jelenti, hogy minden vizsgalt orszagban érvé-
nyes, Mozambiktol Finnorszagig, a tendencia pedig azt, hogy az adott jelenség természetesen
nem minden tankényv minden oldaldra igaz, de rendkiviil gyakori, vagy masként fogalmazva,
nagyon kevés vele ellentétes példat lehet foltarni.

Statikus tudomanykép

Minden modern tarsadalom hatalmas dsszegeket fordit a természettudomanyok fejlesztésére,
¢s a tudomanyok képviseld altalaban a tarsadalom megbecsiilt tagjai. Ennek ellenére a
kozvéleményben folyamatosan észlelhetd a bizalmatlansdg ¢és elégedetlenség is a
tudomannyal szemben. Megjelentek ¢és terjednek az altudomanyos, s6t tudomdényellenes
nézetek és szervezetek. Alapot ad ehhez, hogy a tudomany valdjdban nem tud, mert nem
tudhat minden felmeriild6 problémat megoldani. Vajon a tankonyvekben megjelend
tudomanykép segiti vagy hatraltatja ezeknek a nézeteknek a kialakuldsat és terjedését?

Az elsé kozos tendencia, hogy statikus tudomanykép jellemzi a tankonyveket, tehat ugy
mutatjak be a tudast, mint egy kész, lezart csomagot, ami nem fejlédik. Két példa biologiabol:
A bioldgia tankonyvek altaldban még ma is négy alapizt mutatnak be a izlelésrdl sz616 részek.
Holott a bioldgidban mar megjelenik az 6todik alapiz, ez az in. umami. Ma mar rengeteg
cikket lehet ezzel kapcsolatban olvasni, de a tankdnyvek nem emlitik, hogy a négy alapizbdl
allo leiras csak egy modellje a valosagnak, ami lehet, hogy véltozni fog. Lam, mara valtozott.
A masik példa a gerincesek torzse, ami a Wikipédian ugy szerepel a rendszertan szdcikkben,
mint a hagyomanyos rendszertan része, amit az iskoldban tanitanak, és létezik emellett a
fejlodéstorténeti rendszertan, amit a tudésok hasznalnak, amelyben mar csak altdrzsi szinten
szerepelnek a gerincesek. Vajon hany bioldgiatanar emliti meg a tanitvanyanak, hogy nem azt
a rendszertant tanitja, amit a tudosok hasznalnak?

Egy masik fontos probléma a statikus tudomanyképpel kapcsolatban, hogy azok a mai tudo-
manyos kérdések, melyekre még nincs egyértelmii valasz, nagyon ritkan jelennek meg a tan-
konyvekben. Ilyen példaul a fuziés erdmi vagy a klimavaltozas, A klimavaltozas modelljei,
okai ¢és kovetkezményei, a lehetséges forgatokonyvei, mind-mind olyan témak, amikrdl a
tudomany valamit tud mondani mar ma is, de még nagyon sok a feltaratlan Gsszefliggés és
vitas kérdés. Pedig az ismeretlen felfedezése tehetné vonzova a természettudomanyokat. Ki
érdeklddne egy olyan tudomdanyteriilet irdnt, ahol mar nincs mit felfedezni?

A statikus tudomanykép legnagyobb pedagodgiai gyengesége, hogy nem kinal kihivasokat a
didkok szédmara, hiszen a tudomdanyt lezart rendszerként kezeli. Mintha mar nem &llnanak
elottiink tudoményos kihivasok a fizios erdmiitdl a kilmavaltozas problémaig, Azt gondoljuk
teljesen érthetd, hogy a didkok nem érdeklédnek egy olyan vilag irdnt, ahol dket mar nem
varjak kihivasok, ahol mar nincs mit felfedezni.

Leegyszeriisito modellek

Mint lattuk a tudomény nem egy befejezett, nem mindenre megoldast kinalé csodaszer,
hanem egy folyamatosan fejlodé valosdg-megismerési mod. Azonban a fentebb targyalt
statikus tudomanykép mellett a tankdnyvek mas médon is azt sugalljak, hogy a tudomany egy
zart, konnyen kiismerhetd rendszer. Ezt a hamis latszatot erdsiti a linedris modellek (s altaluk
a redukcionizmus) talsulya, amikor ugy éabrazoljuk a folyamatokat, hogy egy okbdl egy
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okozat kovetkezik. Ez még az olyan témak esetében is igaz, mint az emberi agy miikddése,
ahol az idegmiikodések alaptényezdje a visszacsatolas, a neurdlis hurkok. Mind a tizenhat
részt vevo orszag tankonyveiben ezt tapasztalhatd, sot az emberi agyat bemutatd dbraknak is
csak husz szazaléka mutatott vagy utalt visszacsatolasi folyamatra. Ugyanez a jelenség
megfigyelhetd a taplalkozasi kapcsolatokat bemutatd abrdkon. Mar maga sokszor hasznalt
taplaléklanc kifejezés is egyszerisitést sugall.

Az emberi evoluciot is egy linedris, befejezett folyamatként abrazoljak a legtobb tankonyvi
abran, aminek a végén egy fehér férfi all. Erdekes, hogy ez még néha az afrikai konyvekben is
igy jelenik meg. Valosziniileg ez majd valtozni fog, és fekete ember is megjelenik az evolucid
csucsan, de a befejezettség hamis iizenete ett6l még valtozatlan marad. Ami nagyon kiilonos,
hogy ebben a témdban nem jelenik meg az etnikai diverzitds a tankonyvekben, pedig mas
témakban igen.

A leegyszerlsitd tudomanykép sziikségképpen determinisztikus is, igy nem csoda, hogy a
tankonyvkutatas arra is ramutatott, hogy, a genetikai determinizmus gondolata sokszor tetten
érhetd a genetikaval foglalkoz6 fejezetekben. A genetikarol szolo részekben a gének szerepe
tulsagosan hangsulyos, mintha a kérnyezeti tényezok befolyasa nélkiil a gének eldére elrendelt
modon befolyasolndk egy €l6lény és igy természetesen egy ember ¢€letét. Jol illusztralja ezt a
jelenséget, hogy gyakran szerepelnek egypetéjii ikrek fotdi a tankonyvekben, melyek a hason-
l6sagot emelik ki, és azt hangsulyozzak, hogy ugyanaz a genotipus ugyanahhoz a fenotipus-
hoz vezet. Mindez azt sugallja, hogy nincs mit tenni, a génjeinkbe van kodolva a sorsunk.
Hiaba akar valaki okosabb, szebb, iligyesebb lenni a génjein ugysem tud valtoztatni. Ez a
felfogas sem kedvez az onfejlesztést eldtérbe helyezd, akar a genetikai adottsagok lekiizdésé-
ért is harcba szallo6 embereszménynek (példaul paralimpia). Kiemelendd, hogy a determinisz-
tikus gondolkodas nagyon konnyen vezethet rasszista, szexista gondolatokhoz. J6 lenne, ha
tankonyveink ezt a lehetdséget kategorikusan kizarnak. A massag elfogadasat az sem konnyiti
meg a didkok szamara, hogy a vizsgalt tankonyvfejezetekben egyaltalan nem fordulnak el6 az
orszagban €106 kiilonb6zd etnikai csoportokat (példaul romékat) abrazolo képek.

Az ember mint a kérnyezetszennyezés dldozat és kornyezetvedd

A tankonyvkutatds soran a képek tartalmat tekintve az egyik vizsgalt kérdés az ember
természetatalakitd és megdvo szerepének elemzése volt. Ez esetben olyan képek vizsgélatara
keriilt sor, melyeken természet és kornyezetkarositas, illetve annak eredménye lathato, vala-
mint — ennek mintegy ellentéteként — természetmegdvo, illetve a természet- és kornyezet-
védelemmel kapcsolatos cselekmények vannak megjelenitve. A vizsgalat el6tt 6t kategoriat
allitottak fel:

1.) kornyezet- €s természetkarositast abrazold képek, melyen az ember, mint ,,elkdvetd”
szerepel;

2.) kornyezet- és természetkarositast bemutato illusztraciok, melyen ember nem jelenik
meg,

3.) kornyezet- és természetkarositas képei, melyen az ember mint aldozat jelenik meg;
4.) akornyezet, természet védelmét bemutatd képek, melyen ember is szerepel;

5.) a kornyezet, természet védelmét, fenntarthaté hasznalatit az ember jelenléte nélkiil
abrazol6 képek.
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Az eredmények szerint a tankdnyvek igyekeznek ,,levenni a feleldsséget az ember vallarol”,
¢s ennek megfelelden a tankonyvek igen ritkdn dbrazoljdk a szennyezés, természetkarositas
elkovetdjeként, véghezvivdjeként az embert. A legtobb természetkarositast abrazolo képrdl az
ember egész egyszerlien hianyzik. Mintha nem az ember pusztitana a természetet, hanem az
csak ugy bekovetkezne magatdl. Hangsulyozni kell, ezt a képek sugalljak — a szoveget most
nem elemezziik —, de ettdl ez bizonyosan egy 1étezd iizenet, kiilondsen, ha arra gondolunk,
hogy ,,egy kép tobbet ér ezer szonal”. Ha mégis van a képen ember, akkor aldozatként jelenik
meg, nem elkdvetdként, gy, mint aki elszenvedi valamilyen Uton-médon ezt a természet-
karositast. Vannak szerencsére olyan képek is, melyek kiilonb6z6 természetvédelmi tevékeny-
ségeket szemléltetnek, tehat pozitiv példat mutatnak, és ezeken sokszor szerepelnek gyerekek.
Az ugyanakkor elgondolkodtatd, hogy a mennyire hasznos, ha didkok azt latjak, hogy csak a
gyerekek feladata a kornyezet, a természet védelme. Nem sugallja-e szamukra azt, hogy
feln6tt tarsadalom a felndvekvd generaciokkal akarja rendbehozatni azt, amit sajat maga
elrontott.

A tarsadalmi és gazdasagi vonatkozdasok hianya

A kovetkez6 nemzetkdzileg fellelhetd kozos tendencia, a tudomany és a tarsadalom kapcso-
latanak a hianya. Foként a kornyezeti neveléssel kapcsolatos témakoroknél fajo, hogy a
tarsadalommal kapcsolatos részek kimaradnak. Nincs sz6 példaul arrél, hogyan befolyéasoljak
a kornyezeti folyamatokat a gazdasagi szabalyozas a kornyezetvédelmi ellendrzé rendszer
eszkozei. Nem kellene nagyon részletesen kifejteni, de utalni mindenképp kellene ra, hogy a
kornyezet allapotat ezek a tarsadalmi hatasok erdteljesen befolyasoljak. Hasonld a helyzet a
jogi szabalyozéssal, ami nagyon erételjesen érinti a kornyezeti kérdéseket. Ide sorolhatd az
értékek, az értékvalasztasok kérdése is, példaul lehetne beszélni arrol, miért nem az Os-
gyepeket védjiik, miért épitlink a helyiikre lakoparkot és bevasarlokozpontot. Nem esik sz6 a
kornyezeti folyamatok kapcsan a vallasrdl sem, pedig a tudomany ¢€s a vallas, illetve a vallas
és az értékek kapcsolata olyan dolgok, amelyek erételjesen befolyasoljak az emberek kornye-
zetrol alkotott képét.

Osszességében elmondhatd, hogy tankdnyvek nem tamogatjak a kornyezeti, tarsadalmi és
gazdasagi kérdések Osszehangolédsat igényld a fenntarthato fejlédés pedagogiai modszereinek
alkalmazasat. Pedig az egylittmiikodés a helyi kozosségek kulcsszerepldivel, kiilonbozo
szférak partnerségére épitd programok, kézzelfoghaté eredményt hoz6 projektek mind a
tanarok halozati t6kéjét, tarsadalmi elismertségét novelik. Emellett, mivel gyakorlati, a didkok
altal fontosnak vélt és kozvetlen, kézzelfoghatd ,haszonnal” kecsegtetd problémakkal
foglalkoznak a pedagdgiai munkéval kapcsolatos egyre gyakoribb zavart is csokkentik hiszen
a tanulok is elkotelezddnek — Gsszességében tehat motivald hatastiak. Az is igaz ugyanakkor,
hogy a tobbségtol eltéréd modszerek alkalmazasa batorsagot, kezdeti lelkesedést és kreativitast
kivan, az idobeli tobblet raforditasroél nem is beszélve.

Magyar eredmények

A BIOHEAD kutatas keretében Magyarorszagon husz bioldgia-, természetismeret- és
foldrajzkonyv Osszesen negyven fejezetének elemezésre keriilt sor. A tankonyveket elterjedt-
ségiik és innovativitasuk alapjan keriiltek a mintdba tehat a legelterjedtebbek és a legeldre-
mutatobbak voltak az elemzés targyai, ugyanakkor nem volt cél mindségi sorrend felallitasa.

40



Vizsgalt témakorok

A nemzetkdzi kutatdssal megegyezden a magyarorszagi mintdban is kilenc témakdr
vizsgalatara keriilt sor a kiillonb6z6 tankdnyvek egyes fejezeteiben, ezek a kovetkezok: emberi
evolucid, szennyezések, biodiverzitds, az emberi agy, erOforras-hasznalat, egészségnevelés,
okologiai rendszerek ¢és ciklusok, szexudlis nevelés és genetika. Fontos szot ejteni a
kutatasban szerepld kornyezeti neveléssel kapcsolatos témak részletességérdl is. Abban, hogy
az egyes tankonyvek mekkora terjedelmet biztositanak az egyes témaknak, nagyon jelentds,
¢s nem igazan indokolhatd kiilonbségek lathatdéak. Az egyik végponton maximalisan 6-7
oldalnyi hosszusaggal a biodiverzitas és a szennyezések allnak, a masikon 54 oldallal a
genetika.

Ugy tiinik, alapvetden itt is értékvalasztasrol van szo, hiszen amirdl tobbet irok, azt fonto-
sabbnak tartom, ott egy mélyebb iizenetet akarok kozvetiteni. E témak — biodiverzitas, erd-
forras-hasznalat, 6kologiai rendszerek és ciklusok, szennyezések — esetében talan szerencsé-
sebb lett volna egységesen vizsgalni a kiilonbdzd szempontok megjelenését. Kiilon vizsgalva
a témak sulya viszonylag csekélynek szamit: a szennyezések és a biodiverzitas témajat fel-
dolgozo fejezetek kifejezetten jelentéktelen terjedelemben jelennek meg a vizsgalt konyvek-
ben, s az er6forras-hasznalat magasabb atlagértéke is a foldrajz tankonyveknek kdszonhetd,
melyekben e téma részletesebben keriil kifejtésre. Egyediil az Okologiai rendszerek és
ciklusok témakor tekinthetd kelloképpen részletezettnek, am ez esetben is igen jelentds
kiilonbség mutatkozik az alsé tagozatos €s az iddsebb korosztalyok szamara késziilt konyvek
kozott, az elobbiek javara.

A kornyezeti t¢émak minél részletesebb megjelenése azért is lenne kivanatos, mert a Nemzeti
alaptanterv a fejlesztés kiemelt teriiletei koz¢ sorolja ezt, hangstulyozva, hogy a kdrnyezetést
érzett felelosség kialakitdsahoz sziikséges ismeretek és képességek elsajatitasa elsodleges
fontossagt. Bar az lenne az Orvendetes, ha a kdrnyezeti témak minden tantargyban,
illetve miiveltségi teriileten megjelennének, d&m a tapasztalatok azt mutatjak, hogy leg-
gyakrabban a bioldgiaoktatas keretei kozott zajlik — ha zajlik — a kornyezeti nevelés az
iskolakban. (HAVAS-SZEPLAKI-VARGA 2004).S mivel a tankonyvek a magyar oktatasi rend-
szerben még mindig kiemelkedo jelentdséggel birnak, ezért korant sem mindegy, hogy egyes
kornyezeti neveléshez szorosan kapcsolddd témdk milyen nagysagrendben jelennek meg a
konyvekben.

Marpedig az elemzés soran sok esetben talalkoztunk hianyossagokkal e téren. Legszembe-
Otlobb, hogy a vizsgalt fejezetek (21 kornyezeti témdaju fejezet) legtobbjében a targyalt
nemzetk6zi tendenciaval teljes Osszhangban hidnyoznak a kérdés tdrsadalmi, gazdasagi,
kulturélis és etikai dimenziok felé mutatdo kapcsolodasi pontjai, ami az egész kérdéskort —
mivel igy nincs a probléma beagyazva a tarsadalomba — ,,0nmagéban lebegdvé” teszi. Sokszor
hianyzik, vagy csak csekély teret kap példaul az egyén lehetdségeinek bemutatisa, azt az
érzetet keltve, mintha nem tudnank semmit tenni maganemberként a kornyezetrombolés ellen,
illetve a fenntarthat6sag mellett.

Szintén tobb esetben hianyzik a targyalt jelenségek torténeti szemléletli bemutatasa; sokszor a
kérdéses témaknak kizardlag a jelene van dbrazolva, azt a hamis illaziét keltve, mintha ez
mindig is igy lett volna, tehat végsé soron ,normalisnak” tekinthet6. Ha a jelenségek
régmultja (az emberiség torténetének kezdetétdl a 20. szézad elejéig), kozelmultja (a 20.
szazad elejétdl az 1990-es évekig) €s jelene (az ezredforduld kora) egyarant kell¢ hangsullyal
szerepelne e fejezetekben, akkor talan a didkok is belatnak, hogy a jelenlegi allapotok nem
determinisztikusak, s hogy lehetséges masként is alakitani az emberiség életvitelét, lehetdveé
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téve ezzel egy fenntarthatobb vilagot. Ugyanakkor mindez kizarolag a kornyezeti kérdések
joval nagyobb aranyu tankdnyvi megjelenése esetén lehet realitas.

Az esetek dontd tobbségében hidnyoznak a megvalaszolatlan, illetve kételkedést ébresztd
tudomanyos kérdések is az elemzett fejezetekbdl. Vagyis a magyar tankonyvek is Ugy
abrazoljak a tudomanyt, mint végsé, megdonthetetlen igazsagok tarhazat, nem jelenik meg
benniik az a gondolat, hogy tudomany folyamatosan fejlodik, igy a jelenlegi tudomanyos
modelljeinket is csak addig fogjuk hasznalni, mig jobbakat nem alakitunk ki. Igy a kérnyezeti
nevelés egyik fontos eleme a kritikai attitiid, a sokak altal egyértelmiinek tekintett dolgokban
is (pl.: ,,fejlodés™) kételkedés hianyzik a tankonyvekbdl. Csupan egyetlen, a génmodositassal
foglalkozé fejezet esetében taladlkoztunk kétkedést kifejezd passzusokkal, a tobbi esetben
minden tudoményos elképzelést megdonthetetlen igazsagként talalnak a konyvek.

Lokalitas

A fenntarthatosag kérdéskorének egyik kozponti eleme a lokalitas. Ezért nagyon fontos
kérdés, hogy vizsgalt magyar tankdnyvekben mekkora sullyal szerepelnek hazai kornyezeti
kérdések, problémak. Osszességében megfeleldnek mondhato a helyi és egzotikus kdrnyezetet
abrazolo képek megoszlasa, a helyi elemek tulstilyaval. Mindenképpen kiemelendd ugyan-
akkor, hogy éppen az egyik legkényesebb téma, a szennyezések kérdése esetében forditott
arany figyelhetdé meg, hiszen jelentds tobbséget képviselnek a tavoli tdjakrol szarmazé képek.
Természetesen nem gondolhatjuk, hogy az Amazonas-menti eséerdok kiirtdsa, vagy a Los
Angeles levegdjét mérgezd szmog nem tartozik a vizsgalt témahoz, am mindenképpen
kivanatos lenne, ha olyan, vilagviszonylatban talan ,,jelentéktelennek” mondhato, de magyar
szempontbol fontos jelenségekre is felhivnank a figyelmet a tankonyvi képeken keresztiil,
mint amilyen az illegalis hulladéklerakdk kérdése, a Tisza cidnszennyezése vagy a megannyi
telepiilés ¢életét megkeseritd, gépjarmii-kozlekedés okozta 1égszennyezés.

Ilyen jellegli képekkel talan erdteljesebben lehet alakitani a j6vO generacid tagjainak gondol-
kodasmodjat, mely hossza tdvon mindenképpen egy fenntarthatobb vilag zaloga. A megfeleld
abrak hasznalataval parhuzamosan torekedni kell arra is, hogy a tanulok ne csak a tankonyvi
képekrdl ismerjék meg az adott jelenséget, hanem a valdsdgban is kapcsolatba keriiljenek
azzal. A kozvetlen megtapasztalds ugyanis rendkiviil nagy segitséget jelent a felelosségteljes
gondolkodés kialakitdsdban, hiszen ennek sordn konkretizalddik mindaz, amirdl a kornye-
zettel kapcsolatban a tanorakon szo esett. Ha ez elmarad — és sajnos sok esetben errdl van szo,
a lehetdségek hidnyos volta miatt —, akkor hatvanyozottan megnd a kdzvetlen kornyezet-
¢lményt potolni hivatott abrak jelentdsége. Elengedhetetlen azonban, hogy a problémak képi
bemutatasa mellett a lehetséges megoldéasok is eldkeriiljenek a témahoz kapcsolddo illuszt-
raciokon. Sajnos erre a legtobb esetben nem keriil sor, s ettdl az egész jelenség kicsengése a
tanulok irdnyaba oOhatatlanul is tulzottan negativ lehet, ami egyaltalin nem segiti eld a
kornyezettudatos magatartas kialakulasat.

A helyi és egzotikus kdrnyezetet bemutatd abrak ardnya egyébként a nemzetkdzi kutatési
projektben részt vevo tobbi orszagban meglehetésen vegyes képet mutat, amint azt egy
témaba vagd tanulmany megéllapitja. (SKUJIENE et al 2007) A cikkben megvizsgalt 14-15
éveseknek sz616, a négy targyalt kornyezeti témat boncolgatd fejezetek esetében a helyi
kornyezetet abrazolo képek aranya 100 szazalék és 30 szazalék kozott mozog, de a kutatasban
részt vevo orszagok tobbsége esetében a lokalis, helyi kornyezetet bemutatd abrak vannak
fejezetenként talsulyban.

42



Aktivitas

A lokalitas mellett a fenntarthatosagra nevelés masik kozponti eleme az aktivités, ezért Az
alsosokat még tevékenykedtetik a tankonyvek (a fejezetek 40%-a inkabb tevékenykedtetd
jellegii), a kozépiskolaban mar az ismeretkozld fejezetek domindlnak: 27% a csak ismeret-
kozl6 és 68% az inkabb ismeretkozl6 részek ardnya. A tinédzserek tankonyveibdl tehat gya-
korlatilag eltiinnek a kdrnyezeti kérdésekkel kapcsolatos cselekedtetd részek. A kornyezettel
¢s fenntarthatosaggal kapcsolatban szinte kizarolag akadémikus tudast kinalnak ezek a
konyvek. A BIOHEAD kutatas kérddives adataibol tudhato, hogy a tinédzserekkel foglalkozo
tanarok kornyezeti attitiidje atlagosan rosszabb, mint a tanitoké ¢és Ovodapedagdgusoké
(Vdcsei et al 2008), tehat egyértelmii, hogy rejtett tanterviikben hatrébb sorolodjak a kdrnye-
zeti ligyeket. Teszik ezt egy olyan életszakaszban, amirdl koztudott, hogy sok fdleg tarsas,
szocialis kompetenciateriileten szeretnének fejlédni igy sok mindennel motivalhatok, de
szaraz tényekkel a legkevésbé. Vagyis nem arrdl van sz6, hogy folytatni kellene a kisebb
korban sikeres a természet szépségeire, az ¢élovilag tevékeny megismerésére iranyuld tevé-
kenységeket, hiszen valljuk be, hogy ezek nagy része a tinik szdmara unalmas ¢€s érdektelen.

Olyan témakon keresztiil lehetne aktivalni tizenéveseinket, melyek szdmukra is érdekesek.
Tarsadalmi egyenl6tlenségek és igazsagtalansdgok, a gyerekvallalas kérdéskore globalis
perspektivabol, a pénz szerepe a kornyezetvédelemben. Csak néhany olyan téma melynek
hozzaértd feldolgozasa szinte bizonyosan megmozgatja a latvdnyosan unatkozo, lazado tiniket
is, de mai tankonyveikbdl és ettdl nem fiiggetleniil a pedagogiai gyakorlatban is még az
informaciokozvetités szintjén is csak elvétve jelennek meg. Roviden Osszegezve: A
fenntarthatosaggal kapcsolatos neveldmunkat valoban minél kordbban el kell kezdeni, de
késObb sem szabadna abbahagyni, csak masképp kellene folytatni mint kisgyerekkorban.

Kovetkeztetések

A fenti eredmények arra mutatnak ra, hogy milyen hatalmas a tankonyvirdk feleldssége és
hogy mennyire nehéz a korszerli pedagodgiai elvardsok érvényesitése a tankonyvekben.
Bizonyos, hogy hasonl6 kritikai elemzést szdmos nevelési teriilet képviseldi alkotnak vagy
alkothatnanak a tankonyvekkel kapcsolatban. De mégis mire hasznélhatok ezek az ered-
mények? Elvarhat6-e hogy valamiféle kdzponti mindségbiztositasi, akkreditacidos rendszer
szempontjai kozé €piiljon be a neveléstudomany minden ujabb eredménye? Ha bizonyosan
tulzott elvaras is, annyi bizonyos, hogyha van nyitottsag, akkor a tankonyvfejlesztésekbe bele
lehetne csatornazni a legfontosabb tanulsagokat. Kérdés, ugyanakkor, hogy mennyire fogé-
konyak erre a tankdnyvfejlesztok? Valosziniisithetd, hogy az eredmények hasznosuldsanak
nem a legeredményesebb ¢és semmiképp nem a legszimpatikusabb moddja a biirokratikus
szabalyok ndvelése.

Szerencsésebb megoldéas lenne, ha a tankonyvirok felkészitésének részévé valhatnanak a
tankonyvkutatasok legfontosabb eredményei. Ehhez viszont arra lenne sziikség, hogy legyen
valamiféle képzési kotelezettsége a tankonyviroknak. Tehat a tankonyvkutatasi eredmények-
nek €s a tankonyvkutatas gyakorlatanak is elsdsorban a pedagdgusképzésben kellene gyokeret
vernie, annak érdekében hogy a leendé pedagdgusok egyrészt tudatosan valasszadk és hasz-
naljak tankdnyveiket, masrészt azért, hogy a pedagogusképzd intézmények idével alkalmassa
valjanak arra, hogy tankonyvirdi képzést nyujtsanak. Mihamarabb fel kellene szamolni azt az
allapotot, hogy a tanitas mindségét ma még alapvetden meghataroz6 tankdnyvek altal sugallt
tudomanykép és kornyezeti attitidok mindsége gyakorlatilag a véletlenen, a tankonyvirod
felkésziiltségén, tudatossdgan mulik.
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Orsos Anna

Cigany nyelvek a magyarorszagi kozoktatasban

A beds nyelv oktatasarol és annak fejlesztési lehetoségeirol

Az Oktatasi és Kulturdlis Minisztérium tdmogatasaval végzett kutatdsunk soran azt a célt
tlztiikk ki, hogy feltérképezziik azokat az iskoldkat, 6vodakat, ahol romani és/vagy beds
nyelvet is oktatd cigany kisebbségi programokat miikodtetnek, informacidkat gyljtottiink e
programok miikodésérdl, hatékonysagarol. Rakérdeztink arra is, hogy a nyelvtanitasért
igényeltek-e normativat a vizsgalt intézmények. Megvizsgaltuk, hogy az ezen iskolakat fenn-
tartd telepiiléseken miikodd kisebbségi szervezeteknek (cigany kisebbségi dnkorményzatok,
civil szervezetek), milyen kapcsolatuk, tényleges jogkoriik €s beleszélasuk van e programok
mitkodtetésébe.

Magyarorszagon a cigany nyelveket érintd vizsgéalatok foként, szociolingvisztikai szem-
pontuak voltak, s ezek elséként Réger Zita nevéhez flizddnek (Szalai, 1999).

A magyarorszagi ciganyok nyelvhasznalatit kutatva Réger Zita megallapitja, hogy
szakmailag nem helytallo a kisebbségi helyzetben 1év0, irasbeliséggel nem rendelkezd cigany
nyelvek hasznalatanak leirdsakor a nemzeti nyelvek vizsgalatdnak modszereit alkalmazni.

Ezek a nyelvek foként informalis helyzetben hasznalatosak. Ez a tény azt igazolja, hogy a
cigany nyelvek — valoszintlileg — a kezdetektdl fogva diglosszids helyzetben voltak, hiszen a
tobbségi tarsadalommal valo egyiittélésben a kozvetitd nyelv, ahogy a multban, Ggy napjaink-
ban is a magyar. Ebbdl adodik mondatszerkesztési modjuk, szokincsiik, szitudciohoz kotott-
sége, nem valami nyelvi deficitbdl.

A kétnyelviiségnek azt a fajtdjat, amikor két nyelv szerepe a kdzdsség nyelvi gyakorlatdban
gyokeresen eltérd szerepet tolt be, annak haszndlata funkciondlisan elkiiloniil — kiterjesztett
diglosszidnak hivunk (Fishman, 1967). E jelenség alapvetd sajatossaga, hogy a két nyelv a
kozosség tagjainak életében egyiitt tolti be azt a szerepet, amelyet egynyelviiség esetében a
nyelv intim, illetve hivatalosabb valtozatai t6ltenek be (Réger, 2002).

Amennyiben az iskoldba belépd gyermekek kétnyelviiek, fontos, hogy az oktatds nyelvétdl
eltérd nyelvet az iskola értékként kezelje, €s e nyelv hasznalatara, annak apolasara és Orzésére
is valdsagos lehetdséget adjon.

Ezért az emlitett célokon tul a kutatdbmunka nagyon fontos szdndéka volt, hogy felmérje hol,
mely iskolakban, milyen térvényi hattérrel és kik tanitanak cigany nyelveket.

A kutatast kérddives felméréssel végeztiik, interjuk, esettanulméanyok segitségével elemeztiik
az adatokat, melyek alapjan tanulmanyunk végén javaslatokat tesziink e programok haté-
konysaganak javitasara.

A helyzetelemzés tovabbi részében a magyarorszagi beds nyelvrdl lesz szd, bar a masik
cigany nyelv (romani) helyzete a kozoktatasban hasonlo.

Az itt feltart kép remélhetdleg lehetdséget nyljt a magyarorszagi cigany nyelvek jelenlegi
oktataspolitikai helyzetének kritikus atgondolashoz is.

45



A cigany nyelvek oktatasa jogszabalyi hatterének bemutatasa

A cigany tanulok oktatdsdnak alapfokon nincs elkiiloniilt kisebbségi intézményrendszere,
kozépfokon is csak néhany cigany kisebbségi pedagdgiai program alapjan oktatd intézmény
1étezik (példaul a pécsi Gandhi Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollégium). Ennek ellenére
szamos cigany osztaly és csoport miikddik elkiiloniilten az oktatasi intézményekben.

A cigany kisebbségi oktatas megszervezését — a tobbi kisebbségi oktatasi forméhoz hasonléan
— a sziiléknek kell irasban kezdeményezniiik. A fenti feltételek biztositasa nélkiil elkiilonitett
cigany osztaly vagy csoport miikodtetése a cigany tanulok hatranyos megkiilonboztetését
eredményezheti. Sok esetben szegregacios jelenséget eredményezett A nemzeti, etnikai
kisebbség ovodai nevelésének iranyelve és a nemzeti etnikai kisebbség iskolai oktatdsanak
iranyelve kiadéasarodl sz616 — tobbszor modositott — 32/1997. (XI. 5.) MKM rendelet.

Az Oktatasi Minisztérium a beds és a romani nyelv iskolai oktatdsaval kapcsolatosan, azok
kozoktatasi rendszerbe torténd bevezetéséhez sziikséges szakmai feltételek megteremtéséhez
még 1999-ben hozzafogott. Egy indit6 értekezlet keretén beliil két munkacsoport 1étrehozasat
kezdeményezte, melynek célja e két nyelvre vonatkozd kovetelményrendszer kidolgozasa
volt. A nyelvi kdvetelményrendszerek kidolgozédsanak tovabbi célkitlizése volt, hogy ennek
elfogadasa utan lehetdvé valik a kerettantervek, valamint a sziikséges segédanyagok, szotarak,
nyelvi konyvek elkészitése. A kovetelményrendszer elsd izben az 1-10. évfolyamok nyelv-
oktatd iskolai szamara elkésziilt, az elmult években ez kiegésziilt a 11-12. évfolyam kovetel-
ményrendszerével is, valamint a NAT-hoz igazitva legitimmé is valt.

A Kkutatas tapasztalatai

Az OKM mai ismeretei arrol, hogy mely alap- és kozépfoku oktatasi intézményben vezették
be e nyelvek valamelyikének oktatdsat tandrai keretben, s néhany altalanos iskolaban fakul-
tativ foglalkozas vagy szakkor keretében rendkiviil hidnyos, de a meglévd adatai is tobb
helyen pontatlanok.

Ebbdl eredéen nem kis problémat jelentett a kutatas eldkészitése soran megtaldlni azokat a
kozoktatasi intézményeket, ahol a romani/beds nyelvet oktatjak, ugyanis semmilyen statisz-
tika vagy adatbazis nem allt rendelkezésiinkre. A segitséget a Kozoktatasi Informacios Rend-
szert6l vartuk, de sem személyes megkeresésiinkre, sem elektronikus leveliinkre nem tudtak
informacioval szolgéalni. Mint kideriilt ilyen jellegli statisztikaval nem rendelkeznek. Sajnos
az iskolak, 6vodak sem minden esetben tiintetik fel a KIR adatbazisdban, hogy tanitjdk-e a
cigany nyelveket vagy sem. Idonként arra is akad példa, hogy az intézmény vezetdje nem
rendelkezik pontos informacidval az iskoldjaban oktatott nyelvrol.

Nem egyszer volt romologus hallgatoink igazitottak tba benniinket, t6liik kérve informéaciot
arrol, hogy tudnak-e mas iskolakrol, 6vodakrol, ahol folyik valamelyik cigdny nyelv oktatésa.

A kutatas eredményei

A tényleges kutatisra 2009 majusdban €s juniusaban keriilt sor. Kvantitativ és kvalitativ
modszereket alkalmazva igyekeztiink minél szélesebb korti, és mélyebb informéciokat meg-
tudni az igazgatoktol, az intézményvezetoktdl €s a nyelvtanaroktol a beds nyelv oktatasarol.

Beas nyelvet elsdként az 1994-ben indulé Gandhi Ko6zalapitvanyi Gimnaziumban kezdtek el
oktatni. Addig sem az altalanos, sem kozépiskolakban nem zajlott beas nyelvoktatds, st a
beéas nyelvnek a romanitél valdo megkiilonboztetése is gondot okozott. Sajnos ez a mai napig
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sok helyiitt probléma, és olykor egymas dialektusdnak tekintik a két nyelvet, mikdzben a beds
a latin, a romani pedig az ind nyelvek csoportjaba tartoz6 indoeurdpai nyelv.

A 2008/2009-es tanévben a beds nyelv oktatasa két érettségit ado kozépiskolaban: a Kis Tigris
Gimnazium ¢és Szakiskoldban Alsoszentmartonban, valamint a pécsi Gandhi Kozalapitvanyi
Gimnazium ¢és Kollégiumban folyik. A tovabbi 9 telepiilés altalanos iskoldjaban Kéttjfalu,
Magyarmecske, Nagyharsany, Darany, Gyulaj, Csapi, Hetvehely, Kaposvar valamint Pécsen
egy ¢és Alsoszentmarton évodéajaban foglalkoznak a beéds nyelv tanitasaval.

Az intézmények mindegyikéhez egy altalunk elkészitett kérddivet juttattunk el. Ennek a
kérdoéivnek egy szlikebb valtozatat 2005-ben mar a fent jeldlt intézményekben lekérdeztem,
ebben az évben egy bovitettebb formaban ezt megismételtiik. Az intézmények vezetdi a
kérdoivek kitdltéséhez nagyon pozitivan alltak hozza, igy minden intézmény teljesitette
kérésiinket. /Ld. 1. sz. Melléklet./

A kérdoivek valaszainak értékelése
A kutatas soran két érettségit ado kozépiskolat és 9 altalanos iskolat és két 6vodat talaltunk.

A kozépiskoldk kozil a Gandhi Kdézalapitvanyi Gimnazium a legismertebb, hisz 1994 6ta
miikddik. Az iskola pedagdgiai programjaban kezdetektdl kiemelt fontossagi mindkét cigany
nyelv és a népismeret oktatasa is. Az itt tanulok mindegyike részt vesz nyelvoktatasban.

A masik kozépiskola a Tan Kapuja Buddhista Egyhédz altal miikddtetett Kis Tigris Gimna-
zium ¢és Szakiskola, amely a 2004-es tanévtdl kezdte meg miikodését Baranya megyében tobb
helyszinen. Célja, hogy masodik esélyt nyajtva helybe vigye az oktatdsi intézményt a jo
képességli, &m nem igazadn mobilizalhato hatranyos helyzetl, foként cigany fiataloknak.

A vizsgalati mintaban szerepel két 6voda is, melyek koziil az egyik egyhazi fenntartast
cigany-magyar kétnyelvii 6voda immaéaron hatodik éve miikkdodik Alsoészentmartonban, a masik
pedig a Pécs keleti varosrészében miikodé Vadrdézsa Biztos Kezdet Gyermekhéz, illetve a
Vadrézsa Korai Tanulasi Kézpont, amelyben a kezdetektdl fontos szerepet jatszik a gyerekek
nyelvi fejlesztése, melyhez a beds nyelvii dalok, mesék is hozzatartoznak.

A nyelvoktatasban résztvevo tanulok szama

A beas nyelv oktatdsaban 1018 tanuld vesz részt, ez a teljes tanuldi 1étszam 47-%-4at jelenti 13
intézményben, ahol a teljes tanulodi 1étszam Osszesen: 2145 £6. A vizsgalt intézmények kozil a
beds nyelvet tanulok létszama intézménytipusonkénti megoszlasban: kozépiskolakban a
tanulok 68%-a, az altalanos iskoldsok 40 %-a, mig az 6vodasok korében a vizsgalt két
o6vodaban a gyerekek mindegyike, azaz 100%-a taldlkozik és foglalkozik naponta a beas
nyelvvel.

A beds nyelvet oktatdo intézmények mindegyikének alapitd okirata tartalmazza a beas
nyelvoktatast.

A beas nyelvet tanitok képzettsége

Minthogy nyelvtanarképzés a magyarorszagi cigany nyelvekbdl az orszagban sehol nem
folyik, igy szakképzett pedagdgus — beds nyelvtanari végzettségii — nem létezik, igy ez a tény
onmagaban oriasi tamadaési feliiletet ad a nyelvet oktatd iskoldk szamara. Mas nyelvbdl
nyelvtanari végzettséggel rendelkezd, anyanyelvi pedagdgus sem taldlhaté a beds nyelvet
tanitok kozott a 2008/2009-es tanévben.
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A vizsgalt intézményekben 0sszesen 14 {6 tanit beds nyelvet, ezek koziil 13 n6 és 1 férfi.

A beas nyelvet tanitok rendkiviil kiilonboz6 tuddsuak, 6vond, gyogypedagdgus, tanitd, tandr,
de beas anyanyelvii pedagogus, ill. bibliaoktat6 is talalhato a ,,beas nyelvtanarok™ kozott.

A beds nyelvet oktatd intézmények mindegyikének alapitd okirataban szerepel a beas nyelv
oktatasa.

Kiilon a beas nyelv csupan egy intézmény okiratdban van kiemelve, a tobbiben a nemzeti
etnikai kisebbségi oktatas szerepel, s a miniszteri rendelet szerint ennek részét képezheti a
beas nyelv oktatasa is.

A legtdbb intézmény pedagdgiai programja helyi tantervének részét képezi cigany kisebbségi
program, nemzeti és etnikai feladatok vagy beds nyelv oktatasa cimen. Az intézmények
tobbségében a helyi tanterv kiilon fejezete szol a beas nyelv oktatasarol.

A beés nyelvet a torvény altal megadott keretek kozott — altaldban heti két draban tanitjak. A
heti két oratol eltérd oraszdm minddssze egy intézményben (Kis Tigris Gimndzium és
Szakiskola heti 4 6ra).

Az oktatas soran hasznalt tankonyvek, dokumentumok

A tankonyvek haszndlata soran az intézmények az Orsés Anna altal készitett Beds
nyelvkonyvet és szotarakat, valamint Gandhi Gimnézium altal kiadott beds mese- dal- és
szokésgytijteményeket emlitik foként. (Ld. 2. sz. Melléklet)

Orvendetes, hogy egyre tobb olyan intézmény talalhaté a vizsgaltak kozott, akik sajat
fejlesztésti munkafiizettel, nyelvi fali tablokkal és beas nyelvi fejlesztéjatékkal (Memory)
rendelkeznek. Problémat jelent azonban, hogy egymas fejlesztéseirdl kevésbé tudnak, melyet
nehezit az is, hogy azok beszerzése is nehézkes. A nyelvi hangzo- és vided anyag hasznalata
is rendkiviil szitk kor ezekben az intézményekben. Két iskola sajat bevalldsa szerint
semmiféle hangzd anyagot nem hasznal a nyelvi 6rdkon. Sajnos, nem azért nem hasznalnak
ilyen anyagokat az iskolak, mert nem akarnak, hanem azért, mert ilyenek nem léteznek. Az
utdbbi évek palydzati lehetdségei a hangz6 anyagokra nem terjedtek ki, ezért — az egyébként
mas idegen nyelv tanitisa soran oly fontos hangzd anyagok — a beas nyelv tanitdsabol
hidnyoznak.

A mar 1étez6 nyelvi segédletek mellé immar fontos lenne a nyelvi kovetelményrendszeren
alapulo tovabbi elérhetd tankdnyvek, taneszk6zok, hangzdanyagok biztositasa is.

A vizsgalt kilenc intézmény koziil heten a 32/1997. (IX.5.) MKM rendelet a Nemzeti, etnikai
kisebbségi iskolai oktatds irdnyelve alapjan létrehozott sajat helyi tanterv alapjan tanitjdk a
beds nyelvet. Tobb intézmény hivatkozott a beas munkacsoport altal kidolgozott nyelvi
kovetelményrendszerre, egy intézmény jelolte meg, hogy nyelvoktatdsa az PROFEX
Nyelvvizsgakdzpont beas vizsgakovetelményeinek szeretne megfelelni, ezért a nyelvtanitas
ennek megfelelden torténik, ill. egy intézmény az érettségi és nyelvvizsgaelvarashoz igazitva
hatarozza meg az intézmény altal hasznalt kovetelményrendszert.

A vizsgélt intézmények mindegyikében létezik a beds nyelvoktatds mellett népismereti
oktatas is. Koziilikk két iskola arrol szamol be, hogy népismeretet kiilonbozd tantargyakba
integraltan tanitanak.

Az iskolakban altaldban a beas nyelvet tanitd a népismeret tantargy tanara is. Két esetben van
kivétel, ahol integraltan tanitjak a népismeretet, itt ugyanis minden tanar feladata ez.
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A cigény nyelv oktatasat tdmogatd kiegészitd normativat a megkérdezett minden iskola
igényelte és meg is kapja.

Az intézmények koziil a legtobb torekszik arra, hogy legyen kapcsolata a sziiloi hazzal, és
amennyire csak lehetOségei adottak, bevonja Oket is a nyelvoktatisba. Ennek kiilonb6zo
fokozatai l1éteznek.

Van olyan telepiilés, ahol a sziilék csupan oOriilnek annak a ténynek, hogy gyermekiik tanulja
anyanyelviiket, &m ennek hasznat legtobbszor nem latjak, nem érzékelik.

Sok helyiitt sikeriil tevékenyen bevonni 6ket ¢ munkaba: néhol adatkézloként, néhol egy-egy
téma meghivott vendégeként, mesegylijtoként, vagy dal- és mesemonddként vesznek részt
ezeken a nyelvi foglalkozason. Egy iskoldban egy beas anyanyelvli anyukat is alkalmaznak,
hogy milyen feladattal biztdk meg, sajnos, nem szerepel a kérdéiven.

Sok intézmény helyzetét neheziti, hogy az anyanyelvét beszéld cigany sziild gyakran
6dzkodik attol, hogy gyermeke cigdny nyelvet tanuljon. Ennek okai is sokrétiiek és messzire
nyulnak vissza. A nyelvvalasztasra vonatkozo kutatdsok azt mutatjak, hogy a kétnyelviiek
nyelvvalasztasaban meglehetdsen nagy szerepiik van a gazdasagi tényezoknek. A besz¢élok azt
a nyelvet hasznaljak, amelyik révén konnyebben boldogulnak, a masik nyelvrél, akkor is, ha
az anyanyelviik, azt gondoljdk semmire se jo, legfeljebb az idésekkel valo érintkezésre alkal-
mas, allashoz, munkahoz, pénzhez nem segiti 6ket. igy mivel a masik nyelv piaci értéke
nagyobb, szivesebben veszik, ha gyermekeik is ezt tanuljak meg jobban. Tobbek kozott ezzel
is magyarazhatd, hogy a beas sziilok is inkdbb az angol vagy a német nyelv tanuldsat
preferaljak a kisebbségi nyelvvel — igy a beéassal szemben.

A kisebbségi onkormanyzatokrol hat intézmény nyilatkozik gy, hogy segiti a nyelvoktatast,
harom nem. Ezek koziil egy intézmény indokolja is, miszerint a ,,A helyi kisebbségi
onkormdanyzat siralmasan jelentéktelen, érdekérvényesitésre képtelen szervezet.” Sajnos, a két
évvel ezel6tti kutatas szamszeriien is ugyanezt az eredményt mutatta.

Befolyasolja-e a csaladok nyelvtudasat az iskolai (6vodai) nyelvoktatas? kérdésre négy iskola
valasza egyértelmi nem, két intézmény hasonléan nemleges valaszt ad, &m megjegyzi, hogy
valoszinlileg az 1d0 rovidsége miatt nem latszik még eredmény, am Ok bizakodoak.
Mindossze harom intézmény vallja azt, hogy az iskolaban zajléo nyelvoktatas és a csalddok
nyelvhasznélata pozitivan hatnak egymaésra.

Annak megitélésében, hogy novekszik-e a nyelvoktatas iranti igény, miota folyik az oktatas,
az intézmények 60%-a nemleges valaszt ad, 40 % ad csak pozitiv valaszt.

A kapott véalaszok azért nem meglepdek, mert sajnos a cigdny nyelvek oktatasra vald eld-
készitése még nem tortént meg. A mar emlitett nyelvi kdvetelményrendszer, a kerettanterv és
a taneszk6zok, szemléltetéeszkozok hidnya, mind-mind csak neheziti a szakképzettséggel sem
rendelkezd nyelvet tanitdé munkajat. Mindehhez hozzajarul, hogy a kisebbségi nyelveknek a
tobbségi nyelvvel szemben mindig kisebb a presztizse, a nyelvhasznalatra kevesebb a
lehetdségiik, igy nagyon gyakran csak a csaladi kommunikaciéban van — egyre korlatozottabb
— szereplik. A sajat nyelv elfogaddsa gyakran az anyanyelvi beszélok szaméra sem mindig
természetes, nem beszélve arrdl a kornyezetrdl, mely a ciganyokat még miel6tt megismerné —
elutasitja.

A beds nyelvoktatas a vizsgalt intézményekben a kezdés 6ta folyamatos, a tantestiilet részérol
majdnem mindentitt egységes volt az intézkedés tdmogatasa. Egy megjegyzés szerint ,, eleinte
feleslegesnek itélték, mivel ezt késobb nem tudjak majd a gyerekek haszndlni, voltak, akik
szerint inkabb a tobbi tantargyra kellene jobban koncentralni”.

49



A kutatas osszegzése

Osszegzésképp elmondhatjuk, hogy minden intézmény fontosnak tartja a beds nyelvoktatast,
ezért szamos javaslattal is ¢éltek ennek jobbitasa érdekében. Ezeket a javaslatokat idézem:

., A fenntartok motivacioit kellene felpiszkalni (nem tudom hogyan). Az intézmény nyelvoktato
tevékenysége kozombdos, olykor ellenséges kornyezetben zajlik, — értéktelennek, feleslegesnek
tartjak, de politikai okok miatt vicsorogva, de elfogadjak. Az intézmény maganyosan, valami-
féle kiildetéstudatbol csinadlja a dolgat, 1-2 ember viszi a vallan az tigyet, ha azok valamilyen
okbol kiszallnak- az egésznek vége”

, Megfelelo taneszkozok, hangzoanyagok kellenének, — probalkoztunk ezek fejlesztésével, de
senkit nem érdekel. Még azok a beas nyelvoktato iskolak is — akiknek ingyen felajanlottuk a
meglévo anyagainkat- lustdak voltak eljonni érte, elvartak volna, hogy elvigyiik nekik. (Lehet,
hogy az egészet csak kirakatbol és a normativaért csinaljak legtobben? Lehet, hogy mi is?)”

., A nyelvoktato pedagogusokat el kellene — kozpontilag — ismerni, (akar potlékkal is). Sokféle
erkolcsi tamogatas kellene — nem tudom milyenek — de jelenleg erkolcsileg csak megtiirtek
vagyunk. A cigany kisebbségi szervezetek nem harcolnak a nyelvorzésért, vagy ha igen
sulytalanok.”

’

,,Jo valtozas nem tortent. Nem tudom, hogyan lehetne attorést elérni.’

., Ugy latom, hogy a tolerancia-esélyegyenléség-integracié-osszetarté tarsadalom... progra-
mokba belenyomott rengeteg pénz felszivodott, lathato eredmény nélkiil. Osztozkoddas, biivész-
mutatvanyok, frazisok, és nagy-nagy iiresség uraljak a palyat.”

Az iskolai beas nyelvtanar hasznosnak tartana a kordabbi havonkénti taldlkozasok feleleve-
nitesét. A talalkozokon a beds nyelvtanarok tapasztalatcseréje stb. folyt, ami — eredményes-
segével — hianyzik mind a nyelvtanarnak, mind az intézményvezetonek.”

., Kozponti iranymutatasra lenne sziikség a nyelvi kovetelményrendszer pontositasaban,
tankonyvek, segédanyagok biztositasa, a mar létez6 anyagok kozkinccsé tétele, otletborzék,
workshopok rendezése, hogy egymas munkairol szervezetten tudhassanak az érintettek.”

., A tankonyvlistara keriiljenek fel az egyes iskolak (pl. Darany) altal kidolgozott konyvek, és
honoralva legyenek azok, akik hosszu évek alatt jelentos fejlesztéseket végeztek.”

., Nyelvkényvek bovitése, a kovetelményrendszer pontos meghatarozasa, a nyelvoktatas
fokozott tamogatasa.”

A cigany nyelv oktatasara intézményi formaban képzett nyelvtanarok (mindkét cigany
nyelv!) sok segitséget tudnanak nyujtani. Akar orientaciokent is fel lehetne kinalni az egyeéb
nyelvtanari szakot végzo hallgatok szamara. Kiilonésen azoknak, akik esetleg anyanyelvi
szinten beszélik a nyelvet.”

,,Evfolyamokra bontott, részletes kovetelményrendszer, jo tankonyvek, oktatasi segédeszkozok,
nyelvoktatas tamogato, fontosnak tarto sziiloi attitid.”

A kapott javaslatokkal egyet értve, fontosnak tartom, hogy a beszélékben sajat nyelviikkel
szemben is pozitiv attitidjiik legyen, ennek kialakuldsaban segiteni kell a beszéloket. Tudato-
sitani kell, hogy az altaluk beszélt nyelv ugyanolyan jo, mint barmelyik, csak mds, mint amit a
tobbségi tarsadalom hasznal.
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Fontos, hogy minél tobb haszndlati funkcioban legyen lehetdsége a nyelvnek megjelenni,
legyenek anyanyelvii sajtotermékek, adasok, anyanyelvi oktatas — lehetdleg minden szinten,
beleértve a kozép- és felséfoku szakképzést is.

A gazdasagi tényezOok nem, de a kulturalisak befolyasolhatok. Az identitastudat egyik kifeje-
z6je a nyelv, csak akkor tarthatd meg, ha a besz¢él6k6zosség tagjai a nyelvhez tartozo kultd-
réval is azonositjak magukat, ehhez azonban lehetdséget kell adni arra, hogy megismerjék ¢és
tudatosodjanak benniik sajat népiik kulturélis értékei, és ne érezzék dnmaguk azt, hogy ez a
kultara érdemtelen az atorokitésre.
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1. sz. Melléklet
A beds nyelvet oktato intézmények az alabbi konyveket hasznadljak:

BRESZKOVICS Jozsef — Radics Jozsef: Ciganykerék népismereti €s miivészeti olvasokonyv
altalanos iskolasoknak. Darany, Korzeti Kozoktatasi Intézmény 2002.

KALANYOS Terézia: Barou-1 di cigan — Jokai Mor A ciganybard cimii kisregényének
forditasa. Nagykanizsa, Czupi Kiad6 2003.

KALANYOS Terézia: Naui korbj — A kilenc holld beas cigany mesék beds és magyar
nyelven. Pécs, Gandhi K6zalapitvanyi Gimnazium ¢és Kollégium 2002.

KOVALCSIK Katalin — KONRAD Imre — IGNACZ Janos: Aminy ku putyere — Bator
emberek Beds cigdny torténetek, szokéaselbeszélések és mesék iskolds gyermekek
szamara Gandhi Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollégium Pécs, 2001.

KOVALCSIK Katalin — ORSOS Anna: Fata ku paru da ar — Az aranyhaju lany — Beés cigany
népmesegylijtemény I. kotet Gandhi Gimnazium Pécs, 1994.
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KOVALCSIK Katalin: Florilyé da primavara — Tavaszi virdgok — Beds cigany énekeskonyv 1.
kotet; II. kotet Gandhi Gimnazium / Fii Cu Noi Pécs, 1994.

LIGETI Gyorgy: Cigany népismereti tankdnyv a 7 — 12 osztaly szaméra

ORSOS Anna — ORSOS Janos — ORSOS Séandor: Pet6fi Sandor — Sandar Petéfi — Sandor
Pet6fi: Janos vitéz — Janas da Vityaz — Miiforditas; Fodor Ildiké — Devi Art Alapitvany
Pécs, 2001.

ORSOS Anna: Beas — Magyar Igeszotar. Pécs, Gandhi Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollé-
gium 2002.

ORSOS Anna: Beas nyelvkényv. Kaposvar, David Oktatoi és Kiadoi Bt. 2002. (261 p.)

ORSOS Anna: Magyar — Beas szotar Csokonai Vitéz Mihaly Tanitoképzé Foiskola Kaposvar,
1999.

RADICS Jézsef: Kényvé Nasztra — Beas nyelvii munkafiizet, Darany KKI 2004.
GIDANE Orsos Erzsébet: Minuka Konsept-H Kiado, Piliscsaba

GOMBOS Péter: La sza szfataszka dap- aszta si péstyi, Profunda, Juta 2006.
VARGA Ilona: Beds — Magyar — Magyar — Beas sz6tar Konsept-H Kiado, Piliscsaba

RADICS Jozsef — BRESZKOVICS Joézsef: Ciganykerék- népismereti olvasokonyv — KKI
Darany

SZUHAY Péter: A roma kultura kincsestdra DVD, még szamos video, és zenei CD
A ROMNET, a ROMAWEB oldalairél folyamatosan letolthetd anyagok

LIGETI Gyorgy: Cigany népismereti tankonyv 7-12 osztaly szamara Konsept-H Kiado,
Piliscsaba

SZUHAY Péter: A magyarorszagi ciganysag kultardja: etnikus kultira vagy a szegénység
kultaréja. Panorama, Bp. 1999.

MENYHERT Ildiké: Zold az erdd

VARGA Aranka: Meseora, Soros Alapitvany, 2000.

Mesek az Akacligetbdl — Kétajfalu és térsége dsszegylijtott beas meséi
CSEMER Géza: Habiszti. A ciganyok élete-étele, Almanach Lettera KFT 1994.

BODI Zsuzsanna: Magyarorszagi cigany mesterségek. Cigany Népmiivészek Orszagos Egye-
siilete, Bp. 2001.

2. melléklet

Egyéb tananyagok (pl. CD, DVD, vided, stb.):
Profex nyelvvizsgaanyag

Erettségi hangzoanyagok

Kanizsa Csillagai 1- 3 CD

Fracilor 1- 2- CD

Mirinkle egyiittes CD
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Kutatasok a nevelés és iskola korében
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Karpati Andrea, Gaul Emil

A vizualis képességrendszer szerkezete és értékelésének lehetéségei

A gyermekmiivészettol a vizualis képességek vizsgalataig

A kozoktatdsban a rajzolas-tanitas torténetének elsd évszézada igen laza kapcsolatot tart a
képzOmiivészettel, hiszen célja leendd iparosok megtanitdsa diszitmények, szerkezetek és geo-
metriai abrak preciz eldallitdsara. A 20. szdzad elsé éveiben, amikor egyszerre veszi kezdetét a
»gyermek évszazada” és a képi kifejezés meghokkentden 1) modszereivel kisérletezo ,,izmusok™
kora — miivészek és kutatok egyszerre fedezik fel a gyermekrajzot. A pedagégiai kutatdk a fel-
nott elott feltaruld gyermek-mese-vilag a tiindéri realizmusat latjak a 8-10 évesek csinos képecs-
kéin, mig a képzomiivészek a zabolatlan kreativitast dicséiti az 6vodas-firkdkban. (Finneberg,
1995). A szazadelén muzeumok falaira jutott ,,gyermekrajz” (child art, Kinderkunst, [’art
enfantine) a 20. szazad harmincas éveitdl lesz miivészettorténeti és 1élektani elemzés targya.
(Efland, 1990) A kozoktatasban megjelend Szabadkézi rajz és Abrdzols geometria, késébb egy-
szerlien Rajz tantargy milvész-tanarait csak a szazad 6tvenes éveitdl kezdi foglalkoztatni a képi
kifejezés pedagdgiai moddszereinek hatasvizsgalata, ekkor kezdddik a ,,rajzkészség” (drawing
ability) standardizalt értékelése az Egyesiilt Allamokban, majd Hollandidban, Németorszagban,
Angliaban ¢és a skandinav orszagokban is. (Boughton, Eisner and Ligtvoet szerk., 1996)
Magyarorszdgon az akadémikus rajzolés-tanitas elsd, ,,mesterember” paradigmajatol szintén
masfél évszazados ut vezetett a vizualis nyelv sokoldalu elsajatitasaig. 1995-t61 Vizualis kultura
a tantargy neve, amely a vilag legkorszeriibb pedagogiai modelljét a hasonlo tartalm(i amerikai
¢s német tantervi reformokkal egy idodben honositja meg. (Bodoczky, 2008).

A gyermekrajz (jobban mondva a gyermekek ¢és fiatalok vizualis nyelvhasznélata) fejlddésére
harom tényezd van a legnagyobb hatéssal:

1. az éltalanos-emberi (ontogenetikus) meghatarozok, vagyis biologiai adottsagaink
2. a nemzeti kultura (mlvészet, nevelés, ¢letmod) sajatossagai

3. a gyermek egyéni stilusa, melyet izlése és vizualis alkoto- illetve befogaddképes-
ségeinek szintje hataroz meg

A harom faktorbol a 20. szazad elsd évtizedeiben sziiletett rajzfejlodés-elméletek csak az elsot
vették figyelembe, mig napjaink kutatdsainak legnagyobb része a harmadik Osszetevore kon-
central. A gyermekrajzokrdl sz6l6 elsé mii szerzéje miivészettorténész (Ricci, 1987), aki élet-
rajzi forraskiadvanyok attekintésével és sajat gyiijtése alapjan rokonitotta a gyermeki abrazolas
fejlodését a ,,nagymiivészet” stilusirdnyzataival. A tovabbiakban a miivészettorténészek a 20.
szdzad els6 évtizedében, a kortars képzOmiivészek gyermekrajz-kultusza nyomén vizsgaltak
ujra a vizualis nyelv gyermekkori kifejezési formainak esetleges rokonsagat, immar nem a mii-
vészettorténeti korszakokkal, csak az 6skori, illetve a torzsi kultirdk és a naiv népi festo-
mivészet alkotasaival. (Finneberg, 1995. A ,,gyermekmiivészet” (melynek elnevezése a legtobb
europai nyelvben eldrulta vizsgalatanak alapvetden esztétikai szempontjait — Kinderkunst, child
art, lart enfantin, gyetszkoje isszkusztvo) elsd eurdpai bemutatdi kozott jelentds szerepet
jatszott a Nagy LaszIo altal a Miicsarnokban, 1921-ben szervezett orszagos kiallitas (Nagy,
1922). Megnyitdjan aranyéremmel tiintettek ki és nagy festdi sikert josoltak egy sor ligyes ifju
rajzolonak, akik koziil késobb egyetlen egy sem keriilt ismert miivészeink k6z¢é, majd a kozon-
ség meghallgatta egy ifjG muzsikus, Yehudi Menuhin hegediijatékat. Ez az esemény jelképe
lehet annak a késobbi felismerésnek, hogy a virtudz dbrazolo képességek nem prognosztizaljak
a vizualis tehetséget, mig a zenei képességek jol elore jelzik a kiemelkedd teljesitményt.
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A gyermekmiivészt kultuszanak ledldozéasaval, a vizualis képességek fejléddésének kutatdsa a 19.
szdzad végén, a gyermekrajz pszicholdgiai szempontokat kovetd vizsgalataival kezdodott. A
mentalis fejlodés vizsgalatat szolgalod lélektani gyermekrajz-gyiijteményekbe keriilé alkotasokat
az o6vodaban, iskolaban vagy a rendeldintézetben gylijtottek €s életkorra és nemre jellemzo jegyek
szerint csoportositva, pontos eredet-megjeloléssel lattak el dket (Kerschensteiner, 1905; Rouma,
1908; Luquet, 1913). A fejlodéslélektan és gyermekgyogyaszat szempontjabol a legfébb meg-
figyelési cél az volt, mennyire értelmes (intelligens), mutat-e idegrendszeri elvaltozasra vagy
képesség-deficitre utald tiineteket az ifju alkoto. Ezért részletes leirasok késziiltek a gyermekek
rajzolasaban mutatkozo életkori jellegzetességekrdl (a gyermekrajz-korszakokrol), és kidolgoz-
tak szamos, a gyermekrajzot, mint diagnosztikai eszkozt alkalmazo, ma is hasznalatos képesség-
tesztet. (A legismertebb ezek koziil: Goodenough és Harris, 1963). Ezeknek a teszteknek kdszon-
hetd, hogy a rajzpedagodgia sokaig a 20. szazad els6 felében megfogalmazott, a realista abrazolast
méreének tekintd képességfejlodési szinteket kérte szamon az ,,4j képkorszak™ gyermekein.

A vizualis tehetség korszakonként valtozo, a kor ,,hivatalos” miivészetét és esztétikai nevelési
elképzeléseit jol reprezentdld kutatdsat szolgdljdk a gyermekmiivészeti gyiijtemények,
melyeket a 20. szdzaddal egyidds Gyermektanulmanyi Mozgalom (Child Study Movement,
Dewey, vo. Koops és Zuckerman, 2003) hivott életre. Egy-egy ilyen, altalaban galériaként
mukodtetett (kiallitd és eladasi tevékenységet is folytatd, tehat a gyermekrajzot a sz6 minden
értelmében mialkotasként 6rzé és kezeld) gylijtemény tehetséges fiatalok alkotasait —
legtobbszor rajzversenyek dijazottjainak munkait — gyiijti. A fiatalokrél nemiik, €letkoruk és
nemzeti hovatartozasuk, valamint a miviik cimén kiviil semmit sem tudunk. Nem tudjuk, hol
€s mennyit tanultak, milyen miivek el6zték meg s milyenek fogjak kdvetni a csucsteljesit-
ményként értékelt szobrot, képet. Az ilyen gyiijtemények anyaga alapjan tehat leginkabb az
egyes korszakokra jellemezd pedagogus-izlésre €s az ebbdl eredd ,,rajzverseny-stilusra”
kovetkeztethetlink ezért nevelés- és kultartorténeti jelentdségiiek. Magyarorszdgon a Zankai
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mukodik ilyen gylijtemény. (http://www.zanka.hu/gyermekgaleria.ws)

A tanulmanyi verseny-kollekciok ennél 1ényegesen arnyaltabb képet adnak a kutatonak egy-
iskola és a rajztanar személye dokumentalt, évtizedekre visszamendleg, tobb miivel jelent-
kezik egy-egy markans hazai vizudlis nevelési mithely. A kotott feladatok (alakrajz, csendélet,
geometrikus kompozicidk) és a szabadon megformalt munkdk egylittese a pedagogiai
programrdl, a technikai szinvonalrdl, az esztétikai mércérdl és a tehetségesnek tartott fiatalok
egyéni stilusarol egyarant képet nyujt. Ilyen kollekcid6 Magyarorszagon a Févarosi Pedagogiai
Szakszolgalat (FPSZ) és a Moholy-Nagy Laszld Iparmiivészeti Egyetem Vizualis Nevelési
Gyiijteményének (MOME VNGY,*) az Orszigos tanulmanyi Verseny Rajz szakaginak
dijnyertes anyagait a képzodmiivészet, alkalmazott grafika, targyalkotas és fotd dgazatokban
alapitasa ota 61z algylijteményében talalhaté (Kdrpdti és Koves, 2004).%°

» A Magyar Iparmiivészeti Fdiskolan 1985-ben 1étrejott, ma az ELTE TTK UNESCO Multimédia-
pedagdgiai Kozpontjanak kezelésében alld, szakkonyv-, dia- és filmtarral kombinalt archivumanak
elonye a sokmiifajusag és a verseny sajatos jellege, amely munkanaplok és tervek beadasat is kote-
lez6vé teszi. Az alkotok megjegyzései, elemzései, a témakhoz kapcsolddo kutatasi anyagai alapjan
lehetévé valik a tehetségesek munkainak alapos megismerése a géppel segitett képalkotas és a
targytervezés ¢és -alkotds teriiletén is.

26 A jelenleg a Mérei Ferenc PSZK gondozasaban 4llé gyiijteményének kiilonleges kutatasi jelentd-
séget ad, hogy a két- és haromdimenzidés munkakat (tehat festményeket, grafikakat és kisplaszti-
kakat illetve maketteket, modelleket) évtizedek ota gytijtik és Orzik, egylitt a vizualis nevelés
tanterveit dokumentalo, tematikus tablokkal, melyek értelmezési keretet adnak a versenyek nyertes
alkotasokhoz. A széles korosztalyi spektrumot (10-18 évesek) atfogo kollekcid szabadon kutathato.
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ugynevezett juvenlia-kutatasokban, melyek hires alkotok gyermek- ¢€s ifjukori miiveinek
gyljtésével és elemzésével torekszenek az életmii jobb megértésére. A begyiijtott alkotasok
informacidkat adnak az életmi fontos forrasairdl: a csalad, az iskola és a baratok, az élet-
események és kulturalis élmények tiikrozddésérdl a fiatal kori miivekben, és a tehetség forma-
lodasardl e hatasok vonzaskorében. A MOME VNGY egyediilallé vallalkozéasa a kortars
képzomiiveszet jeles alkotoinak gyermekkorarol szolo életmii-interjusorozat, melynek eredmé-
nyei e disszertacioban is olvashatok illetve kiallitason is bemutatasra keriiltek (Koves, 1997;
Koves, 1999. szerk.). Magyarorszagon még a Miivészeti Szakkdzépiskola, a Nemzeti Galéria
archivuma ¢és a két miivészképzo intézmény: a Képzédmivészeti és Iparmiivészeti Egyetem
Oriz ilyen anyagokat.

A didaktikai, neveléselméleti és neveléstorténeti vonatkozasu gyermekrajz-kutatasokat szol-
gélja a gyermekrajz-gylijtemények harmadik tipusa: a tanulmanyi gyiijtemény. Ebben tehetsé-
ges gyermekek fejlodését dokumentéald kollekcidkat és rajzpedagogiai korszakokat jellemzo
tanul6i portfolidkat, tanarok képes tanmeneteit és a tervezéskor késziilt, az ora témajaul
valasztott alkotast kidolgozott vagy vazlatos forméaban tartalmaz6 tanulmanyi mappait. Ezek a
kollekciok altalaban a rajztanar-képzés intézményeiben kapnak helyet, a leghiresebb ilyen
intézmények a berlini Hochschule der Kiinste Kinderkunstarchiv-ja és a birminghami Child
Art Study Collection is a pedagdgus- és kutatoképzést szolgaljak. A bdséges torténeti anyagot
(irasos dokumentumokat, régi gyermekmunkakat és taneszkozoket) is 0rzé gytijtemények 6
célja a vizudlis nevelés modszereinek és iranyzatainak dokumentélésa, dsszehasonlitd elem-
zése.

A gyermekrajzok vizsgalatdnak sajatos modszereit képezik a rajzi vizsga feladatok és tesztek,
melyeket oktatasi folyama eléz meg ¢s eredményeik alapjan jabb pedagogiai beavatkoza-
sokra nyilik méd. Ilyen példaul a projekt és portfolio-modszert, valamint a térszemlélet vizs-
galatara Osszeallitott, a rajz tantervi kovetelmények alapjan strukturalt tesztrendszer (Kdrpati,
1995; Karpati, 2003. szerk.), Bodoczky, 2002; Séra, Gulyds és Karpati, 2002).

A vizualis és konstrualo képesség fejlodési modelljei a 6-10 éves korban

A vizualis képességek értékelésének két, egymastdl modszereiben, céljaban és gyakran ered-
ményeiben is elkiiloniild aga van. Az egyik a képi kifejezés 1élektani jelenségek és mentalis,
illetve fizikai fejlédési sajatossagok nyomait kutatja (pl. Gerd, 1973, 1981, 1983a,b, Feuer,
2000, Vass, 2006). A masik az alkotoi-befogaddi képességrendszer egésze fejlddését nyomon
kovetd, pedagogiai célu értékelés (pl. Nagy, 1906, Padl, 1947, Székacsné, 1982, Karpati,
2001). Munkank ez utobbihoz tartozik, de képességrendszeriink kidolgozasakor a klasszikus
fejlodés-elméletekre is alapoztunk.

A linearis fejlodeési modell (Nagy, 1906, Goodenough 1926, Lowenfeld, 1970, Read, 1943
modelljei) lényege a folyamatos technikai tokéletesedés. A rajzolé az alaktalan firkak
differencidlatlan vonalhal6ibol kiindulva jutnak el az élethii dbrazolas egyre magasabb szint-
jeire. A gyermek azt és annyit rajzol, amit az abrazolas targyarol tud. (Gegenstandswissen =
Abbildungswissen, azaz: a targyrol megszerzett tudas és leképezés) A szerzok 4-6 fejlodési
korszakot irnak le, s ezeket az egyes ¢letkori szakaszokra jellemz6 értelmi fejlodéssel allitjak
parhuzamba. Elméletiik szerint a gyermekek ,,vizudlis fogalmakat” alakitanak ki, (Arnheim,
1983) melyek az abrazolandd targy szamukra kielégitd képei, s ezeket vetik papirra. A
gondolkodés ¢€s az érzékelés fejlddése soran ezek a fogalmak modosulnak, s veliik valtozik a
gyermekrajz — a gyermeki vildg képmasa.
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A linedris rajzfejlodés-elmélet életévekhez koti az egyes rajzi szintek megjelenését. Az élet-
évek ¢és fejlodési szakaszok azonban csak hozzavetdlegesen egyeztethetok Ossze, a korosz-
talyokra jellemz6 atlagos rajzi teljesitmény bemutatasa az egyéni teljesitmények megitélését
gyakran megzavarja. Koztudott, mekkora kiilonbségeket mutatnak hénapra azonos életkoru
gyermekek alkotasai, — ezeket fejlddési deficitként diagnosztizalni azonban sulyos hiba lenne.
Az , atlagos rajzszint” viszont igen hasznos eszkoz szamos mentalis és fizikai fejlédési
rendellenesség felismerésében. Az atlagostdl vald jelentds eltérések szinte bizonyosan
szellemi vagy érzelmi deficitre utalnak.

A linearis modell cafolataiban (pl. Golomb, 1974 és Freeman, 1977, 1980) lathatjuk, hogyan
lehet a lerajzoland6 képelemeket diktalassal, szaporitani, aranyaikat pontositani — végiil egy
uj, két életévet jelentd ,,rajzkorral” magasabb szintre segiteni fél ora alatt a tanulékony ifju
rajzolot. Azt is kimutattak, mas-mas médiumban mas rajzfejlodési szintet ér el az, akinek
képességei érdeklddése egy kifejezési formahoz kotddik — az tigyes fotds nem sziikségszeriien
JO a szobraszkodasban. A ,rajzfejlodésre” még a bioldgiai allapot is hatdssal van: faradtan,
¢hesen, kedvetleniil romlik a teljesitmény ezen a teriileten is. A rajzfejlddés klasszikus
modelljeiben a kamaszkor a vizualis képességek fejlodési mélypontja. Erre hivatkozva szokas
besziintetni a kotelezd rajzoktatast 12 év felett. A ,,rajzi torés”, a vizualis képességek végleges
romlasa altalanosan elfogadott elméletét azonban megcafoltak a kamaszok korében végzett
vizsgalatok (Karpati, 2005) amelyek egyben a linearis modell hidnyossagait is bizonyitjak. Itt
bemutatott értékelési rendszeriinkben tehat nem altalanos fejlettségi szintet, hanem az egyes
részképességek korosztalyokhoz kothetd fejlettségét mériink.

A rajzi képességek fejlodésének spirdlis modellje szerint (Goodnow, 1977, Golomb, 1974,
Kellogg, 1969) a gyermekek eldzé fejlodési korszakaikat megérizve (és idonként felhasz-
nalva) alakitjak ki egyre differencialtabb és esztétikusabb képi nyelviiket. Ebben a modellben
mar kdzponti szerephez jut a kifejezés, a bensd tartalmak tolmécsoldsa. Az 4brazolas és a
személyiség a szerzOk szerint Osszefiigg: a rajzbol kovetkeztetni lehet a lelki allapotra, segit-
ségével feltarhatok a szoba foglalhatatlan probléméak. Ebben a rendszerben is a kamaszkor
abrazolasi mélypont, de a grafikus teljesitményben tapasztalhatdé hanyatlasnak célja van —
visszanyulas a gyermeki 1ét jelképeihez.

A spiralis modellben jelenik meg el6szor a médium hatasanak vizsgélata. Claire Golomb
(1974) szerint a gyurméval valé emberabrazolas fejlédési fokozatai megegyeznek a ceruza-
rajzéval. Ha viszont az emberi test elemeit tartalmazd, a puzzle-jatékhoz hasonld 0sszerakos
feladatot kapnak, a korfirkakat vagy fej-lab emberkéket rajzold legkisebbek is biztonsagosan
Osszerakjak a teljes, részletes figurat. 4 ,,megalkotas” (a grafikai és plasztikai ,,ember-jegyek”
kialakitasa sokkal nehezebb, mint az ,,ujraalkotas”, (a kész elemek Osszerendezése). Lambert
Brittain (1986) megismételte ezt a kisérletet €s némileg kiilonboz6 eredményt kapott. Szerinte
a fejlédési korszakok mindkét médiumban hasonléak, de a fejlodeés iiteme médiumonként
eltéro lehet. Az eltérés egyik oka az, hogy a kiilonféle anyagok ¢és technikak eltérd képalkoto
programot hivnak elé. Mas sorrendben késziilnek el a képelemek, ha sikfeliiletre helyezziik,
vagy ha térbe épitjilk fel az alakot. Hasonl6an fontos szerepe van a képfeliilet méretének,
szinének és formajanak is. Az alsé képszéllel parhuzamosan meghtzott alapvonalra sorakoz-
tatott figurdk kompozicios semdja konnyen megtorheto, ha a tanar kerek, ovalis vagy szabaly-
talan alaka papirt oszt ki. Ha megvaltoznak a viszonyitasi keretek, mashol lesz a ,,fenn” és a
»lenn”, 1j elrendezési modot kell talalni, hiszen a kimunkalt, ezerszer alkalmazott megoldas
nem miikodik. (Goodnow, 1977) A médium hatasaval kapcsolatos kutatasok sajat értékelési
rendszeriinkben is jelentdés szerepet kapnak: egy-egy vizudlis részképességet tobbféle
médiumban értékeliink.

H. Gardner (1983) szerint a gyermekek rajzfejlddése nem modellezhetd a szokdsos, egyenle-
tesen — vagy spiralisan, korabbi szakaszokhoz visszatérve — felfelé vezetd vonallal. Szerinte a
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fejléddés U alaku gorbével irhato le, amelyben az U bal oldali, magasan kezdddo és lefele lejtd
szara jelképezi a kisgyermek kivalo rajzi teljesitményét, amely az 6vodai és iskolai képzés
hatéséara egyre hanyatlik, mig el nem éri a kiskamasz-kori, 10-12 évesen atélt ,,rajzi torést”, a
spontan, oromteli abrazolas végét. Innentdl egy-egy generaciobdl csak azok mennek tovabb,
akiket a kedvezd korlilmények vagy munkara 6sztokéld tehetségiik ,,kihuz a godorbdl”. A
kisgyermekek rajzi szinvonaldra — az eredetiség ¢és kifejezOeréd magaslatara — a kamaszoknak
csak igen kis hadnyada jut vissza. A helyzet Picasso kozismert aforizmdjat idézi: ,,19 évesen
mar ugy rajzoltam, mint Raffaello, de egy élet nem volt elég arra, hogy megtanuljak ugy
rajzolni, mint egy gyermek.” Gardner — akarcsak Picasso — azt allitja, hogy létezik egy friss,
egyéni ¢és sajnos megismételhetetlen gyermeki latdsmod, amely idével elenyészik. Csak a
mivész €éri el Ujra azt a szinvonalat, amely szdmos kisgyermek sajatja. Csak a miivész éri el
Ujra azt a szinvonalat, amely szamos kisgyermek sajatja. Gardner szerint a rossz pedagogia, a
pszicholdgusok tobbsége szerint viszont egyszerlien az €rés, a domindns nyelv valtozasa
okozza a kisiskolas korra jellemz0 ,,tlindéri realizmus™ eltiinését.

Az U alaku fejlédési ivben tehat ismét a kamaszkor a mélypont. Sajatos szemlélettel bar, de ez
a modell a pedagdgia fontos szerepére hivja fel a figyelmet. A szerzok szerint a tanitas karos —
az iskolai rajzordk hatdsara valik a sokat és szivesen rajzold kisgyermekbdl vonakodva és
igyetleniil abrazold kamasz. A kisgyermeki szintre vald visszajutas mar csak a miivésznek
sikeriil. Az U bal oldali, magasan kezd6do ¢és lefele lejtd szara jelképezi a kisgyermek kivald
rajzi teljesitményét, amely az 6vodai ¢€s iskolai képzés hatasara egyre hanyatlik, mig el nem
éri a kiskamasz-kori, 10-12 évesen atélt ,,rajzi torést”, a spontdn, dromteli abrazolas végét.
Innentdl egy-egy generaciobol csak folytatjdk a képi abrazolast, akik tehetségesek, tehat
képesek 6nmagukat fejlesztve meghaladni az iskolai oktatést.

A gyermekrajzok kifejezd erejének és a miivészettdrténetben szokasos modon értelmezett
esztétikumanak vizsgalatakor Gerd Zsuzsa (1973, 1981) azt talalta, hogy a kisiskoldsok (5-8
évesek) kifejezo €s esztétikus rajzaival szemben a korai kamaszkorban sziiletett miivek szét-
esok, zavarosak, sematikusak. Az ok: a gondolkodas és élményfeldolgozas az 6vodasokétol és
a kisiskolasokétol eltérd, megvaltozott jellegében latja. Hangstlyozza, hogy az egyenetlenség
nem a grafikus készség romlasat jelenti, s6t, ez utobbi az 6 eredményei szerint is hatarozott
fejlodést mutatott. A kisiskolasok torekszenek az 0j problémak megoldasara, példaul erdfe-
szitéseket tesznek a téri élmény kifejezésére, kiilonféle cselekvések megjelenitésére. ,,Min-
denképpen a targyhoz hasonlot akar rajzolni; az ,,ugyanolyan”-ra valo torekvésben a téma
egésze apro résztargyakra esik szét.” (Gero, 1973, 27)

Kutat6 munkank egyik célja e modell cafolata. Korabbi vizsgalatainkban (Gaul és Karpati,
1998, Séra, Gulyas és Karpati, 2001, Karpati, 2002, 2005) megallapitottuk, hogy nincs
teljesitmény-romlés, s6t szdmos lényeges képességelemben javulés is kimutathat6, ha a kama-
szoknak megfeleld témat és médiumot adunk képességeik vizsgalatakor. Most, a 6-12 évesek
képességmérésénél, kiemelt figyelmet fogunk forditani a 10-12 éves korosztaly vizsgalatara,
hogy a 10-12 éves korra prognosztizalt , rajzi torés” a vizualis nevelés iskolai pozicidja
szempontjabol igen karos mitoszat leromboljuk.

A poliszenzorialis modell ( Kindler és Darras, 1997) a gyermekrajzot multimedialis kifejezési
formaként kezeli. A modell 1ényege a rajzolas kapcsolatainak feltarasa a beszéddel, a gesztus-
nyelvvel (szinjatszassal) és a tdrsmiivészetek vilagaval. A feltart kapcsolatok a kisgyermek-
korban igen meggy6zok — a firkakat valoban lényeges modon, tartalmilag egészitik ki a raj-
zolast kisérd illetve a kész miivet ,,nagyaraz6” gesztusok, hangok, szovegek. A plurimedialis-
nak, azaz tobb médiumban miikédének is nevezett modell legfébb érdeme, hogy a rajzok
mellett a gyermekek mas vizudlis megnyilvanuldsai: a plasztikdk, épitmények, targyak,
kollazsok és asszemblazsok (a természetben vagy az emberi kornyezetben ,talalt targyak”
felhasznalasaval késziilt kompoziciok) szintén helyet taldlnak. (Kindler és Darras, 1997) A
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szerzok szerint mindenféle képi gesztus, melyet a gyermek alkot, egylényegli és azonos
értelmezési keretbe foglalhato. Eppolyan értékes szimbolumalkotd folyamat a novények és
kovek oOsszerendezése személyes kisvilagokkd (amilyeneket titkon magéaval hordott, fa
tolltartdo dobozaban az ifja Carl Gustav Jung) mint egy, hasonl6 témaju olajkép.

Hasonldéan Iényegi, a jelentéshez kozelebb vive, az alkotast kiegészitd intermedialis
kapcsolatot csak a kamaszkorban sikeriilt felfedezniink. Ez a modell nem kutatja a 12 éven
feliiliek vizudlis nyelvét. Tovabb fejlesztve azonban alkalmas arra, hogy a képi kifejezés
hatarait tagitva a kamaszok nehezen megfejthetd, tobb rétegli, szoveggel, zenével kiegészitett,
értelmezett intim tereit — szobabelsdket, agy melletti falakat, a gitartokok és gordeszkak
festett és karcolt feliiletén sziiletd ,,kamaszrajzot”.

A ,,gyermekrajz”, mint a mentélis fejlédés tiikre, pedagdgiai eljarasokat mindsité végered-
mény, sajatos miivészi mindség hordozoja, alkotodi ¢letmiivek hattere, vagy a vizualis abrazolo
¢s befogadd képességrendszer fejléddésének dokumentuma rendkiviil valtozatos és bdséges
kutatasi anyagot tartalmaz. A fentebb vazolt modelleket a Szegedi Egyetem Neveléstudoma-
nyi Intézetében Csapé Bend vezetésével nemrég lezarult kompetencia vizsgalat keretében®’ a
6-12 évesek vizualis képességeinek vizsgalatakor alkalmaztuk. A kornyezetkultara, a vizualis
kommunikécio6 és képzOmiivészet nyelve mas miivészeti dgakkal kdzos alapokra épiti fel sajat
kifejezéstarat. Ezt a gazdag és sokoldalu kifejezés-készletet kell atadnunk, illetve raépitentink
a gyermekek mar meg 1év0, sajat képi kifejezd készletére, s ezt kell megjeleniteniink értékeld
feladatainkban is. A vizualis miifajokat, technikakat és tartalmakat harmonizal6 megkozelités
az, amely lehetdvé teszi szamunkra, hogy tanart és didkot kielégitd értékelési modszereket
tervezzilink a Rajz tantargyat felvaltdé harom tartalmi kort 6sszekapcsolo ,,Vizualis kultara”
részére.

A vizualis képesség tartalma és a vizualis nevelés kortars modszerei

Az Eurépa Tanacs altala hetvenes évek végén a miivészeti nevelésrdl készitett jelentés
(Robinson, 1996) 19 eurdpai orszdg miivészetoktatdsdnak alapadatait tartalmazza. Ez a
dokumentum tiikr6zi a folyamatot, amelyben a nemzeti miivészet (torténelmi felhangoktol
sem mentes) felmagasztaldsatol az Eurdpai Koz0sség orszagai eljutottak az eurdpai kulturalis
tér bemutatasaig vagy legalabbis a kdzos eurdpai miivészeti hagyomany elfogadasaig. Ez az a
korszak, amelyben a termelésre és fogyasztasra épiilé gazdasag atadja a helyét a szolgaltatas
¢s az informdcio vilaganak — s a géppel segitett, szabadon terjedd és sokszorosithatd miivé-
szetnek. Az Egyesiilt Allamok és Nyugat Eurdpa mellett a Tavol Kelet jelenik meg, mint
egyre jelentdsebb gazdasagi tényezO, amely immar kultirgjat is exportalja. A munkaerd
képzésében a felgyorsult iramu technologiai valtasok kikényszeritik az egységesiilést, a hata-
rok lebomlanak, s a soknemzetiségli munkaadokkal ¢és dolgozokkal vizualis kultarajuk is
beépiil a befogadod orszagok tajképébe. A miivészeti életben ugyanezek a hatasok érvényesiil-
nek: a nemzeti kereteket athagja a téke- és informacidaramlés, a helyi, a nemzeti, a regionalis,
a kontinentalis és a globalis értékek egyszerre vannak jelen.

A szadmos kultarafelfogéas koziil iranyadonak tlinik az a szélesebb értelmii valtozat, amit az
UNESCO 1996-0s kulturpolitikai elvei is tiikroznek. ,,A kultira (...) nem csak a miivészetet s

7 A TAMOP 3.1.9-08/1-2009-0001. sz. kutatas vezetSje Csapd Bend, a program cime: Diagnosztikus
mérések fejlesztése, leirasa: http://www.edu.u-szeged.hu/ok/diagnosztikus-meresek-fejlesztese. A
vizualis nevelési téma vezetdi: Karpati Andrea és Gaul Emil. Ez a téma a Kognitiv és affektiv
tertiletek feltarasa cimii téma keretében zajlik, témavezetd: Zsolnai Anikd, a résztéma leirasa:
http://www.edu.u-szeged.hu/ok/diagnosztikus-meresek-fejlesztese/reszprojektek/kognitiv-es-affektiv-
teruletek-feltarasa
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irodalmat foglalja magaba, hanem az ¢életmddot, az alapvetd emberi jogokat, az értékeket, a
hagyomanyt és a hitet is. (UNESCO, 1996, 14) Amig a ,miivészetoktatast” a szerzOk az
értelmi, az érzelmi, a kulturdlis, az erkolcsi, az esztétikai, a kreativ, az érzékelési, a személyes
¢s a tarsadalmi fejlodésben fontos szerepet jatszo tényezonek fogadjak el, magat a
miivészetpedagogiat (s ennek részeként a vizualis nevelést is) a legtobb orszag nemzeti
tantervei vagy mas irdnyadé dokumentumai sziiken, hagyoményos értelemben hasznaljak. Ez
a teriilet — ahogyan a francia jelentés fogalmaz — az oktatas minden szerepldje szerint koltsé-
ges ¢s felesleges 1dotoltés: ,,A csalddok és néhanyszor a tanulok a sziiloktol fiiggetleniil is, a
munkaerdpiac felfordult értékrendjétél megzavarva, a miivészetoktatast és magat a muvé-
szetet is értelmetlen luxusnak tartjak.” (Robinson, 1996, 25).

Nagy Jozsef a személyiség funkciondlis modelljében (Nagy, 2000, 35) a kognitiv kompe-
tenciat helyezi a kdzéppontba, s ehhez kapcsolodnak a specidlis kompetenciak. Két oldalrol
tamogatjak ezt az épitményt a személyes ¢€s tarsas (szocidlis) kompetencidk. Az esztétikai
jellegli tevékenységeket a személyes kompetencia korébe sorolja, melyet a kognitiv és
szocialis kompetencidval azonos stlyl nevelési feladatnak tekint. (Nagy, 2000, 245)

Nagy Jozsef a személyes kompetencia korébe utalja a vizualis képességet. Ezt korabban
orommel emlitettiik, hiszen a kognitiv és szocidlis képességekkel szoros kapcsolatot mutatd
terlilethez tartozas egyértelmiivé teszi, hogy alapvetéen fontos ismeretkorrdl, tevékenységi
formakrol van szd. A képesség részletes leirasakor azonban az ,,onkifejezés” szoval egy
részteriiletre sziikiti a vizualis nevelés célrendszerét: az expressziot hangsulyozza a vizualis
nyelvhasznalatban. A Nemzeti Alaptanterv vagy a Kerettanterv ,,Vizualis kultira” miiveltség-
teriilete ennél tobbet ir eld, a vizudlis nyelvhaszndlat valamennyi, az altalanos miiveltség
szempontjabol lényeges teriiletébe bevezet.”® Nagy Jozsef ,onkifejezési képessége” a
nemzetkdzi miivészetpedagogiaban igen népszeri posztmodern iranyzathoz kapcsolodik,
melyrdl korabban roviden szoltunk. Akkor tartalméanak tarsadalmi relevanciajat emlitettiik,
most sz0lnunk kell egy masik sajatossagardl is: az egyéni alkotoképesség, a sajat latdsmod, a
kreativ nyelvhasznalat kozéppontba allitasardl. (Blaikie, 1994, Roberts, 2006, Steers, 2009,
Freedman, 2010) Mig a magyar rajzpedagogia a mindennapi életben hasznos alapképes-
ségkeént allitja be, ¢és sokoldaltian, sokféle miifajban ¢és technikéval fejleszti a vizualis
képességet, az uralkod6 angolszasz paradigma kozelebb all Nagy Jozsef elképzeléseihez, és
az egyéni alkotoképesség kibontakoztatasat tekinti a tantargy legfontosabb feladatanak.

Az angolszasz miivészetpedagogia Csikszentmihalyi Mihaly (1988, 1990, 1996) elmélete
alapjan értelmezi Ujra a kreativitds fogalmat. A miivészetpedagogus szamara az alkoto-
képesség minden emberben benne rejld lehetdség, amelynek kibontakoztatdsdhoz megfeleld
technikai kihivast és inspiraciot jelentd tevékenység és téma sziikséges. Az alkotas esztétikai
mindsége masodlagos: a 1ényeg az alkotod folyamat, amely egyszerre tanulsagos és katartikus
az egyén szamara (Csikszentmihdlyi és Robinson (1986)). Nagy Jozsef miivészeti nevelésrol
sz0l0 irasai ezzel az elképzeléssel mutatnak rokonsagot. Szerinte a pszichikum optimalis
mukodéséhez az informécidsziikséglet és a mozgasigény mellett az élménysziikseglet kielé-
gitésére is torekednie kell az iskolanak.

»AzZ élménysziikséglet 6roklott motivum, amelynek az a funkcidja, hogy az élmény altal
létrehozott, és aktudlisan felfokozott fesziiltséggel hozzajaruljon a pszichikum egyensulyanak
optimalizalasédhoz, kéznyelvi szohasznalattal a lelki egészség fenntartasahoz, apolasahoz. (...)

¥ A Nemzeti Alaptanterv 1995-ben alapvetéen megvaltoztatja a korabban képzomiivészetre koncent-
ralo tantargy tartalmat. A ,,Vizualis kultira” miiveltségteriileten belill négy miveltségtartalom
elkiiloniilten jelenik meg: 1. vizualis nyelv, 2. képzémiivészet, 3. vizualis kommunikacio, 4. targy-
¢és kornyezetkultara. A 2-4. tartalmi egységek 6ndllo tantargynévként is szerepelnek, egyértelmiien
jelezve egy-egy helyi tanterv oktatdsi hangsulyait.
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Az élménysziikséglet perszonalizaldsa azt jelenti, hogy olyan szokasok, mintdk, attitidok,
meggy6zddések elsajatitasat segitjiilk, amelyek igényes esztétikai élmények keresésére, 1étre-
hozasara késztetnek. Az iskolanak, azon belill a pedagdgusnak az a feladata, hogy az élmény-
sziikségletet fenti értelemben vett perszonalizaldsat megvalositsa.” (Nagy, 2000, 264)

Ez a , személyessé tétel” napjaink miivészetpedagogidjdban egyre jelentdsebb szerepet kap.
Akarcsak a tudomany, a miivészet is attekinthetetlentil gazdaggéd és az iskolai miveltségben
kovethetetlentiil valtozatossa valt. A ,,megtanitand6”, tehat a nemzeti emlékezet részévé valod
miuvek, a vizudlis nyelvhasznalatban fontos technikék és abrazolasmodok kijelolésekor nem
hagyatkozhatunk kozmegegyezésre. Az angolszasz miivészetpedagogia tigy véli, a személyes
relevanciaji miivek, a tanulot foglalkoztatd probléméak képi megoldéasai vezetnek el egy
intenziv, maradand6 kapcsolathoz a miivészettel. Nagy Jozsef gondolatai ezzel az elképzelés-
titdsa eldszor, mint az élményszerzésre vald képesség jelenik meg. A miivészetpedagogiai
alapelvek részletezésekor azonban tullép a posztmodern paradigmén, €s az oktatdst, mint
példaadast, normarendszere kialakitasat és értékek atadasat irja le:

»A vizudlis kultura megszerettetésének feladata, hogy a befogadoi élménysziikséglet folya-
matos ¢és gondos kielégitése altal a tanulokban attraktiv attitiid alakuljon ki az esztétikailag
értékes képek, targyak, azok alkotoi irdnt, hogy a kdrnyezetben follelhetd esztétikum, vala-
mint a kiilonbdzd miivészeti agak legértékesebb hazai és nemzetkdzi alkotdsainak megsze-
rettetésével az iskolaztatds ideje alatt a vizudlis esztétikai attitiidok dtfogo készlete halmo-
z6djon fol, amely elsajatitott mintak rendszereként az esztétikai érzék, izlés alapjat képezi.
Serdiilékorban, kiilondsen az utols6 évfolyamokon kezdddjék meg a vizualis alkotasok
esztétikai, stilusiranyzati értelmezése, a vizudlis esztétikai értékek iranti pozitiv meggyozodeés
kialakitasa, a viszonyulasok tudatositdsa: az esztétikai értékek tudatos megbecsiilése, Orzése,
védelme, a giccs elutasitdsa. Az iskolai nevelés torekedjen arra, hogy a tanulokban fartos
erdeklodés alakuljon ki a vizualis kultara egy vagy néhany teriilete irant.” (Nagy, 2000, 265)

Az alkotas ¢és a befogadas ardnyai alapvetden fontosak minden vizualis nevelési modellben.
Napjaink eurdpai és amerikai vizudlis nevelésében véleményem szerint a befogadas all a
kozéppontban, a miivek és iranyzatok megismerése, kritikus megitélése és elfogadasa a
fontosabb cé¢l, mint a technikdk és miifajok széles korében valod alkotés. (Eisner, 2004, 2005,
Freedman, 2003) Ahol jelentds valtozas tortént a tantargy oktatasaban, ezt az iranyt kdvette —
mint példaul Hollandiaban, ahol a bizonyitottan sikeres ¢és hatdsos, alkotds-orientalt rajz-
pedagogiat (Schonau, 1996) valtotta fel a zenét, irodalmat és vizudlis miivészeteket integral-
tan oktatd esztétikai nevelés. Az amerikai vizudlis nevelésben annyira fontossa valt a tarsa-
dalmi probléméak miivészi megjelenitéseinek bemutatasa, hogy immar évek 6ta ez a proble-
matika all a soknemzetiségli, sokféle kultiraja, és még ennél is tobb oktatdsi adminisztracios
szinttel rendelkezd orszagban pedagogiai iranytiinek tekintett nemzeti vizualis nevelési
szovetség konferencidinak ktizéppontjéban.29

A magyar vizualis nevelés hagyoményosan alkotas-orientalt ,,miivész-pedagogia”, amelyben a
tanul6 elsdsorban az alkotd folyamat sordn szerez befogadoi élményeket és tapasztalatokat. A
kutatasok, melyek a vizualis képességen beliil 6nallo befogaddi alrendszert azonositottak,
melynek sajatos fejlesztést kivan, a tantervben nem, csak az informalis vizuélis nevelésben
nyertek elfogadast. (Karpati, 1991, Karpati és Gyebnar, 1996). Nagy Jozsef rendszerében a
vizualis onkifejezési képesség fejlesztése feladatai szintén az alkotasban jelennek meg:

* A National Art Education Association (NAEA, Nemzeti Miivészeti nevelési Szovetség) éves kon-
ferenciak témai és a kapcsolddod kiadvanyok itt kovethetok nyomon: www.naea.org A tarsadalmi
tematika uralkodova valasa jol érzékelhetd a nemzetkozi vizualis nevelésben meghatarozo szerepet
jatszo folyoirat, a Studies in Art Education éves tartalomjegyzékeinek egyszeri attekintésével is.

61



 esztétikai felismerések alkalmazésa a képalakitasban, plasztikai formalasban, szin, folt,
vonal, anyag stb. viszonyainak prébalgatasaiban, reprodukciés €s szelekcios gyakor-
latokban;

o ¢rzelmi kapcsolatok, hangulati motivaciok, esztétikai jelleg kifejezése (pl. csend,
konnyliség, bdj);

« komponalas;

« anyagok, eszkozok megismerése (a képzodmiivészetben és targykultiraban);

o ,,a koz0sségi tér gondozasa”;

. ,,A személyesség motivumainak érvényre juttatdsa a latvanybol, belsé képbdl induld
képalakitasban és plasztikaban”;

o ,,Torekvés a személyes arculat tisztdbb megmutatidsdra a témavalasztasban, szin-
hangban, a kompozici6 jellegében” (Nagy, 2000, 270-271)

Ezek a gondolatok teljes 6sszhangban vannak a kortars magyar miivészetpedagogia felfogasa-
val. Boddéczky Istvan (2003) a miivészképzésrol irva fogalmaz meg a kozoktatasra is érvényes
gondolatokat, a kortars miivészetpedagogiaban felhasznalhat6 iranyelveket fogalmaz meg:

« ,,A mintakdvetés helyett a problémamegoldasra fokuszal.

« A képzés tartalmat nem miifaji, technikai stidiumok mentén szervezi, hanem problémak
koré csoportositva, vagyis az adott problémdkhoz keresi a legmegfelelobbnek tiind
megoldasokat és nem a megoldasi lehetéségekhez (technikai adottsagok, készségek,
képességek) az alkalmazasi lehetdségeket.

« A képzés tartalma csak a ndvendék személyisége és az iddszerli miivészeti-tarsadalmi
problémak fiiggvényében aktualizalhato.

« A tanitas helyett a tanuldsra 6sszpontosit, a mester helyett a ndvendékre.

« A hagyomanyok ismeretét nem Oncélnak tekinti, hanem az alkotas szellemi alapjanak,
amely a kozolhetdséget is biztositja.

o Legfobb értéknek a problémaérzékenységet, az adekvat ,,valaszok™ keresését tartja. A
kiilonbozés, a massag, az eredetiség (az egyéni stilus kialakitdsa) nem célja az
alkotasnak, hanem forrasa.” (Boddczky, 2003)

Az esztétikai élményszerzés és én-kifejezd alkotds tehat a személyes kompetencia része, de
jelentds kozos teriilete van a tobbi kompetenciaval is. Ez a szemlélet kiszabaditja a miivészet-
pedagbgidkat a , készségtargyak™ zsakutcdjabol anélkiil, hogy a szintén korlatozé akadémiz-
mus felé terelné. A készségtdargy cimke felment a képességfejlesztés alol, és sulytalan
,oromtarggya” mindsiti a képi, zenei, dramatikus és mozgasnyelv elsajatitasat. A 19. szazad
masodik felében megalakult, a miivészetoktatasban iranyt szabo akadémiak viszont a miivészi
kifejezés szabalyrendszerekbe foglaldsa, a ,,jo stilus” kovetését, a tiszteletre méltd ¢és
valtoztathatatlan ,,nagymiivészet” miivelését irtak elo.

A kozmiivel6désben mindkét modell hasznalhatatlan. Az iskola amugy is sziikos forrasaibol
(eszkdzokbdl és tanorakbol) utoljara részesedd, inkdbb tlrt, mint tdmogatott készségtargy
status és az ezzel jard, megengedd ¢és koncepcidtlan ,,orémtargy” attitiid alapvetden elhiba-
zott. A térszemlélet, szin- €s formaérzék, mitdrténeti miiveltség nemcsak annak sziikséges,
akinek erre személyes inditatdsa és ,,készsége” van, hanem barkinek, aki gépkocsit vezet,
0ltozkodik, dokumentumot szerkeszt vagy berendez egy szobat. Hogy erre képes legyen, a
vizualis kultira tudasanyagat és technikait legalabb alapszinten el kell sajatitania. Masrészt,
az akadémikus szemlélet, amely egy hagyomanyos, ezért értékesnek itélt abrazolasi konven-
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ciérendszerre ir el6 megjelenitési modokat, technikdkat, témakat és minta-miiveket, elzarja az
utat a vizualis nyelv kéznapi hasznalata felé, €s érzéketlenné tesz a kortars miivészet valto-
zasai irant.

Attekintve napjaink vizualis nevelési szakirodalmat, az alabbi moédszereket azonosithatjuk:

« A posztmodern vizualis nevelési modell: a tarsadalmi problémak irant elkotelezett rajz-
pedagogia. ,,Posztmodernizmus a vizualis nevelésben = az élet a tartalom!” (Milbrandt,
1998) Az iranyzat elsésorban az Egyesiilt Allamokban jellemzd, de a 21. szazad elején
teret nyert Eszak-Eurdpaban, elsésorban Finnorszagban is.

o Integrativ esztétikai nevelés: magaba foglalja a zenét €s a vizualis miivészeteket, viszont
a tanc, a drama, a film, a fot6 csak helyenként, tobbnyire valaszthatd tantargyként
jelenik meg. Az irodalom a nyelvhez kapcsolodva kiilon tantargyat alkot. Az irdnyzat a
rajztanitas kezdeteitdl jelen van, mithelyei koziil az elébb Eur6paban, majd az Egyesiilt
Allamokban is interdiszciplinaris miihelyek sorat alapit6 Bauhaus miivészképzése és a
salzburgi Mozarteumban miikodo poliesztétikai alkoto €s képzohely talan a legnagyobb
hatasu. (Karpati, 1988)

o Multikulturalis miivészetpedagogia: a kulturalis identitas kialakitdsa. A nemzet-tudat
megorzése és a hagyomany apolasa érdekében az északi dllamok a humanista és keresz-
tény értékek ujrafogalmazasara keriil sor, mig az antik hagyomany letéteményesei a
gordg gyokert kulturalis hagyomany apolasanak fontossagat hangsulyozzak. (Chalmers,
1981, Smith-Shank és Hausman szerk., 1994, Boughton és Mason szerk., 1999)

A legtobb altalunk ismert programban a multikulturdlis miiveket a nemzetkozi Erettségi
(International Baccalaureate) portfolio tipusu, tehat a tanulok miveit egy tanév vagy egy
vizsgaiddszak soran, kommentarokkal egyiitt 0sszegyljté értékelési modszerével mindsitik.
(A moddszerrdl ebben a fejezetben még sz6 lesz.) A vizsga maga valosaggal el6hivja a tobb
kultarat bemutatdé miiveket, hiszen a vizsgdzok legtobbje egy mas kultirdban tanul, mint
ahova sziiletett. A portfoliok értékelése a zsiiroroktdl elfogulatlan latdsmodot és a kulturalis
értékek iranti érzékenységet kivan, ezért az értékelés leglényegesebb része az 6 képzésik, s a
megegyezés az Uj-Zélandtol Norvégiaig egyarant alkalmazhaté kritériumokrol. (Boughton,
Eisner és Liegtvoet, 1999)

o Kozéppontban: a fogyasztd: a kornyezetkultura és design a kortars pedagogiaban: a
tarsadalmi kérdésekre érzékeny, de a vizudlis képességfejlesztés fontossagat is szem
elott tarto rajzpedagdgusok 1dordl idore visszatérnek ehhez az immar masfél évszadzados
oktatdsi modellhez: a kézmiivesség, iparmiivészet és design oktatasdhoz. Az északi
orszagokban mar a 19. szazad végén beépitették a vizudlis nevelés és a technika
tantervébe a fenntarthato fejlddés Skologiai szempontt gondolatat.™

A természet megfigyelése €s a képzémiivészet értékeinek atadasa olyan kozos tartalmak,
amelyek 0sszekapcsoljak az egymastdl erdsen kiilonbdzo modelleket. A természet-abrazolas
¢s a mualkotasok megismerése egyik tantervbdl sem marad ki, legyen az foként alkoto
jellegli, mint a posztmodern modell, vagy befogadd, mint az milivészeti 4gak rokon vonésait
hangsulyozd, integrativ esztétikai nevelés. A miivészettorténet vagy muielemzés mindeniitt
fontos, de emellett néhany orszdgban hangsulyos tantervi elemként megjelenik a muzeum-
pedagogia. Valtoz6 viszont a technoldgiai kihivasokra adott valasz. Vannak orszagok,
(példaul a felbomlott Jugoszlavia nemzeti értékeseiket Ujradefiniald kis koztarsasdgai) ahol
ma is a kézmiivesség all a kdzéppontban. A skandindv orszagokban a tervezés oktatasa €16

V6. errél az Art Ecology Education nemzetkdzi munkacsoport honlapjat: http://www.art-ecology-
education.org
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hagyomany. (Tacol és Cerkez, 2006, UNESCO, 1996). A fogyasztoi nevelés, a tarsadalmi
érzékenység fejlesztésében jelentds szerepet jatszo vizudlis kommunikacid tanitasa, tovabba
az informécios tarsadalomra jellemz6 tulajdonsdgok megjelenése a vizualis nevelésen kiviil a
legtobbszor szintén a rajztanarok altal tanitott médiapedagdgidban az angol és a német
vizualis nevelés jellegzetessége. (Ehmer, 1983, Buckingham, 2007).

Az eddig targyalt modellek kozds jellemzoje, hogy 10j, eddig csak marginélisan targyalt
tartalmakat hoznak be a vizudlis nevelés pedagogidjaba. A ,,Vizualis kultara” irdnyzat ennél
tovabb megy, a tantargy egészét kivanja megvaltoztatni: tartalmat éppugy, mint technikat,
alkotomodszert és természetesen az értékelési modokat is. A modell jelentdségét ndveli, hogy
az alapjaul szolgaldé eszmerendszer nem egy esztétikai, szocioldgiai vagy éppen politikai
eszmearamlatbodl, hanem a vizudlis mivészetek fejlodésébol ered. A 20. szazad utolsé éveiben
egyértelmiivé valt, hogy a képzOmiivészet egyedisége Osszeegyeztethetd a géppel alkotott
képek: a digitalis kultira, a miivészi multimédia alkotas hatartalan mdasolhatosagaval Uj
értékelési szempontok jelentek meg, amelyek az esztétikai szinvonalat, a gondolati tartalmat
¢és a kreativ kompoziciot akkor is nagyra becsiilték, ha nem a megszokott marvanyban vagy
olajban 6ltott testet.

A Vizudlis kultara irdnyzat mivel6i ugy vélik, altalanosan hasznalt és egyre nagyobb
jelentdség, képi kozIo nyelvet kell tanitani, nem pusztan egy miivészeti agat ismertetiink meg
a tanulokkal. A tantargy keretében arrdl kell szdlni, ami relevans, a mindennapi életben vald
boldogulas ¢és a miiveltség megalapozasa szempontjabol egyarant. Bar a Vizualis kultara
iranyzata is az Egyesiilt Allamokbol indult (Duncum, 2001, Freedman, 2003) orszagos
modszertani reformot eldszor Magyarorszagon eredményezett. Azok a magyar szakemberek,
akik az addig Rajz és miialkotasok elemzése névvel illetett tantargy nevét — a vildgban talan
elészor — Vizualis kultarara valtoztattdk, és szdmos kézikonyvet szenteltek a modszertani
megalapozasnak (Bodoczky, 2001, 2003a,b, Gaul, 1998, Zombori, 1998). A magyar vizualis
nevelésben az ezredfordulon jelentds valtozasok kovetkeztek be (Bodoczky, 2003a), melyek
részeként Ujra értelmez0dott a vizudlis kultara tartalma és szerkezete, a miivészképzés, s ezzel
szoros Osszefliggésben a miivész-tanar képzés feladatai. A valtozasok kdzéppontjadban a mii-
vészet ,tarsadalmiasodasa” all: ,,A képzés tartalmat nem miifaji, technikai stidiumok mentén
szervezi, hanem problémék koré csoportositva, vagyis az adott probléméakhoz keresi a leg-
megfelelébbnek tiind megoldasokat és nem a megoldasi lehetdségekhez (technikai adott-
sagok, készségek, képességek) az alkalmazasi lehetdségeket. A képzés tartalma csak a noven-
dék személyisége és az iddszerli miivészeti-tarsadalmi problémak fiiggvényében aktualizal-
hato. (...) A mialkotast tdrsadalmi produktumnak tekinti, amelynek lételeme a nyilvanossag;
tudomasul veszi, hogy a mi létrehozasaban a nézdnek is szerepe van, ezért a miivészképzés
megujitasa mellett fontosnak tartja a miivészeti nevelés erdteljes fejlesztését a kozoktatasban.”
(Bodoczky, 2003b)

A Vizualis kultira ma vilagszerte a legelterjedtebb rajzpedagdgiai iranyzat. Egyszerre tanitja
a mindennapi képi nyelvhasznalatot és a fontosabb abrazolasi konvencidkat (képregényt és
Monge-axonometriat is rajzoltat), bevezet a miivészeti stilusok elemzésének modszereibe, de
nem hagyja emlités nélkiil a kortars, az alkotdomoddszerek és miifajok kozotti atmenetet
megengedo, ,, intermedialis” miiveket sem. Felhaszndlja a tomegkultira témait és alkotésait,
de nem szoritkozik ezek megismertetésére, belép a mizeumok falai k6z¢ és nem tartja biinnek
az internetrdl kolcsonzott motivumokat. Az irdnyzat hatasdra harom egyenértékli agra tago-
zodott a vizualis nevelés tanterve, s kutatasi eredmények igazoltadk, hogy a Kornyezetkultura,
a Vizualis kommunikadcio és a Képzomiivészet elnevezésii ismeretkozok kiemelt oktatasaval
egyarant hatasosan fejleszthetd a vizudlis képességrendszer. (Karpati, 1992, Karpati és
Gyebnar, 1996a, b) A mérések, amelyekkel ezt igazoltuk, nem kiilonbdztek 1ényegileg a méas
tantargyaknal szokasos szamon kérd eljarasoktol. Bizonyos ismereteket tesztekkel, vagy teszt
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jellegli feladatokkal, mésokat Osszetett alkotoi-befogadoi projektekkel vagy éppen az egyéni
fejlédést dokumentald portfolioval értékeltiink. Miivészet- és €életkozelibb, rugalmasabb lett a
rajzi érettségi is (Karpati, 1995, Pallag, 2006). Megteremtddtek a feltételei egy orszagos érté-
kelési program kialakitasdnak, amelynek célja a vizualis nevelés jelentdségének érzékeltetése,
az Uj Képkorszakban betoltott fontos szerepének igazolasa kell, hogy legyen.
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Kiss Virag
Miivészetpedagogia vagy miivészetterapia?

A miivészettel sokféle modon lehet a személyiséget formalni. Miivészeti nevelés, miivészetre
nevelés, mivészettel nevelés, miivészetoktatas, miivészképzes, miivészetterapia... ez a fel-
sorolas is jol tiikkrozi ezt a sokféleséget, hiszen mindegyik felsorolt teriilet méas és mas modon
hat a személyiségre, mast kozvetit felé, mégis mindegyik a miivészet és az ember talalko-
z4sarol szol.

Doktori dolgozatomban a miivészetterapia és a miivészetpedagdgia kozti viszonyt vizsgalom.
Az a tapasztalatom, hogy a két teriilet érintkezik, mi tobb, egymasba hat, szamos atmeneti
formai is léteznek, és mind a miivészetpedagogiaban felfedezhetdek ,,terdpias” elemek, mind
a miivészetterapiaban taldlunk pedagdgiai elemeket. Kutatdsomban a vizualis teriiletre
fogalmazok meg allitasokat, azon beliil is az alkoto jellegili teriiletre. Megallapitasaim a tobbi
muvészeti teriiletre is feltehetéen sok esetben alkalmazhatoak, azonban az egyes miivészeti
agak kozott kiilonbségek is lehetnek e teriileten is.

Kutatasom célja megragadni az azonossagokat és a kiilonbségeket elméleti €s részben mod-
szertani szinten is. (A moddszertani szint teljes leirdsa kutatdisomnak nem kozvetlen célja, de
ezen keresztiil az elméleti szint is konnyebben megragadhat6.) Sziikségesnek latom az egyes
teriiletek miiveldinek kompetenciahatarait is meghuzni, mivel mint a pszichoterapias teriilet,
ahova a miivészetterapia tartozik, mind a pedagdgia 6nallo kompetenciakorokkel rendelkezik,
amelyek megfeleld szakmaisagot igényelnek. Nagy lehetdséget latok abban, hogy a két teriilet
egymasra ralasson, mivel a két teriilet kolcsondsen jobban megértheti onmagat, sajat
szakmaisagat is, ¢s mddszertani gazdagodas is torténhet egymas eszkoztarabol.

E tanulmanyomban kutatasom néhany eddigi eredményét ismertetem, melyet a 2010-es ONK
eldaddsomhoz képest 11j eredményekkel is kiegészitettem. Roviden ismertetem kutatdsomnak
azt a részét, amit mar részletesen bemutattam az Iskolakultira cimii folyo6irat 2010/10.
szdmaban (Kiss, 2010). Emellett tanulmanyom masodik felében részletesebben megvizsgalom
a reflexio és értékelés teriiletét.

Néhany terminoldgiai kérdést itt megemlitenék, amire ebben a tanulményban nem térek ki
részletesen. A nevelés és a terapia fogalma, ami tag értelmezésben nagyon egybecsuszik,
megneheziti a két teriilet elméleti szétvalasztasat (részletesebben: Kiss, 2010). Problémas a
muvészet-fogalom maga is, a miivészetterapia miivészetfogalma mas miivészetértelmezést
feltételez, mint a kanonizalt miivészetet kdzvetitdé miivészetoktatasé¢, még inkabb a miivész-
képzésé. Ezzel egyiitt e tanulmanyomban koznyelvi értelemben koznyelvi kontextusoknak
megfelel6en hasznidlom a miivészet-fogalmat az egyszeriiség kedvéért.

Mar ebbdl a fogalom-problémafelvetésbdl is érezhetd, hogy a terminologiadk, az egyes szak-
terliletek jellemzd diskurzusai, szakmai gondolkodasmoédjuk és ezek nyelvi megjelenitései
jelentdsen kiilonboznek egymastol, és talan éppen ebben ragadhatéak meg leginkdbb a vizs-
galt teriiletek. Ezért kutatdsomhoz szdmos szakértdi interjut készitettem a teriiletek jelentds
képviseldivel, az atmeneti formakat is beleértve. Az altaluk elmondottakat mind tartalmi
szempontbol feldolgozom, mivel a teriilet hazai szakirodalma legaldbbis a miivészetterapias
oldalrol elég sziikos, de emellett a késdbbiekben megprobalom tetten érni a kiilonb6zo
szakmai mentalitdsok nyelvi megnyilvanulasait is, egyfajta diskurzusvizsgalat” soran.
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Miivészetpedagogiai és miivészetterapias modellek

A miuvészetterapia és a miivészetpedagogia Osszehasonlitdsdhoz modelleket kerestem. Sza-
mos modellje 1étezik mindkét teriiletnek a komplex miivészeti neveléstél a mizeumpeda-
gogiaig és muzeumi terdpiaig, az egyes pszichoterapids és pedagogiai iskolak és modellek is
szinte mind a mivészetoktatas-miivészetterapia terén 6nallo modelleknek tekinthetéek.

Miivészeti nevelés, miivészettel nevelés, miivészetterapia

A miivészetterapia és a miivészetpedagogia kozotti viszonyt hdrom nagy teriiletre bontva
vizsgalom meg elészor. Téablazatba rendeztem a téma szempontjabdl relevansnak ting
jellemzoket.

A mivészetterapia fogalmanal itt Ormay Tom (Ormai 2010) meghatdrozasara timaszkodom:
hasznaljuk, és nem esztétikailag megnyerd alkotdsok létrehozéaséara, amelyeket kiils6 mércék
szerint itélnénk meg. Ilyen kifejezésmoddal mindenki rendelkezik, tehat nem csak a miivészi
képességiiek.”, kiegészitve a tudattalan tényezdk szerepével és a jelentéskeresés igényével.

Herbert Readtdl kolcsondztem a két nagy teriilet koz¢é a miivészettel nevelés fogalmat (Read,
1943), amit Education through art (1943) cimli 1943-as konyvének ciméiil adott. Ez a kdnyv
vilagszerte a miivészeti nevelés egyik alapmiive, magyarul azonban sajnos nem jelent meg,
angolul is nehezen hozzaférhetd. A miivészettel nevelés fogalmat tehat Herbert Read nyoman
hasznalom, tartalmdban azonban az aktudlis helyzethez igazitom.

A ,mivészettel nevelés” tarsfogalma Trencsényi Laszl6 nyomén (Trencsényi 2000) a
,muvészetre nevelés” (1. tablazat).

1. tablazat

Miivészetterdpia

nevelés miivészet dltal
»miivészettel nevelés”

Miiveészetre nevelés

személy a kdzpontban a

a muvészet eszkdz €s nem cél

a miivészet a kdozpontban

folyamat ¢és a jelentés a fontos problémamegoldas esztétikum
tehetség
védotér szocializacio versenyhelyzet

személyes kontextus személyes és miivészeti mivészeti kontextus

kontextus egyiitt

Tobb modon is szokas kozeliteni a teriiletek kozti kiilonbségtételhez. Leegyszeriisité az a
megkozelités, hogy a miivészetterapia a betegeknek van a muvészeti nevelés pedig az
egészségeseknek. En magam is foglalkozom miivészetterapeutaként olyan kamasszal, aki
gimnazistaként részesiil miivészeti nevelésben az iskolaban. En terapeutaként a miivészetet
szamara mas modon és mas célbol kinalom fel a muvészet eszkozeit, és mas modon
reflektalok az alkotasara, mint ezt pedagogiai szitudcidoban tenném. Mindemellett a miivészet-
terapianak az egészséghez, a miivészetpedagdgidnak pedig a képességekhez, a tudashoz ¢és a
tehetséghez van koze, mindkét teriiletben kozos a személyiségfejlesztés és az érzelmi nevelés.
Judith Aron Rubin Child Art Therapy cimii miivében a miivészeti neveléshez képest a
mivészetterapia szakmaisagat a szupervizidval is ellatott klinikai kérnyezetben hatdrozza meg

(Rubin, 2000). Szerinte is €s masok szerint is mindkét teriilet tartalmaz a masikbodl, azaz
terapiaban is van pedagdgiai elem ¢és pedagogiaban is van terdpias elem.
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Egy masik, ezzel rokon megkozelitésmodra teszek javaslatot (2. tdblazat), ami szintén vitat-
hato, nem teljes, azonban a szakmaisag megragadasa szempontjabol hasznos lehet.

2. tablazat Egy lehetséges modell

Egy lehetséges modell:

Miivészetre nevelés felettes én (Szuperego)

mintakdvetd feladat idealok, ,,idealtipus”, kulturalis értékek,
kénon, ,,mester”

Miivészettel nevelés — én (Ego)

adott probléma koré szervezett a feladat, szervezO, 6sszehangold szerep a felettes én, az

egyéni megoldasok 0szton én és a kiilvilag kozott — ,,én-hatékonysag”
(— L. Ritok Nora)

Miivészetterapia tudattalan, oszton-én (Id)

tudattalan tartalmakat el6hivo szabad alkotas | indulatok, érzelmek, tudattalan késztetések

nincs jo és rossz megoldas orom-elv

E gondolatmenet szerint a miivészetterapia foleg a tudattalan miikddésre, a kifejezés tudat-
talan vonatkozasaira koncentral, és ezt probalja felszabaditani a minél spontanabb onkifeje-
zésre vald torekvéssel. A miivészettel nevelés inkabb az En (Ego) 6sszehangold szerepét
erdsiti, azzal dolgozik: a kiilsd elvarasok ¢€s a belsd allapot (illetve az 6szton-késztetések és a
felettes éntdl jovo tiltasok) kozotti kozvetités, €s a végrehajtas a jellemzdéje. A miivészet-
oktatds ,,miivészetre nevelés” aspektusa pedig a szuperego (felettes én) funkciora valo
iranyultsdgot mutat, amennyiben kanonokat kozvetit, ¢s egy idedltipusnak valdo minél meg-
felelést var el az alkototol. (Kiss, 2010)

Modellek

Szamos miivészetpedagdgiai és miivészetterapias modell és iskola létezik. Az adott szem-
pontot, e két teriilet egymashoz vald viszonyat tekintve a kovetkezd modelleket taldltam
(Kiss, 2010):

3. tablazat. Modellek. Tényi Tamas (Tényi 2009), Trixler Matyas (Tényi-Trixler 2010)
Simon Maria (Simon, 2010) és Trencsényi Laszl6 (Trencsényi 2000) nyoman késziilt

Modell Alkalmazas

Miivészet pszichoterapia klinika, pszichiatria, egyéni terapia
pszichoterapeuta végezheti

Miivészetterapias csoport klinika, pszichiatria, csoportterapia,
milvészetterapeuta végezheti

Terapias miivészeti alkotomiihely P1. rehabilitacios intézmények, csoportterapia
milvészetterapeuta végezheti

Mivészeti pedagogiai terapia gyogypedagdgia, tanulasi zavarok, csoportban
gyogypedagogus, miivészetterapeuta végezheti

Mivészettel nevelés kozoktatas (NAT), alternativ iskolak,
problémas gyerekekre is alkalmazhatd modell
miivészetpedagogus végzi

Miivészetre nevelés ,,hagyomanyos” miivészetoktatas a kozoktatasban,
miuvészképzeés, kiegészitdé miivészeti képzés
(zeneiskolék, rajziskolak...)

,mivész-tanar” (,,mester’”) és miivészetpedagdgus végzi
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Ebben a spektrumnak is tekinthetd sorozatban (3. tabldzat) a modellek més és mas szak-
maisagot igényelnek. Az egyik végponton a miivészet, a masik végponton a kapcsolat van a
kozéppontban®' (Tényi, 2009). A kérdés atfogalmazhatd Ggy is, mennyiben mas a pszicho-
terapids ¢és a pedagogiai kapcsolat-kezelés, illetve masik oldalrél a mar emlegetett kérdés
arrol, mennyiben mas a miivészet, adott esetben a vizualis kifejezés mddja és szerepe.

Kutatasomban ezeket a modelleket kiilonb6z6 szempontok szerint vizsgadlom. A kivalasztott
szempontok:

o C¢l, jellemzd célcsoport

« Kapcsolatisag

o Védettség (vs versenyhelyzet)

. Jellemzo feladat, technika

o Reflexid, értelmezés, interpretacio, értékelés

« Tartalmi meghatarozok

« Keretek, kiilso feltételek

« J6 gyakorlatok

Igy egy tablazatba (4. tablazat) rendezhetdek a szempontok és a modellek (Kiss, 2010):

4. tablazat

Modell Nevek, példak Cél, jellemzo, Kapcsolatisag | Védettség Feladat, Ertékelés, Tartalmi
kikkel technika értelmezés, meghatdrozo
interpretdcio
Miivészet Margaret kommunikacid egyéni védett, vagy teljesen értelmezés terapias cél
pszichoterapia Naumburg, verbalisan terapia: szorongds- | strukturalatlan, (terapeuta, (betegség,
pszichoterapeutak nehezen diadikus kelté vagy konkrét kliens is); személyes
pszichoterapias hozzaférhetd kapcsolat, cél pl. diagnd- | nincs értékelés | jellemzok)
praxisban beteggel, indulatattétel, zis esetében interju
pszichoterapeuta, | viszontattétel strukturalt
pszichoterapiadban
Mijvészetterapi pszichiatriai szublimacio, csoport, védett, strukturalatlan | interpretacid, | terapias cél,
ds csoport osztalyokon, kommunikacid csoport- szorongaske feladat és strukturalis csoport-
klinikakon, Jobb allapotu dinamika 1t6 anyag interpretacio, dinamika
pl. volt OPNI, stlyos mentalis (technika) sajat miinél
Mosoly betegekkel értelmezés is;
Alapitvany, nincs értékelés
Soteria Alapitvany
Moravcsik
Alapitvany
Terapids PL rehabilitacios szublimacio, csoport mint védett, strukturalatlan strukturalis terapias cél
miivészeti intézetekben rehabilitacio anya” szupportiv, feladat és interpretacio,
alkotomiihely Mosoly PL. szomatikus (,,konténer én-erdsito, anyag nincs
Alapitvany, betegekkel, funkcio”, tamogato (technika) értelmezés;
Soteria Alapitvany ,»holding”) nincs értékelés
Moravcsik
Alapitvany
Miivészeti ,,szabad festés szublimacio, anya- védett, strukturalatlan fejlesztd fejlesztési cél,
pedagogiai védelem alatt” fejlesztés, reprezentans, | szupportiv, feladat és értékelés, belsé képek
terapia Sandor Eva gyogypedagogia, | védo személy | én-erdsitd, anyag nincs eléhozasa
Kokas Klara tanulasi zavarok csoport tamogato (technika) értelmezés,
esetén értékelés
6nmagahoz
képest

3! Tényi Tamas el6adéasa alapjan. Miivészetterapias képzés, Pécsi Tudomanyegyetem, 2009. december 11.
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Miivészettel Herbert Read személyiség- facilitator, verseny- adott probléma kritérium- érdeklédés,
nevelés: Joseph Beuys fejlesztés, neveld, helyzet, koré szerve- orientalt aktualis
Erdély Miklos kultarakozvetités, csoport- de bizonyos | z0do feladat, | értékelés elére | tarsadalmi,
Carl Orff probléma- dinamika mértéki részben megadott emberi
Bodoczky Istvan megoldas védelem- strukturalt szempontok problémak,
- kozoktatas ,,hormalis” mel, alapjan; érdekes
(részben) gyerekekkel, egylitt- nincs kihivasok,
- alternativ és elképzelhetd miikodés, értelmezés, élmény-
reformped. iskolak problémas kooperacid portfolio szeriiség
gyerekekkel is, lehetGsége pl. NAT
(2007)
Mijvészetre - miivészképzés tehetség- mester- verseny strukturalt, értékelés: miivészeti
nevelés - kiegészitd gondozas, tanitvany kotott idealtipushoz trendek,
miivészetoktatas | kultarakozvetités, feladatok, hasonlitas, mester
(rajziskolak, kultirateremtés is, ,hagyoméanyos | mintakovetés;
zeneiskolak...) esztétikumra rajzi nincs
- ;hagyomanyos” torekvés stidiumok” értelmezés;
miivészeti nevelés esztétikum
a kozoktatasban

Kutatadsomban a tablazat tartalmat folyamatosan toltom fel az interjukban megjelend tartal-
makkal.

Az eddigi rendszerben tovabblépve kozelebbrdl is megvizsgalom az egyik kiemelt szem-
pontot, a reflexio €s értékelés kérdését.

A reflexio és értékelés valtozatai, formai

Az értékelés mint a reflexio egyik formdja

A reflexi6 moédja, mikéntje alapvetd és szoros kapcsolatban van a neveld-nevelt, terapeuta-
kliens kapcsolat jellegével, mélységével. Maga a kapcsolat részben a reflexioban nyilvanul
meg, azaz a reflexio a kapcsolatot meghataroz6, mindsitd és karakterizald6 megnyilvanuléas. A
konkrét formdkat végigfutva nagyon szines, arnyalt palettat kapunk. Hogy ebbdl milyen
modon keveri ki a neveld vagy terapeuta az adott helyzetben az adott novendékre vonat-
koztatva a megfeleld szint, az pedagogiai ,,miivészi” érzékétdl, tapasztalatatol és batorsagatol
fiigg. Talan legfontosabb a hitelesség, a kongruencia (Rogers, 2000), azaz ,,6nmagunk lenni”,
ami elsOsorban On- és tars-ismereten alapul. Fontos az is, hogy a konkrét kapcsolat tényleges
jellemzoéihez kell igazitani, tudni kell, mit engedhetiink meg magunknak az adott ndven-
dékkel, illetve ha kockazatot vallalunk, annak is tudataban kell lenniink.

A miivészetterapia-miivészeti nevelés kontextusdban az értékelés a reflexié egy formajanak
tekinthetd. A miivészetterapia tobb formajaban is kertili az értékelést. Példaul pszichotikusok
miuvészetterapiajaban a reflexid olyan jellegii, ami elsdsorban tiikr6z6, az 0.n. strukturalis
interpretacio (Tényi-Trixler 2010), melyet a késObbiekben részletesen is bemutatok.
Rakbetegek esetében is a miivészetterapia elsdsorban ,,szupportiv’, a megkilizdést erdsitd, a
stresszt 0ldo (Kollar 2007), és elsdsorban a felbukkand szimbolikus tartalmakra fokuszal. Itt
is érdemes Ovatosan banni az esztétikai jellegti értékitélettel®*. Egy terapias alkotas terapias
szempontbol lehet nagyon értékes, mikozben esztétikai szempontbdl nem, és forditva. Tényi
Tamassal interjamban pedig az ,affektiv illeszkedést” vagy annak hidnyat emlegette az

32 Sajat rakbeteg esetemnél is ezt tapasztaltam, akivel betegsége alatt rajz-felvételire késziiltiink, és ezt
a szempontot mindig szem el6tt kellett tartani még pedagdgiai helyzetben is. Egy kiviilrol érkezé
joindulata ,,hagyomanyos korrigalds” komoly problémakat okozott, ami az egészségi allapotara is
hatassal volt.

72




értékeléssel kapcsolatban, amit § természetes jelenségnek tekint és a terdpiaban tudatosan
dolgozik is vele.”

Az eldbbiekbdl kovetkezik, nagyon hasznosak az olyan reflexidos modok, amik elkeriilik az
értékitéletet. Ilyen az interji €s a strukturdlis interpretacid, nem is véletlen, hogy ez utdbbi
leirasa és publikalasa pszichotikusok pszichoterapidjaval kapcsolatban tortént meg (Benedetti,
1987), mikozben a pedagdgiaban is taldlkozhatunk vele, jdomagam évtizedek oOta spontan
haszndlom. A pedagogidban is azért fontos, hogy amennyiben sziikséges, elkeriilje a
frusztracidt, ami bizonyos esetekben kontraproduktiv lehet.

Az értékitélet megfogalmazasanak elkeriilése Osszefiiggésben van a védettség problematika-
javal. A terapias tér védotér, ahol a szabadséagra vald torekvés, és a spontan megnyilvanulasok
preferaltak. A terapeuta anya-reprezentdns, aki a védoteret biztositja (Sandor-Horvath, 1995).
Ez a védettség tul sok értékeld megnyilvanulas esetén mar nem all fenn, azonban nem
feltétleniil az értékelés hianya adja a védelmet, a védettség a biztonsagos kapcsolatban rejlik.
A biztonsagos kapcsolat, ahogy az anya-gyerek kapcsolatban is, kereteket kell meghtizzon,
szabadsagot kell adjon, teljes elfogadast, és azt a figyelmet, ami minden embernek eredendd
sziikséglete. Ez tehat inkabb egy ,,16gkdr”, amit terapias 1égkornek is szokas nevezni®*. Ebben
vannak értékeld jellegl tiikkrozések, de személyre és kapcsolatra szabottan, amit az adott cél
érdekében az adott személy az adott személytdl el tud birni. Alapvetd feltétele a bizalom ¢€s a
figyelem, a masik ismerete €s az egymasra-hangolodas.

A kovetkezOkben az eddig 0sszegylijtott reflexids és értékelési formékat (5. tablazat) mutatom
be roviden. Ezek a formék nem egynemitiek ezért atfedésben lehetnek egymassal.

5. tablazat
Non-verbalis reflexio: Verbalis reflexio:
o metakommunikacio szoveges szoban
o Kkozos alkotas soran rajzi-képi reflexio szoveges irasban

szamjegy, osztalyzat, szazalék...

o szimbolikus szinten reagilni — ,,belemenni a jatékba”
o interju
o értelmezés, interpretacio:
o strukturalis interpretacié hasonlitas, metafora
o pozitiv interpretacio
o kanonizalas
o negativ interpretacio
o ,Kkorrigalas”
o oOnmagahoz képest értékeli
o portfolié értékelése
o idealtipushoz hasonlitja (becsléssel)
o kritériumok szerint (elére megadott)
o +1 is létezik: elkeriili az értékelést (mindenkinek 5-0st ad)

3 Interju Tényi Tamassal, 2010 oktober 5-én Pécsett

** A Belvarosi Tanoda, ahol 17 éven keresztiil tanitottam kall6do devians fiatalokat, ezt ,,segité 1ég-
kornek™ nevezte, és szintén nagyon fontosnak talalta.
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Nonverbdlis reflexio

Reflexio metakommunikacioval

Metakommunikécionkkal, gesztusainkkal, mozdulatainkkal, arckifejezésiinkkel, hangstulyunk-
kal kifejezziik viszonyulasainkat. Ezek tobbnyire tudattalanul miikddnek, nehéz tudatosan
iranyitani Oket. Szavainkkal kifejezett véleményiinket megerdsithetik vagy megkérdojelez-
hetik, a hiteles kommunikécio, a kongruencia rogers-i kdvetelményének (Rogers, 2000) csak
akkor tudunk eleget tenni, ha nonverbalis kommunikacionk, ,,metank” azaz metakommuni-
kacionk ugyan azt fejezi ki, mint a szavaink.

Ha verbalisan nem is nyilvanulunk meg, metakommunikacios szinten kifejezédnek viszo-
nyuldsaink, ezért ez a reflexio legalapvetobb és leginkdbb Osztondsen, a tudat kizarasaval
mukodé modja.

Képi reflexio kozés alkotas soran

A miivészetterapia ismeri €s szivesen alkalmazza a kozos alkotdst. Mind a terapeuta-kliens,
mind a kliens-kliens kozos alkotas formaban alkalmazhato. Ez egy nonverbalis parbeszéd,
ahol a terapeuta képi reakcidja egyfajta reflexionak tekinthetd. A szimbolikus reagéalas egyik
formajanak tekinthetd, ahol a reflexi6 ugyan azon a nyelven fogalmazodik meg, mint amire
reflektal (mig a verbalis reflexio képi produktumra reagal verbalisan).

Interju, kérdezés

A reflexionak az a formaja, amikor kérdeziink az alkot6tdl. Ez a forma alkalmas arra, hogy az
alkotd kapjon visszajelzést arrol, hogy ,latva van”, ugyanakkor el tudja keriilni az érték-
itéletet, bar ez nem automatikusan igaz, csak a lehetésége van meg. Ha kapcsolatot épitiink
éppen a novendékkel kiilondsen, ha valamiért problémas), jol tud jonni ez a reflexidés maod.
Kifejezi az érdeklddést a masik fél fel¢, és teret tud adni annak, hogy sajat maga interpretalja
alkotasat, parbeszédbe vonja a novendéket vagy klienst. Ovisoknal, kisiskolasoknal szinte
kotelezd, mert nem is biztos, hogy azonositani tudjuk az abrazolasi szandékot. Neveldk és
terapeutak egyarant hasznaljak a neveldk. Tudatos alkalmazasa jol johet problémas hely-
zetekben, mivel figyelmet fordit a ndvendékre, az 6 élményeire és véleményére, a ndvendéket
partnerré teszi, €s egy-egy gesztus mélyebb Osszefiiggései is eldjohetnek altala. Az interju
lényege tehat, hogy nem a sajat, hanem a ndvendék vagy kliens érzéseire, gondolataira fokuszal.

Szimbolikus szinten reagdlds

Ebben az esetben az alkotas szimbolikdjat megragadva (ha van), azt folytatva ,,belemegylink a
jatékba”. Ennek a reflexio-formanak nagy terapias haszna lehet, pszichotikusoknal a kapcso-
latban maradas szempontjabol sokszor nélkiilszhetetlen®. Azaz vannak helyzetek, esetek,
amikor a terapeuta nem a realitast képviseli annak érdekében, hogy maga a kapcsolatban levés
megvaldsuljon, a beteg nem birja el ilyenkor a realitdssal valoé szembesitést.

Pedagdgiaban is jol alkalmazhatd, mert egyrészt empatids gesztus van benne, masrészt kozos
jatékok, élmények, mélyebb Osszehangolddas fakadhat beldle, ha belépiink a ndvendék altal

% Dr. Tényi Tamas-Dr. Trixler Matyas: A miivészetterapia helye a pszichiatriai betegek kezelésében.
Orvostovabbképz6 Szemle XVII. Evf. 3. szdm, 2010 marcius, 12-15. old.
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teremtett fiktiv vildgba. Ebben az esetben azonban mindkét fél érti, hogy ez fikcid, hogy
,Jatékban vannak”.

crer

tudatos feldolgozasra, szimbolikus szinten azonban hozzaférhetéek a problémak. Ugyanigy
felndttek esetében is, ha vagy a terapids moddszer vagy a diagnozis indukélja azt, hogy a
paciens ne dolgozzon konkrét, csak szimbolikus szinten a problémajaval. Ilyen lehet, ha nem

crevs

is eldkeriil ez a gyakorlat.

Interpretacio, értelmezés

Az interpretdcié valamilyen értelmezést vagy bemutatdst ad a vizsgalt alkotasrol. (A
muvészettorténészek is interpretaljdk a miialkotasokat), jelentést ad jelentést keres. Az
interpretacioknak és az értelmezésnek szamos forméja van, ezek keverednek is. Mint kideriil
majd, lehet pusztan reflexio, de lehet formativ értékelési mod is. Néhany jol megragadhato
format sorolok fel a kovetkezdkben.

Ertelmezés

Ertelmezéskor konkrét jelentést tulajdonitunk az alkotasnak. Terapias forma, a pedagogiaban
keriilendd, illetve oOvatosan alkalmazand6. Belemagyardzdsnak meg van a veszélye,
szupervizids kornyezet nélkiil a neveld-terapeuta konnyen a sajat lelki tartalmait jelenitheti
meg értelmezésében anélkiil, hogy ezzel tisztdban lenne. A pszichoterapeuta megtanul a sajat
tartalmaival tudatosan €lni a terapidban.

Az értelmezés fliigg az értelmezési kerettdl, a terapia sikeressége, a konfliktusmegoldas
azonban tobbféle értelmezési keret mentén is elképzelhetd. Jakab Irén, Tényi Tamas és
Trixler Matyas, a hazai miivészetterdpids szcéna ismert képviseldi egybehangzoan allitjak
publikécidikban, hogy tapasztalataik szerint ,,...a terdpiaban a paciensek altal hasznalt szim-
boélumokat alapvetden meghatdrozza a terapeuta altal a kezdeti fazisban adott interpretacio.
Jakab szerint a paciens megtanulja a terapeuta szimbolumnyelvét. Konfliktusmegoldas egy-
arant lehetséges a grafikus szimbolumok kiilonb6zd interpretdcids modszereinek alkalmaza-
saval....” (Tényi-Trixler, 2010)

Strukturalis interpretdcio

crer

ban irta le ezt az énerdsitd reflexios modot (Tényi-Trixler, 2010) Alkalmazésa azonban
elterjedt a pedagogiaban is, csak nem tudatosan hasznaljuk. J6magam évtizedek ota alkalma-
zom, egy ideig 6sztondsen, késobb tudatosan tettem, még késobb pedig talalkoztam Benedetti
elnevezésével és leirdsaval. Analdég a pedagogia teriiletén jobban ismert Gordon-moédszer
»aktiv-hallgatas” technikajaval (Gordon, 2010), célja és hatasa is hasonlo.

Lényege, hogy a megsziiletett grafikai vagy plasztikus objektum strukturalis elemeit tiikkrozziik
mindenféle értékitélet nélkiil. Elénye, hogy van tiikrozés, parbeszédben maradunk, figyelmet
forditunk a novendékiink alkotdsara és ezen keresztiil 0r4 magara, ¢s azt ki is fejezziik, ugyan-
akkor hagyjuk a maga sajat iranyaba tovabblépni. Nem frusztraljuk esetleges negativ értékitélet-
tel, ami miivészi jellegli alkototevékenység esetében blokkold hatasu lehet, pozitiv értékitélet
esetén pedig a megfeleléskényszer vagy az elbizakodottsag mddosithatja az alkotd folyamatot.
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Konfliktus elkeriiléséhez jol hasznalhat6. Ha provokativ vagy bosszantd alkotédssal talalko-
zunk, de nem szeretnénk sem homokba dugni a fejiinket, de konfliktusba sem akarjuk vonni a
novendéket, akkor ezzel a modszerrel mindig lehet és érdemes is élni. A strukturdlis inter-
pretacio akar a gordon-i aktiv hallgatds, magyarazatra késztetheti a novendéket, és még az is
kideriilhet, hogy mi vetitettiik bele a provokativ tartalmat (mi értelmeztiik csak provoka-
cionak) 6 nem szanta annak.

Pozitiv interpretdcio, pozitiv keretezés

A pozitiv interpretacio egyértelmiien értékelés, mivel értékitéletet fejez ki. Azonban a pozitiv
értékitélet nem feltétleniil spontan természetesen kovetkezik be, hanem valamilyen célbol
keressiikk meg a pozitiv értékelés modjat. Kétféle esete van. Egyik esetben megkeressiik a
reflektalt alkotas pozitiv vondsait Ilyenkor a tdmogatés, biztatds a 1ényeg, azt dicsérjiik meg
benne, amit lehet. Elbizonytalanodott, frusztralt, onbizalom-hidnyos esetben érdemes ezt
bevetni annak érdekében, hogy maga az alkotd folyamat beinduljon. Terapiaban is jellemzden
alkalmazhatd. Fontos azonban ,,mértékkel” adagolni, és nagyon pontosnak lenni abban, hogy
konkrétan mit dicsériink, kiilonben hiteltelenné valhat.

Masik eset, amikor provokativ az alkotas, amihez viszonyulnunk kell, a kapcsolatban maradas
azonban azt igényli, hogy ne vonodjunk konfliktusba. Erre a reflexidos modra illenek ezek a
mondasok, hogy: ,,venni a lapot”, nem felvenni a kesztylit”, ,,elvenni az ¢lét”. Itt a humor-
érzék is jol jon. Ennek a kommunikécios modnak jellemzdje, hogy szimbolikus szintre tolhato
rejtett és gyengitett csortét vivhatunk a nyilt konfliktus helyett. A neveld vagy terapeuta
rugalmassagat és jatékossagat igényli, otleteket, ,,szellemességet”.

Negativ interpretdcio

Ha van pozitiv interpretacio, akkor van negativ is. Ez akkor keriil el6, ha valamit negativan
értékellink, €s ezt ki is fejezziik. Szembesitésre vald. A konfliktus €s a szembesités lehet sziik-
séges is egy novendék-neveld vagy akar egy terapeuta-kliens kapcsolatban is. Terdpias hely-
zetben maganak a kapcsolatnak a fesziiltségét, €s az attételi-viszontattételi fesziiltségeket is ra
lehet vezetni az alkotasra. Itt is szerepet kaphat a humor, ami a helyzetet ¢lezheti de oldhatja is.

Hasonlitas, metafora

A hasonlat és a metafora a képes beszéd egyik eszkdze. Egy hasonlattal vagy metaforaval
jelentést tulajdonitunk, egy mar meglévd jelentéshez kapcsolunk valamit. Gyakran érték-
toltést ad az interpretacionak, de a kozvetlen mindsités elkeriilhetd vele, illetve értéket adhat
valaminek, ami esetleg dGnmagaban nincs is benne.

kanonizalas”

Ebben az esetben rokon kanonizalt alkotast kell keresni a hasonlitdshoz. Ez a pozitiv inter-
pretacio is €és hasonlitas is egyben. Ezzel a gesztussal komolyan vessziik az alkotét. Minden
olyan esetben bevethetd, amikor biztosak vagyunk a provokacioban (akkor is, ha nem), illetve
olyankor, ha nagyon bizonytalan a ndvendékiink 6nmagaban vagy alkotdi képességeiben. A
kanonizalas ugyanis értéket rendel mellé (a rekldmipar ezért hasznal fel szivesen kanonizalt
alkotokat €s alkotasokat), ezért formativ értékelési modnak is tekinthetd, azaz ez nem pusztan
reflexio, hanem értékelés.
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Megmutathatja a belso, elbujé lehetdségeket is, azt, hogy mivé futhat ki az adott jellemzd,
amit rokonitunk a kanonizalt alkotdsban. Ezen kiviil tulajdonsagot ugy tiikréziink vele, hogy
mégsem kozvetleniil vonatkoztatjuk a ndvendékiinkre vagy klienstinkre.

., korrigalas™

Ez a vizualis miivészeti nevelés ,,hagyomanyos” formativ értékelési modja, alkotd folyamat
kozben gyors, értékeld, elorelenditd-javitd szobeli reflexiot jelent. A szintén hagyomanyosan
hasznalt elnevezés is utal rd, hogy alapvetden hiba javitas a szemléletmddja, azaz feltételez jo
megoldast, idealtipust, és ahhoz prébalja a ndvendéket eljutatni. Ebben a modban hatarozott
esztétikai értékitéletek jelennek meg, a reflexié pedig elsésorban a formara és nem a szubjek-
tiv jelentésre torténik. A helyzet maga azt feltételezi, hogy a tanar jobban tudja, mint a diak.
Tartalmazhat pozitiv és negativ értékeléseket, azaz dicséretet és kritikdt is. Szinte mindig
tartalmaz javaslatot is a tovabblépésre, néhany esetben belerajzolnak a névendék munkéjaba.
Ez utobbi hasonlit a képi reflexiora, azonban mig ott kozdsen parbeszédben hozzak 1étre a ké-
pet, itt a személyes alkotas intimitasaba vald beavatkozas torténik. Ez tud nagyon kellemetlen is
lenni, a neveld karakterétdl és a kapcsolattdl fligg ennek a reflexios modnak a helyénvalosaga.

Onmagdhoz képest értékel

Ez az értékelési mod folyamatot és elézményeket feltételez. A sajat kordbbi vagy mas
teriileten elért teljesitményeihez méri, képességeihez képest itéli meg és értékeli az alkotast. A
gyogypedagogia és a fejlesztés alapvetd eszkoze és értékelési modja. Elofordul a tobbségi
oktatasban is, azonban ott nem mindenki fogadja el a 1étjogosultsagat, szokas ,,objektiv”
mindenki szdmdra azonos mércét kivanni és emlegetni. Terapidban is alkalmazhato,
diagnosztikus értékii is lehet. Dr. Hardi Istvan dinamikus rajzvizsgalata (Hardi, 1983, 2002)
pedig ezen alapul. Egyének rajzsorozatait vizsgalja, sajat rajzokat hasonlit 6ssze egymassal és
nézi a valtozast a diagndzis €s a pszichés allapotok tiikkrében.

Kriteriumok szerinti ertékeles

Ertékelés elére megadott kritériumok szerint is torténhet (Boddczky 2003), azaz lehet tudni,
hogy milyen szempont alapjan mindsitjiik a rajzot. Ebben az esetben biztonsagos, érthetd
kereteket adunk, de szabad egyéni megolddsokra is van mod. Ez az értékelési mod a nevelés
terliletén jellemzd, terapias kornyezetben csak kivételes esetben tudndm elképzelni.

Az elére megadott kritériumok az alkotoi szabadsagot némileg korlatozzak, mert meg pro-
balunk felelni a kritériumoknak. Tehat ha szabad alkotast szeretnénk, ami a terapiaban vagy
példaul projektiv rajzteszteknél gyakori, akkor ezt is keriilni kell a megfeleléskényszer miatt.

Jellemzdje, hogy nem az egész alkotast mindsiti, csak az adott konkrét szempont szerint jelent
értékitéletet. A spontdn, a varttél eltérd megnyilvanuldsokra viszont nem tud reagalni,
ugyanakkor szerencsére le sem mindsiti azokat.

Mindezek miatt biztonsagérzetet adhat mert kiszamithatod helyzetet teremt.

Problémas helyzetben a problémat sziikiti, konkretizalja, mint a példaban is lathatd, és nem az
egészet mindsiti le.
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Idealtipushoz hasonlit (becsléssel)

Ez egy direkt értékelési mod, ami nagyon elterjedt, még az is gyakran kénytelen élni vele
(mint jomagam) aki az elére megadott kritériumok alapjan torténd értékelést preferalna.
Ennek oka, hogy a kdzoktatasban mennyiségi okok miatt nem jut id6 egyenként kritériumok
alapjan értékelni minden alkotast. Gyorsasaga mellett és tekintélyt biztositd, mivel a tanar
szubjektiv itéletén mulik minden. Kiszdmithatatlan, szubjektiv, ugyanakkor az esztétikum
természetéhez igazodik. A ndvendék részErdl a neveld izlésének vald megfeleléskényszert valtja
ki, vagy éppen elutasitast iranyaba. Az egyéni megoldasokat, spontdn megnyilvanuldsokat attol
fliggden kezeli jol vagy rosszul, hogy a tanar szubjektiv vilagaval mennyire illeszkedik.

Szoveges irasbeli értekelés

A szOveges irasbeli értékelés esetében a szummativ értékelést szovegesen €s nem szamozassal
adjuk meg (ha formativ széveges értékelés torténik, az a korrekturahoz sorolhat). Miivészeti
targyak esetében jol alkalmazhatd, mert ezt a teriiletet sajatossagaihoz, példaul a komplexi-
tashoz jobban illeszkedik. Nagyon nagy munkat jelent a tanarnak, és csak olyan esetben van
értelme, ha nagyon jol ismeri a didkot. Tartalmaban az ,,0nmagéhoz viszonyitva” torténd
értékeléssel jol Osszeillenek, de kombinalhatoak a kiilonb6zé modok. Figyelembe tudja a
kontextust is venni, el tudja keriilni a leegyszeriisité megoldasokat.

Ertékelés megkeriilése: mindenkinek 5-ost ad.

Miivészeti nevelés teriiletén ez a megoldas is eléfordul, magam is éltem mar vele. Hatranya,
hogy nem ad igazi személyes visszajelzést, és félreérthetd. A jegynek nincs értéke, ezért
demoralizalo is lehet. Nagyon sok mulik a tandron és a tandr-tanuldcsoport kapcsolaton,
ilyenkor maga a csoport kap értékelést ezzel a gesztussal. Masik jelentése lehet a tanar azon
gesztusa, hogy nem akar birdja lenni a ndvendékeinek. Olyan modon is talalkoztam vele,
hogy személyes reflexiot kért a tanar a novendékektdl, amit éppen személyessége miatt nem
mindsithetett. A felndttoktatasban, igy a doktori iskolaban is eléfordul ez az értékelési mod.
Az értékelés maga szimbolikus, értéke maga a gesztus.

Portfolio értékelése

Ez a szummativ értékelési forma elterjedoben van. Adott idészakban késziilt alkotasokbol
adott szempontu valogatast készit a novendék, és erre kap értékelést becsléssel vagy jobb
esetben adott kritériumok alapjan. Ez folyamat-értékelés, amiben figyelembe vehetdek
tendenciak, kontextusok is. Nagyon fontos benne, hogy nem egy munkat mindsit, azaz egy-
egy alkotasra nem tapad kozvetlen értékitélet. Figyelembe tudja venni a spontan, egyedi és
esetlegesen felbukkand otleteket és megoldasokat, van alkalom a javitasra a folyamat soran.
Idében tavolabb van az alkot6 folyamattdl, egy-egy alkotds maga nem kap direkt értékelést,
figyelembe tudja venni a valtozast, és adott értékelési kritériumok esetén kiszamithatd is,
ezért viszonylag védettséget biztositd értékelési mod. Ezzel dolgozik példaul L. Ritdék Nora az
Igazgydngy Miivészeti Iskolaban Berettyoujfalun®® hatranyos helyzetii gyerekekkel, de a
kozépszintii rajz €rettségiben is ezzel talalkozunk.

% Interju L. Ritok Néraval, 2010. augusztus 27.-én
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Osszefoglalas

Tanulmanyomban a miivészetpedagogia és a miivészetterapia 6sszehasonlitdsdnak lehetséges
megkozelitésmaddjaibol vazoltam fel néhdny modell segitségével. Az itt bemutatott modellek-
bdl is kideriil, hogy e két szakmai teriilet kozott szdmos atmeneti forma létezik, a miivészet
terapias €s pedagogiai alkalmazasa 6sszefonodik.

A reflexios és értékelési modokra koncentrdlva a két teriilet szakmaisagat konkrét meg-
nyilvanuldsi formait vizsgéalva a reflexios lehetOségek széles palettajat tapasztalhatjuk. E
palettarol a tandr vagy a terapeuta sajat szakmaisaganak és az adott helyzetnek megfelel6en
valaszt. A tanarképzésnek fontos szerepe lehet abban, hogy tudatositsa a miivészetpedagdgiat
tanuld hallgatokban e lehetdségeket, mert ezek konkrét eszk6zok problémahelyzetek kezelé-
sére, €s eldsegithetik a bizalmon alapul6 neveldi kapcsolat kiépitését didkjaikkal.
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Balint Agnes

A Mary Sue jelenség serdiilok regényeiben

A Mary Sue jelenség

Mary Sue nem hiresség, nem is jelentds személy, s6t nem is valos személy. Metafora csak,
rdadasul nem is hizelgd, ha valakit Osszefiiggésbe hoznak vele. Eredetileg egy Star Trek
fanfiction-parddia (Paula Smith 1972) hdsndjét nevezték igy, késébb azonban minden olyan
irodalmi hés (akar n6i, akar férfi hésrdl van szo!®’) metaforajava lett, aki szerzéje talzott
a rajongok irdsait jelenti: ismert irodalmi alkotasok, filmek tovabbgondolésa, atirasa, 0j téma-
variaciok megfogalmazésa ez, valtozd irodalmi szinvonalon. Bar évszdzados torténete van,
mégis az internet vilaga teremtette meg a fanfiction igazi életterét. Egy-egy kultusz-torténet
rajongodi tabora versengve tolti fel 0j és 1 torténetvariansat az erre szakosodott internetes
portalokra, amelyeket fandomoknak is neveznek. Kiilon fandomja van a Csillagok habort-
jénak, a Harry Potternek, a Star Treknek és a tobbi kultusz-torténetnek (Bessenyei 2008). Az
ilyen, rajongok altal irt torténetekben igen gyakori, hogy a szerzd Onmagat is beleszévi a
mesébe, leginkdbb f6hds vagy jelentds szereppel biré hés formajaban. Onmagat, vagy, ponto-
sabban szolva vagyott, idealis 6nmagat helyezi a torténet egy kritikus helyzetébe, ami kizaro-
lag az 6 aldasos kozremitkodésével oldodik csak meg. Ezt a tipusu hdst nevezi ma az irodalmi
kritika Mary Sue-nak.

A parddiabeli Mary Sue tizenot és fél éves kora ellenére mar megjelenésével belopja magat
Kirk kapitany szivébe, aki azonnal rabizza az {irhaj6 iranyitasat is. Mary ezutan sikert sikerre
halmoz, és a Béke Nobel-dijon kiviil elnyeri a Vulkdn Hdsiesség Rendfokozatat, és szdmos
mas kitiintetést is. Paula Smith azt az ir6i1 eljarast figurdzza ki ebben a parddidban, amely a
hoést talsdgosan hibatlannak és tokéletesnek abrazolja. Az ilyen hds inkabb ellenszenvet, mint
rokonszenvet valt ki a mai olvasobol. Mary Sue tehat egy torzkép, a rosszul megirt hds
metafordja, és mint ilyen, ir6i mesterségbeli, illetve esztétikai hibanak szamit: altalaban
kezd$, gyakorlatlan, vagy egyszerfien rossz iréra vall*® (Bessenyei 2009, Pflieger 2001).

Az aldbbiakban bemutatott vizsgalatomban arra mutatok ra, hogy Mary Sue rendszeresen
felbukkan a serdiilok altal irt regényekben is.

A serdiilokori krizis

A felnétté valas kiiszobén a serdiild szdmos olyan valtozas elé néz, amelyek teljesen atalakit-
jak az 6nmagarol és a vilagrol alkotott képét. Viharos biologiai, nemi, kognitiv €és szocialis
érésen esik at, amellyel maga is nehezen tart 1épést. Ezekkel azonos horderejli az a valtozas is,
ami a serdiild lelkének legszemélyesebb szférdjaban zajlik, és amit Erikson kifejezésével
identitaskrizisnek neveziink. A serdiilkorban vetddnek fel eldszor, ugyanakkor kikeriilhetet-
leniil ¢lesen is azok a kérdések, amelyek a sajat személyre vonatkoznak: ki vagyok én, mi
vagyok én, mi az életem értelme, hova tartok, kihez tartozom, €s igy tovabb. A serdiild

" En is ezt a gyakorlatot fogom kovetni. Masok, a férfi hdst megkiilonbdzetve, Gary Stue-t irnak.

** Néha azonban nagy irék is olyan elfogultak hésiikkel, hogy az mar-mar kimeriti a Mary Sue
jelenség kritériumait: példaul Flaubert (Bovaryné), Theodor Fontane (Effi Briest) vagy éppen
Németh Laszl6 (Jo Péter, Galilei, Eget6 Eszter).
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egyszerre koltd és filozofus, aki felfedezi az élet nagy kérdéseit, és hisz abban, hogy meg-
talalja a valaszokat is. A serdiilokor az az id6szak, amely soran a valaszok keresése zajlik, és e
valaszok segitségével az identitas felépitése, megkonstrualasa torténik.

A serdiilokorban az én (szelf) is dont6 atalakulason megy keresztiil. A kiilonb6zé pszicho-
logiai elméletek ennek a valtozasnak kiilonbozo aspektusat ragadjak meg €s hangstlyozzak. A
pszichoanalizis megnovekedett narcizmusrol beszél, ami megndvekedett Onszeretetet, ugyan-
akkor nagyfoku érzékenységet ¢és sériilékenységet is jelent. Az dnmagat jonak, s6t tokéletes-
nek megéld serdiild elismerésre €s csodalatra vagyik a kornyezetétdl, €s amennyiben ezt nem
kapja meg, visszahtizodéassal vagy ellenségességgel reagal. A serdiilé tovabba visszavonja
libiddjat a kornyezetérdl, gy érzi, hogy egyediil onmagat tudja szeretni.

Az énbe integralt potencidlok teszik lehetévé az én felnagyitasat, a grandiozus szelf (Kohut
2007) megjelenését, ami altal a serdiild0 Oonmagat rendkiviilinek, barmire képesnek ¢és
sérthetetlennek észleli. [donként ugy érzi, hogy minden érdekli, és késztetést érez arra, hogy a
legkiilonfélébb teriileteken jartassagot szerezzen, kompetencidkat fejlesszen ki. Onmagéaban
végtelen lehetdségeket, eréforrasokat fedez fel.

Piaget az egocentrizmus ujra¢ledésére mutat ra a serdiildkorban. A serdiilok 0j kognitiv
kompetencidjuk birtokdban komplex elméleteket konstrudlnak, amelyek kozéppontjaban a
maguknak tulajdonitott elhivatottsag, messianisztikus reform-szerep all (Piaget 1958: 343).

Megfigyelhetiink a novekedésével ellentétes folyamatot is a serdiilé énjében: a regressziv
tendenciat, ami Erikson szerint a serdiilokori krizis megszokott velejaroja. A sziilokrol torténd
érzelmi levalds okozta szeparacios szorongds valtja ki. Az én-regresszio lényege, hogy az én
feladja a mar elért alkalmazkodasi szintjét, és korabbi szintekre (akar nagyon mélyre is!) tér
vissza. (Erikson 1974). A regressziv folyamat révén a serdiil6 az énjének tudattalan szférdiba
is bebocsatast nyer. Ez teszi alkotova, €s ettdl lesz az alkotdsa eredeti, izgalmas és hiteles.

Miért irnak a serdiilok regényt?

Paradoxonnak tlinik, hogy a jelenlegi serdiil6 nemzedék keveset, vagy egyaltalan nem olvas,
viszont igen sokat ir (Balint 2011). Az internet vilaga nemcsak fogyasztasra, hanem aktiv koz-
remukodésre, illetve onmaguk ,,megmutatisara” is csabitja a fiatalokat, akik igy igen sok 1d6t
toltenek ,,chatezéssel”, blog-irassal, illetve a hagyomanyos irodalmi miifajok miivelésével:
verseket, novelldkat, regényeket irnak, és adnak kozre az erre szakosodott internetes portalo-
kon. Ebben a tanulmanyban én csak a regényekkel foglalkozom.

Miért irnak a serdiilok regényt? Ennek nyilvan szamos oka lehet, amelyek koziil most csak a
I¢lektaniakat veszem sorra. A regresszidban levé én szamara minden kreativ tevékenység, igy
az iras is az én-megerdsités és az én-teremtés szolgalataban all. A regény teret enged az iden-
titasa tervezgetésén, épitésén dolgozo serdiilonek arra, hogy konkrét identitas-terveket/projek-
teket fogalmazzon meg. A fantdzia szintjén atélheti, kiprobalhatja, megnevezheti a vagyott
identitast, illetve az én vagyott aspektusait. A f6hdsok tehat ilyen értelemben a szerzok identi-
tasprojektjei.

A novellaval szemben, ami inkdbb egy-egy konfliktusra, €let-pillanatra fokuszal, a regénybe
egy egész vilag belefér. A regény fikcid, a regényird, még a realista is, egy fiktiv, alternativ
vilagot teremt. Ilyen vildg-teremtésre el0szor a serdiilokorban valunk képessé a Piaget altal
leirt formalis miiveleti gondolkodas birtokaban. Egy fiktiv vilag elemei ko6zotti koherencia
megteremtése, hipotézisek alkotasa és ellendrzése, illetve az elvont fogalmakkal valé operalas
mind elo6feltételezi a formalis miveleti gondolkodas meglétét. A vildg-teremtés tovabba
alkalmat ad a belsd kaosz kiviilre helyezésére, és ezaltal tudatos kontroll ald vételére. A
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regénybe tovabba belefér a grandidzussd novelt én is, a maga tokéletességével és omni-
potenciajaval.

Az ilyen koriilmények kozott megalkotott hdsok azonban varhatéan nem arnyalt 1élekrajzzal
jellemezhetd, Osszetett személyiséggel bird hdsok lesznek, hanem nagy valoszintiséggel jol
kifejlett Mary Sue-k.

A Mary Sue jelenség vizsgalata

Vizsgalatomban 6tven, serdiil8k éltal irt regényt elemeztem.”” Forrasom az internet volt, ami
az amat6r irok miiveinek bdséges tdrhaza. A szerzok az erre szakosodott kozosségi oldalakon
alnéven publikaljak az alkotésaikat. Az alnév szerencsére igen gyakran egyértelmiien megmu-
tatja a szerz8 nemét,”’ mas esetekben a szerzék bemutatkozé szdvegei segitettek a kérdés el-
dontésében. Az ilyen mdédon beazonosithatatlan szerzok szovegeit nem vettem fel a mintaba.

A regények kivélasztasanal harom f6 szempontot vettem figyelembe. Az els6é az volt, hogy a
regény eredeti alkotds legyen, ne fanfiction. Be kellett azonositani az ¢életkort is: ez nem a
regényekbdl, hanem egyéb megnyilatkozasokbdl (példdul bemutatkozéas, vagy bevezetd
szovegek) deriilt ki. Olyan szerzdket valasztottam ki, akik a tag értelemben vett serdiilokor
¢letkori kategoridiba beleférnek, vagyis a 12-21 éveseket. Fontosnak tartottam tovabba, hogy
a szerzO ¢és regényének fohdse azonos nemiiek legyenek, a hés ugyanis igy egyértelmiibben
megfeleltethetd a szerzo identitélsprojektjének.41

A f6hosok egy eldzetesen megalkotott adatlap mentén lejelolve valtak 6sszehasonlithatokka.
Az adatlapot egy eldvizsgalat (Balint 2010) eredményeit felhasznélva allitottam Ossze. Az
adatlap tobbek kozott a f6hds nemzeti identitdsara, kompetenciaira, természetfeletti és egyéb
képességeire, ambicidira vonatkozé utalasokat vette szama.

A torténetek altalanos jellemzoi

A serdiilok altal irt regények elsé pillantasra nagyon kiilonboznek egymastol. K6zos vonasuk,
hogy sok szempontbol hasonlitanak a mesékre (a hdsok egysiku dbrazolasa, a vagyteljesités,
illetve a happy-end tekintetében), a mitoszokra (szerkezetileg), illetve az utopidkra (vagytelje-
sités egy alternativ vilagban*?). Miifajilag is nagyon soksziniiek ezek az alkotasok. Tovabbi
kozos jellemzdjik a filmszerliség (ez alighanem a filmeken feln6tt generacid sajatos kifeje-
zésmadja), ¢és a befejezetlenség. Ennek szamos magyardzata lehetséges (példaul, hogy valami-
lyen I¢lektani okbol elakad az identitas-projekt megkonstrualasa — folytathatatlan, vagy éppen
érdektelen, illetve egy 0j projekt meriil fel, és a serdiild azon kezd dolgozni, stb.). Tovabbi
vizsgéalodasra érdemesek azok a pontok is, amelyeken a torténetek megszakadnak. A

% Ez a kutatas nem kizarélag a Mary Sue jelenség feltarasara irdnyult, hanem szamos mas célra is. A
kutatas egyéb eredményei folyamatosan keriilnek publikalasra.

0 Kivételek mindig lehetnek, de a serdiildkorti szerzOk tobbségének igen fontos, hogy alneviik ne iit-
kdzzén a nemi identitasukkal, sot inkabb erdsitse azt. A lanyok kedvelik az a-ra végz6do ,,csilin-
geld”, de egyszersmind kiilonleges hangzast neveket: Lylthia, Zyliah, Liliana, stb. A fitk kedvelik
az er6t, nemességet, hatalmat sugarzo, férfias hangzasuakat: Axiel, Galahad, LordDracul. Némely
alnév onmagaban nem arulkodik a nemrdl: Esmi, Cattt, Hazu (ezek egyébként mind lanyok!).
Masok egyértelmiiek: Lili, Roland.

! Ugyanakkor ugy vélem, hogy izgalmas lenne azt is megvizsgalni, hogy mi a helyzet az ellenkez
nemi f6hdsokkel. Ez egy masik vizsgalat targya lehet.

2 Az utdpia lélektani vonatkozasairol bévebben 1d. Balint 1997
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szovegek terjedelme is nagy szélsOségek kozott valtozik: taldlkoztam mar 6t- €s haromszaz
oldalas* regénnyel is.

Ko6z6s vonas tovabba, hogy a torténetek sok esetben a hds-mitoszok Campbell altal leirt
struktarajat kovetik™ (amit 6 monomitosznak nevezett): a hés utnak indul, 4tlépi egy masik
vilag kiiszobét, ott kiilonféle kisértések és probak kozepette megtapasztalja sajat végso
hatarait — meghal ¢s ujjasziiletik, majd visszatér sajat vilagdba, hogy megossza az ut soran
kapott jotéteményeket az dvéivel (Campbell 1973). A befejezetlen torténetek egy része a
kiiszob atlépésekor, mas résziik a probak/kiizdelmek kozepette szakad meg.

A sziil6ktdl valo elszakadds motivuma is k6z6s minden regényben: sok esetben a hds mar
eleve arva, gyakran félarva, vagy a torténet soran a sziilei eltiinnek, meghalnak. Szdmos hds
elmenekiil otthonro6l, masok onként, kalandvagybdl indulnak utnak.

A torténetek tovabba tele vannak Un. spekulativ elemekkel (alternativ vilagok, természetfeletti
erdk, természetfeletti képességek, idegen 1ények, stb.).

Szamos mas kozos jellemzd van még, amelyek koziil jelentdségében kiemelkedik az, hogy a
fohdsok abrazolasa minden esetben kimeriti a Mary Sue jelenség kritériumait.

Mary Sue a regényekben

Mary Sue tobbnyire kiilonlegesen csengd, idegeniil hangz6 neveket kap, amelyeket a szerzo
néha a ,,jol hangzas” kedvéért halmoz is. Magyar fiatalok eldszeretettel adnak angolos, illetve
mas, egzotikus csengésti neveket a hdsoknek (Amy, Kelly, Sallye, Ryan, Kaira). A hds neve
sok esetben rokonithato, vagy éppen megegyezik a szerzd nevével (Hajnalka — Auroéra). Mary
Sue néha ,,beszéld nevet” kap a szerzotdl, ami jellemének kivalosagat vagy valamely tulaj-
donsagat hivatott elévételezni (Lion).

Mary Sue, akdr fit, akar lany fohdsként jelentkezik, mindig fiatal: a kora nagyjabol megegye-
zik szerz6je életkoraval, illetve sok esetben néhany évvel idésebb nala.* Kiilseje makulatla-
nul tokéletes. Ha lany, akkor divatos, &polt, csinos, vonzd, sot kiilonleges szépség. Ha fiq,
akkor erds, férfias, joképti, akiért a lanyok versengenek. Mindkét nemnél nagy hangsuly esik
a kiilsd részletezésére: az 6ltozkodési stilus €s a kivalod testi adottsagok aprolékos bemuta-
tasara, 0sszhangjanak érzékeltetésére.

Lassunk erre egy-egy példat eloszor egy lany, majd egy fill szerzo6tol:

Hiaba siettem, a ruha kivdlasztasaval elszaladt az ido. Vegiilis, mentségemre
szolgaljon, az eredmény tokéletes lett, nyugtazom, ahogy veégig mérem magam a
Flammel kirakati tiikrében. Egy eziist, haromcsatos Prada szandal disziti a labam,
a nadragom sotétkék farmer, térdtol lefelé oldalt nyitott, amit eziist csillamos disz-
karikak fognak ossze, egyenesen a Mambo Store-tdl. (...) Tokéletes valasztas.
(...)Hosszu mézbarna hajam laza, enyhén hullamos tincsekben omlik a hatamra,
és voltaképp alkalomhoz ill6 is, hisz ruhaproba elott folosleges fodraszhoz menni.
(BellaEvans: Divat, szerelem)

A rovid terjedelem altalaban a befejezetlenségbél adédik. Vitathatd persze, hogy egy 6t oldalas
munka tekinthet6-e regénynek. Abban az esetben vettem fel rovid terjedelmil szoveget a mintaba,
ha szempontjaim (adatlap) alapjan értékelhet6 volt a torténet és a f6hos.

* Ennek bévebb kifejtését 1d. Balint 2011

* Erthet6, hiszen a fiatalitas nem volna ,,célszeri”: a szerzé nem a gyermekkori 6nmagaval kivan
(tudattalanul) szembesiilni, hanem a jelenlegivel vagy jovobelivel.
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Egy zuhany, hogy folébredjek, fogmosas, igen, a higiénia is a bogaraim kozé
tartozik, ez van. Folvettem a farmerom, hozza egy kék inget, és megigazitottam a
hajam. Belepillantva a tiikorbe elégedett voltam. Jol allt rajtam ez a cucc, az ing
kiemelte sotétkék szemeimet. Igen, komolyan sotétkek. Elméletileg ilyen tényleg
nincs, de megis. Anyam sem akarta elhinni, amikor meglatta. Nos, a csajok sem —
mosolyodtam el erre a gondolatra. Szoke hajam, kissé hullamosan, pont amennyi-
re meg kezelheto, elegansan simult az arcom koéré, lagyitva még inkabb, amugy is
lanyos vonasaim. Nos, tényleg nem vagyok egy macso, de azt hiszem karpotlasul
enyém a Szoke Herceg cim. Azért az sem utolso. Nem, mintha egoista lennék, csak
tudni kell mindent a helyén kezelni. (LordDracul: Pednia Diadémje)

Mary Sue tovabba a regényekben mindig kivalé személyes tulajdonsagokkal rendelkezik
(példaul intelligens, becsiiletes, bator), amelyek vagy eleve nyilvanvaloak, vagy a torténet
soran mutatkoznak meg a kornyezet szamara. Mary Sue-nak a legtobb esetben kiildetéstudata
is van: altalaban nagyszabast misszio teljesitése elott all, amely akdr a vilag megmentésére is
iranyulhat, de legaldbbis egy izgalmas rejtély kideritését célozza. A kiildetés lehet titkos, vagy
mindenki szdmara ismert, de kideriilhet, a hds szdmara is meglepetésként, menet kozben is.
Mary Sue altalaban sikeresen teljesiti is kiildetését, és bar a befejezetlen regények adosak
ezzel a mozzanattal, mar az elején érzékeltetik, hogy nem torténhet masképp. A regények
fohdse megkérddjelezhetetleniil a ,,j0” oldalan all, és a ,,gonosz” ellen kiizd. Tarsas kapcso-
latait tekintve néha maganyos, meg nem értett zseni, de legtobbszor népszerli figura, sok
baratja van, csodaljak, szeretik. Egy példa:

Mira kézkedvelt személyiség volt, mert humoraval, batorsagaval, éleslatasdval és
néha egetvero pimaszsagaval kivivta az elismerést. (Gyongyvér: Alomvaldsag)

A regények fohosei kivaldo miiveltséggel, tudéssal, jartassaggal rendelkeznek egy vagy tobb
tertileten, illetve gyakran kiilonleges, nem mindennapi képességekkel birnak. Gyongyvér
hése, Mira, ha kell, tiizet olt, maskor vaganyul gordeszkazik, hibatlanul célba dob, és kitiind
tanul6. Liliana hdse, Veronika szakacsmuivészetével elkapraztatja a német mesterszakacsokat,
JO szervezOkészségével és kifinomult gazdasagi érzékével megmenti cége parizsi éttermét, és
mindekozben jonéhany nyelven folyékonyan tarsalog €s targyal. Tyr, Axilel félig ember, félig
ork hése, emberfeletti erejével minden veszélyes ellenfelét legy6zi. Kensuke-kun hdse, Lion a
Francia Idegenlégioban azt panaszolja el 0j baratndjének, hogy gonosz tudosok egy szérum-
mal megsokszoroztak egyes képességeit:

Intelligencia tizszeresére, erd harminc-szorosara, kitartds huszondtszorosére,
biroképesség negyvenszeresére nott, megkétszerezodott élettartam, a fajdalom
szinte teljes hianya. — De hat ez remek! — Nem annyira! Jelenleg két énem van. Az
egyik, akivel beszélsz. A masik az a gyilkologép, aki megolt 6sszesen haromszaz-
negyvenkét embert, és akit ot kontinensen koroznek. (Kensuke-kun: Oroszlansziv,
1. fejezet)

Mary Sue kiilonos ismertetdjegye, hogy gyakran természetfeletti adottsagokkal is bir (példaul
a jovobe lat, olvas masok gondolataiban, halhatatlan, stb.). Ez az adottsag jelen lehet mar
sziiletésekor (de sokszor csak késobb dertiil ki a maga szamara is), vagy menet kdozben tesz ra
szert. A természetfeletti képesség felismerése rendszerint fontos dllomas Mary Sue életében,
hiszen megkérddjelezi az egész addigi identitasat, és ) dilemmak, kihivasok, kiildetés elé
allitja. Liliana hdse példaul egy repiiléuton szembesiil azzal, hogy eldre latja a jovot, és ennek
segitségével megeldzhet barmi rosszat:

Szamomra megadatott egy képesség, hogy uj esélyt adjak masoknak. (Liliana: A
latnok)
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Mas esetben a fohds természetfeletti erOvel rendelkezd eszkdzoket birtokol (vardzspalca). A
lanyok altal kedvelt tiindér-torténetekben a f6hds mind természetfeletti képességekkel, mind
ilyen eszkozokkel egyarant rendelkezik. A hdsben hirtelen felébredd ,,er6” kontrollalasa nagy
feladat és feleldsség. Ezzel kiiszkodik Zilyah tiindér hése is:

Tegnap a tiiz és a fold keriilt az iranyitasom ala, de valamiért az a sanda gyanum,
hogy azok uralkodnak rajtam. Ezek sokkal jobban kotédnek az érzéseimhez, mint
a sajat eréim. (...) Akaratlanul is elinditok egy ldngcsévat felé. A francha! En —
nem — tudom — ezt — a — vacakot — kezelni! Hogy lehet, hogy ¢ tudja iranyitani az
uj erdit, mig én erre teljességgel képtelen vagyok? (Zilahy: Tiindérhon)

Mary Sue l¢lektana

Az dnmaguk vagyott képmasat megformalo irok érthetd modon elfogultak, amikor hdésiiket
jellemzik, és amikor a természetellenesen tokéletesre formalt alakot egyben szeretetre mélto-
nak abrazoljak. Mary Sue kivalosagat rdadasul ellenfelei is elismerik, s6t sok esetben 0k sem
tudnak szabadulni hatasa alol.

Ha I¢lektani magyardzatot keresiink Mary Sue jellemére, akkor a serdiilokoru szerz6 énjében
torténd valtozasokat kell Ujra szemiigyre venniink. A megndvekedett narcizmus érthetdveé
teszi a szerz0 minden elfogultsagat hdse irant, és azt, hogy miért véli 6t szeretetre méltonak.
A grandidzus szelf megnyilvanulasanak tekintheté a hds megkérddjelezhetetlen tokéletessége,
sok kiilonleges kompetencidja, rendkiviilisége, természetfeletti képességei, omnipotenciaja.
Az Gjra feléledd egocentrizmus a messianisztikus kiildetéstudatot magyarazza.

Mindezek hatterében nem nehéz észrevenni a regresszidba siillyedt ént sem: a realitassal
jelenleg megkiizdeni képtelen én korabbi, magikus, vagyteljesitd fantdzidkhoz fordul, és a
szamara hozzaférhetd tudattalan nyersanyagot hasznalja fel az 0j én felépitéséhez.

A Mary Sue jelenség értelmezése

A Mary Sue jelenség tehat tetten érhetd a serdiilok regényeiben. Lathattuk, hogy minden
eltérd vondsuk ellenére a serdiilok altal alkotott hésok nagyon hasonlitanak egymasra.
Legfobb kozds vonasaik, hogy tulidealizaltak, irrealisan tokéletesek, és sikerrel teljesitik
ambiciozus kiildetésiiket.

F6hosként Mary Sue nem mads, mint szerzdjének identitasprojektje, aki egy fiktiv vilagba
helyezve valdsitja meg a szerzd ki nem mondott vagyait. Felnd helyette, kielégiti siker-
¢hségét és a népszeriiség iranti igényét, kompenzalja valds hidnyait. Kiildetése van, amelynek
révén a szerzd virtudlis ambiciokat teljesithet ki feleldsség €s kovetkezmények nélkiil, ugy,
hogy mindekdzben egy belsd modellt alakit ki magéiban arr6l, hogy hogyan is kell
megkiizdeni az identitasért.

Mary Sue, mint identitasterv, barmikor lecserélheté egy masik Mary Sue-ra, aki ujabb ambi-
ciokat teljesit ki, ujabb hidnyossagokat kompenzal. Mary Sue mindaddig ott marad szerzdje
keze iigyében, amig modell-képzd szerepét be nem teljesiti, és hozza nem segiti az identitasan
munkalkodo6 irét, hogy a valo vilagban talalja meg valos kiildetését.

Mary Sue a fanfiction vildgdban ir6i hiba, a szépirodalomban is csak a nagy irdk szamdara
,bocsanatos biin.” A serdiilok regényeiben megjelend Mary Sue jelenség azonban nem
tekinthetd ir6i hibanak, sét még az ir6i gyakorlatlansig szamlajara sem irhato. Ugy vélem,
Mary Sue sziikségszerli velejardja a serdiilok alkotasainak. Nemcsak szilikségszerti, hanem
elkeriilhetetlen is: hii tiikre a serdiilok szelfjében bekovetkezd valtozasoknak. Mindezek
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fényében elmondhatjuk, hogy a Mary Sue jelenség a serdiilok regényeiben nem hiba — hianya
viszont vélhetden patologias fejlodésre utalna. Mary Sue tehat az egészséges énfejlodés jele a
serdiilékorban, — ezért nem kigyomlalni, kritizalni kell, hanem empatikusan elfogadni.
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Beck Zoltan

A ‘nincs’ szétosztasa
Egy csufolorol

Mi is az a teoretikus probléma, amelyet se atugrani, se megkeriilni nem lehet, ha a cigany
népismeretrdl (ill. a cigany kisebbségi népismeretrdl) beszéliink: azt kell belatnunk, hogy
események és figurdk ,,ugyanannak az etnikai 6rokségnek a produktumai, am ennek az
orokségnek nincs egyetlen érvényes definicioja.” (Hutchinson, 2004:342) Végtére is azt, hogy
torténelem, mitoszok, mesék, legendak, mindaz, amit k6zds emlékezetnek, netan 6rokségnek
gondolunk el, valakiknek legitim modon kell megképezniiik. Méashogyan: kik legitimek
megképezni mindezt? Ki vagy mi ez a legitimald er6? Kinek van sziiksége efféle legitimacios
eljarasra, és mi a célja a megképzésnek? S ha mar itt tartunk: kik szdmara kell ez a legitimitas?

Az interpretacids példaként szolgald szoveg nem szerepel a kézoktatas kiillonbozo oktatasi
szintjeinek tananyagaiban. Mégis hasznosnak tlinik végigvinni — ebbdl adodo érintetlensége
okén — az elemzést, amely a szellemi kalandon til pontosan mutat ra arra, hogy a tarsadalmi
csoportok hierarchikus rendezddése, erddemonstracioja, megszolalasuk lehetdsége és ereje
sziikségszeri®’, ily modon nem képzelhetd el olyan oktatisi rendszer, amely ezzel nem
szdmol. Ebben az esetben — az egyenldség ostoba mimelése esetén — €ppen elkenddzi ezt a
torekvést, ahelyett, hogy ujraértelmezze lathatova tételével, személyes felelésséggé valtsa a
mindennapi viszonyuldsokban, azaz olyan embereket képezzen, akik tudatos (értd és értel-
mez0) tagjai sajat tarsadalmuknak.

A szdveg a magyar kozkoltészet egy csufoldja. Az interpretacido korantsem komplex: kevéssé
foglalkozik esztétikai-poétikai, mifaj-és stilustorténeti kérdésekkel. A szdoveg szemantikai
vizsgalata annyiban valik fontossa, amennyiben kozosségi gondolkodasi stratégidk tarhatok
fel, mutathatok meg altala. Ehhez jarul az is, hogy az elemzés a primer szovegen til annak

crer

A kozkoltészet a kozbeszédhez legkozelebb allo irodalmi nyelvi alakzat, olyan, mely leg-
inkabb reprezentdlja e szdzadok kozgondolkodasat, dvatos kozelitéssel feltarja a kdzosséghez
tartozas mindennapi tudaselemeit. Az oralis szoveghagyomannyal foglalkoz6 néprajzkutatdk
koziil KULLOS Imola az, aki a régi magyar irodalmat, a 17-18. szazadi kozkoltészet szovegeit
vizsgélja. Szempontrendszere abbol a kérdésfeltevésbdl épiil, hogy milyen szovegfunkcidkat
rendel a cigany lexémahoz, milyen jelentéseket épit ki, erdsit meg, legitimal vagy visszhangoz
a gylijtott, lejegyzett szoveg®’. Ugyanakkor érdemes hangsulyoznunk, hogy a Kiillés-életmii
eddigi, altalam ismert tanulmanyai jellemzden egy olyan néprajzi hagyomanyba illeszkednek,
amely kevésbé interpretativ, kimozditd vagy kritikai akaratu, inkabb egy rogzitd, leiro, gylijtd
intencidji szerzordl van sz6. Ez a munkdssag jelentds primer szoveganyagot képes igy a
tovabbi kutatdsok szamara elérhetéve, feldolgozhatova tenni.*®

* v§. Sidanius, Jim-Pratto, Felicia, 2005, kiilondsen 123-208

7 Kiillds Imola megallapitisait nem kivanom Osszefoglalni a tovabbiakban, am fontosnak tartom
megjegyezni, hogy azokkal javarészt egyetértek. Hasznosabbnak t{inik mégis, ha egy téle eltérd
olvasat lehet6ségét mutatom meg egyetlen szoveg részletezObb elemzésével.

# Az inkdbb tjraolvaso-értelmez6 néprajzkutatas centrumfigurai Kovalcsik Katalin és Gorog-Karady
Veronika. Elmozdulnak a kritikai, az Gjabb, a kulturalis antropologia altal kinalt poziciok felé. Vo.
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Az errdl valo gondolkodasunk sarokpontja az, amint arra fentebb utaltunk mar, hogy a

kozkéltészetben barmely etnikus vagy kisebbségi csoportrol lett-légyen is szo (pl. zsidok,
totok, németek, ciganyok) még nem nemzetiségi ellentéteket, hanem a tarsadalmi,
politikai, ideologiai, moralis kiilonbségeket hangsulyozzak. (Kiillés, 2003:5)

A kozkoltészet szovegeinek elemzésekor gyakorta hangsulyozza az interpretitor azok
megbocsatd, olykor elfogadd attitidjét, mégis megallapithatd, hogy alapvetden alarendelt
szerepbe kényszeriilnek a megverselt cigany figurak, beszéltetik dket, de nem Ok beszélnek,
cselekedtetik Oket, de nem Ok cselekednek. A ciganyvajda verses végrendelete (Kiill6s,
2003:59) j6 példéja ennek:

Szép tarka kutyamat torra levagjatok,
Szép cifra macskamat nyarsra felhuzzatok,
A legjobb bardtaimat meginvitaljatok,
Ha még ez sem elég, — dikhics, vakapatok!

A szoveg komikuma a nincs szétosztasara épiil, koltéi eszkoze a felsoroldas és halmozas,
hiszen a szoveg nyolc versszakon 4t sorolja a rokonokat, s az azoknak juté nem létezd javakat.
Ezzel egyiitt hasznalja koltéi eszkozként a talzast (Egi szent manndval ontelek nyakon, vagy
neked adom ezen kiviil az egész vilagot). Azonban az idézett zar6 stréfa nem marad meg a
karikirozasnal, kivonodik mogiile minden valosdgalap, a nem-ismeret sztereotipiaképzo
mechanizmusa veszi at az iranyitast. Ez a retorikai mozzanat teszi egyértelmiivé a tavolsagot
a tarsadalom szerepldi kozott. Nem a szegénys€g szembenevetése, ezzel mintegy a meséld €s
kozonsége altal megélt fesziiltségek feloldasa, a vice tényleges funkcidja lesz meghatdrozova,
hanem a szerz0, ¢és vele a befogado kozosség (a feljegyzések szerint nagy altaldnossagban az
alfoldi parasztsag) hatalmi pozicidja a cigannyal szemben. A hangstly atkeriil a szdveg
elérehaladasaval erre a tavolsagra, a feloldas stratégidja nem a csoporton beliil, hanem azon
kiviil, a csoporton kiviili Masik rogziilésével torténik meg. A Példatarban kozolt, A cigany
cimii szoveg feliitésében a narrator ezt mondja:

Most magam mulatsagara minden gondot lerdzok,

Vallaimrol, s matériam ti légyetek, ciganyok! (Kiillos, 2003:133, Példatar: 24)

A targyvalasztas rogziti az athelyezés aktusat, a masik megképzésének narrativ pillanatat, a
végrendeletben az athelyezés a narrativ szdm/személyvaltassal torténik meg, a sgl-es narrator
megszolaldsadval. A meséld és hallgatosaga kiépiti a folérendelt megszolalasat a végrende-

Kovalcsik Katalin, Ami dalban van, az a cigany beszéd, in: Forray R. Katalin szerk., Romologia-
Ciganologia, Dialog Campus, Bp-Pécs, 2000, legutobb: Kiillés Imola, Gordg-Karddy Veronika:
Eva gyermekei és az egyenldtlenség eredete. Mesék, teremtéstorténetek, etnoszemiotikai elemzések
(Afrika, Eurdpa) — recenzid. Ez az alakul6 dialogus — a szemléletmodok egymast értelmezo, Gjraird
és hasznalo gesztusa — jelentds esélyt kinal egy vj, kritikai diskurzus kialakulasanak, vo. Magyar
Tudomany, 2008/3. http://www.matud.iif.hu/08mar/16.html#4 (2008/08/12).

Kiill6s azt irja az emlitett recenzidjaban:

Szévegfolklorista lévén — aki egyebek kozott a ciganyokrol mint a magyar tarsadalomban, a korai
kozkoltészetben és a folklorban specialis helyet elfoglalo etnikumrol is irt (Kiillos, 2003) —, nem
allitom, hogy Gorég-Kardady minden sarkos megallapitasaval azonosulni tudok. De ez egyaltalin
nem baj. A tudomanyt mindig a vitikra 6sztonzé nézetek és miivek viszik elobbre.

Ez a kozhelyszerti megjegyzés vitarol és tudomanyrdl a legtobb kutatési teriileten jelentéktelen €s
elhagyhat6 volna. Az elképzelt romologidban (roma/gypsy studies) azonban inkabb arrdl van sz,
hogy a diskurzus ambivalens sajat 1étmodjara vonatkozoan. Létezése a hatalmi pozicid kdvetkez-

crer
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letben, és kizarja beldle beszédének targyat — éppen azzal, hogy elképzelt targgya téve ugy
beszélhet rola, ahogy az szamara aktualisan megfeleld. Ezzel véglegesiti a tdvolsagot — a
tavolsag nélkiil lehetetlen fenntartani ezt a beszédpoziciot — és kizarja az emberi érintkezés
korébol, a kommunikaciot lehetetleniti el. Kiillés Imola megjegyzése is megengedd ebben a
tekintetben:

[a cigany] aldarendelt szerepet jatszo figura (...) nem ismert, de a magyarokétol kiilon-
bozo ertekrendje miatt. (Kiillds, 2003:64-65)

A zérlat idegenné, visszataszitova teszi az addig csupan nagyotmondd, mulatsdgos cigany
vajda figurdjat azzal, hogy olyan allatok husat kindlja fel torara, melyet a magyar paraszt, a
hallgat6sag nem tekint eledelnek. A sztereotipia-képzés nem egy etnikus dimenzidba iroddik
bele a 18. szazad Magyarorszagan, mégis felkinalja magat az atirasra. Az etnikus dimenzio6
mai értelemben vett meg nem Iéte aligha menti a szoveget attol, hogy azt allitsuk: valosa-
huszonnyolc soron at, amely a valosagos torzitasara, felnagyitasara €piil, s amely valoban a
komikum forrasa lehet, a targyalt strofa azonban valotlant allit, mégis azt sugallja, az addigi
ciganyok tényleg esznek kutyat és macskat, legfeljebb kevesebbet, legfeljebb nem a toron,
legfeljebb nem sajat haziallatukat, hanem egy idegenét. A szoveg tehat Iétrehozza a maga
cigdnyat, azt a narrativaba zart ciganyt, aki nem szo6lalhat meg a sajat hangjan. Még erdtelje-
sebben ¢s talan kidolgozatlanabbul teszi ezt az Az ciganyrol cimii szoveg, mely — Kiillés értd
torténeti kutatasai alapjan — afféle burleszk: a hagyomanyos popularis koltészet olyan szove-
ge, amelyik mifaj-vagy stilusparddidja a vidéki zsaner-koltészetnek. Mara ennek a szovegnek
az eredetije az iskolai énekeskdnyvekben az A jo lovas katonanak... kezdetli népies miidalként
rogzilt”. A szoveg két valtozatat citaljuk a Kiillés-gylijteménybdl. A feliités sorai a
kovetkezok (egyikben és masikban):

Ebugatta ciganyanak be jol vagyon dolga
ill.
Szajha, kurva ciganyanak de helin van duoga. (Kiillés, 2003:64-65)

Akarmelyik szovegvaltozatot tekintjiik is, azt talaljuk, hogy a szoveg kozponti alakjdhoz, a
ciganyhoz erds értéknegativ jelzOk kapcsolddnak. Olyan mindsitések, melyeket kevéssé
indokol a stilusparoddia, akarha csufondaros ciganyidillként is gondoljuk el. S bar esetlegesen
eléfordul mas figurakhoz kotddden is az értékitéletet erdteljesen hordozo jelzok hasznalata a
kozkoltészetben, azok a figurdk (jellemzden topikus alakok, mint a kofak, didkok, stb.) joval
valtozékonyabban, sokféle értékeldjellel mutatkoznak meg a kiilonb6z6 — és nem csupan a
kozkoltészet, de a magas irodalom — szovegeiben. Amig a hasznalatba keriilé jelz6k érték-
tartomanya (illetve az azokhoz régziilt moralis itélet) inkdbb az aktudlis szoveghez kotddik,
motivaciojat, okait onnan nyeri ezeknél az alakoknal, a cigdny esetében az itélet (meg/elitélés)
zommel a szovegen kiviil konstrualodik, ott 1ogziil, €s a szévegen kiviili viszonyrendszereken
hagyja nyomat.

*# Kiillss jelzi, hogy ez Amade Laszlo toborzod énekének, az A szép fényes katondnak... kezdetiinek
folklorizalodott valtozatat hivatott kiforditani a hivatkozott cstfolo.
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Figula Erika, Margitics Ferenc, Pauwlik Zsuzsa

Az iskolai eroszak soran el6fordulo magatartasmintak elemzése

1. BEVEZETES

1.1. Az iskolai erdszak fogalma

A gyerekek ¢és a serdiilok kozott el6forduld iskolai erdszak (school bullying) jelenségével
lassan 30 éve foglalkoznak a kutatdsok. Espelage és Swearer (2003) szerint a legnagyobb
kihivast az iskolai erdszak kutatasdban az jelenti, hogy megegyezés sziilessen a bullying

crer

zéasara ugyanis szamos definici6 l1étezik a szakirodalomban:

1. Az egyén erdszak aldozata (being bullied), amikor ismétlédden és folyamatosan negativ
cselekedeteknek van kitéve egy vagy tobb tanulo részeérdl (Olweus, 1993).

2. A tanulot erdszak éri (being bullied), vagy belekotnek, amikor egy masik tanulé durva
¢s kellemetlen dolgokkal illeti. Erdszaknak (bullying) tekinthetd, ha egy tanuld megiiti,
belerug, megfenyegeti, bezarja a terembe, tragar lizeneteket kiild egy masik szamara,
vagy soha tobbet nem besz¢l vele. A bullying kdzponti eleme az erdvel torténd sziszte-
matikus visszaélés (Smith és Sharp, 1994).

3. A bullying régéta fennallo fizikai vagy szellemi erdszak (violence), melyet egy egyén
vagy egy csoport kovet el egy olyan masikkal szemben, aki nem képes megvédeni
Onmagat a fennallo koriilmények kozott (Roland, 1989).

A zaklatas (bullying) harom dont6 kritériumaban megegyezés van a szerzok kozott; ezek: az
ismétlddés, az artalom (sérelem) és az egyenldtlen erdviszonyok (Révész, 2007). A bullyingot
tehat ismétlodé viselkedésként hatdrozza meg a szakirodalom (magéaban foglalva az
agresszionak mind a szobeli, mind a fizikai megnyilvanulasait), ami folyamatosan megjelenik
az egyenl6tlen er6folénnyel és hatalommal jellemezhetd kapcsolatokban. Ebben a helyzetben
nehéz megvédenie magat a bantalmazott egyénnek (Olweus, 1994).

A teriilet szakért6i kozott altalanosan elfogadott Dodge (1991) agresszid-tipustana, mely
tartalmazza a proaktiv és reaktiv agresszid kategoridit. A proaktiv vagy instrumentélis
agresszid azt a viselkedést jelenti, amely az aldozat felé iranyul, hogy megszerezze tdle a
kivant eredményt (tulajdon, hatalom vagy téarsas eldny). Ezzel szemben, a reaktiv agresszio
olyan korabbi esemény miatt jon létre, amely az elkdvetdben haragot vagy frusztraciot valtott
ki. Emiatt az elkoveto egy aldozatot keres, akin levezetheti a fesziiltségét. Az erdszakos visel-
kedés nagy tobbsége proaktiv agresszionk tekinthetd, mert a timado gyakran keresi a kdnnyen
provokalhat6 célpontot €s ezt 1dérdl — iddre Gjra megteszi.

Olweus (1993) megkiilonbozteti tovabba a direkt agressziot az indirekt agressziotol, Crick
(1995) pedig a nyilt agressziot a rejtett agressziotol. A direkt (nyilt) agresszid — mely szemtdl
szembeni Osszelitkozést jelent — magaban foglalja a fizikai harcot (4gy mint: taszigélds,
16kdosés, ragas) €s a verbalis fenyegetd magatartdst (ugy mint: ginyolddas, kotekedés).
Ellenben az indirekt (rejtett vagy kapcsolati) agresszidé harmadik fél bevonasat jelenti, amely
révén a szobeli agresszid pletykak, csufolédasok terjesztésében nyilvanul meg. A kapcsolati
agresszio az aldozat meglévd jo emberi kapcsolatait tonkretenni szdndékozé agressziotipust
jelenti. Mas megkdzelitésben a kapcsolati agresszid soran a kapcsolatokat artdé szandékkal
hasznaljak. Példaul egy kapcsolati agresszioval jellemezhetd fiatal a tarsas tevékenységekbdl
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valo kirekesztéssel fenyegetheti meg a baratjat, ha az nem ért egyet vele. A tanulok pletykakat
terjeszthetnek a kozeli tarsukrol a megtorlas jeléiil, ha a célpont nem ért egyet a tobbséggel.
Jelenleg az indirekt agressziot els6sorban verbalis tipusnak tartjak, noha eléfordulhat, hogy
egyes didkok barati kapcsolataikat fizikai er0szakkal vagy azzal vald fenyegetéssel teszik
tonkre (Crick és Grotpeter, 1996).

Berger (id. Révész, 2007)a bullying tobb tipusat kiillonbdzteti meg: (1) fizikai erdszak (iités,
ragas, verés); (3) verbdlis erdszak (cstfolas, kiginyolds, lekicsinylés); (4) kapcsolati vagy
mas néven szocialis erdszak, mely rontja az elkdvetd €és az aldozat tarsas kapcsolatat (az
osztalytars ignoraldsa, kirekesztés a kozos jatekbol, kipletykalas stb.). A legfrissebb kutatdsok
felfedezték a ,,cyberbullying” jelenségét, amely a telefonon ¢és Interneten keresztiil torténd
zaklatast jelenti (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russel, Tippet, 2008).

Osszefoglalva, a kiilonboz8ségek ellenére a legtobb megkdzelités tartalmazza azt az elkép-
zelést, hogy az iskolai erdszak magaban foglalja mind a fizikai, mind a pszichés agressziot. Ez
rendszeresen visszatérd, folyamatos viselkedési sorozatnak tekinthetd, amit egy egyén vagy
egyének csoportja szit, a hatalom, presztizs vagy kiillonboz6 dolgok megszerzéséért (Espelage
és Swearer, 2003).

1.2. Az iskolai erdszak prevalencidja

A bullying el6éfordulédsi gyakorisdgi aranya nagymértékli valtozatossagot mutat (Monks,
Smith, Naylor, Barter, Ireland, Coyne, 2009) annak fliggvényében, hogy mit tartanak a
kutatok befolyasold tényezdknek; mely idészakra vonatkozik a mérés (pl. mult hénapban, az
el6zo félévben, barmikor az iskolai években); mi az a gyakorisag, amit az erdszakossag eseté-
ben kritériumnak tartanak (pl. egyszer/kétszer az idészakban, egyszer egy honapban, egyszer
egy héten vagy gyakrabban); mely definiciot hasznaljak (pl. indirekt vagy direkt tipusokat).

A kutatasi eredmények azt mutatjadk (Smith, Madsen, Moody, 1999), hogy a bullying aldozatai
kisebbségben vannak (koriilbeliil a gyerekek 5-20%-a) és a zaklatok (akik bantalmazzak a
tobbieket) altalaban még kevesebben vannak (2-20% koriil). Némely tanul6 zaklato és dldozat
is egyben (tamado/aldozat); az 6 megjelenési gyakorisaguk még az iskolai erdszakkal
kapcsolatos, fent emlitett altalanos bizonytalansdgon tal is nagymértékben valtozik az
alkalmazott mddszertan és a kritériumok szerint (Wolke, Woods, Bloomfield, Karstadt, 2000).
Figula (2004) hazai vizsgélata szerint iskolai szituacidban az éaldozatok aranya 26,1%, a
tamadoké 12,9%, az agressziv/aldozatoké 26,5%.

Az agressziot gyakran a gyermekkor és a serdiilokor stabil vonasaként irjak le. Mas kutatasok
azt mutatjak, hogy a bullyingnak eltéré a folyamata (Farrington, 1991; Goldstein, 1994;
Loeber és Stouthamer-Loeber, 1998). Valojaban a bullying ndvekedése és a csticsa a korai
serdiilokorra tehetd, a kdzépiskolai évek folyaman pedig csokkend tendenciat mutat (Nansel,
Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Morton, Scheidt, 2001; Pellegrini és Bartini, 2001). Az ¢élet-
korral a fizikai agressziordl az indirekt és burkolt agresszid felé mozdul el a bullying
mig az aldozatok kozott a nemek egyensulya figyelhetdé meg. A fiukra a fizikai bantalmazas, a
lanyokra a burkolt és indirekt zaklatas a jellemzdbb (Olweus, 1993; Smith és mtsai, 1999).

A bullying-kutatok szerint kapcsolat van a csaladi kérnyezet és az erdszakos viselkedés
kozott. Valdszinii, hogy azokra a gyerekekre, akik hasznosnak talaljak az erdszakos viselke-
dést, jellemz6, hogy a csaladjukban gyakran van jelen konfliktus, részt vesznek az otthoni
erdszakban és agressziv viselkedésben, €s ugy érzik, az agresszionak funkcionalis értéke van
a célok elérésében. Bizonyara ezeket a viselkedéseket otthon tanuljak és valdszinii, hogy az
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otthon tanultakat gyakoroljak az iskolai koriilmények kozott is (Espelage és Swearer, 2003).A
csaladnak a bullying kialakuldsaban betoltott szerepét tobb kutatas is vizsgalta. A kutatasok
szoros kapcsolatokat talaltak a fiatalok altalanos agressziv viselkedése és a csaladi Osszetartas
hianya (Gorman-Smith, Tolan, Zelli, Huessmann, 1996), az elégtelen sziiloi feliigyelet
(Farrington, 1991), a csaladi erészak (Thornberry, 1994), az ellenséges, bilintetd magatartas
(Loeber és Dishion, 1983) és a szegényes problémamegoldo képességek (Tolan, Cromwell,
Braswell, 1986) kozott. Tovabba a csaladi konfliktusok és a sziil6i problémaék jelenléte szin-
tén szoros kapcsolatot mutat a gyermekek fiatalkori agresszidjaval (Henggeler, Schoenwald,
Bourdin, Rowland, Cunningham, 1998).

Tobb kutatas Osszefiiggést tart fel a sziiloi nevelési stilus, a csaladi kornyezet és az iskolai
erdszak kozott. Példaul Olweus (1980, 1993) skandindv fiatalokkal végzett kutatdsa alapjan
azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az erdszakos fiuk csalddjait gyakran jellemzi a melegség
hianya, a fizikai bantalmazas alkalmazasa a csaladban és az iskolan kiviili tevékenység ellen-
Orzésének a képtelensége. Bowers, Smith, Binney (1994) kutatasdban a fenti eredmények és
kiegésziiltek azzal, hogy a zaklatok csaladtagjainak magas az igényiik a hatalomra. Az 4ldoza-
tok csaladjairdl pedig az deriilt ki, hogy nagyon Gsszetarto, st dsszetapado, és valdszintileg
az anya tulévo (Berdondini és Smith, 1996). A provokativ aldozat csaladi hatterét vizsgalo
kutatasok feltartdk, hogy a durva, elutasitd sziildi magatartds igen gyakori a provokativ
aldozatok csaladjaban, a sziilok gyakran képtelenek indulataik korlatozasara. A provokativ
aldozatta valo fiuknak az anyjukkal vald kapcsolata gyakran szoros, az apjukkal viszont
tavolsagtartd. A provokativ aldozatta valéo lanyok anyja inkdbb ellenséges, mint talvédo
(Révész, 2007).

1.3. Kutatasi célkitiizes

Jelen tanulmany célja, hogy feltarja, hogy az iskolai gyakorlatban eléforduld erdszakos
magatartas- és viselkedésmintak szerkezetét, a timadd, az aldozat, a csatlakozd beavatkozo, a
segitd beavatkozd és szemléld magatartdsminta eléfordulasi aranyat az altalanos és kozép-
iskolas tanulok kozott, kiilonos tekintettel a nemi és életkori eltérésekre.

2. MODSZEREK

2.1. A vizsgalati minta jellemzoi
A vizsgalatban 1365 f6s (731 lany, 634 fi) altalanos és kozépiskolai tanulo vett részt.
A vizsgalati minta iskolatipus szerinti megoszlasa a kdvetkezéképpen alakult:
« Altalanos iskola felsé tagozat: 905 6 (423 lany, 482 fif)
« Kozépiskola: 460 6 (308 lany, 152 fin)
A vizsgalati minta lakohely szerinti megoszlasa a kovetkezd képet mutatta:
« Nyiregyhaza: 401 o
« Budapest: 231 6
« Kisvaros (20 00 6 alatti lakos): 600 f6
o Kozség (5000 6 alatti lakos): 133 f6
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A vizsgalati minta életkor szerinti megoszlasa:
o 11-12¢év: 410 £6 (205 lany, 205 fin)
o 13-14 év: 446 16 (205 lany, 241 fin)
o 15-16 év: 259 £6 (153 lany, 106 fin)
o 17-19 év: 250 16 (165 lany, 85 fin)

2.2. A kutatds sordan hasznalt mérdeszkoz
Az iskolai erdszakkal kapcsolatban elofordulo magatartasmintdk vizsgalata

Az iskolai gyakorlatban az iskolai erdszakkal kapcsolatos magatartds és viselkedésmintdk
vizsgélatara az Iskolai Erdszak Kérdoéivet hasznaltuk (Vassné Figula, Margitics, Barcsa L-né,
Madacsi, Pauwlik, Rozgonyi T-né, 2008).

A kérddivvel a kovetkezd, az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléforduld magatartdsmintakat
tudtuk azonositani:

« Aldozat (33 tétel, Cronbach-alfa: 0,847)

« Csatlakoz6 beavatkozas a timadohoz (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,784)
« Segitd beavatkozas (8 tétel, Cronbach-alfa: 0,753)

« Szemléld (9 tétel, Cronbach-alfa: 0,768)

o Tamado6 (17 tétel, Cronbach-alfa: 0,843)

Az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléforduld magatartasmintdk a csatlakozd beavatkozas
magatartasforma kivételével tobb dsszetevobdl allnak. Ezek a kovetkezok:

Aldozat magatartasforma:
« Kognitiv (a bantés tudatos észlelése, feldolgozasa) (15 tétel, Cronbach-alfa: 0,877)
« Affektiv (a bantas érzelmi hatasa) (12 tétel, Cronbach-alfa: 0,864)
o Testi reakcio (a bantasra adott testi reakcio) (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,758)

« Téarsas tdmasz hidnya (el nem fogadottsag az osztalykozdsségben) (3 tétel, Cronbach-
alfa: 0,814)

Segitd beavatkozas magatartdsforma:
« Be¢kito beavatkozas (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,748)
« Segitségkérd beavatkozas (segitség kérése a felndttektdl) (2 tétel, Cronbach-alfa: 0,778)
o Affektiv (bels fesziiltség a latott erdszak hatasara) (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,749)
Szeml¢l6 magatartasforma:
« Tavolsagtartas (6 tétel, Cronbach-alfa: 0,758)
o Fé¢lelem (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,743)
Tamado6 magatartasforma:
« Fizikai agresszi6 (4 tétel, Cronbach-alfa: 0,845)
« Verbalis agresszio (5 tétel, Cronbach-alfa: 0,849)
« Kirekesztés (5 tétel, Cronbach-alfa: 0,754)
« A tdmadasbol szarmazd elény (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,768)
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2.3. Statisztikai eljardasok

A leird statisztika mellett a vizsgéalati csoportok 0Osszehasonlitd statisztikai vizsgalatat
kétmintas t-probaval végeztik el. Az adatok feldolgozdsa az SPSS for Windows 16.0
statisztikai programcsomag felhasznalaséaval tortént.

3. EREDMENYEK

3.1. Az iskolai erdszakra adott magatartasmintak szerkezete

Az Iskolai Erdszak Kérddiv egyes skaldinak és az alskéldinak az egymassal valdo Ossze-
hasonlithatdsaga érdekében a vizsgalt skalakon ¢€s alskalakon beliil kiszamitottuk egy allitasra
adott értékek atlagat.

Az iskolai gyakorlatban az iskolai erdszakkal kapcsolatos magatartds és viselkedésmintak
szerkezeti jellemzoit az egyes életkori csoportoknak (11-12 év, 13-14 év, 15-16 év, 17-19 év)
megfelelden vizsgaltuk. Az életkori csoportokon beliil kiilon vizsgaltuk a nemekre jellemzo
magatartdsmintak szerkezetét.

11-12 éves korosztaly

Az 1. abra az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléforduld magatartdsmintdk szerkezetét a 11-
12 éves korosztalynal mutatja be.
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1. abra. Az iskolai er0szakkal kapcsolatban el6fordulé magatartasmintak
szerkezete a 11-12 éves korosztalynal

Az abrabol kitlinik, hogy egyes teriileteken eltér egymastol az iskolai erdszakra adott maga-
tartdsmintdk szerkezete a lanyoknal és a fitknal. Ennél a korosztalynal a fitkra leginkabb a
segitd beavatkozas volt jellemzd, mely utan a tamadohoz val6 csatlakoz6 beavatkozas kovet-
kezett. Ezt a szemléld és tdmadd magatartdsmod kovette. A fiukra legkevésbé az aldozat
magatartasmodot talaltuk jellemzonek. A lanyoknal az iskolai erdszakra adott magatartas-
mintak koziil szintén a segitd beavatkozast talaltuk a legerdsebb reakcionak, melyet a szem-
1€16 magatartas kovetett. Ez utan az aldozat és a tamado magatartasminta kovetkeztek. A
lanyokra legkevésbé az volt jellemzd, hogy a timaddhoz csatlakoznanak.



Megvizsgaltuk azt is, hogy az iskolai erdszakra adott egyes magatartasmodok (skalak)
OsszetevOinek (alskalak) milyen a szerkezete ennél a korosztalynal. A tdmadd magatartdsmod
Osszeteviinek a szerkezetét a 2. abra mutatja be.
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2. abra. A tamado6 magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete

a 11-12 éves korosztalynal

Ebben a korosztadlyban a tdmad6 magatartasmod szerkezete eltérést mutatott a fiaknal és a
lanyoknal. A fitk agressziv magatartdsmintdit elsésorban a verbalis agresszi6 és masok ki-
rekesztésére vald hajlanddsag jellemezte, melyet a tamadasbol valo eldny megszerzésére valod
torekvés kovetett. Legkevésbé a fizikai agresszio jellemezte dket. A lanyokndl a tdmado
magatartasmod legjelentdsebb Osszetevdje a kirekesztés volt, melyet a verbalis agresszid
kovetett. Nem nagyon talaltuk jellemzOnek a lanyokra a tamadéasbol szarmazo elényre valo

torekvést €s a fizikai agressziot.

Az aldozat magatartdsmaod Osszetevdinek a szerkezetét mutatja be a 3. abra.
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3. abra. Az aldozat magatartasmod 0sszetevoinek a szerkezete
a 11-12 éves korosztalynal

Az aldozat magatartasmod szerkezetében nem taldltunk jelentdsebb nemi eltéréseket ennél a
korosztalynal. Mindkét nem az aldozattd valas legfobb Osszetevdjének a tarsas tamasz el-
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vesztését érezte, melyet lanyoknal az érzelmi reakcio, fiuknal a kognitiv feldolgozas kovetett.
Harmadik helyen lanyoknal a kognitiv, fiaknél az érzelmi reakciot talaltuk. Mindkét nemre
legkevésbé a testi reakcio (acting out) volt jellemzd.

A segitd beavatkozas magatartasmod Osszeteviinek a szerkezetét a 4. abra mutatja be.
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Békits 1,41
T T T T T T T 1
0] 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2 1,4 1,6

Fiuk (n=205) o Lanyok (n=205)

4. abra. A segit6 beavatkozas magatartasmod Osszetevoinek
a szerkezete a 11-12 éves korosztalynal

A segitd beavatkozas magatartasmod ennél a korosztalynal hasonld szerkezetet mutatott a két
nem esetében. Mindkét nemnél a kékitd beavatkozasi mod volt a legjellemzdbb, melyet segit-
ségkérd beavatkozasmod kovetett. Legkevésbé az affektiv reakciot (belsé fesziiltség a latott
erdszak hatdsara) talaltuk jellemzének ebben az életkorban.

A szemlél6 magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét mutatja be az 5. dbra.

0,4
Félelem 47
0,91
Tavolsagtartas
0,84
o} 0,2 0,4 0.6 0,8 1
Filk (n=205} W Lanyok (n=205)

5. abra. A szemlél6 magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete
a 11-12 éves korosztalynal

A szemlél6 magatartdsmod szerkezetében nem talaltunk jelentésebb nemi eltéréseket ennél a
korosztalynal. Mindkét nemnél a szemléld magatartdsforma hatterét elsdsorban a tavolsag-
tartasra valo torekvés jellemezte, melyet a félelem kovetett.

13-14 éves korosztaly

A 6. abra az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléfordulé magatartdsmintak szerkezetét a 13-14
éves korosztalynal mutatja be.
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Fitk (n=241) ™ Lanyok (n=205)

6. abra. Az iskolai er6szakkal kapcsolatban el6fordulé magatartdsmintak
szerkezete a 13-14 éves korosztalynal

Az abrabol kitlinik, hogy a 13-14 éves ¢életkorban nem tortént jelentdsebb valtozéas az el6zd
¢letkorhoz képest az iskolai erdszakra adott magatartasmodok szerkezetében.

Ebben az ¢letkorban a fitikra szintén a segitd beavatkozas volt leginkabb jellemz6, mely utan
a tamadohoz valo csatlakozé beavatkozas kovetkezett. Ezt a szemléld és tdimado magatartas-
mod kovette. A fitkra legkevésbé az aldozat magatartdsmodot talaltuk jellemzonek. A
lanyoknal az iskolai er0szakra adott magatartasmintak koziil ebben az életkorban is a segitd
beavatkozast talaltuk a legerdsebb reakcionak, melyet a szemlél6 magatartas kovetett. Ez utan
az aldozat és a tdimad6 magatartasminta kovetkeztek. A lanyokra most is az legkevésbé az volt
jellemzd, hogy a tdmadohoz csatlakoznanak.

Megvizsgaltuk azt is, hogy az iskolai erdszakra adott egyes magatartasmodok (skalak)
OsszetevOinek (alskalak) milyen a szerkezete ennél a korosztalynal.

A tamado magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét a mutatja be a 7. abra.

11 1 1 |

A tamadasbal szarmazoé elény

67
Kirekesztés

0,68
Verbalis agresszio

Fizikai agresszio

Fitk (n=241) ™ Lanyok (n=205)

7. abra. A tamad6 magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete
a 13-14 éves korosztalynal

13-14 éves ¢életkorban nem tortént jelentdsebb valtozas az el6z6 ¢életkorhoz képest a tamado
magatartdsmod szerkezetét illetden. Ennél a korosztalyndl-az el6z6 korosztalyhoz hasonldan-
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a timado magatartasmod szerkezete szintén eltérést mutatott a fitknadl és a lanyoknal. A fiuk
agressziv magatartdsmintdit elsésorban a verbalis agresszid ¢és masok kirekesztésére valo
hajland6sag jellemezte, melyet a tdmadasbol vald elény kovetett. Legkevésbé a fizikai
agresszio jellemezte Oket. A lanyoknal a tdmadd magatartasmod legjelentdsebb Osszetevdje a
kirekesztés volt, melyet a verbalis agresszi6 kovetett. Nem nagyon taldltuk jellemzoének a
lanyokra a tdimadasbol szarmazoé eldnyre vald torekvést és a fizikai agressziot.

Az aldozat magatartdsmod Osszetevdinek a szerkezetét mutatja be a 8. abra.

I0,64
Térsas tdmasz
Testi reakcio
Affektiv 5 6
0,44
Kognitiv 0.44
4] 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7
Fitk (n=241) mLanyok (n=205)

8. dbra. Az aldozat magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete
a 13-14 éves korosztalynal

13-14 éves ¢életkorban nem tortént jelentdsebb valtozas az el6z6 életkorhoz képest az aldozati
magatartdsmod szerkezetét illetéen. Ebben az életkorban is mindkét nem az aldozatta valas
legfobb Osszetevdjének a tarsas tamasz elvesztését érezte, melyet lanyokndl az érzelmi reak-
cid, fiuknal a kognitiv feldolgozas kovetett. Harmadik helyen lanyoknal a kognitiv, fitknal az
érzelmi reakciot talaltuk. Mindkét nemre legkevésbé a testi reakcid (acting out) volt jellemzo.

A segitd beavatkozas magatartasmod Osszeteviinek a szerkezetét a 9. abra mutatja be.

Affektiv 1111
Segitségkérd
1,14
Békitd 1,49
0] 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2 1,4 1,6
Fidk (n=241) ™ Lanyok(n=205}

9. dbra. A segitd beavatkozas magatartasmod 6sszetevéinek
a szerkezete a 13-14 éves korosztalynal

A segit6 beavatkozds magatartdsmod ennél a korosztalynal is hasonl6 szerkezetet mutatott a
két nem esetében. A segitd beavatkozds magatartasmod Osszetevoi koziil a 13-14 éves kor-
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osztalyndl — az el6z6 korosztalyhoz hasonléan — szintén békité beavatkozasmod volt a leg-
gyakrabban el6forduld magatartasminta. Az el6z0 korosztallyal ellentétben ezt az affektiv
reakcio kovette, végiil pedig a segitd beavatkozas kovetkezett (az el6z0 korosztalynal a segitd
beavatkozas volt a masodik jellemz6 magatartdsmod).

A szemléld magatartasmod Gsszetevoinek a szerkezetét mutatja be az 10. dbra.

0,2
Félelem 3a
0,85
Tavolsagtartas
0,82
o] 0,2 0,4 0,6 0,8 1
Fitk (n=205) ™ Lanyok (n=205)

10. abra. A szemléld magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete
a 13-14 éves korosztalynal

A szemléld magatartasmod szerkezetében ennél a korosztalynal sem talaltunk jelentésebb nemi
eltéréseket. Mindkét nemnél — hasonldan az el6z6 korosztdlyhoz — a szemlélé magatartasforma
hatterét elsOsorban a tavolsagtartasra valo torekvés jellemezte, melyet a félelem kovetett.

15-16 éves korosztaly

A 11. abra az iskolai er6szakkal kapcsolatban el6forduld magatartasmintak szerkezetét a 15-
16 éves korosztalynal mutatja be.

1 | | 0,64
Tamadod 0.4
7 0,53
Szemlélé 58
7 0,73
Segitd beavatkozds W 11
i 1,03
Csatlakozd beavatkozds a tdmaddhoz 39
) 0,36
Aldozat 0.44
0 0,2 04 06 0,8 1 1,2
Fiuk (n=106) ™ Lanyok (n=153)

11. dbra. Az iskolai erészakkal kapcsolatban el6forduld magatartasmintak
szerkezete a 15-16 éves korosztalynal

A 15-16 éves korosztalynal az iskolai erdszakkal kapcsolatban eldfordulé magatartasmintak
szerkezete a lanyoknal nem mutat jelentdsebb valtozast az el6zd korosztalyokhoz képest.
Ennél a korosztalynal is a segitd beavatkozast talaltuk a legerdsebb reakcionak, melyet a szem-
1€16 magatartas kovetett. Ez utan kb. azonos sullyal az aldozat és a tdimadd magatartdsminta
kovetkeztek. A lanyokra itt is az volt a legkevésbé jellemzd, hogy a timadohoz csatlakoznanak.
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A 15-16 éves korosztalynal az iskolai erdszakkal kapcsolatban eldfordulé magatartasmintak
szerkezete a fiukndl eltérést mutat az el6zd korosztalyokéhoz képest. A fitk esetében a
leginkabb el6forduld magatartdsminta a tdmadohoz vald csatlakozas volt, melyet a segitd
beavatkozas kovetett. Ez utan a tdmado és szemlélé magatartdsforma kovetkezett. A fiukra
ennél a korosztalynal is az dldozati magatartdsminta volt a legkevésbé jellemzd.

A tdmado magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét a mutatja be a /2. dbra.

411 I

1 |
A tamadasbadl szarmazo elény T’E} ‘
I

0,63

0,71

Kirekesztés d,69
||

11l

I 0,78
Verbalis agresszid

Fizikai agresszid

Jo.
j’z) )
T f T 1
02 03 04 0,5

Filk (n=106) ™ Lanyok(n=153)

0 0,1 0,6 07 08

12. dbra. A tamado6 magatartasmod OsszetevOinek a szerkezete
a 15-16 éves korosztalynal

15-16 éves korosztalynal nem tortént jelentdsebb valtozas az elézd korosztalyokhoz képest a
tamado magatartasmod szerkezetét illetden. Ennél a korosztalynal — az el6z6 korosztalyhoz
hasonldan — a tdmadd magatartdismod szerkezete szintén eltérést mutatott a fiuknal és a
lanyoknal. A fiuk agressziv magatartdsmintait els6sorban a verbalis agresszio és masok kire-
kesztésére valo hajlandosag jellemezte, melyet a tdamadasbol valo elény kovetett. Legkevésbé a
fizikai agresszio jellemezte Oket. A lanyokndl a tamadd magatartasmod legjelentdsebb Ossze-
tevOje most is a kirekesztés volt, melyet a verbalis agresszid kovetett. Nem nagyon taldltuk
jellemzoének a lanyokra a tdimadasbol szarmazé elényre vald torekvést és a fizikai agressziot.

Az aldozat magatartdsmod Osszetevdinek a szerkezetét a /3. abra mutatja be.

N Jo.7
e | N -
) Io,39
Testireakeio I - -
) 0,3
Affektiv 0,63
0,33
Kognitiv 032
0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7
Fitk (n=106) m Lanyok (n=153)

13. dbra. Az adldozat magatartasmod Gsszetevdinek a szerkezete
a 15-16 éves korosztalynal
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15-16 éves korban valtozas kovetkezik be az dldozati magatartdsformaban az el6z6 koroszta-
lyokhoz képest. Ettdl az életkorto]l kezdve az aldozati magatartasmod szerkezetét illetden is
jelentdsebb nemi eltérést tapasztaltunk. A lanyok esetében az érzelmi reakcio keriilt az els6
helyre, melyet a tarsas tamasz elvesztése, valamint a kognitiv feldolgozas kovetett. A lanyokra
legkevésbé a testi reakcio (acting out) volt jellemzd. A fiuknal a tarsas tdmasz elvesztésének az
¢rezte volt az dldozati magatartas legerdsebb Gsszetevoje, melyet a testi reakcid (acting out) €s a
kognitiv feldolgozas kdvetett. Fitk esetében legkevésbé az érzelmi reakcio volt jellemzo.

A segitd beavatkozas magatartasmod Osszeteviinek a szerkezetét a /4. dbra mutatja be.

Affektiv 151
Segitségkérd
Békitd 1,32
a 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2 1,4
Fitk (n=106) ™ Lanyok (n=153)

14. dbra. A segit6 beavatkozas magatartasmod Gsszetevéinek
a szerkezete a 15-16 éves korosztalynal

A segit6 beavatkozas magatartdsmod ennél a korosztalyndl is hasonl6 szerkezetet mutatott a
két nem esetében. A segitd beavatkozds magatartasmod Osszetevoi koziil a 15-16 éves kor-
osztalyndl — az el6z6 korosztadlyhoz hasonléan — szintén békitdé beavatkozasmod volt a leg-
gyakrabban el6forduldé magatartasminta. Ezt az affektiv reakcio kovette (a lanyoknal ez kb.
azonos erejll volt a békitd magatartasmintdval), végiil pedig a segitd beavatkozas kdvetkezett.

A szemlél6 magatartasmod Osszeteviinek a szerkezetét a /5. dbra mutatja be.

0,28
Félelem 31
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0,72
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Fitk (n=106) ™ Lanyok (n=153)

15. abra. A szemléld magatartasmod OsszetevOinek a szerkezete
a 15-16 éves korosztalynal

A szemlélé magatartasmod szerkezetében ennél a korosztalynal sem talaltunk jelentésebb nemi
eltéréseket. Mindkét nemnél — hasonloan az el6z6 korosztalyokhoz — a szemléld magatartas-
forma hatterét els6sorban a tavolsagtartasra valo torekvés jellemezte, melyet a félelem kovetett.
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17-19 éves korosztaly

A 16. abra az iskolai er6szakkal kapcsolatban el6forduld magatartasmintak szerkezetét a 17-
19 éves korosztalynal mutatja be.

romeds | I o.1:
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16. abra. Az iskolai erészakkal kapcsolatban el6fordulo magatartdsmintak
szerkezete a 17-19 éves korosztalynal

Az 4brabdl kitliinik, hogy a 17-19 éves korosztalynal nem tortént jelentdsebb valtozas az el6zo
korosztalyhoz képest az iskolai er6szakra adott magatartdismodok szerkezetében. A lanyoknal
az iskolai erészakra adott magatartdsmintak koziil ebben az életkorban is a segité beavat-
kozast talaltuk a legerésebb reakcionak, melyet a szemléld magatartds kovetett. Ez utan az
aldozat és a tdAmado magatartdsminta kovetkeztek. A lanyokra most is az legkevésbé az volt
jellemzd, hogy a tdAmadohoz csatlakoznanak. Ennél a korosztalynal a fitkra szintén a csatla-
kozé beavatkozas volt leginkdbb jellemzd, mely segitd beavatkozéas utan a tamadohoz valo
kovetkezett. Ezt a tamado és szemléld magatartasmod kovette. A fiukra legkevésbé az aldozat
magatartasmodot talaltuk jellemzonek.

A tdmadd magatartasmod Osszetevdinek a szerkezetét a mutatja be a /7. abra.

Atdmadasbdl szarmazd elény

Kirekesztés

Verbalis agresszio 0.48
0,43
Fizikai agresszio O/*6
o] 0,2 0,4 0,6 0,8 1

Fidlk (n=85) M Lanyok (n=145})

17. dbra. A tamad6 magatartasmod OsszetevOinek a szerkezete
a 17-19 éves korosztalynal
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A tamado magatartdsmod szerkezetét illetéen a 17-19 éves korosztalynal szintén nem tdrtént
jelentésebb valtozas az eldzo korosztalyokhoz képest. Ennél a korosztalynal — az el6z6 korosz-
talyhoz hasonléan — a tdmado magatartdsmod szerkezete szintén eltérést mutatott a fiaknal és a
lanyoknal. A fiak agressziv magatartdsmintait elsdsorban a verbalis agresszio €s masok kire-
kesztésére valo hajlandosag jellemezte, melyet a tdimadasbol valo elény kovetett. Legkevésbé a
fizikai agresszid jellemezte Oket. A ldnyokndl a tdmadd magatartasmod legjelentdsebb
Osszetevdje most is a kirekesztés volt, melyet a verbalis agresszio kdvetett. Nem nagyon talaltuk
jellemzoének a lanyokra a tdimadasbol szarmazé elényre vald torekvést és a fizikai agressziot.

Az aldozat magatartasmod Osszetevdinek a szerkezetét mutatja be a /8. dbra.

4 I | I | I

Tarsas tamasz

Testi reakcio

Affelktiv 0,64
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18. dbra. A tamado6 magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete
a 17-19 éves korosztalynal

17-19 éves korosztalynal nem tortént jelentdsebb valtozas az el6zd korosztalyhoz képest az
aldozati magatartasmod szerkezetét illetden. A lanyok esetében az érzelmi reakcid maradt az
elsé helyen, melyet kb. egyenld aranyban a tarsas tamasz elvesztése, a kognitiv feldolgozas
valamint a testi reakcio kovetett. A fiaknal most is a tarsas tdmasz elvesztésének az érezte volt
az aldozati magatartds legerdsebb Osszetevdje, melyet a kognitiv feldolgozas kovetett. Fiuk
esetében legkevésbé testi reakcid (acting out) €s az érzelmi reakcio volt jellemzd.

A segité beavatkozas magatartasmod OsszetevOinek a szerkezetét a 19. dbra mutatja be

A1 1 1 | |
Affektiv 1,2i8
i 33
Segitsegkérd 0,52
i 1,22
Békitd 1,2
0] 012 0:4 0:6 018 le 1:2 1:4
Fiik (n=85) ™ Lanyok (n=165)

19. abra. A segit0 beavatkozas magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete
a 17-19 éves korosztalynal
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A segit6 beavatkozas magatartdsmod ennél a korosztalyndl is hasonl6 szerkezetet mutatott a
két nem esetében. A segitd beavatkozds magatartasmod Osszetevoi koziil a 17-19 éves kor-
osztalynal — az el6zd korosztalyhoz hasonléan — a fiuknal szintén a békitd beavatkozasmod volt
a leggyakrabban el6fordul6 magatartasminta. Ezt fidknal az affektiv reakcid kovette. A
lanyoknal ez a sorrend felcserélddott, naluk az affektiv reakcio keriilt az elsé helyre, melyet a
békité magatartasmod kovetett. Mindkét nem esetében végiil a segitd beavatkozas kovetkezett.

A szemléld magatartasmod Gsszetevoinek a szerkezetét a 20. dbra mutatja be.

0)25

Félelem

Tavolsagtartas
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0] 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7

Fitk (n=85) ™ Lanyok (n=165)

20. abra. A szemlélé magatartasmod Gsszetevinek a szerkezete
a 17-19 éves korosztalynal

A szemléld magatartasmdd szerkezetében ennél a korosztalynal sem talaltunk jelentdsebb
nemi eltéréseket. Mindkét nemnél — hasonldan az el6z6 korosztalyokhoz — a szemlél6 maga-
tartdsforma hatterét elsdsorban a tdvolsagtartasra vald torekvés jellemezte, melyet a félelem
kovetett.

4. OSSZEFOGLALAS

Jelen tanulmany célja az volt, hogy feltarja, hogy az iskolai gyakorlatban eléforduld erdsza-
kos magatartas- ¢és viselkedésmintdk szerkezetét, a tdmado, az aldozat, a csatlakoz6 beavat-
kozo, a segitd beavatkozd és szemlélé magatartdsminta eléforduldsi aranyat az éltaldnos és
kozépiskolas tanulok kozott, kiilonos tekintettel a nemi és €letkori eltérésekre.

Az altalanos iskolai korosztalynal (11-14 év) az iskolai erdszakra adott reakciok koziil a
leggyakrabban el6fordulé magatartdsminta —nemektdl fliggetlentil- a segité beavatkozas volt.
A segitd beavatkozas elsdsorban békitd beavatkozast jelentett, melyet a 11-12 éves korosz-
talynal a segitségkérd beavatkozas kovetett, mely a 13-14 éves korosztalynal mar a leg-
kevésbé preferdlt magatartdsmintava valt. Mig a latott erdszak hatasara keletkezd belsd
fesziiltség (affektiv reakcid) a 11-12 éves korosztalynal a segitd beavatkozas leggyengébb
Osszetevdje volt, addig a 13-14 éves korosztalynal mar erdsebb tendenciaként jelentkezett,
mint a felndttektdl torténd segitségkérd beavatkozas.

A kozépiskolai korosztalyndl az iskolai erdszakra adott legerdsebb reakciok tekintetében
eltérést talaltunk a fiuk és lanyok kozott. A lanyoknal — az altaldnos iskolai korosztalyhoz
hasonl6an — a segité beavatkozas maradt a legerdsebb magatartdsminta, melyen beliil a békitd
beavatkozas, affektiv reakcid és segitségkérd beavatkozas volt a sorrend. A segitdé beavat-
kozas magatartasmintat vizsgalva azt talaltuk, hogy a lanyokra minden korosztaly esetében
szignifikans mértékben jellemezdbb volt a segitd beavatkozasra vald torekvés, mint a fitkra.
A segitd beavatkozas magatartason beliil a lanyokra minden korosztaly esetében szignifikans
mértékben jellemezdbb volt az affektiv reagdlasmod, mint a fitkra. BEkitd és segitségkérd
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beavatkozasra is szignifikdns mértékben hajlandobbak voltak az altalanos iskolas és 15-16
éves lanyok, mint az ilyen koru fiuk. A fitk esetében kozépiskolai korosztalytdl a timadohoz
valo csatlakozo beavatkozas magatartasmintdja valt a legjelentdsebbé az iskolai erdszakra
adott reakciok koziil. A csatlakozo beavatkozas magatartasmintat vizsgalva azt talaltuk, hogy
a fitkra minden korosztaly esetében szignifikdns mértékben jellemezdbb volt a tdimadohoz
valo csatlakozas, mint a lanyokra. A lanyoknal ez a magatartasminta minden korosztaly
esetében a legkevésbé hasznalt reakciomod volt.

Az iskolai er6szakra adott méasodik legerdsebb magatartasminta tekintetében szintén jelentd-
sebb eltérések mutatkozta a fiuk és lanyok kozott. Ez a lanyoknal minden korosztaly esetében
a szeml¢ld magatartasminta volt, melynek Osszetevoi koziil a tdvolsagtartds meghatarozobb
volt, mint a félelem (a félelem azonban minden korosztaly esetében jellemzobb volt a lanyok-
ra, mint a fitkra). A szeml¢l0 magatartasmintat a fitkra kevésbé taldltuk jellemzonek, altala-
nos iskolai korosztalynal a harmadik, kdzépiskolai korosztalynal csak a negyedik legerdsebb
magatartasminta volt, melynek 6sszetevoi koziil a fitknal is a tdvolsagtartas volt a meghata-
rozobb. Az altalanos iskolai fiuk esetében a masodik legerésebb magatartdsminta a tdmado-
hoz valé csatlakozd beavatkozas volt, a kozépiskolai fiaknal pedig a segité beavatkozas,
melynek Osszetevoi koziil a békitd beavatkozds volt a legjelentdsebb, melyet az affektiv
reakcio kovetett. A segitd beavatkozas Osszetevoi koziil — a legkevésbé a felnottol valo segit-
ség kérése volt jellemzo a fitkra (ez a tendencia 13 éves kortdl nemektdl fiiggetleniil a segitd
magatartasminta legkevésbé preferalt 6sszetevdje volt).

Az iskolai erdszakra adott timad6 magatartdismodot nem talaltuk jellemzonek egyik korosz-
taly esetében sem. Kimutattuk azt, hogy a tamad6 magatartdsminta minden korosztaly eseté-
ben jelentds, szignifikans mértékben volt jellemzobb a fiukra, mint a lanyokra. A fiukra min-
den korosztaly esetében szignifikans mértékben jellemezdbb volt a fizikai és verbalis erdszak
alkalmazasa és a tamadéasbol szarmazo elény preferalasa. Kirekesztés teriiletén nem talaltunk
jelentdsebb kiilonbséget a nemek kozott.

Az iskolai erdszakra adott reakciok koziil az dldozat magatartasmintat talaltuk a legkevésbé
jellemzonek a vizsgalati mintara. 11-12 éves korban még kb. azonos szinten valtak aldozatava
az iskolai erdszaknak a lanyok és fiuk. 13-14 éves kortdl kezdve viszont ezt a magatartas-
mintat elsdsorban a lanyokra talaltuk jellemzdébbnek, ami a szignifikans mértéket azonban
egyik korosztaly esetében sem érte el. Az 4dldozat magatartasminta egyes Osszetevoit vizs-
galva azonban mas volt a helyzet. Minden korosztalynal jelentds mértékii eltérést talaltunk az
affektiv reakcio terén, amelyre a ldnyok sokkal hajlamosabbnak mutatkoztak, mint a fiuk. Az
altalanos iskolas fiuk aldozati szerepkorben szignifikdns mértékben mutatkoztak hajlamo-
sabbnak a testi reakciora (acting-out), mint a lanyok. Ez a jellegli hajlandésag jobban
jellemezte a kozépiskolas fiukat is, de ebben az életkorban ez a kiilonbség mar nem volt
szignifikans mértékii. A tarsas tdmasz iranti igényt is a fitikra talaltuk jellemzdbbnek, azonban
ez a kiilonbség a szignifikans mértéket csak a 15-16 éves korosztalynal érte el. Nem tudtunk
jelentds mértékii eltérést kimutatni a bantas kognitiv feldolgozésa teriiletén.
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Fonai Mihaly, Mdarton Sandor

Azonossagok és kiilonbségek az egyetemi hallgatok életmodjaban

Bevezetés

Tanulmanyunkban a Debreceni Egyetem egy specialis hallgatoi csoportjanak az életmod;jat
vizsgaljuk — azokra a hasonlosagokra ¢és kiilonbségekre koncentralunk, amelyek alkalmasak a
strukturalis, reprodukcios, és/vagy az életstilus (szub)kulturdlis magyarazatok tesztelésére.
Bar tanulmanyunkban az alapvetd elméleti megkozelitéseket ¢és azok jellegzetes kérdés-
feltevéseit vazoljuk, elsdsorban annak a kérdésnek az empirikus megvalaszoldsara toreksziink,
hogy mi magyardzza inkabb az egyetemistak ¢letmodjat, illetve életmddjuknak azokat az
elemeit, melyeket vizsgaltunk.

Eletmoéd alatt a hazai szakirodalomban Losonczi Agnes hatasara a cselekvések olyan rend-
szerét értik, amelyet az emberek életlik fenntartdsa érdekében szerveznek, kiilonb6zd szintii
sziikségleteik kielégitése végett (Losonczi, 1977). A hazai életmod kutatasok az 1960-as
évektdl folytak, szorosan kapcsolodtak az idd-és szabadidd kutatdsokhoz (Szalai, 1976). A
hetvenes évek végétdl, a nemzetkozi ¢letmdd-kutatasok trendjeinek megfelelden, a hangsuly
mindinkabb az életstilus, majd mili6-kutatdsokra tevédott at — ezek jelentés mértékben a weberi

crer

A magyar ¢életmdd, életstilus és (szabad)idd-kutatdsok, a nemzetkdzi életmodkutatasokhoz
hasonldan, két megkdzelitésmodot alkalmaztak, amelyek vagy egymastol fiiggetleniil ma-
gyaraztak az ¢életmod jelenségeit, vagy az ¢letmod egyes jelenségeit egyidejiileg magyaraztak
az eltéré megkozelitésmodokkal. Igy pl. az id6hasznalat magyarazata esetében elterjedt a
demografiai, strukturalis megkdzelitésmod, mig az életstilusok magyarazata esetében a fo-
gyasztasi stilusokkal operald megkozelités €s értelmezésmadd. Az elsére az 1963 6ta folytatott
idémérleg vizsgalatok mutatnak példat, mig a mésik megkozelitésmod Utasi Agnes és
munkatérsai esetében érvényesiilt (Utasi, 1984, 2000).

Az ¢életmod, valamint az életstilus €s az id6hasznalat kétféle megkozelités- és értelmezés-
modja versengd hipotézisekként és versengd elméletekként foghato fel, ami bizonyos mérté-
kig hasonlit a kulturalis toke ¢s a tarsadalmi toke-értelmezésekre (Pusztai, 2004). Az egyik
megkozelitésmodot nevezhetjiik reprodukcios, vagy strukturalis megkozelités- és értelmezés-
modnak. Ennek sajatossaga, hogy az életmod eltéréseit annak minden tertiletén (idérafordita-
sok, aktivitdsok, fogyasztdsi modozatok, preferencidk) a tarsadalmi struktirdban elfoglalt
hellyel magyarazzak; altalanosabban az életmod eltérését a strukttrabeli hely mellett a nemek
szerinti hovatartozassal, az életkorral, a gazdasagi aktivitassal, a foglalkozassal, és a telepiilési
eltérésekkel jellemzik. A megkozelitésmadd teoretikus kereteit a Bourdieu-féle tokeelmélet és
reprodukcios elmélet jelenti (Bourdieu, 1998, 2008). A reprodukcids és strukturalis értelme-
zésmodot tobb kutatd mar a hetvenes, nyolcvanas években biralta, €s a nyugati tarsadalmak 10j
jelenségei alapjan az életstilus-és milid kutatasokra, illetve értelmezésekre helyezték a
hangsulyt. Az empirikus kutatdsok operacionalizalasi szempontjai kdzott a strukturalis szem-
pontok a mai napig nagy szerepet jatszanak, fiiggetleniil a kutatok értelmezési torekvéseitol (a
hangsuly ebben az esetben az operacionalizadlhatosdgon van, lasd pl.: Falussy — Vukovich,
1996., vagy Fabian — Kolosi — Robert, 2000. — ez utdbbi kutatas egyben jo példa a ,,versengd
elméletetek™ Gsszhangjara). Hasonld a megkozelitésmodja az ,,Ifjasag 2000., 2004., 2008.”
kutatasoknak is, az elemzések jellegzetesen a strukturdlis helyzet meghatarozoi és demogra-
fiai valtozok mentén torténtek (a vizsgalt kérdések jelentds része az ifjisag életmodjat
¢érintette) (lasd: Laki — Szabd — Bauer, 2001, Bauer — Szabo, 2005, Szabo — Bauer, 2009).
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A masik megkozelitésmdd az életstilusra és a vele dsszefiiggd kategoriakra helyezi a hang-
sulyt — kialakuldsa mogott szamos tarsadalmi folyamat htizoédik meg. Ezek ereddje a nyugati
tarsadalmak kozéposztalyosodasa, a korabbi, egyértelmi, gyakran determinisztikus struktu-
ralis kiilonbségek eltlinése, vagy legaldbbis hatasuk lényeges hattérbe szorulasa. Erre az
atjarhatosagra, az életmodok tudatos valasztasara, az Uj kulturalis mintdknak az élethelyzettdl
valo fiiggetlenségére utalt Hradil is (Hradil, 1996) mili6 elméletében. Maga Hradil részletesen
elemzi a milid, a szubkultura és az életstilus fogalmat, és azok eltéréseit. A tarsadalmak
kozéposztalyosodasanak és a vele egyiittjard individualizacionak a kovetkezményeit, és annak
az ¢letmadra, életstilusra gyakorolt hatasat, pl. a kozéposztalyi fogyasztoi €letvitelt az 1980-as
évektdl kutattak (tobbek kozott Beck, 2003, Giddens, 1991, Shulze, 2003). Ezek a folyamatok
az ifjusdgot sem keriilték el, igy a nyolcvanas évektdl az ifjisagra irdnyuld szociologiai
kutatasok sajatos ,,ifjasagi korszakvaltasrol” szoltak (Gabor — Jancsak, 2006). Ugyanakkor
azonban az ifjusdgi korszakvaltas elmélet egyik f6 teoretikusa, Jiirgen Zinnecker irasaiban
gyakran 6tvozte a strukturalis és az életstilus, szubkulturalis magyarazatokat, ezzel is meg-
erdsitve azt a véleményiinket, hogy a két értelmezési keret nem teljesen zéarja ki egymast
(Zinnecker, 2006). Mint ahogy a reprodukcios, strukturalis megkozelitéseket is biralatok érték
(lasd pl. Hradilnal), az ,,ifjosdgi korszakvaltas™ tézist is sokan birdltdk, azt a ,,homogén”
német tarsadalom sajatossagaként értelmezték, mint olyan jelenséget, amely mas tarsadal-
makban nem érvényesiil, legalabbis atfogéan (Chisholm, 2006). A hazai életmod- és ifjusag-
kutatasokban, ahogy arra utaltunk, ugyancsak jelen van az életstilust a strukturalis és
reprodukcios magyarazatokkal szemben és/vagy egyiitt targyalo irdnyzat, 6 képviseldje Utasi
Agnes (Utasi, 1982, 1984, 2000). E szempontot és értelmezési modot az empirikus kutata-
sokban is érvényesitik, igy a Hradil-féle mili¢ kutatds szempontjait is (Fabidn — Robert —
Szivos, 1998).

Kozvetlen kutatasi el6zmények és hipotézisek

A kutatési elézmények kozott csak a 2000-es években folytatott, az ifjusag, illetve az egye-
temistak életmodjat is vizsgald empirikus kutatasok fobb eredményeire utalunk. Ezek kozott
kiemelkedd az ,,Ifjusdg” kutatdsok sorozata, az Ifjusag2000, Ifjusag2004 és az Ifjusag2008.
Mivel az alkalmazott mérdeszk6zok Iényegesen nem valtoztak a nagy elemszamu adatfelvéte-
lek soran, azok, bar nem longitudinalis vizsgéalatok, alkalmasak a folyamatok, az allandosag,
vagy a valtozasok jellemzésére is. A kutatasok soran vizsgaltdk az ifjisdg demografiai,
oktatasi, gazdasagi, aktivitasi, csaladi és vagyoni helyzetét, valamint az életmodot és az érték-
valasztasokat. Az elemzések elsésorban a nemek, a telepiiléstipusok, a gazdasagi aktivitas és az
ifjusagi korcsoportok mentén torténtek, bar a csaladi koriilmények vizsgéalata bizonyos mértékig
modot adott az ifjusagi csoportok kozotti kiilonbségek felvazoldsara is. Ettdl fiiggetleniil, a
kutatas szemléleti kerete és az eredmények értelmezési kerete inkabb megfelel az ,,ifjusagi kor-
szakvaltas” megkozelitésmodjanak. Ebbol kovetkezden az életmoddban is elsdésorban a nemek és
a teleptiléstipusok, térségek kozotti, és az ¢életkor alapjan elkiilonithetd ifjusagi csoportok kozot-
ti kiilonbségekre koncentraltak a kutatok. Az életmdd vizsgalatara részben a csaladok vagyoni
helyzete, részben az ,.¢letmdd” és a kulturdlis fogyasztas keretében kertiilt sor. Az életmddot
elsdsorban a népegészségligyben alkalmazott dimenziokkal vizsgaltdk (egészséges ¢életmod,
dohanyzas, alkohol, drog). A kutatasok végsd soron az ,,ifjisdgi korszakvaltas” hipotézist iga-
zoltak, hisz az ifjisag a rétegzettsége ellenére szamos vonatkozasban, elsdsorban a informacios
technologidk hasznalatdban, ¢és azoknak az életmddra gyakorolt hatdsdban, viszonylag
homogén, kiilonbség inkabb a nemek, az €letkori csoportok €s a térségek kozott érvényesiiltek.

A Debreceni Egyetemen részben egymastol fiiggetleniil, részben a ,regionalis egyetem”
kutatas (a partiumi térségben folyd nemzetkdzi felsdoktatasi kutatds vezetdje Kozma Tamas
volt, a kutatdsokat a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi Tanszéke koordinalta), majd a
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CHERD (a Debreceni Egyetem FelsOoktatasi Kutat6 és Fejlesztd Kozpontja, Center for
Higher Education Research and Development) és a ,,Campus-1ét” kutatasok (Szabo Ildiko
vezetésével, hatterében egy OTKA pélyazattal) keretében tobb, az egyetemistak életmodjat is
vizsgalo kutatasra keriilt sor, ezek koziil kettonek az eredményeire utalunk réviden. Az igen
kiterjedt tematikaju kutatdsok eredményeinek a bemutatasara a CHERD — Center for Higher
Education Research and Development — altal szervezett ,,Régio €s oktatds”, valamint a Kiss
Arpad Emlékkonferenciak koteteiben keriilt sor. A regionalis egyetem kutatasokhoz kapcso-
lodoan vizsgalta a Debreceni Egyetem hallgatdinak az id6felhasznalasat és ennek keretében
az ¢letmodjat Bocsi Veronika; eredményei szerint a f6bb kiilonbségek a nemek, a karok ¢és a
hallgatok lakhelye alapjan mutathatok ki (Bocsi, 2007). Murdnyi Istvannak az egyetemis-
taknak a szabadidds tevékenységét elemzd vizsgalata, bar nem kapcsolodik intézményesen a
CHERD, vagy regionalis egyetem kutatdsokhoz, jellegzetesen ,,campus-1ét” vizsgalatnak
tekinthetd. A faktorelemzéssel kialakitott hallgatéi életmdd tipologia is arra utal, hogy a
kiilonbségeket a nemek, a képzési forma ¢€s a hallgatok eredeti lakhelye alakitjak leginkdbb a
hallgatok életmodjaban (Muranyi, 2010). Mindkét, jelentds elemszamu empirikus kutatas
eredményei inkébb az ,,ifjusdg kdzéposztalyosodasa™, és ezzel kapcsolatosan az életstilusok
magyarazathoz allnak kozelebb, mintsem a reprodukcios, strukturalis magyarazatokhoz. E
vizsgélatok eredményei altal kialakitott ifjisagi szabadidds €s ¢életmdd tipologidk az ,.¢let-
stilus csoportokat” szubkulturalis jegyekkel is jellemzik, még akkor is, ha nem szubkultura
kutatasok (lasd pl. a kulturalis, buli, miivész, aktiv kikapcsolodd, NetZene tipusokat és a rajuk
jellemezd idéfelhasznalast és kulturalis fogyasztast, Murdnyi, 2010).

Hipotéziseinket az elméleti irodalom, kordbbi empirikus kutatdsaink tapasztalatai (Fonai,
1993., Fonai, 2010, Fonai — Marton, 2010) és az utalt empirikus kutatasok eredményei alapjan
fogalmaztuk meg.

« Az ifjisag ¢€lethelyzetében és ¢letmodjaban bekovetkezett valtozasok eredményeként az
IKT (informaci6 kommunikacids technologidk) meghatarozo szerepét varjuk az élet-
modban

« Ezzel 0sszefiiggésben feltételezziik, hogy a hagyomanyos kulturalis és szabadidds tevé-
kenységek szerepe csokken az egyetemistak ¢letmodjaban

« Azt varjuk, hogy nemek szerinti kiilonbségek érvényesiilnek a kulturalis és szabadidds
tevékenységekben €s az intézmények hasznalataban

« A ,reprodukcios”, ,strukturdlis” magyarazatok alapjan kiilonbségeket varunk az élet-
modban a tarsadalmi rekrutéacid, a telepiiléstipusok €s a karok kozott

« Az ,¢letstilus” magyardzatok alapjan hasonlosagokat varunk a hallgatok életmodjaban
az IKT altal meghatarozott teriileteken

Minta és modszer

Tanulmanyunkban a Debreceni Egyetem Tehetséggondozd Programjanak (a tovéabbiakban:
DETEP) az adatbazisat elemezziik, a 2001- 2008 kozotti idoszakban (Balogh, 2003., Marton
et al., 2006, Fonai, 2010). A DETEP egy olyan tehetséggondoz6 program, melynek keretében
a felvett hallgatok tutori vezetéssel foglalkoznak egy szakmai, tudomanyos kérdés vizsgala-
taval, munkajuk eredményeit konferenciakon és hallgatéi tanulmanykotetetekben mutatjak be
(az elmult két év valtozasai kozott szerepel, hogy a hallgat6i dolgozatok a Debreceni Egyetem
digitalis archivumaba is bekeriilnek). A program elsé szakaszdban, melynek adatbazisat is
elemezziik, haromlépcsds bevalogatasi eljaras eredményeként kertiiltek felvételre a hallgatok.
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Az elsé korben a karok a tanulmanyi eredményiik alapjan a masodéves nappali tagozatos
hallgatok felsé 6todét hivtak be egy mérési eljarasba. A masodik 1épcsé maga a mérés volt,
professzioval kapcsolatos elvarasait €s az egyetemi évek alatti aktivitasat vizsgalta — maga a
kérdoiv alkalmas volt a hallgatdi motivaciok mérésére is. A harmadik 1épcs6ben a mérési
eljaras eredményeként kialakult rangsorok alapjan a karok vélasztottdk ki a hallgatokat, egy
szakmai elbeszélgetés keretében. E tanulmanyban a mérési eljarason megjelent 3183 hallga-
tora vonatkozo6, az alkalmazott kérddivnek az ¢letmoddal Osszefiiggd kérdéseit elemezziik. E
kérdésekkel a hallgatok szervezeti tagsagat, valamint sport- és egyéb szabadidds tevékenysé-
gét mértiik, arra voltunk kivancsiak, hogy id6felhasznalasukban mire mennyi 1d6t forditottak
egy atlagos szorgalmi iddszaki héten. E tevékenységek harom csoportba sorolhatok: az IKT
tevékenységekbe, a ,klasszikus” kulturdlis tevékenységekbe, valamint a tanulas, baratok,
utazas tevékenységek koré. A kérddiv kérdései alkalmasak a hipotézisek tesztelésére.

A bevalogatési eljards eredményei azt mutatjak, hogy a programba jelentkezd (és felvett)
hallgatok karok szerinti megoszlas nagyjabol megfelel az egyes karok létszamabol fakadod
aranyoknak, ugyanakkor azt jelentosen alakitotta az is, hogy az egyes karokon a hallgatok
mekkora része vett részt a bevalogatdsi, mérési eljarasban. Az egyes karok 1étszamadatait az
is befolyasolta, hogy mikor jott 1étre, illetve miota 6nallo A programba keriilt hallgatok és a
karok hallgatoinak (az alapsokasagnak) az elemzett bevalogatési idészakban (a 2001/2002-es
akadémiai évtél a 2007/2008-as akadémiai évig terjedd idészakban) a nemek szerinti meg-
oszlasa mar figyelemre mélto eltéréseket mutat. A rendelkezésiinkre allo statisztika alapjan a
vizsgalt idészakban a nappali tagozatos, masodéves hallgatok szama 27.693 {6 volt, akik
koziil 16.371 £6 nd, 11.322 {6 férfi, azaz a hallgatok 59,9 szazaléka nd, 40,1 szazaléka férfi. A
DETEP mérési eljarasaba a tanulmanyi eredményiik alapjan bekertilt ,,felsd 6t6d” esetében
2140 6 nd, 1033 6 férfi, ami 67,4, illetve 32,6 szazalék. Ez azt jelenti, hogy a program
bevalogatasi eljarasaba a hallgatonok magasabb eséllyel keriiltek be, mint a férfiak. A mérési
eljarason résztvevd hallgatok megyék szerinti Osszetétele viszonylag kozel all a megfeleld
¢vfolyamokon tanuld hallgatok megyék szerinti megoszlasdhoz, a budapesti és a Békés
megyei hallgatok valamivel nagyobb aranyban vettek részt a méréseken, mint amekkora az
aranyuk az alapsokasagban.

Eredmények

A hipotézisek egy része a nemek szerinti kiilonbségekre vonatkozott, ezt a hivatkozott empiri-
kus kutatasok eredményei is alatdmasztjak. Fontos kérdés lehet az, hogy mi eredményezi a
nemek szerinti, eltérd életmodot? Az eltérésekre tObb magyarazat is adodik, ezek egyike a
illetéen a kovetkezOket tapasztaltuk: a hallgatondk és a férfiak kozott nincs szignifikans
eltérés az apédk ¢és az anyak iskolai végzettségében, azaz a tarsadalmi — csaladi hattér nem
magyarazza az ¢letmodbeli eltéréseket, még akkor sem, ha elfogadjuk az életmod strukturalis
magyarazatat. Szignifikans kiilonbség van a hallgatok allandé lakhelye alapjan, a hallgatondk
kozott valamivel tobben vannak azok, akik falvakbol érkeztek — ez azonban Murdnyi szerint
nem okoz jellegzetes eltéréseket az ¢letmddban, hisz eredményei szerint a vidéki férfihall-
gatok ¢letmodja kiilonbozik karakteresen mas hallgatéi csoportoktdl (Muranyi, 2010).
Szignifikans kiilonbség van a karok kozott a hallgatok dsszetételét illetden — még akkor is, ha
csak két kar, az Informatikai Kar, és a Miiszaki Kar hallgatéi kozott vannak a hallgatondk
kisebbségben. Latni fogjuk, hogy a hallgatok életmodjat jelentds mértékben a karok szerinti
hovatartozas alakitja, ebben a megkozelitésben a karok nemek szerinti dsszetétele valamelyest
magyardazza az ¢letmod eltéréseit is. Ugyanakkor a nemekre vonatkozd kiilonbségek
értelmezése az életmdd tekintetében nehezen magyarazhatd a ,,strukturalis” megkozelitések-
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kel, ez azt is jelenti, hogy a nemek kozotti eltérések a nemi szerepek eltéréseivel magyaraz-
hatok. Bar a karok hatasat a késObbiekben vizsgaljuk, a karok esetében is valami hasonlérol
lehet sz6 — ha a hallgatok életmodjat nem a tarsadalmi rekrutacid eltérései magyarazzak,
akkor a ,,nemi szerepekhez” hasonloan nehezen mérhetd, a karokhoz kotddd sajatossagokrol
van sz0, igy példaul a professziok megitélésérdl, a professzidkhoz kapcsolodo sztereotipiak-

crer

fikans kiilonbségek érvényesiilnek, a ,,Lazarsfeld-paradigma” hatéséra is gondolnunk kell!).

A nemek kozotti, ¢életmodbeli kiilonbségeket jol mutatja, hogy a megkérdezett ndk 26,1
szazaléka, a férfiak 31,5 szazaléka sportol rendszeresen — ez alacsonyabb, mint az Ifjasag-
kutatasokban mért mutat6. Nemcsak a rendszeres sportolok ardnyaban tapasztalhato kiilonb-
ség, hanem abban is, hogy mit sportolnak: a ndk a futast, az aerobicot, a fittneszt, és az Gszast,
a férfiak a focit, az uszast, a futast, és a testépitést nevezték meg kedvenc sportjukként — ezek
ugyancsak az életmdd ,,nemi szerepek szerinti” eltéréseit mutatjak.

Nemcsak a sport teriiletén tapasztalhatok eltérések — vizsgaltuk a csoporttagsagot is, ami az
egyéni érdeklddés és elkdtelezettség mutatdja is lehet. A programba keriilt hallgatok
meghataroz6 tobbsége semmilyen szervezetnek sem tagja, a ndk 96 szazaléka, a férfiak 93
szazaléka. Bizonyos kiilonbségek azonban érzékelhetdk: a ndk: (n = 1309) szakmai (1,7%),
tudoméanyos (0,4%), kozéleti, politikai (0,2%), miivészeti (0,9%), sport (0,2%), egyhazi
(0,5%), civil (0,2%) mig a férfiak (n = 600): szakmai (2,7%), tudomanyos (0,7%), kozéleti,
politikai (0,2%), miivészeti (0,8%), sport (0,8%), egyhazi (1,2%), civil (0,8%) teriileteken
tagjai valamilyen szervezeteknek. Az adatok azt mutatjak, hogy a hallgatondk inkabb miivé-
szeti, mig a férfiak szakmai, tudomanyos, kozéleti €s sport teriileten aktivabbak, azaz mas
szavakkal, a ndk ,mivészeti” érdeklddéstiek, mig a férfiak tobb teriileten aktivabbak, ami
esetiikben a nagyobb befolyasra torekvést is mutatja.

A tovabbiakban azt elemezziik, hogy mi jellemzi a hallgatok életmddjat. Elemzésiinkben
tizenkét lehetséges tevékenységre forditott id6t és annak a szignifikans eltéréseit vizsgaljuk
meg. Elsé 1épésben az egyes tevékenységekre forditott 1d6 eltéréseinek a sajatossagait
tekintjiik meg (1. tablazat), majd a tovabbiakban az id6felhasznalasra és az életmddra hatd
tényezok modellszerii hatasat vizsgaljuk.

1. tablazat: Mennyi idét fordit egy atlagos hétkéznapon
az egyes tevékenységekre (percben)

Tevékenység Id6

Baratok 128,68
Tanulas 114,61
Konyvolvasas 69,37
Utazas 68,56
TV nézés 59,57
Zenehallgatas 58,83
Ujsagolvasas 44,49
R&di6 hallgatas 43,59
Szorfolés az Interneten 25,49
Szamitogépes jatek 21,18
E-mailezés 12,59
Chatelés 11,36

Forras: DETEP 2001-2008.
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A hallgatdk a fiziologiai — kotott idon tul a legtobb id6t a barati kapcsolatokra forditjak,
tobbet, mint tanulasra. Az ,,Ifjisag” kutatasok sordn a tevékenységek el6fordulasat kérdezték,
azok kozott a ,,baratokra” forditott id6 hétkoznapokon a negyedik, hétvégeken a masodik leg-
jelentdsebb szabadidds tevékenység; a mintankban tapasztalhaté magas mutatd az egyetemista
¢életmod kotetlenségébdl kdvetkezo lehetdséget mutatja, azaz az egyetemistak szdmara a bara-
ti, tarsas kapcsolatok a legfontosabbak. Alig marad el ettdl az 6éradkon tali, tanuldsra forditott
1d6 mennyisége. Az egyetemistak ¢letmodjat az id6felhasznalas alapjan a tarsas kapcsolatok —
tanulas — utazas — olvasas — IKT tevékenységek jelentik; ez utobbiak kapcsan fontos meg-
jegyezni, hogy az adatok a 2001-2008 kozotti idészakra vonatkoznak, és ahogy iddben
napjainkhoz kozelediink, az IKT tevékenységekre forditott id6 nagysaga né. Ez megfelel az
,1fjisag” kutatasok, Bocsi Veronika és Murdnyi Istvan, valamint az ifjusagi szubkultarakat
kutatdé Horkai Anita kutatdsi eredményeinek is (Horkai, 2008). A hallgatok idéfelhaszna-
lasaban szignifikans eltérések vannak tobb valtozd esetében is. Nemek szerint szignifikans
eltérés érvényesiil a szamitogépes jatékok, a szorfolés és a chatelés teriiletén, e tevékenységekre
a hallgat6 férfiak forditanak tobb iddt, mig a Tv nézésre, radid hallgatisra, a tanuldsra és a
baratokra a hallgatondk; ez azt is mutatja, hogy a férfiak inkéabb ,,IKT-fogyasztok”, mig a ndk a
hagyomanyosabb kulturalis tevékenységekre és a barati kapcsolatokra forditanak tobb 1d6t.

A karok kozott a szamitogépes jatékok, az e-mailezés €s a tanulas kivételével minden teriileten
szignifikans kiilonbségek vannak, ez azt jelenti, hogy az életmod kozos elemei kartol fiigget-
leniil az IKT tevékenységek €s a tanulas. A karok kozotti eltéréseket — ahogy arra mar utal-
tunk — a rekrutdcios kiilonbségek magyarazzak (a sziilok tarsadalmi statusza, és a lakohely; ez
megfelel Muranyi allitaséanak is), ugyanakkor, ahogy latni fogjuk, a tarsadalmi rekrutacié on-
magaban nem magyardzza a karok hallgatdinak az eltérd iddhasznalatat, életmodjat. A lako-
hely telepiiléstipusa alapjan szignifikans kiilonbségek érvényesiilnek a szamitogépes jatékok-
ban, a szorf6zésben, a chatelésben, a tanulasban és az utazasban. Ezeket részben a nemek sze-
rinti hovatartozds magyarazza, azonban a nemek kozotti viszonylag csekély eltérés (a lako-
hely alapjan) jelentds, megmagyarazatlan rezidualis hatdst mutat, amit a ,,nemi szerepekhez”
¢s a karok ,,mili6jéhez”, a professziokhoz kapcsolddo elvarokhoz, professzid-képhez, presz-
tizshez és sztereotipidkhoz hasonloan a telepiiléstipusok kulturalis sajatossagaival, a kutatas-
ban nem mért életstilus eltérésekkel magyarazunk (hasonld jelenséget sejtet Muranyi is).

M¢ég bonyolultabb a helyzet, ha figyelembe vessziik a sziilok iskolai végzettségét, amely
kozvetleniil nem magyardz kiilonbségeket (az anyak végzettsége a szamitogépes jatékokat és
a tanulast). Ez a karokra megfogalmazott allitasnak részben ellentmond, azaz megkérddjelezi
a karoknak az ezzel Osszefiiggd milidjét, illetve a képzés hagyomdanyait vessziik figyelembe.
Ez megerdsiteni latszik az ,¢letstilus™ és szubkultira magyarazatokat, és felértékeli a karok-
nak, a valasztott szakoknak, igy a potencialis professzioknak és a professziokrol kialakult
bels6 ¢és kiilsd képnek, az elvarasoknak, a sztereotipidknak, a tarsadalmi presztizsnek az élet-
modra ¢és az idéfelhasznalasra gyakorolt hatasat, mar a szakmai szocializacié korai szakasza-
ban is. A hallgatok életmodjanak a kozos elemeit pedig az ,,ifjsagi kultara”, az ,,ifjusagi
korszakvaltas™ jelenségei €és kovetkezményei latszanak magyarazni.

A felvetddott kérdések megvalaszolasara a hallgatok idéfelhasznalasat befolyasolo valtozok
modell-hatdsat vizsgaltuk. A tizenkét tevékenységet harom csoportba soroltuk:

o az IKT tevékenységek kozé a szamitogépes jatékot, az e-mailezést, a bongészést a
Neten, és a chatelést,

« a hagyomanyos ¢letmod tevékenységek kozé a televizido nézést, a radid hallgatést, a
zene hallgatést, az ujsag-és konyvolvasast,

« a harmadik csoportba pedig a tanulast, a barati kapcsolatok apolasat, és az utazast
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A harom tevékenység csoport esetében azt vizsgaltuk, hogy azokra egyenként és egyiittesen
milyen hatast gyakorol a nemek szerinti hovatartozas, a kar, a hallgatok lakhelyének tipusa, az
apak és az anyak iskolai végzettsége. A modell valamennyi esetben jelentds mértékben magya-
rdzza a valtozok hatésat az életmodra, és megerdsiti a Chi-négyzet probak alapjan megfogalma-
zott kovetkeztéseket, egyuttal alatamasztja a hipotetikusan megfogalmazott kovetkeztetéseket.

Az IKT tevékenységekre vonatkozo modell esetében az apak iskolai végzettségének hatasat
vizsgald modell nem magyarazza a kdlcsonds hatdsokat, bar 6nmagaban a nem hatasa mellett
az apak iskolai végzettsége is szignifikansan hat az IKT tevékenységekre, de a nem — kar —
telepiilés — apdk iskolai végzettségének nincs egyiittes hatasa. Ugyanez a modell az anyak
iskolai végzettségének a bevonasdval mar magyarazza az IKT tevékenységekre forditott
iddfelhasznalas eltéréseit. A modellen beliil a nem ¢és a kar szignifikans hatasa mellett a tele-
plilés és az anyak iskolai végzettségének, illetve a karnak, a telepiilésnek €és az anyak iskolai
végzettségének az egylittes hatdsa is szignifikdns. Ez sok szempontbol meglepd, elsésorban
azért, mert a kutatds mas adatai alapjan az IKT tevékenységek ¢és hasznalat ,,férfias”
tevékenység, ehhez képest arra az apak iskolai végzettségének (a tarsadalmi statuszt kijel61ld
hatasanak) alig van szerepe. Ez mindenképpen a ,, strukturalis hatas” elvetését indokolna,
legalabbis az IKT tevékenységek esetében.

A ,, hagyomanyos” életmod tevékenységek eseteben épp forditott hatas érvényesiil: az apak
iskolai végzettségét magaba foglald modellben fliggetlen hatasként a telepiilés és az apak
iskolai végzettsége hat szignifikansan, kolcsonos hatasként pedig a nem, a kar, a telepiilés és
az apak iskolai végzettsége. Ez a ,, klasszikus” reprodukcios hatast jelzi, azt, hogy a kulturalis
tokének a kulturalis aktivitasok teriiletén mérhetd, targyiasult tevékenységeire az apak statusz-
kijelold, intézményesiilt kulturdlis tokéje gyakorol hatast. Az anydk iskolai végzettségét
magaba foglal6 modell esetében a nem és a telepiiléstipus egyedi hatdsa szignifikans,
modellszert, kolcsonds hatasban padig a kar és a telepiilés, valamint a telepiilés és az anyak
iskolai végzettsége hat a ,,hagyomanyos” kulturalis tevékenységekre. Ez azt is jelenti, hogy a
két sziil6 iskolai végzettségének hatdsat méré modellek nem oltjak ki egymas hatésat, bar az
apak iskolai végzettségének hatdsat elemz6 modell valtozoi esetében mind a négy valtozonak a
kolesonos hatasa érvényesiil. Az apak és az anyak iskolai végzettségének a hatdsat vizsgalo
modellek kozotti ellenmondas hidnya megerdsiti azt, hogy a sziilok iskolai végzettsége kozott
nincs lényeges kiilonbség, bar a nagyobb hatast az apak statuszkijeldld végzettsége gyakorolja.

A harmadik modell esetében is a reprodukcios, strukturalis magyardzat latszik érvényesiilni: a
tanulasra, barati kapcsolatokra és az utazasra az apak iskolai végzettsége hat szignifikansan,
kolcsonos hatasként pedig a kar é€s a teleptilés, a kar és az apak iskolai végzettsége, a telepiilés
¢s az apak iskolai végzettségének a kolcsonds hatdsa érvényesiil szignifikdansan. Az anyak
iskolai végzetségét magéaba foglalé modell esetében a kar egyedi hatdsa, és a kar, valamint a
telepiilés kolesonds hatdsa szignifikdns. Az anydk iskolai végzettségének a csekély hatisa
meglepd, hisz a tovabbtanulasi dontésekre, vagy a kozoktatasi tanulmanyi eldmenetelre az
anyak hatasa jelentdsebb; gy tlinik azonban, hogy a felsdoktatasban a ,,statuszkijel6ld apa”
hatds a nagyobb, azaz a strukturalis €s reprodukciés folyamatok a hagyomanyos életmadd és a
tanulas esetében inkabb érvényesiilnek, mint az ifjusagi életstilusok, az ifjusagi kdzéposzta-
lyosodas hatésa.

Osszegzés

A modell kolcsonds hatdsainak a vizsgalata nem mond ellent a nemek, a karok, a telepiilés-
tipus ¢s a sziilok iskolai végzettségének kozvetlen hatasat vizsgald elemzésnek. Inkabb azt
lehet mondani, hogy e fliggetlen valtozok hatdsnak kozvetlen vizsgélata a hallgatok életmaod-
janak kozos elemeit, az ifjusagi korszakvaltassal oOsszefiiggd sajatos ifjusagi kulturat és
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eletstilust irjak le, melynek kozpontjaban azért az ,, IKT-kultura” all (a kutatds figyelembe
vehetd teriiletein, hisz a vizsgalatnak nem volt az eredeti célja a hallgatoi életmod elemzése).
Ezek az eredmények egyuttal felhivjak a figyelmet a nemek és a karok szerinti, 1ényeges
eltérésekre az ¢letmodban, melyeket a ,,nemi szerepek™ hatasaval, illetve a karok milidjével, a
professziok eltérd helyzetével, presztizsével és a hallgatok professzid-képével, a szakmai
szocializacid hatasdval magyaraztunk. A kolcsonds hatasok vizsgalata meglepd modon meg-
erdsitette a strukturalis, reprodukcids hatasok érvényesiilését, amit azzal magyaraztunk, hogy
az apak iskolai végzettsége tarsadalmi statuszkijelolé hatast, kvazi az intézményes kulturalis
toke hatdsardl van szo. Hogy aztan milyen lesz a kiilonb6z6 hallgatoi csoportok életmodja,
hogyan alakul az inkorporalt kulturalis tokéjiik, az, tgy tlinik, a csaladi rekrutidcido mellett az
egyetem, illetve a karok és a professziok nehezen mérhetd hatdsatol is fiigg. Valdszini
azonban, hogy ezek az intézményes, formalis hatasok inkabb a targyiasult kulturalis téke és az
intézményi kulturdlis téke atadasara alkalmasak, mig a hallgatokat éré egyéb, informalis és
non-formalis hatasok alakithatjak inkabb az inkorporalt kulturalis tokét, illetve esetiinkben az
¢letmodot és életstilust.

Hipotéziseinkre vald kozvetlen reflektalasunk kapcsdn megfogalmazhatjuk, hogy az IKT
hatasok valoban jelentdsek a hallgatok életmodjaban, bar a vizsgélt idétartam miatt is (2001-
2008) az IKT tevékenységek nem szoritottak teljesen vissza a ,,hagyomanyos” életmod- és
kulturalis elemeket €s aktivitdsokat. A nemek szerinti kiilonbségekre megfogalmazott hipoté-
zisiink is igazolddott, a ndk és a férfiak kozott valoban 1ényeges kiilonbségek tapasztalhatok,
amelyek nem magyarazhatok mas valtozok kozbejovo hatasdval. A versengd magyarazatok
esetében hipotéziseink csak részben igazolodtak, a ,,reprodukcios” €s ,,strukturalis” magyara-
zatok elsésorban a karok kozotti kiilonbségekben érvényesiilnek, mig a hasonlésagot a kiilon-
b6z6 karok hallgatoinak az életmddjaban (a tanulas mellett) az IKT tevékenységek jelentik,
azaz az ,,Cletstilus” magyarazatok érvényességét el kell fogadnunk. Ez nem jelenti azt, hogy a
,strukturdlis” magyarazatokat teljesen el kellene vetniink, azok a DiMaggio és Mohr altal
felvetett modon (DiMaggio — Mohr, 1998), kdzvetetten, a tarsadalmi kapcsolathdlozaton és a
kulturalis tokén keresztiil fejtik ki hatasukat. Ez megmagyardzza a karok kozotti kiillonbsé-
geket is, melyet nagyon jelentdsnek tartunk az életmodd és a kulturdlis fogyasztis alapjan
egyseégesiild hallgatok esetében — ebben az értelemben a karok a ,,k6zbejovo valtozok™.
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Jancsak Csaba

Tanarjeloltek értékvilaga

A debreceni és a szegedi egyetem tandrképzésben résztvevo hallgatoinak vizsgalata

Bevezetés

Az oktatasszociologiai vizsgalatokbol tudjuk, hogy tanarképzés és kornyezetének rendkiviil
komplex viszonyrendszere Osszefiigg tarsadalomban és az ifjisagi szcendridban tortént
valtozasokkal (a fogyasztoi tarsadalom, informacios tarsadalom, élménytarsadalom, kockazati
tarsadalom hatasai a tarsadalmi szolidaritasra, az értékekre, a normakra, a kultirara, a
miuveltségre, a ,,tudds”-ra, a tanari palyara), amelynek kovetkeztében az iskoladk belsd vilaga
megvaltozott, de nemcsak az iskola hagyoméanyos funkcioi terebélyesedtek ki kozosségi és
szolgaltatd funkciokkal, hanem részben tjfajta tanarszerepek ¢€s szerepelvarasok is meg-
jelentek. (Kozma 2004, Csapo 2004, Nagy 2006, Falus 2006, Brezsnyanszky 2006, Szabo
2009)

A valtozéasok sok szallal kapcsolodnak az egyetemi ifjlisag vilagdhoz (a felsdoktatasi élet-
szakasz kitolodasa, diplomas munkanélkiiliség, szakmak presztizsének atalakuldsa, tarsadalmi
egyenldtlenségek meggyokerezése, az ifjusag fogyasztoként valé megjelenése, tobbes identi-
tasok felszinre kertilése, értékvalsag-értékvaltasok). A felsGoktatasi hallgatok ¢Eletkeretei,
iskolai életutja, életstilusa, életvitele megvaltozott. Mindez parhuzamosan zajlott a magyar-
orszagi tarsadalmi és gazdasagi valtozasokkal.

A pedagogushallgatok vilaga kettdés ok miatt is 6ndllo figyelmet érdemld, igy a hazai felso-
oktatas kutatdsokban kiilon fejezetekben elemzett dolog: egyrészt a hallgatok igen nagy
létszama okéan, masrészt, mert egy résziik az oktatasi rendszerben maradva a rendszer szdmara
egyfajta utanpotlast is jelent. (Kozma 2004b)

A felséoktatas expanzidja, a rendszerben vald elnyujtott részvétel a hallgatok korében olyan
¢letmodtipust alakitott ki, amely talmutat az egyetem hagyomanyos, oktato-hallgatd kozos-
ségi tudastokét atorokitd 1ényegén. (Gabor 2004) A meghosszabbodott ifjisagi ¢letszakasz
tobbként jelenik meg, mint egy, az oktatasi intézményhez kotddést szimbolizald tény, hiszen a
feltérképezett életpalyak sajatsagos jellemzdi azonosként hatnak ezen életszakasznak az
intézményen kiviili, szabadidds ¢életmodjaval. Az iskolai kézosségi téren kiviili karrierek
rendkiviili sokfélesége jon 1étre a kisebb-nagyobb barati korok, az dntevékeny jellegli csopor-
tok teriiletén (miivészeti, alkotokori, zenekari, irodalmi, kézmiives, kozéleti, mozgalmi), de a
21. szazadi egyetemista ¢letforma leginkabb a kortarscsoportoktol elvalaszthatatlan. A kortars-
csoportok er6sddo kontrolltényezdi szerepe egyrészt referecniacsoportként/mintaaddként valo
felértékelddésben, masrészt az egyetemista 1ét értelmezési kereteinek, a ,.kéznél 1évo ismeret-
készletek” (Shiitz 1984) kialakitasa kapcsan figyelhetdé meg, és a nevelésszociologia szamara
a kortars-szocializacido és a tandri palya szempontjabol ,.sikeres internalizacid” (Berger —
Luckman 1966) miatt fontos tényezdvé valik. Pusztai (2010) elemzi azt a jelenséget, hogy a
hallgatoknak az oktatoi vilaglatassal kapcsolatos harmonidja jelentésen meghatirozza a
mintaadas és az oktatas hatékonysagat (az atlagbol valo kiemelkedést és a kivalo hallgatok
kozé keriilést), kérdésként meriil fel, hogy ,,a hallgatoi kozosségbe vald minél teljesebb
bedgyazddas, a végso soron a hallgatok korében dominans értékrendszer mennyire tamogatja
a fels@oktatési intézmény manifeszt céljainak elérését.” (Pusztai 2010: 89)
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A kutatasok igazoljak, hogy az iskolai ifjusagi korszak fontos jellemzdje — amellett hogy
feler6sodik a fogyasztoi ipar €s a média szerepe — az, hogy csokken a csaladi és hagyo-
manyos kapcsolati viszonyoknak ellendrz6 szerepe, a fiatalok korabbi életévekben mutat-
nak onallosodasi tényezdoket. Ez az onalldsodas, onallosag igen komolyan meghatarozza a
fiatalok norma- ¢s értékrendszerét. (Gabor 2004)

A tanarjelolt hallgatok értékorientacioinak vizsgalata az eddig elmondottak miatt igen fontos
kutatasi témaként jelenik meg eldttiink. A leendd tanarok értékvildganak szerkezete ugyanis
jelentdsen meghatarozza a kovetkezo fiatal generaciok értékvilagat. Kozma Tamas meghata-
rozasaban az egyiittes tevékenységek, kozosségi célok allandosuldsa kdvetkeztében kialakuld
értékrend egyik legfontosabb jellemzdje, hogy azokban a k6z0sség valamennyi tagja osztozik.
(Kozma 2004a) Ugyanakkor az értékrend valtozasai a tarsadalmi valosag és annak mentélis
képe Osszefiiggéseiben értelmezhetdek, azaz a hazai tanarképzés rendszerében a tandari
palyardl a jeloltekben €16 kép és a tandri mintakdzvetitd szerepek, az iskola és a tarsadalom
viszonyrendszerében értelmezheté modon formalddnak.

Az tanarképzésben résztvevok kortarsi csoportjainak kontrolltényez6i szerepe egyrészt
referecniacsoportként/mintaadoként val6 felértékelddésben, masrészt az egyetemista 1ét
értelmezési kereteinek kialakitasa kapcsan figyelhetd meg, és a nevelésszociologia szdmara a
kortars-szocializacio és a késobbi tanari palya szempontjabol fontos tényezové valik.

A tanarjelolt hallgatok értékorientacioi — elméleti alapok és a kutatas kérdései

Munkank elméleti megalapozdsa soran Hankiss Elemér (2004, 2008), Fiistds Laszlo és
Szakolczai Arpad (1994), tovabba Kopp Maria és Skrabski Arpad (2008), Utasi Agnes (2002,
2008, 2009) és Pusztai Gabriella (2009, 2010) publikacidi, a pedagogiai értékek viszonyaban
pedig Fiistos Laszlo és Szabados Tamas (1998), illetve Kozma Tamads (2004a) eredményei
voltak szdmunkra irdnyaddak.

Az értékeket olyan kulturdlis alapelvek, melyek kifejezik, hogy az adott tarsadalomban mit
tartanak fontosnak, jonak vagy rossznak. Az értékek absztrakt eszmények, mig a normak
konkrét viselkedési szabalyok, melyeknek kovetését elvarja a tarsadalom, ezért a normak
megszegése szankcidkat vonhat maga utan. Az értékek és a normak a torténelem folyaman
valtoz(hat)nak, s6t ellentmondésba is keriilhetnek egymassal. A szubkulturak értékei viselked-
hetnek a ldzadés hajtéerejeként, antiértékekként is. A gyermek a tarsadalomba valé bevono-
dasa soran tanulja meg a koriiloleld tarsadalom normait és értékeit, kultarajat, és elsajatitja a
tarsadalmi struktiraban betoltott pozicidihoz tartozo szerepeket. Az értékek értelmezésiink
szerint tehat kiilondsen fontosak, mert a tarsadalmi viszonyok soranak elsé 1épcséfokat
jelentik. Az érintkezések soran értékek cseréje zajlik. A tarsadalmi érintkezések kozéppont-
jaban tehat az érték all. A kolcsonhatds soran a személyek egymasbol reakcidkat valtanak ki,
a reakciok visszahatnak a kivaltokra is (itt kozéppontban: a viselkedések lancolata all). A
szocialis cselekvés olyan kolcsonhatasokat jelent, melyek hatarozott, szandékolt célra
iranyulnak. A szocidlis cselekvés rendszerbe foglalja 0ssze a cselekvés céljat, eszkozét,
alanyat és a kivaltott reakcidkat. A tarsadalmi cselekvések a tarsadalom alapvetd szerkezetét
adjak. (Znanieczki—Thomas 2002. Ld. még Znanieczki 1934)

A szocializacios folyamat a pedagogusképzésben rendkiviil fontos, hiszen az értékek és
normak — redundans informaciok alapjan — 1étrejovo rendszerére épiil az értékeld rendszer,
amely befogadasi keretet ad a képzésben elsajatitott ismerteknek (Kozma 2004a, Falus 2004),
ezért a tanarképzésben a ,,pedagogussa valasnak az a célszerii, szervezett segitése, amely a
képz6 intézmények keretein beliil valosul meg, nem hagyhatja figyelmen kiviil a személyiség
aktualis allapotat, a »hozott« értékek, nézetek, képességek szinvonalat.” (Falus 2004: 360)

121



Kozma (2002) az értékek kozdsségi megsziiletésérdl szolva ezt azzal egésziti ki, hogy

wamikor az individuum belép a kozosségbe, az értéket mar »készen« talalja. Vagyis mar megvan az
egyetértés a kozosség tobbi tagja kozott abban, ami a »végso érintettség«, ami a legfontosabb dolog. Ez
nem mindig nyilvanvalo, s6t az esetek tobbségében nem is tudatos. Inkabb csak raérezni lehet, mint
pontosan tudni. Minden valdszinliség szerint azért, mert az emocionalis szféra befolyasolja az ilyen
tudast, az emociokat pedig nem lehet pontosan szavakba foglalni, tudatositani.” (Kozma 2002a: 204)

Az értekek vilaganak elemzésekor tovabbi fontos tényekre kell felhivni a figyelmet. A
pedagogushallgatok vélekedéseinek vizsgalatakor két tényezdt fokozottan figyelembe kell
venni: az egyik amikor a hallgatok elkezdik fOiskolai-egyetemi tanulmanyaikat, a képzésbe
belépok kialakult nézetekkel rendelkeznek leendé szakméjukkal és 6nmagukkal kapcsolatos
kérdésekrdl (Falus 2004, Kozma 2004b), masik a ,,nézetek a tanarrd valas folyamatidban
meghataroz6 jelentdségiliek, filterként funkcionalnak, befolyasoljak a szakma tanulasat, a
képzés eredményességét és a késdbbi tanari gyakorlatot.” (Dudas 2005: 25)

»Az értékeld rendszer alapvetéen a korabbi tapasztalatok alapjan, a tanulé allandéan formalodo
személyiségének szlirdjén keresztiil, a szerepelvarasok figyelembevételével alakul ki. Az igy kialakult
értékeld rendszer 1ényeges hatast gyakorol arra, hogy a tanarjeldlt a képzés soran rendelkezésére bocsatott
elméleti ismeretekbdl és gyakorlati tapasztalatokbol mit épit be sajat tudasaba, s hogyan fogja a gyakorlati
tevékenységet végrehajtani. [...] Az értékeld rendszer folytonosan valtozik az azt érd tapasztalatok é€s
gjonnan szerzett elméleti ismeretek hatasara. Ez a valtozas nem minden esetben kovetkezik be, jollehet e
valtozasok elémozditasa a pedagogusképzés Iényegét alkotja. A valtoztatds nehézsége legfoképpen abbol
fakad, hogy a belépd hallgatd nézetrendszere hosszu évek tapasztalatai nyoman épiilt ki és szilardult
meg.” (Falus 2004: 361)

A pedagdgusképzést napjainkban Uj (pl. szocidlpedagogiai, szocidlpolitikai, ifjusagiigyi)
szemléletmoddal gazdagitdo megkozelitések ezt a vélekedést erdsitik meg azzal, hogy eldtérbe
allitjak a fiatalok ,tulélésének™ és egészséges fejlodésének alapvetd sziikségleteit: a bizton-
sagérzetet, a valahova tartozas érzését, az onértékelést (onismeret és onfejlesztés), az egylitt-
mitkodés készségét, a fiiggetlenséget és sajat életiik irdnyitasanak képességét, illetve a meg-
kiizdési képességet, de tovabbra is hangsulyozzak a jo kapcsolatok (tdrsadalmi toke), illetve a
szakértelem és a miiveltség (kulturalis toke) fontossagat. (Woods—Conderman 2006)

Ugyanakkor a Bourdieu-i elméletben kulturdlis ¢és a gazdasagi frakcid értékrendszerének
polaritasa a materializmus-posztmaterializmus kettdsségében is kifejezhetd, hiszen az 0j
hedonizmussal és anyagiassaggal (pontosabban az ,,ij materialis értékekkel” Pusztai 2009)
szembedllitjak a posztmateridlis értékeket, ,,a j6zan, torekvo, csaladkozpontu, a kdzosségtol a
privatszféraba visszahuzodo »burzsod« életvitellel pedig a miivészi excentritast, az aktiv,
alternativ kozosségeket.” (Gabor 1992b: 76) A posztmateridlis értékrend értelmezését Ing-
lehart (1977) a fejlett ipari tarsadalmak nemzedéki értékrendjének vizsgalata soran dolgozta
ki. Az 6 meghatirozdsdban a tarsadalmi és gazdasagi jolét kovetkeztében a fiatalok egyre
kevésbée értékelik az anyagi javakat és a nagyobb jovedelem megszerzését, ugyanakkor pedig
egyre magasabbra értékelik a tartalmas emberi kapcsolatokat, a kulturalis értékeket és a
szabadsagot, a kotottségektdl valo fliggetlenséget.

Abramson ¢és Inglehart 1995-ben megjelent munkaja szerint a fiatalok korében a posztamte-
ridlis értékrendet képviselok aranya a hetvenes évektdl kezdddden novekedett szerte Europa-
ban, 4m ezt arnyaljak azzal, hogy a gazdagabb orszdgokban magasabb az arany, mint a szegé-
nyebbekben. Ugy talaltak, hogy Magyarorszagon a posztmaterialis értékrendet vallok aranya
kisebb mint masutt, a materidlis értékeket eldtérbe helyezdk aranya pedig nagyobb. Fiistos €s
Szakolczai a kilencvenes évek elsé harmadaban a rendszervaltas elotti adatokkal viszonyitva
valtozasokat mutattak ki, annyiban, hogy er6sddott a magyarorszagi értékrendszer individua-
lis jellege €s a kordbban alig értékelt kozosségi értékek fontossaga tovabb csokkent, ahogy a
munka hasznossaganak fontossaga is. (Hankiss—Manchin—Fiistés 1978, Hankiss—Manchin—
Fiistos—Szakolczai 1982, Fiistos és Szakolczai 1994)
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Du Bois-Reymond (2006) mutatott ra, hogy a posztindusztrialis tarsadalomban fiatalok olyan
uj értékeket hangsulyoznak, mint az individualizmus, a kommunikécié és a kulturalis
érdeklddés. Esetiikben a munka célja, hogy fejlessze az egyéniséget és segitsen valaszokat
talalni. A munkéval kapcsolatos vélekedéseiknél is e tényezOk dominalnak. A pénz fontos, de
a fejlodés sokkal fontosabb. Olyan életértékek keriilnek eldtérbe, mint az 6nmegvaldsitas, a
kommunikécio, kreativitas, harmonia, dontési alternativak. Az életfelfogasok, melyeket
korabban a tarsadalmi intézmények (egyhdaz, csalad, stb.) dominans értéknormai hatéroztak
meg, mara individualizalt életfelfogasokka valtak. A magunk lokalis kutatasai, és hasonldan a
nagymintas ifjusagkutatasok (Ifjusag 2000, 2004, 2008) eredményei azt erdsitik meg, hogy a
fiatalok értékpreferencia sorrendjében torténd atrendezédések ebbe az iranyba mutatnak.

Beck (2005) vélekedése szerint ezen értékatrendezddés hatterében, mint hajtérugd az
individualizacio all. Kozma mar idézett tanulmanyaban (2002) az individualizacié kapcsan azt
emeli ki — utalva az Osszefliggés oda-vissza hato jellegére —, hogy ,,Az ember a szocialis
tanulas révén valik individuumma. Ebben a folyamatban meghatarozo szerepe van az érté-
keknek. Az ember olyanna lesz, amilyen fontossagi sorrendeket 6nmagénak kialakit. A kozos-
ségi kultara értékei igy valnak az individudlis személyiséget alakitd feltétlen meghatarozott-
sagokka — azz4 a bizonyos »végsd érintettséggé«. A kozosségi kultara értékei a szocialis
tanulas folyamataban transzponalddnak személyes célokkd, torekvésekké, eszményekké, a
motivumok egész »rendszerévé«” (Kozma 2002a: 205) Giddens (2002) ugy latja, az
értékvaltasok oka az, hogy az egyének nem huzodnak vissza a kiilsd tarsadalmi térb6l, hanem
merészen beilleszkednek és flexibilisen kezelik a viszonyokat, mert — értelmezésében — az
egyén ¢lete reflexiv projektum, melynek alakulasat a valtoz6 tarsadalmi és személyes
viszonyok reflexiv 0sszekapcsoldsaban kell értelmezniink.

Az ifjusédg vilagadban torténd valtozasok, melyet a kilencvenes évek kozepétél néhanyan
(Karik6 2004, Tamas 2005) értékvalsag-értékvaltas fogalomkorrel irnak le, jelentdsen Ossze-
fliggenek a hallgatok eldzetes ismereteinek bedgyazottsagaval, hiszen az ,,értékeld rendszer
modositdsat az a tény is neheziti, hogy az eleve szlir6ként szolgél, vagyis a tanarjeldlt a
gyakorlati tapasztalatokat is ezen a szliron keresztiil értékeli, értelmezi: azt latja meg benniik,
ami illeszkedik nézetrendszeréhez” (Zeichner és Liston 1996, idézi Falus 2006: 119)

A szakirodalmak alapjan azt allitjuk, hogy a hallgatok értékorientacidinak meghatarozo ténye-
z6je a tarsadalmi kohézi6 allapota, a globalizacio behatolasanak szintje, valamint a tarsadalom
reakcidideje a tarsadalmi valtozasokra. Masodsorban azt allitjuk, hogy a hallgatékat a
posztmateridlis értékek felé vald orientdlodds jellemzi. Harmadrészt azt allitjuk, hogy a
hagyomanyos kontroltényezok (allam, csalad) orientald szerepe hattérbe szorul és uj kontroll-
tényezOk jelennek meg (kortarscsoport, tomegmédia).

A kutatas modszertani hattere

A kutatas adatfelvétele 2009. aprilisaban tortént a Debreceni Egyetemen (DE, N=141) ¢és a
Szegedi Tudomanyegyetemen (SZTE, N=385) tanarképzésben résztvevd nappali tagozatos
hallgatok korében. A kutatds eszkozeként 79 kérdéscsoportbol allo onkitoltds kérddivet
alkalmaztunk. A Debreceni Egyetem mintdja esetében a kérdezés a Neveléstudomanyok
Intézete tanarjeldltjeinek meghirdetett kurzusain tortént.”® A debreceni mintaban 75% a BTK
hallgatoja, 16,7% a TTK, 3,3% az MTK, 2% az Informatikai Kar, és 0,6% a Hittudomanyi
Kar hallgatoja. A valaszadok 76%-a n6 és 24%-a férfi. A Szegedi Tudomanyegyetemen az

0 A szerz ezaton is kdszoni Bordas Andrea, Gall Attila, Herczeg Judit Katalin, Németh Noéra, Szabo
Péter Csaba kollegialis segitségét.
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egyszerl elérés elvét alkalmaztuk. A mintaban a BTK hallgatoi 53%-ban, a JGYPK hallgatoi
39%-ban és a TTIK hallgat6éi 8%-ban szerepelnek. A valaszadok 67%-a n6 és 33%-a férfi.

A kérddiv a hallgatok szociodemografiai jellemzdinek, az életesemények soranak, a fiata-
lok onallosodasanak, csaladi kapcsolatainak, iskolai életutjanak, fogyasztasi szokasainak,
értékvilagdnak ¢és jovdorientacidinak vizsgélatat szolgdlta. E dolgozatban a hallgatok
korében dominans értékrendszer feltarasara tesziink kisérletet, két regionalis tudaskézpont
a Debreceni Egyetem ¢s a Szegedi Tudomanyegyetem hallgatoi esetében.

A szociologiai értékvizsgalatok elméleti alapjat Rokeach (1968), Kohn (1969) és Inglehart
(1977) és Schwartz (2005) munkai jelentik. A kérdéiviinkben hasznalt kérdéssort a Schwartz
(2005) altal osztalyozéasos Likert-skalava atalakitott Rokeach-kérdéssora alapjan Gabor
Kalman atdolgozasaban alkalmaztuk.

A kutatas kérdbéivének kérdésblokkja, melyet mar az Ifjusag2000 vizsgalatban is alkalmaztak,
a Rokeach kérdéssor eszkozértékeit elhagyta (a kreativitds kivételével). A hazai ifjusag-
kutatasban standard kérdéssor alapjan alakitottuk ki kérdéscsoportunkat, mely tizenkilenc
értéket’’ vizsgalt, melybél atlagszamitassal utan alakitottuk ki a tanarképzésben részt vevé
hallgatok értékpreferencia-sorrend;jét.

A kutatas eredményei

A tanarképzds hallgatok korében végzett kutatdsunk adatai azt mutatjdk, hogy azok az
¢letfelfogasok, melyeket korabban a tarsadalmi intézmények (pl. egyhaz, allam) értéknormai
hataroztak meg, mara hattérbe szorultak. A magunk lokalis kutatdsai, és hasonldan a nagy-
mintas Ifjasag (2000, 2004, 2008) kutatdsok eredményei azt erdsitik meg, hogy a fiatalok
értékpreferencia sorrendjében torténd atrendezddések ebbe az iranyba mutatnak. A hagyoma-
nyos kontrolltényezOk hattérbe keriilését és Gijfajta befolyasolo tényezok hatasat is megfigyel-
hetjiik. Megallapithatjuk a posztmaterialis értékek jelenlétét, ezen beliil is értékorientacioban
a sziik kozosséghez kapcsolodo értékek (baratsag, csalad, szerelem) az értékpreferenciak elso
harmadaban val6 elhelyezkedését. A hatalomhoz, tarsadalmi rendhez kapcsolodo értékeket az
utols6 harmadban konstatalhatjuk.

A két alminta adatait 6sszevetve elmondhatd, hogy a debreceni tanarjeldltek a tradicionalis
értékeket némiképpen feliilértékelik a szegediekhez képest, ez aldl a ,.tradiciok tisztelete” és
az ,,udvariassag” érték kivétel, amelyet a szegedi hallgatok értékeltek feliil. A debreceni tanar-
jeloltek a ,,nemzet szerepe”, a ,,tarsadalmi rend” és a ,,vallasos hit” értékei esetében a valaszok
magasabb atlagértéket eredményeztek a szegedi hallgatokéndl. A materialis értékek koziil a
»gazdagsag” némileg nagyobb atlagértéket nyert a szegedi almintaban, mig a ,,vezetésre &s
dontésre ald jog” a debreceni hallgatok almintdjdban. A posztmateridlis értékek a szegedi
almintaban kapcsolodtak magasabb atlagértékkel, a belsé harmonia esetében a legnagyobb ez
a kiilonbség a két minta atlagértékei kozott. Az inglehart-i értelemben vett posztmaterialis
értékek elokeld helyen szerepelnek a mindkét preferenciasorrendben. Az egzisztencialis
biztonsagot jelentd értékek (gazdagsag, tarsadalmi rend) hattérbe szorulasa mellett meg kell
jegyezziik, hogy a szintén ide sorolt ,,békés vilag” jelentdsen elérébb all. A transzcendens
jellegli értékek, mint az igaz baratsdg a legfontosabbak kozott helyezkedik el, ugyanakkor
koziilik a szépség vilaga, a kreativitas, a tradicidk tisztelete és a nemzet szerepe hattérbe

1A felsorolt értékek: belsé harmonia, hatalom, szabadsag, tarsadalmi rend, érdekes élet, udvariassag,
gazdagsag, nemzet szerepe/hazaszeretet, kreativitas, békés vilag, a tradiciok tisztelete, vallasos hit,
csaladi biztonsag, egység a természettel, valtozatos élet, vezetésre és dontésre vald jog, igaz barat-
sag, a szEépség vilaga, szerelem/boldogsag.
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szorult. Az orszag gazdasagi helyzetének romldsdval parhuzamosan konstatalt tarsadalmi
anomidval magyarazhatjuk a békés vilag felértékelddését. Az értékek kozott a személyes
onkiteljesités viszonyrendszerében fontosabb és a hétkoznapi cselekvést kozvetleniil meg-
hataroz¢ értékek felértékelddtek (szabadsag, érdekes ¢élet, békés vilag). Feltételezésiink szerint
itt részben a globalizaci6 és a tdrsadalom nagy kozosségeibdl a kiskozosségekbe visszahtizo-
do, az ¢letvilagat a legsziikebb korben valo 1étre berendezd, a hagyomanyos kontrollténye-
z0ktdl (allam, vallas, tradiciok) elfordulas egyiittes jelenségében egy, az értékvalsag/érték-
valtas folyamatba illeszkedd jelenségét figyelhetjiik meg.

Erték-preferenciasorrend i wsssn sme: s

SZTE alminta DE alminta
igaz baratsag 6,46

szerelem/boldogsag 6,3

csalddi biztonsag

igaz baratsag 6,19

belsd harménia 6,34

csalddi biztonsdg

szerelem/boldogsag 6,3 belsd harménia 587

FELELEET 6,07
békeés vilag 5,86

szabadsag 5,84
békes vilig 5,76
érdekes élet 5,82 Kreativitas 5,68
kreativitas 579

vialtozatos elet 5,47

érdekes élet 5,62

vialtozatos élet 5,46

vezetésre és dintésre valo jog m Materialis értékek

tradicio k tisztelet épseg vila 5,32 T
m SZepseg vilaga Posztmaterialis ertékek
= 2 2 y Tradicionalis értékek
a szépseég vilaga 482 egyseég a termeszettel 5,16
vezetésre és ddntésre valo jog 4,75 nemzet szerepe, hazaszeretet 4.87
(Rokeach/Schwartz)
nemzet szerepe, hazaszeretet 4,57 tarsadalmi rend 4,73
tarsadalmi rend 4.52 tradiciok tisztelete 4.71
gazdagsag 4,35 vallasos hit 4,35
vallasos hit 3.49 gazdagsag 4,05
hatalom 3,39 hatalom 3,26

A hallgatok egyes tarsadalmi-gazdasagi problémakrdl valod vélekedéseinek mintdzata meg-
erdsiti ezt a reflektivitast a kornyezetrdl kialakitott valosag-képre. A problémak értékelésének
sorrendjét Osszegezve azt is lathatjuk, hogy a fiatalok a biztonsag elvesztését félik. A prob-
1émakrol valod vélekedések altal kirajzolodo kép azt is jelezheti, hogy a fiatalok a fogyasztoi
tarsadalom valsagat, a ,,béség tarsadalma” utani ,,szlikosség tarsadalmanak™ megjelenését
vetitik maguk elé. Am is lattatja, hogy a feltételezettekkel szemben a tomegmédia tematiza-
16/véleményformalod hatdsa gyengiilni latszik, s6t egy ujfajta médiafogyasztoi attitiid alap-
vélekedését jelezhet az is, hogy a ,,tul sok informacio éri az embert” jelenséget tartjak a leg-
kevésbé problematikusnak a felsoroltak koziil, ami azt is jelezheti, hogy a valaszadok az
informacios tarsadalom bennsziilottei, akik napi praxis szintjén mozognak az informacid-
0zonben. Megjegyezziik, hogy a két alminta vélekedéseinek meglehetds hasonlésaga mind-
Ossze két iranyban valik el élesen ,,pedagogus palya presztizsének esése” allitasa kapcsan azt
a debreceni hallgatok komolyabb problémaként értékelik mint a szegediek tanarképzdsok és
ugyanakkor az alkohol illetve a drogfogyasztast a szegedi didkok értékelik nagyobb problé-
manak.

125



Egyes problémakroél alkotott vélekedések (4 foku skalan, atlagértékek)

SZTE alminta DE alminta

a gazdasag teljesitéképessége 3.54 munkaneélkiliség

politikai szereplok marakodasa 3,48 politikai szereplok marakodasa 3,46
a lakossagi hiteldllomany mértéke 3,47 pedagogus palya presztizsének esése 241
blindzés 3,39 blingzés 34
etikai konfliktusok 3,36 atudas és amiiveltség értéktelenedése 3.4
iskolai agresszié 3.35 a lakossagi hitelallomany mértéke 3,36
atudas és a miveltség értéktelenedése 3,33 iskolai agresszio 3.36
pedagogus palya presztizsének esése 3,31 etnikai konfliktusok 3,32
erkélesi szabalyok eltiinése 3,27 erkélesi szabalyok eltlinése 3,29
a kultura bulvaresodasa, mindségi kultura eltiinése 3.21 a szolidaritas hianya 3.1
a szolidaritas hianya 3.14 hagyemanyok eltiinése 3.1
alkoholfogyasztas 3,08 a kultara bulvaresodasa, mingségi kultara eltliinése 3.06
drogfogyasztas 3.06 maganyossagtarsas kapesolatok hianya 2,89
hagyomanyok eltiinése 3.02 a fiataloknak kevés a pénziik 2,82
kézdasseégi helyek, terek, intézmények hianya 2,92 kazasségi helyek, terek, intézmények hianya 2,81
a fiataloknak kevés a pénziik 2,84 alkoholfogyasztas 2.8
maganyossag/tarsas kapcsolatok hianya 2.8 drogfogyasztas 2,63
nincsenek példaképek 2,76 nincsenek példaképek 2,59
unalem, sokan nem tudjak, mint kezdjenek magukkal 2,69 unalom, sokan nem tudjak, mint kezdjenek magukkal 2,51
tulsagoesan nagy iskelai‘munkahelyi elvarasok 2,49 a fiatalokat nem veszik kemolyan 2,45
a fiatalokat nem veszik komolyan 247 tulsagosan nagy iskelai/munkahelyi elvarasok 23
fiatalok és felndttek ellentétei 2,32 tul sok informacio éri az embert 2,28
tul sok informacio éri az embert 2,29 fiatalok és felndttek ellentétai 2.21

E vélekedések tiikrozddnek a jovOorientaciokban is: mig a tarsadalom jovoje felé a valasz-
adok otode fordul optimistan (38%-uk pesszimista €s 41%-uk az ,,is-is” valaszt adta), a sajat
Jovo megitélése tekintetében forditott képet latunk, a valaszadok tobb mint fele optimista a
sajat jovojével kapcsolatosan (15% pesszimista és 32% ,,is-is” valaszt adta).

A téarsadalom bizonytalansagérzetének novekedése folytdn a materialis értékek és poszt-
materialis értékek vilagaban a fiatalok — az info-kommunikécios technologidk haszndlata, a
hardverek ¢és szoftverek napi praktikumba beépiilé alkalmazisa mellett — egyre inkdbb utat
taldlnak a pénzben ki nem fejezhetd értékekhez, azonban a technikai fejlesztések altal
1étrejovo 1y és 1) eszkdzok mikdzben felgyorsitjak az informaciokhoz vald hozzaférést és a
személykozi kommunikéciot, fokozzak a fiatalok igényeit a hagyomdnyos értelemben vett
emberi kapcsolatok ujraépitése fel¢, s ez minden bizonnyal a ,,face to face” kapcsolatok ¢és a
virtualis kapcsolatok elkeveredését, flexibilis egymasmellettiségét okozza.

Arra is kértik a valaszadokat, hogy mint tanarképzésben résztvevd hallgatok 1-t6l 5-ig
értekekkel hatdrozzak meg mennyire tartjadk fontosnak egyes tulajdonsagok kialakitasat az
iskolas didkokban? A kovetkezd tablazatbol (a fentebb leirtakkal parhuzamosan, azokat meg-
erdsitve) lathatjuk, hogy a hagyomanyos kontrolltényezdk hatékonysagat, hatderejét erdsitd
tulajdonsagok kialakitasat kevésbé tartjak fontosnak a tanarjeldltek, ugyanakkor pedig az
onismeret-Onfejlesztés alapu, a szocialis cselekvések tarsadalmi terét, a kooperaciot, az
elfogadast, a horizontalis szolidaritast megalapozo tulajdonsagok pedig a preferenciasorrend
elejére csoportosulnak. A felsorolt nevelési értékeknek a valaszok atlagértékei alapjan meg-
jelend sorrendje azt lattatja, hogy elsddlegesen fontosnak altruista értékeket tartanak (a
felelosségérzetet, a masik ember tiszteletét, a megbizhatdsagot és az dszinteséget). (vO. Flistos
— Szabados 1998, Pusztai, 2009, 2010 és Bacskai, 2008a, 2008b) Itt jegyezziik meg, hogy
ezen értékek generacidkon ativeld —, azaz transz-torténelmi jellegliek. Ki kell emeljiik azt,
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hogy a ,,szabadsag” és az ,,érdekérvényesités”, illetve a ,,sz6fogadas” és az ,,engedelmesség”
tulajdonsagainak iskolai kozegben torténd kialakitasat egyforman alulértékelik a valaszadok.
Azt is megfigyelhetjiik, hogy a konformista-jellegli tulajdonsagok az értékpreferencia sorrend
kozepén-végén (Onuralom, rendezett és tiszta kiilsd, j6 magaviselet, sz6fogadés, engedel-
messég, lojalitas), és az individualista tulajdonsagok (hatarozottsag, eredetiség, kritikai érzés,
szabadsag, jo érdekérvényesités) ugyanigy helyezkednek el.

Mennyire fontos Onnek, mint a tanarképzésben résztvevonek
az alabbi tulajdonsagok kialakitasa az iskolas diakokban?
(6tfoku skalan, atlagok)

Ertékek mina | Eeyetem | Tevetem
felelosségérzet 4,42 4,42 443
masok tisztelete, tolerancia 4,39 4,43 4,28
megbizhatésag 4,38 441 43
Oszinteség 4,34 4,32 4,39
onallésag 4,26 4,28 4,19
onfegyelem 4,25 4,25 4,25
onuralom 4,24 4,21 43
szorgalom 4,17 4,18 4,13
tiirelem 4,14 4,13 4,16
udvariassag 4,12 4,11 4,16
bels6 harmonia 4,11 4,08 4,2
képzeldero, fantazia 4,11 4,12 4,06
hatarozottsag 4,09 4,08 4,12
rendezett és tiszta Kiilso 4,04 4,03 4,08
eredetiség 4,02 4,03 3,99
munkaszeretet 4,01 4,02 3,94
kritikai érzék 3,98 3,97 4
jO magaviselet 3,95 3,95 3,94
sz6fogadas 3,91 3,88 3,97
onzetlenség 3,9 3,88 3,93
engedelmesség 3,88 3,86 3,93
szabadsag 3,88 3,89 3,86
tiszteletre mélto szokasok megtartasa 3,87 3,89 3,81
jo érdekérvényesités 3,79 3,81 3,72
hiiség, lojalitas 3,69 3,7 3,65
hazaszeretet 3,62 3,59 3,71
takarékossag 3,62 3,64 3,54
vezetOkészség 3,33 3,37 3,23
vallasos hit 2,71 2,66 2,85

127



Osszegzés

Milyen értékorientaciok és attitidok jellemzik a tanarképzésben résztvevd hallgatdkat?
Eldzetes allitasunk szerint a hallgatok értékorientacidoinak meghatarozo tényezdje a tarsadalmi
kohézid allapota, a globalizacid behatoldsanak szintje, valamint a tarsadalom reakcidideje a
tarsadalmi valtozasokra. Tovabbi allitasunk az volt, hogy a hallgatokat a posztmaterilis
értékek felé valé orientalodas jellemzi. Es a szakirodalmak alapjan azt is feltételeztiik, hogy a
tanarjeloltek korében a hagyoményos kontroltényezok (allam, csalad) orientdld szerepe
hattérbe szorul és 11j kontrolltényezdk jelennek meg (kortarscsoport, tomegmédia).

Kutatasunk e kérdésben kettds eredményt hozott, az allitas elsé részét megerdsitd, a masik
kett6t pedig elvetd eredményekrdl szamolhatunk be.

A tandrképzOsok esetében meg kell cafoljuk a csaldd, mint hagyoméanyos kontrolltényezd
hattérbe szoruldsat és a tomegmédia tovabbi felértékelddését. A hallgatok a primer csopor-
tokba (csalad, baratsdg) vald visszahuzodasat a tomegmédia véleményformald hatdsanak
csokkenése kiséri.

A kozosségi értékek megerdsodését (és ezzel egyiitt vélhetéen a horizontalis szolidaritas
ujraépiilésének kezdetét) figyelhetjiik meg, 4am kiemeljiik, hogy véleményliink szerint mindez
a legszlikebb korbe vald visszahtuzodassal egyiitt jellemezhetd. A biztonsag és a békés vilag
felértékelddésének jelensége a (vilag)kockazati tarsadalom sajatossaga.

A tanarképzésben résztvevok értékpreferencidiban az altruizmus, a posztmaterialista értékrend
¢és egy Uj materialista értékrend bonyolult egymasmellettiségben van jelen. A vizsgalt két
regionalis egyetem hallgatdi esetében tehat egyfajta érték-koegzisztenciat konstatalhatunk.
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Marton Melinda

Alapdiploma — a Bologna-folyamat sikere?
Az alapdiplomasok munkaeropiaci helyzete

A Bologna-folyamat célkitizései

A Bologna-folyamatot elsddlegesen annak felismerése inditotta utjara, hogy az eurodpai felso-
oktatas lemaradt Eszak-Amerikatol. A versenyképesség fenntartasa érdekében sziikségesnek
lattak Iétrehozni egy integralt eurdpai felsGoktatési térséget. 2000-ben a lisszaboni csucstalal-
kozon (Lisszaboni Stratégia 2000) olyan reformprogramot fogadtak el, mely Eurdpat 2010-re
a vilag legversenyképesebb régidjava alakitja. Bolognaban (1999) €s a tovabbi talalkozokon
(Lisszaboni Stratégia 2000; Pragai Nyilatkozat 2001; Berlini Nyilatkozat 2003; Bergeni
Nyilatkozat 2005; Londoni Nyilatkozat 2007; Leuveni Nyilatkozat 2009; Budapest-Bécs
Deklaracio 2010) a miniszterek kiemelt célként fogalmaztak meg a hallgatoi, oktatoi, kutatoi
¢s munkaeré-mobilitast, a végzett hallgatok foglalkoztathatosagat, a diploméak és képzési
ciklusok egységes keretrendszerének kidolgozasat, a tarsadalmi-gazdasagi igényeknek vald
megfelelést, az egységes eurdpai mindségbiztositasi rendszer 1étrehozasat. Tovabbi célként
fogalmazodott meg a soksziniiség tiszteletben tartdasa, az egyetemi autondomia megtartasa,
novelése, az eurdpai dimenzid és EU-identitds erdsitése, az €lethosszig tartd tanulds tdmo-
gatdsa, valamint az oktatas ¢s a kutatds szoros egylittmiikodése a Tudas Eurdpdjanak létre-
hozésa érdekében.

A reform egyik legfébb célja, hogy a hallgatok olyan diplomat kapjanak képzésiik elvég-
zésével, mely eldsegiti munkavallaloként vald elhelyezkedésiiket, ezaltal ndveli az eurdpai
felsGoktatas versenyképességét. Az aldirok ennek megvaldsuldsit a diplomamellékletben
(Diploma Supplement) latjak, mely biztositja a diplomak 6sszehasonlithatosagat. A Nyilatko-
zatok értelmében a képzést un. linedris (1épcsds) képzési rendszerré alakitjak. Az elsé 1épcsd a
tomeges képzés szintere (BA, BSc), a masodik szinten jelenik meg a tulajdonképpeni egyete-
mi képzés (MA, MSc), valamint ennek folytatdsa a PhD, mely az elitképzést testesiti meg.
Ehhez szervesen kapcsolddik a hallgatéi (és oktatoi, kutatdi) mobilitds megteremtésének,
illetve elésegitésének igénye. Mobilitas alatt a megfogalmazok nem csupén a térbeli, hanem a
képzési rendszeren beliili mozgast is értik (a mobilitasi formakrdl lasd bévebben Barakonyi
2006: 90-109; Barakonyi 2009: 35-40.). A diplomak kdlcsonds elismerése (és nem utolsod
sorban Gsszehasonlithatdsaga) csak abban az esetben valdsulhat meg, ha az intézmények egy
egységes mindségbiztositasi rendszer feltételeinek felelnek meg, ennek érdekében ezeknek a
szervezeteknek egységes alapokon kell nyugodnia az EU-ban. Végiil mindezek mellett
alapelvként jelenik meg az EU-identitas kialakitdsa és erdsitése. Ennek érdekében az EU-
ismeretek tananyagba valo beépitésén tl sziikséges nemzetkozi intézményi egyiittmiikodés
megteremtése.

A téma szempontjabol relevans kérdés, a foglalkoztathatosag probléméja leginkabb az alap-
diplomak/alapdiplomasok, tehat a tomegképzés kapcsan meriil fel. Ez egy 0j képzési fokozat,
melyet eddig nem ismert a tarsadalmi-gazdasagi kornyezet. A Berlini Deklaracio (2003) volt
az elso, ahol rogzitették a BA/BSc végzettségek képzési és kimeneti kdvetelményeit. Eszerint
a képzési programok feladata egyrészt a mester tanulmanyokba vald tovabblépésre valo
felkészités, masrészt felkészités a munkaerdpiacra vald kilépésre. Ezt kovetden a Londoni
Nyilatkozat (2007) foglalkozott szamottevOen a munka vilaga és a felsdoktatas kozotti
kapcsolat hangsulyozasaval. Ezen a taldlkozon fogalmazddott meg, hogy a tanterveknek
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jobban kell igazodniuk a munkaerdpiaci igényekhez, hogy az intézményeknek kapcsolatot
kell keresniiik a munkaadokkal, valamint hogy a kormanyzatok feleldssége, hogy kialakitsak
a képzési fokozatok elismerését, alkalmazhatosagat legalabb a kozszféraban. Leuvenben
(2009) abban a kontextusban targyaltak a foglalkoztathatosag problémajat, hogy — ahogyan
Hrubos (2010: 350.) irja — ,,hozza kell szokni a munka melletti tanuldshoz, a szervezett
tanulashoz valo6 tobbszori visszatéréshez, a munkahelyi kihelyezett oktatashoz, az egész ¢életen
at tartd tanulashoz a felsdoktatas minden szerepldjének”.

A felsooktatas és a munkaerdpiac kapcsolata

Manapsag Gjra igen népszerti kutatasi téma a felsGoktatds és a munkaerdpiac kapcsolatanak
vizsgalata, melynek egyik f6 generdloja a Bologna-folyamatként ismertté valt felsGoktatasi
reform. Ez persze nem jelenti azt, hogy csupan az elmult évtizedekben végzetek kutatasokat
ebben a témaban, hiszen régéta az egyik kozponti kérdése a felsdoktatasnak a munkaerd-
piaccal vald kapcsolata. De miért is fontos a felsdoktatasi rendszer és a gazdasag (munkaerd-
piac) kapcsolatanak vizsgélata?

Schultz ramutatott, hogy a gazdasag szdmara nélkiilozhetetlen emberi tokét minden
tarsadalomban a szervezett oktatds termeli (errdl lasd bovebben Schultz 1983). A szervezett
oktatas keretein beliil a felsGoktatasra igaz a leginkabb ez a megallapitas, hiszen ez a szint
termeli ki a gazdasagi szféra felsOvezetdit, a legfontosabb dontéshozokat, akik — taldn — a
leginkabb nélkiilozhetetlen csoportot jelentik a gazdasagban. Eppen ezért fontos, hogy a
felsdoktatas outputja a munkaerdpiac értelmiségi keresleti oldalaval mennyiségileg és mindsé-
gileg egyarant szinkronban legyen.”> A stabil piacgazdasag szamara fontos a felséoktatas
kibocsatasanak és a munkaerdpiac felvevoképességének egyensulya (errdl lasd bdvebben
Timar 1996). Ugyanezt emeli ki az UNESCO Comparing Education Statistic Across the
World jelentéseinek egyik alaptétele, miszerint mind a tarsadalmi, mind a gazdasagi
novekedés feltétele a munkaerdpiac keresletének és a felsoktatds kibocsatd képességének,
valamint az oktatds mindségének és tartalmanak egybevagasa (idézi Jona é.n.).

Természetesen nem csak a piacgazdasag szamara fontos, hogy megfeleléen képzett munkaerd
alljon rendelkezésre, az egyén anyagi joléte legalabb ilyen Iényeges tényezd. Az is
kimutathatd, hogy az oktatasi rendszeren keresztiil szamtalan tdrsadalmi probléma kezelésére
nyilik lehetdség (Derényi 2010: 361.). Gyakran hangoztatott tény, hogy a magasabb iskolai
végzettséggel rendelkezok — ahogy Polonyi (2010: 391-392) irja — , kulturaltabban, egészsé-
gesebben élnek” nagyobb kohézids erét és kisebb kriminalitast ,,kényszeritenek™ ki a tarsa-
dalombol>.

A munkaerd keresletet és kindlatot harom tényezd befolyasolja: a (potencidlis) munkavalla-
10k, a munkaadok és az oktatdsi intézmények. Amennyiben ezek nem egymasra reflektalva
miikddnek, a kereslet-kindlat egyenstlya felbomlik. (David — Holczer é.n.). Szamos kutatas

2 Ez a felséoktatas egy erételjesen kozgazdasagi szemléletli megkozelitése, azonban napjainkban,
amikor ,,lathatd” tultermelés van bizonyos szakemberekbdl, sziikséges ez a racionalis szemlélet,
mely sem a til- sem az alulképzettséget nem tliri meg.

> Mindezt elismerve problémaként fogalmazza meg Polényi (2010: 392-393.), hogy azokat a
diploméakat, melyek nem hasznosithatok a munka vilagaban, tehat az emlitett tarsadalmi hasznossa-
gon tal nem rendelkeznek gazdasagi hasznossaggal, szintén az adofizetok pénzebdl finansziroztak.
Tovabbi problémaként meriil fel, hogy ezek a végzettségiikkel elhelyezkedni nem tudok valdban
elégedettek-e a munkajukkal. Valoszintileg nem — adja meg a valaszt Polonyi. S végiil az a tény sem
hagyhato figyelmen kiviil, hogy ezek a munkavallalok kiszoritjak a kozépfokil végzettségiieket,
ezzel az alacsonyabb végzettségiiek is leértékelddnek.
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(Galasi — Varga 2005; Galasi — Varga 2006; Martonfi Gyorgy 2006) kimutatta, hogy diszkre-
pancia jott 1étre a munkaerdpiac €s a munkaerdt kibocsato oktatasi intézmények kozott, igy el
kell mozditani a képzési/kibocsatasi kinalatot annak érdekében, hogy kozeledjen a munkaerd-
kereslethez.

Az egyensuly megteremtése korantsem egyszerli feladat, hiszen a keresleti és a kinalati oldal
igen gyorsan valtozik a mai gyorsan valtozd gazdasagi (és tarsadalmi) kornyezetben.
Lehetséges-e és ha igen, akkor hogyan valdsithatdo meg a kivanatos egyensuly?

Majo szerint (2002: 173) ,,els6 1épésként a felsdoktatas kibocsatasanak mérhetove tételét kell
megoldani, és olyan szervezeti eljarast kell kidolgozni, mely kozvetlen kapcsolatot teremt a
felsdoktatas €s a munkaerdpiac szereploi kozott”.

A munkaerépiac és a felsGoktatds egyensulytalansdganak mutatdja, hogy a diplomésok
korében is megjelent és egyre ndvekszik a munkanélkiiliség (Magyarorszagon 1998-t6l 2004-
ig aranyuk megduplazodott™ (Gydrgyi 2007), mivel csokken a diplomésok iranti munkaerd-
piaci kereslet, ill. nem a végzettségiiknek megfelel6 munkat végeznek a diplomaval rendel-
kezdk, valamint élezddik a verseny a kvalifikalt palyakezd6k korében (Gyorgyi 2004; Berde —
Czenky — Gyérgyi — Hives — Morvay — Szerepi é.n.; Furlong 2003). A FIDEV™, a MKIK
GVI, valamint az OFI kutat4sai azonban egyarant azt igazoltak, hogy a munkaerdpiac tovabb-
ra is keresi a diplomas munkaerét. Ugy talaltak, hogy kevés a tartos munkanélkiili a diploma-
sok kozott, hogy fizetésiik magasabb és tobb az allaslehetdség szamukra. Ezt bizonyitja az a
tény is, hogy a munkaerdpiacon magasabb ardnyban képviseltetik magukat a diplomasok,
mint a népességen beliil (Polonyi 2010: 388.). Azonban nemcsak az szamit, hogy munkat
tudnak vallalni a diplomas fiatalok, a végzett munka mindsége sem elhanyagolando6 kérdés.

Munkat taldlni valoban konnyebb a diploméval rendelkez6knek, mint az alacsonyabban
kvalifikaltaknak, azonban a végzettségnek megfelelé munka/beosztas megtalalasa mar joval
nehezebb (Berde 2005, Kertesi — Koll6 2006, Varga 2006). A képzettség és munkaerdpiaci
illeszkedés vizsgalata soran Galasi és munkatarsai (Galasi — Timar — Varga €.n.) igen nagy
kiilsnbséget mutattak ki az egyes tudoményteriiletek kozott™.

A human erdforrassal vald €sszeriibb gazdalkodas eldmozditasa alapvetd feladatot jelent a
magyar gazdasagi rendszerben. Ezen célok elérésére racionalis megoldasnak tiinik a
linearis/tobblépcsds modell bevezetése (Hrubos — Szentannai — Veroszta 2003: 109).

A masik probléma, mint mar emlitettem, a felsdoktatasi intézmények altal adott tudas
mindsége ¢és munkaerdpiaci hasznalhatdésaga. Hrubos (2006) egyértelmiien kijelenti, hogy at
kell alakitani a tanterveket, melynek célja, hogy a hallgatok 3 év képzés utan (BA/BSc) a
munkaerdpiacon hasznalhato tudéssal jelenjenek meg. Sziikséges a gyakorlati és elméleti 6rak
sulyanak ¢és eloszlasdnak modositasa is. Lathato tehat, hogy egyre nagyobb stlyként neheze-
dik a felsdoktatas vallara a gyorsan valtozé munkaerdpiac igényeinek beépitése a tananyagba
(Derényi 2010: 362.).

> Mas tanulmanyok a duplazodasi idészakot hosszabb és rovidebb idétartamra egyarant teszik, ez a
megkdzelités egyfajta kozéputnak tekinthetd.

> Ez a kutatas a nappali tagozaton 1998-99-ben diplomat szerzett hallgatok munkaerdpiaci helyzetét
elemezte a diploma megszerzése utan masfél évvel.

6 Kétféle besorolast alkalmaztak az illeszkedés mérésére. Az egyik egy kutatéi besorolds, mely
alapjan az orvosok korében tapasztalhaté a legnagyobb (50%) és az agrar diploméaval rendelkezd
munkavallalok esetében a legkisebb illeszkedés. A masik besorolds, amit alkalmaztak, az un.
szubjektiv besorolas mddszere, mely a kutatoi besorolassal igen hasonlo eredményeket mutatott.

134



Modositani sziikséges a felsGoktatasi torvényt, ti. fel kell toltsék tartalommal az alapdiploma
fogalmat. A képzési jegyzeékbdl is hidnyoznak az ennek megfeleld beosztasok, a kiilonb6zo
szakteriiletrl parositott szakmdk, melyek ellatasdhoz nem sziikséges egyetemi szintli
végzettség (Hrubos — Szentannai — Veroszta 2003: 79-80). Ugyanezt a véleményt képviseli
Barakonyi (2004) is.

Egyre novekszik az egyetemek feleldssége abban, hogy milyen munkaerdt bocsatanak ki, mivel
egyre nagyobb aranyban képviseltetik magukat a diplomasok a munkaerdpiacon. Kérdés, hogy
megvalosul-e a munkaerdpiacra képzés vagy csak oncéluan oktatnak az egyetemeken?

Jan Szczepanski (1969: 22) mar az 1960-as években megfogalmazza (a lengyel fels6oktatasi
rendszerre vonatkoztatva), hogy az ,,egyetemek elszakadtak az €lett6l”. Még inkabb igaz ez a
mai felsdoktatasra. Hrubos (2006) az europai egyetemek eldtt allo feladatok véghezvitelét egy
Uj ,.tarsadalmi szerzédésben” latja. Derényi (2010: 366-368) azt az allaspontot képviseli, hogy
a foglalkoztathatosag fogalmanak sziiken vett értelmezése’’ napjainkra meghaladotta valt. Az
ujraértelmezett fogalom szerint az egyén egész ¢€letére relevans, hasznalhato készségek felso-
foku elsajatitasanak kell lennie a felsdoktatasi intézmények kozponti célkitiizésének, s nem
elegendd az egyént mint munkavallalot felkésziteni a munkaerdpiacra. Erre természetesen
nincs egy recept, melyet minden felsdoktatasi intézmény magaéva tehet. Nincs is ilyenre
sziikség, mivel jelentds kiilonbségek vannak az egyes intézmények kozott, €s az azokat
koriilvevo kornyezet (gazdasag €s tarsadalom) is igen heterogén képet mutat. Valamint az sem
elhanyagolhato kérdés, hogy az intézmények €s kornyezetiik is allando valtozasban van, igy
folyamatosan valtoznak azok az igények is, amelyek kielégitését célul tiizik ki.

Derényi (2010: 367.) szerint a foglalkoztathatosag javitasdnak tdmogato eszkozei a kovetkezo
elemekbdl allnak: (a) ,,széles alapozasu képzési programok kinalata”, (b) ,,a képzések altala-
nos elemei és szakmai, gyakorlati elemei kozotti egyensuly megteremtése”, (c) ,,a szintek és
képzési formak kozotti atjarhatdosag biztositasa, s végil (d) ,kiterjedt tanulasi és életpalya
tervezési, tanacsadd szolgalatok”. Ezek jelentik tehat azt a keretet, melyet 1ényegében a
bolognai reformokkal szandékoztak l1étrehozni.

Mivel a ,,régi” rendszerbdl nagyvonalakban ismerhetd a master diploma munkaerdpiaci €rté-
ke, ezért a figyelem az alapdiplomasok felé fordul: milyen tudast kapnak a hallgatok hadrom év
alatt, ez hogyan hasznosithato, ill. egyaltalan hasznosithat6-e a munkaerépiacon, milyen ko-
vetelményeket tdmasztanak a munkaadok az alapdiplomasok fel¢, vagy egyaltalan ismerik-e
ezt az 1j diplomat? Ezek ¢s még szdmos hasonl6 kérdés meriilhet fel a téma kapcsan.

Az alapképzés (BA/BSc) a célkitlizés szerint kevésbé specializalt, altalanosabb tudast ad,
mely alkalmazkodik a munkaerdpiaci igényekhez, a munkavallalashoz sziikséges szélesebb
gyakorlati alapokat nytjt a hallgatok szamara, és megalapozza a mesterszakokra valo tovabb-
tanulast (Londoni Nyilatkozat 2007). Lassuk, mennyiben valosult meg ez a célkitiizés a Pécsi
Tudomanyegyetemen!

A kutatasrol

Jelen tanulmany egy 2008 decembere ¢és 2009 januarja kozott a Pécsi Tudomanyegyetemen
végzett, valamint egy 2010 tavaszi kutatds eredményeit kozli.

A korabbi kutatdas a BA/BSc képzésben résztvevd végzOs hallgatok munkaerdpiaccal
kapcsolatos attitlidjeire, elvarasaira, jovObeni terveire fokuszal (a kutatds kérdezdbiztossal

7 A foglalkoztathatosdg hagyomanyos értelmezése azt hirdette, hogy a novekvd tudast koveteld
munkakorok egyre hosszabb képzési idot igényelnek (Derényi 2010: 362.).
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felvett kérddives vizsgalaton alapul). A vélaszadok kozott minden olyan pécsi kar hallgatoi
reprezentalva voltak, amelyeken osztott képzés van, és amelyeken vannak mar harmadik
¢vfolyamos, végzOs hallgatok. Tehat a bolcsész, a természettudomanyi, a miiszaki, az
egészseégligyl, a kozgazdasagtudomanyi karok, valamint a Felndttképzési ¢s Emberi Eréforras
Fejlesztési Kar (hallgatoi révén) képviseli magat a mintdban. A PTE hallgatoi koziil véletlen
sétas modszerrel tortént a mintavétel, fix mintavételi helyeken. Azért esett erre a modszerre a
valasztas, mivel teljes listdhoz — adatvédelmi okokbol — nem lehet hozzaférni a pécsi egyete-
men tanulokrél. A kérdezébiztosok™ az egyes karok épiiletei elétt (ahol t5bb épiiletben is
vannak oOraik a hallgatoknak, ott mindegyik épiilethez kimentek) végezték az adatfelvételt.
Osszességében 188 Pécsett tanuld egyetemista keriilt a mintaba és valaszolt a kérddivre (ez
igen kis hadnyada a végzds alapszakosok sokasaganak, kb. 6000-en vannak). A minta tehat
nem reprezentalja a PTE hallgatoit, azonban ugy gondolom, arra alkalmasak az eredmények,
hogy segitsenek a hallgatok attitiidjeivel kapcsolatos tendencia felvazolasaban.

A kérddiv feltérképezi a kar és szakvalasztas okait, a hallgatok tanulmanyi ,,elééletét”, valaszt
keres arra, hogy mennyire vannak megelégedve az egyetemi oktatds szinvonalaval, hogy
milyen készségeket sajatitottak el a képzésiik alatt, kitér a diplomaszerzés okaira, és szamos
kérdést tartalmaz a hallgatok jovoképére vonatkozdan (tovabbtanulds vagy munkaba allas,
munkaerdpiaci lehetdségek). Mindemellett természetesen demografiai valtozok is szerepelnek
a kérdbivben.

A masodik kutatds a munkaadok alapdiplomésokkal szembeni elvarasait, a Bologna reformok
ismertségét vizsgalja (interjas kutatas)™. A mintavétel soran az emlitett kérddives kutatas
azon valaszadoi jelentették a kiinduld pontot, akik vallalkoztak arra, hogy egy késébbi kuta-
tasban is részt vennének. Mivel igen kevés potencialis kérdezet volt fellelhetd, igy a holabda
modszert alkalmazva sikeriilt boviteni a valaszadok korét. Az igy felkeresett alapdiplomaval
munkat vallalokon keresztiil sikertilt eljutni a munkaaddikhoz, 6sszesen 12 munkaltatohoz. A
mintaba keriilt munkaadok tobb szakteriiletrdl, valamint kéz- és maganszférabol egyarant
rekrutalodtak. Erre a korantsem egyszerti mintavételi eljarasra azért volt sziikség, mert csupan
néhany olyan alapdiplomas volt a kutatas idején, aki diplomajaval elhelyezkedett a munkaerd-
piacon. Ennek tobb oka is van: egy résziik nem tudta a tervezett képzési id6 alatt elvégezni
alapszakjat®, masik résziik, habar rendelkezik alapdiplomaval, nem talalt allast, legnagyobb
résziik pedig tovabbtanult mesterfokon. A fent leirt mintavalasztas masik oka, hogy a PTE a
kutatas idején nem rendelkezett egy munkaltatéi listaval, mely a végzett hallgatok munkal-
tatoit tartalmazza, és amelybdl valamilyen mintavételi eljarassal mintat lehetett volna venni; a
végzett hallgatok elérhetdségei pedig — a mar emlitett adatvédelmi okokbol — nem hozzafér-
hetdek.

Az interjuk soran olyan személyek keriiltek a kérdezettek korébe, akik beosztasukbol®!

adddodan tisztdban vannak az iskolai végzettség szerinti 0sszetétellel, a jelenlegi vagy varhato
szakemberigénnyel, mindsiteni tudjak munkavallaloik teljesitményét. Tobbségében olyan mun-
kaltatok keriiltek be a mintaba, ahol 100 6 folotti a munkavallalok szama, valamint csaknem
minden munkaadonal az alkalmazottak nagyobb hdnyada kozép- €s felsdfoku végzettségii.

¥ A kérdéivek felvételében kozremiikddtek a PTE BTK Pedagogia Szakos hallgatoi.

* Az interjik elkészitésében a PTE BTK Szocioldgia és Tarsadalmi Tanulmanyok Szakos hallgatoi
miikodtek kozre.

50 A 2008/2009-es tavaszi félévben a harmad éves (végzds) alapszakos hallgatok szama 2534 £6, ebb6l
a szemeszter végeén alapdiplomat szerzett 999 6. (A PTE Oktatasi Igazgatosag kozlése alapjan)

! Ugyvezetd igazgatok, gazdasagi, személyzeti és vezetk koziil keriiltek ki az interjtialanyaink.
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A tanulmény tovabbi részében a hallgatok és a munkaadok véleményét egyiitt, egymasra
reflektalva mutatom be, igy jol lathatova valnak a véleményegyezések és véleménykiilonb-
ségek.

A képzésrol, a bolognai rendszerrol alkotott vélemények

A munkaltatoi kutatds és a végzds hallgatok korében készitett felmérés eredményei egyarant
azt mutatjak, hogy egyik fél sincs pontosan tisztdban a bolognai rendszerrel. A munkaadok a
képzés tartalmaval, a hallgatok altal megszerezhetd tudéassal kapcsolatban bizonytalanok, mig
a hallgatok a megszerzett végzettségiik munkaerdpiaci hasznalhatosagéaval nincsenek tiszta-
ban.

Elméleti és gyakorlati kurzusok

Mindkét csoport hasonld véleménnyel rendelkezik a képzésrdl. A vizsgalt hallgatok az elmé-
leti oktatds szinvonalaval nagy szazalékban mutatnak magas foku elégedettséget (55,9%), az
inkabb elégedettek csoportjaba pedig a megkérdezettek 28,2%-a tartozik — tehat 0sszességé-
ben a kérdezettek 84,1%-a elégedett az elméleti oktatas szinvonaldval. A gyakorlati oktatassal
valo elégedettség mar nem mutat ilyen megnyugtatdé képet — még a hallgaték szemében is
joval alatta marad az elméleti képzés szinvonaldnak megitélésével. A valaszolok alig tobb
mint fele értékeli ugy gyakorlati képzését, hogy elégedett (35,8%) vagy inkabb elégedett
(20,3%) annak szinvonalaval. Annak érdekében, hogy ,,0sszehasonlithatd” legyen az elméleti
¢s a gyakorlati képzés, szerepelt a kérddivben az a kérdés, hogy ,,Mennyire elégedett az
elmélet és gyakorlat ardnyaval?” A hallgatok ezzel kapcsolatban szintén elégedetlenségiiket
fejezték ki.

Az oktatas gyakorlatorientaltsaganak méréeszkdze, hogy mennyi olyan kurzust végeznek el a
hallgatok, amelyekben az elméleti tudas gyakorlati alkalmazaséara van lehetéségiik. A hallga-
tok fele nem (48,9%) tudott arrdl beszamolni, hogy részt vett ilyen kurzuson, s még akiknek
voltak is gyakorlati kurzusaik, azok alacsony szamar6l szamoltak be. T6bb mint 55%-uk csak
egy ilyen kurzust tudott emliteni, 10%-uk mar két ilyen kurzusrol adott szamot, és kevesebb
mint egyharmada a megkérdezett hallgatoknak szamolt be 3 vagy anndl tobb gyakorlati
jellegli kurzusrdl a 6 félév alatt 6sszesen.

A gyakorlati kurzusok szdma persze csak egyik mutatdja a gyakorlati oktatasnak, fontos
tudni, hogy mennyire voltak ezek hasznosak — a hasznossag hallgatéi megitélése természete-
sen csak az egyik oldal, de amint latni fogjuk, a munkaadok a hallgatokéhoz igen hasonlo
véleményt formalnak. A vizsgalt didkok csupan 16,5%-a szerint voltak a gyakorlati kurzusaik
nagyon hasznosak, 40,9%-uk szerint hasznosak voltak, 26,1% a kozéputat valasztotta: ,,is-1s”,
5,2%-uk véleménye szerint nem voltak tal hasznosak, és 11,3%-a a hallgatoknak egyaltalan
nem tartotta hasznosnak a képzésében kinalt gyakorlati kurzusokat. Ez igen csekély ered-
mény, foként annak fényében, hogy a Bologna-folyamat egyik legfobb célkitlizése, hogy az
alapképzések gyakorlatorientaltak legyenek, s igy a munkaerdpiacon jol hasznosithato
tudassal felvértezve 1épjenek ki a didkok az egyetemekrol.

A munkaadok az uj képzési rendszer legnagyobb problémajanak az atlathatatlansagot tartjak.
Nem tudjak, hogy mit tudnak a kiilonboz6é képzési szinteket elvégzok, milyen elvarasokat ta-
maszthatnak veliik szemben, igy legtobbszor egy kategoriaba soroljak az alap- és a mester-
diplomasokat®, s ha valasztani kell, akkor a régi rendszerbdl ismert diplomast vélasztjak.

52 A mesterdiplomasok és a régi rendszerben diplomét szerzettek egymas szinonimajaként szerepelnek
jelen tanulmanyban, mivel ,,igazi” mesterdiplomasok még nincsenek, de a képzési szint azonos.
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., Negativumként talan azt emliteném, hogy nem igazan latjuk meg, hogy kitél mit is lehet
elvarni. [...] Nagy valosziniiséggel, ha alap- illetve mesterszakot végzett munkavallalok
kozott kell valasztanom egy dllas kapcsan, akkor a mesterszakot végzett illetot valasztanam.
Az alapdiplomasok helye még nem kristalyozodott ki.” — 2. interjualany

,,alapképzésesek kevésbé gyakorlatiasak az elején [... | ezek alapjan néha elgondolkodom
hogy mennyire hatékony vagy hangsulyos a gyakorlati képzésiik egy-egy intézményben.
Ebben latok hianyt.” — 8. interju

A két diploma tipus tehat nem kiiloniil el a munkaltatok tobbségének szemében, a munka-
jukban, az elvarasokban sem tesznek kiilonbséget kozottiik. Természetesen olyan munkaadok
is vannak — bar elvétve talalhatok ilyenek — akik szerint megfelelé az 0j képzési rendszer.
Legnagyobb erényeként azt emelték ki, hogy hamarabb ki lehet keriilni a munkaerdpiacra.

Szakmai gyakorlat és munkaeropiacra képzés

Az alapképzés gyakorlati oldalat kozeliti az is, hogy van-e kotelezd kiilsé szakmai gyakorlata
a didkoknak, hiszen valoszintileg a ,,valodi” munkaerdpiacon, ,,valodi” munkahelyen lehet a
legjobban elsajatitani a szakteriilet gyakorlati oldalat. Ezzel szemben a megkérdezettek
csupan 37,2%-4nak volt kotelezd kiils6 szakmai gyakorlata, s atlagosan 42 o6rat toltdttek
kotelezden kiilsé gyakorlaton a hallgatok (igen nagy szoérassal, mert volt olyan, aki csak 1 6ra
¢s olyan is volt, aki tobb mint 100 6ra kiils6 gyakorlati munkaorat teljesitett).

A kotelezd gyakorlat szakmaisdga a ddkok szerint nem vagy nem minden esetben valdsul
meg: tobb mint tizediik Ggy itélte meg, hogy egyaltalan nem volt szakmai a gyakorlata, 55%-
uk szerint a gyakorlaton végzett munka nem csak szakmai volt, és csak 34,5%-uk mondta,
hogy valdban szakmai volt a kotelezd kiilsé szakmai gyakorlatuk. Ez inkabb a diakok rossz
valasztasanak tudhato be, hiszen 85,7%-uk maga vélasztotta gyakorlati helyét és nem az
egyetem jelolte ki. A megkérdezett hallgatok tobbsége ugy véli, hogy a mesterfokon valo
tovabbtanulasra jobban felkészitette Oket alapképzésiik, mint a munkaerdpiac kovetelmé-
nyeire. Utobbival kapcsolatban nagy azok hanyada, akik szerint nem nagyon vagy egyaltalan
nem volt megfelelé a képzés munkaerdpiaci felkészité orientacidja (csaknem fele a meg-
kérdezetteknek).

Hasonlo véleményt formaltak a munkaadék is. Ugy vélik, hogy azon elvek, miszerint az
alapképzés gyakorlatorientalt, képességeket ¢és készségeket fejleszté €s a munkaerdpiacra
képez, szinte egyaltaldn nem valdsultak meg. Tovabbra is a képzés elméleti része a hang-
sulyosabb, bizonyitja ezt az is, hogy a kérdezettek leginkabb az alapdiplomdsok elméleti
tudasaval vannak megelégedve. A legnagyobb problémaként minden megkérdezett munkaado
a gyakorlati tapasztalatok hidnyat jeloli meg, valamint tobben ugy tapasztaltdk, hogy
problémék vannak a kommunikécios készségekkel, az 6nallo munkavégzés, a tanulés képes-
ségével, a nyelvtudassal és a kreativitassal. Ezek azok a készségek, melyeket a felsGoktatasi
intézményeknek fejleszteni sziikséges annak érdekében, hogy hallgatdik sikeresebbek
legyenek a munkaerdpiacon.

., Az amugy is szitkos szakmai gyakorlati helyekre nem a szakteriilet irant érdeklodoket,
hanem a jelentkezési sorrend vagy kapcsolatok alapjan szelektalt diakokat ajanlanak.
Igy sem a diak, sem a cég nem profital ebbol a rendszerbol.” — 3. interjualany
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,,...az Osszefiiggesek felismerését, az informaciok ésszekapcsolasat, uj szempontok
szerinti ujragondoldsat, a kommunikdcios képesség kialakitasat gyakorlatilag még a bolcsész,
kutato képzéssel foglalkozo intézmények sem tekintik feladatuknak.” — 4. interjualany

Tobben megfogalmaztak, hogy a felsdoktatasi intézmények nem a munkaerdpiacra képzik a
hallgatokat, hanem sajat kompetencidiknak megfelelden alakitjak ki a képzési szerkezetet.
Megoldaési javaslatuk: szorosabb kapcsolatra lenne sziikség az oktatdsi szféra és a munka-
erOpiac kozott, valamint olyan oktatokra lenne sziikség, akik a munkaerdpiac elvarasainak
megfeleld képzésben tudjak részesiteni a hallgatokat.

... az intézmények nem dapolnak megfelelo kapcsolatot a gazdasag szereploivel, ezért
nem alakulnak ki személyes kapcsolatok sem az intézmeény, sem a hallgatok szintjén.”
3. interjualany

Az 1j képzési rendszer hibait tehat a munkaadok és a hallgatok egyarant felismerik, s nagyban
hasonlod képet alkotnak rola, mint a felsdoktatds kutatdi, szakértéi (errdl lasd bdvebben
Barakonyi 2004; Hrubos — Szentannai — Veroszta 2003; Polonyi 2006, Kertesi — Ko6116 2006;
Robert Péter 2004). FO problémaként a gyakorlati oktatds szinvonalat, valamint a gyakorlat
csekély mértékét jelolték meg a megkérdezettek, felhivtak a figyelmet a szakmai gyakorlatok
mindségbeli hidnyossagaira. Az elméleti oktatas szinvonaldval mindkét csoport elégedett,
azonban tulstlyosnak tartjak azt a gyakorlati képzéssel szemben. Egyetértettek abban is, hogy
az egyetem nem a munkaerdpiacra képzi a hallgatokat, tehat rugalmatlan. A hallgatok szerint
inkabb a mesterképzésre készitenek fel a BA/BSc-s tanulmanyok, a munkaltatok pedig ugy
latjak, hogy a képzés tartalmanak kialakitasaban az oktatdi kvalitasok jatszanak szerepet.

Elsajatitott készségek és kompetencidk

Meglepd modon a hallgatok — sajat bevallasuk szerint — olyan készségeket és kompetencidkat
sajatitottak el, amelyeket a munkaadok hidnyossagként emlitenek. A hallgatok tgy latjak,
hogy az alapképzés alatt elsajatitottak az 6nallé6 munkavégzés képességét, a problémamegoldo
készséget, a kapcsolatteremtés képességét, valamint j6 kommunikéacids kompetencidkkal
ruhazta fel oket az egyetem. Hidnyossagként, az el nem sajatitott készségek, kompetenciak
kozott emlitik az idOstrukturalést, a szamitastechnikai ismereteket és legnagyobb ardnyban az
idegen nyelvet (17,6%). Ezek az eredmények egyértelmiien aldtdmasztjak azt az allitast, hogy
a képzés célja nem alakult & a Bologna-folyamat kovetkeztében, inkabb csak formai
atalakulasrél van sz6. A munkaadok szintén emlitették az idegen nyelvet az alapdiplomaval
rendelkezdk egyik nagy hidnyossagaként, azonban ez az egyetlen, amely a hallgatok meg-
itélésével azonos. El nem sajatitott tudasként emlitették a munkaltatok a hallgatok altal meg-
levOnek emlitett tudasformak tobbségét, tehat az 6nallo munkavégzés képességét, a probléma-
megoldo készséget, valamint j6 kommunikacios kompetenciakat.

., szamitogep haszndlatanak ismerete, nyelvismeret” — 9. interjualany

., onallosag, fogalmazasi és irdaskészség és kommunikacios készség, ez a minimum,
amit mindenkitol elvarok” — 5. interjualany
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A munkaad6éi és hallgatdi vélemények kozotti kiilonbség vélhetden arra a problémara
vezethetd vissza, amit Szczepanski (1969: 22.) az egyetemek élettdl vald elszakadasanak
nevez. Mégpedig azért van ez igy — mondja —, mert azt feltételezik, hogy a jo tanuldnak a
hallgatoba beoltott tulajdonsdgai dontd fontossagliak a késObbi hivatdsaban valo sikere
szempontjabol. Tehat azon a feltételezésen alapul az egyetemek képzési rendszere, hogy az
eszményi tanuld megegyezik az eszményi munkavallaloval. Ez csak akkor lenne igy, ha a
munka feltételei a szakmaban hasonloak lennének az egyetemi tanulményok feltételeihez. Ez
azonban nincs igy! Az iskolai nevelés belsé ellentmondadsa Szczepanski (1969: 120-122.)
szerint, hogy mikdzben a tanulot sajat mintai szerint kivanja formalni €s 6t a lehetd legjobban
fel kivanja késziteni az ,¢letre”, e tevékenysége kozben az élettdl elszigetelt kdrnyezetet
teremt, bizonyos eszmei tudast ad az életrdl és a munkaban jelentkez6 helyzetekrol.

Munkaerdpiaci kilatasok

Elvarasok

A megkérdezett hallgatok tobbségének elvarasa, hogy BA/BSc diplomdjuk hasznélhato
gyakorlati tudast nydjtson, valamint sokan varjak végzettségiiktdl azt is, hogy zokkendmentes
belépést biztositson a munkaerdpiacra. Ehhez kapcsoloddan a vélaszadok legnagyobb tobb-
sége azért akar diplomat szerezni, hogy jol fizeté allashoz jusson, s ,,csak” masodik helyen
szerepel az, hogy azzal foglalkozhasson, ami érdekli. Csaknem harmadrésziik az MA/MSc-re
valo belépdként tekint alapdiploméjara, és hasonld ardnyban varnak mély, elméleti ismere-
teket ettdl a képzési szinttdl. Az utobbi két valaszt megjelolok azok, akik mesterfokon szeret-
nének tovabbtanulni.

A munkaadodk, a hallgatok tobbségének elvarasdhoz igazodva, hasznalhato, gyakorlati tudast
varnak el az alapdiplomasoktol, valamint azt, hogy rendelkezzenek a munkaerdpiacon hasz-
nalhato alapkészségekkel és kompetencidkkal (6nall6 munkavégzés, kommunikacios készség,
problémamegold6 készség, idegen nyelv). Ez az eredmény azt mutatja, hogy a Bologna-
folyamat ¢letre hivasa nem all tdvol a munkaerdpiaci kereslettdl, hiszen a Bolgona Dokumen-
tumok épp olyannak irjak le az alapdiplomasokat, amilyennek a munkaadok jelen kutatas
szerint.

Mivel még igen kevés alapdiplomas 1épett ki a munka vilagaba, igen nehéz feladatuk van a
munkaaddknak, ti milyen kdvetelményeket tamasszanak az alapdiplomésokkal szemben.

,,az alapdiplomasok eddig lényegében megfeleltek az elvarasoknak tobbé- kevésbé.
Mesterszakot végzettel eddig még nem taldalkoztam [...] Ez azt jelenti, hogy a mi elvardsaink
nehol a régi rendszerii egyetemi végzettséggel jaro tudasszintet igénylik a most
végzett munkavallalokt6l, amivel 6k még nem rendelkeznek. Igy hozzd kell még szokni
a valtashoz!” — 3. interjualany

., Ugvanazt a munkat végzi, amit mi [régi rendszerben diplomazok], de természetesen
még bele kell tanulnia, hiszen csak most jott.” — 8. interjualany

Ugy tiinik tehat, hogy az elvarasok tekintetében a munkaadok nem tesznek kiilonbséget a régi
rendszerben diplomézok és az alapdiplomasok kozott. Ezt bizonyitja az az eredmény is, hogy
azok az alapdiplomdsok, akik jelenleg a munkaerdpiacon vannak, ugyanolyan megitélésben
(munkakor szerint is €s anyagi értelemben is) részeslilnek, mint a régi rendszer diplomasai.
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Munka vagy tovabbtanulds?

A tovabbtanulds mellett teszi le a voksot a végzds hallgatok igen nagy hanyada, mert ugy
gondoljak, hogy alapdiploméval nehéz a munkaerdpiacon elhelyezkedni. Azzal az allitassal,
hogy a BA/BSc végzettséggel konnyli j6 munkat talalni, a megkérdezetteknek csak negyede
ért egyet, koziilik is minimalis azok aranya, akik teljes mértékben egyetértenek ezzel az
allitassal. Azzal, hogy nincs kiilonbség a bachelor és a master végzettség kdzott, a kérdezettek
77%-a egyaltalan nem ért egyet, és 10% alatti azok aradnya, akik valamelyest vagy teljes
mértékben egyetértenek. A BA/BSc végzettséggel rendelkez6k munkaerdpiaci esélyeit a
valaszado hallgatok alig tobb mint negyede értékeli pozitivan. Igen kis aranyban vannak azok,
akik szerint a munkaltatok ismerik az alapdiplomat (4,5% a ,teljes mértékben egyetért” és
20,8% az ,,inkabb egyetért” valaszok ardnya). Hasonldan alacsony, bar valamivel magasabb
azok aranya, akik ugy vélik, hogy sok olyan munkahely van itthon, amelynek betdltésére
megfeleld az alapdiploma (7,1% azok aranya, akik ,,teljes mértékben egyetértenek”, és 30%-
nyian vannak, akik ,,inkdbb egyetértenek” ezzel az allitdssal). A vélaszadok tobbsége azt
gondolja, hogy a sikeresség zaloga a mesterszak elvégése (51,9%).

Az alapdiplomésokkal szembeni kovetelményrendszer még nem alakult ki, a munkaadok
legtobbszor magas elvarasokat tamasztanak. Leginkabb a régi rendszerben végzett diploma-
sokkal szembeni elvardsok fogalmazodnak meg. Az a félelem® tehat, hogy a végzettségiiknél
alacsonyabb szintli munkat taldlnak az alapdiplomasok, jelen kutatas eredményei szerint, nem
allja meg a helyét. Természetesen ennek oka egyrészt, hogy még igen kevés alapdiplomést
talalhatunk a munka vildgaban, masrészt az, hogy a munkaltatok jelenleg még keresik azokat
a helyeket, ahol alkalmazni tudjak ezt a csoportot.

,,alapdiplomasok helye még nem kristalyosodott ki” — 6. interjualany

A megkérdezett munkaltatok Ggy gondoljak, hogy a magas munkanélkiiliség, a gazdasagi
helyzet bizonytalan volta és az alapdiplomasok munkaerdpiaci ismeretlensége miatt jobban
teszik a BA/BSc végzettséggel rendelkezdk, ha tovabbtanulnak mesterfokon.

,,Szerintem tanuljon tovabb.” — 4. interjualany

Ha valasztani kellene, akkor egy magasabb végzettségiit venne fel a megkérdezett munkaadok
tobbsége.

,, Valosziniileg eszembe jutna, hogy talan tébbet tud a mesterdiplomas, de
mindenképpen behivnam mindkettot egy interjura.” — 6. interjualany

., Nagy valosziniiséggel, ha alap- illetve mesterszakot végzett munkavallalok kozott
kell valasztanom egy dllas kapcsan, akkor a mesterszakot végzett illetot valasztanam [...]
Ugy gondolom, hogy haszndlhatébb tuddssal rendelkezik, nem csak dltalanos képe van a
szakteriiletrol és elég elhivatott, ha még két évet raszant a tudas bovitésere.” — 7. interjualany

% A hallgatok korében végzett kutatas eredményei szerint a végzés alapképzéses hallgatok tartanak
attol, hogy nem talalnak a végzettségiiknek megfelelé munkat.
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Osszegzés

Mivel a bolognai reformok hazai bevezetése 6ta mar kikeriiltek az elsé alapdiplomat szerzett
munkavallalok, idészertivé valt annak vizsgalata, hogy mi is tortént azokkal, akik nem
folytattdk tanulmanyaikat mesterképzésben! Mindeddig a Bologna-folyamat kdvetkezményei-
nek kutatasa csak a képzésben résztvevok vizsgalatara terjedt ki, a munkaaddkat nem
kérdezték meg, hogy mi a véleményiik az elsd alapdiplomads ,,outputrdl”. Ennek vizsgéalatara
vallalkoztam a Pécsi Tudomanyegyetemen végzett alapdiplomasok munkaltatoi korében
készitett felméréssel, melyet egy, a végzds alapszakos hallgatok korében készitett kutatassal
egylitt, a két vizsgalatot egymasra reflektaltatva mutattam be.

Az oktatds szinvonalarol igen eltéréek a vélemények. Az elméleti oktatassal altalaban elé-
gedettek a valaszadok, azonban a gyakorlati képzésiikr6l mar joval negativabb véleménnyel
vannak, mind annak mennyiségét, mind mindségét illetéen. A kompetencidk meglétének,
illetve hidnyanak tekintetében szintén nem mondhaté jonak a pécsi didkok helyzete. A
kérdezett hallgatok relativ nagy aranya, sajat megitélése szerint, nem tudta elsajatitani az ido-
strukturalést, a szamitogépes kompetenciat, a problémamegold6 készséget, az 6nallé munka-
végzeés képességét és legalabb egy idegen nyelvet, pedig ezek alapvetd jelentdséglick a
munkaerdpiaci sikeresség szempontjabol.

A munkaadok altal elvart készségek, képességek kialakitdsanak és fejlesztésének hianya
szintén a felsdoktatas €és persze a kozoktatas felel0sségi korébe sorolhatd. A szakmai gya-
korlatok 1ényeges szerepet jatszanak a munkaadok altal elvart készségek fejlesztésében, igy a
gyakorlati képzési 1d0 novelésével pozitiv eredmények elérésére van kilatds a képesség-
fejlesztés tertiletén is. Bar meg kell jegyezni, hogy az elvarasok magas szintliek, esetenként a
mesterdiploméasok szintjének felelnek meg.

Az attitidkérdésekre adott hallgatdi valaszok azt mutatjdk, hogy igen pesszimistdk a
megkérdezett hallgatok munkaerdpiaci esélyeik megitélésében. Tobbségiik nem szandékozik
kilépni a munkaerdpiacra az alapdiploma megszerzése utan, hanem szeretne tovabbtanulni
mesterképzésben. Ennek valosziniileg az lehet az oka, hogy ugy latjak, a munkaerdpiac nem
értékeli az alapdiplomat, ezért mesterdiplomat szandékoznak szerezni a munkaerdpiacra vald
kilépés elott.

Ez a pesszimizmus azonban azon hallgatok esetében, akik alapdiplomajuk megszerzését
kovetden munkéba alltak, nem igazolhatd. A munkaadok elmondasa szerint a régi diploma-
soknak megfelel6 munkakdoroket tolt be az alapdiplomasok nagy része.

Ahhoz, hogy a munkaltatok alkalmazni tudjak és akarjak az alapdiplomdasokat, sokkal szoro-
sabb egyiittmiikddésre van sziikség a két szféra kozott, mely az egyes szakmai szervezetek
kozremitkddesével érhetd el.

,,...10bb egyetemmel és foiskolaval van kapcsolatunk, szakmai gyakorlatosokat is
fogadunk minden évben azzal a nem titkolt szandékkal, hogy aki nekiink ez idé alatt
megtetszik, megismerjiik és bevalik, 6t azért vagy azonnal — ha lehetdségiink van ra —

vagy a késobbiekben, de mindenképpen felvessziik.” — 6. interjualany

Az is hozzéjarulna az alapdiplomék és az alapdiplomasok ,,ismertségéhez”, ha a felsdoktatasi
intézmények egyéb modon (pl. szordlapok) is tajékoztatnak a munkaadokat az alapdiplomas
képzések tartalmarol, az ott elsajatithato kompetenciakrol®. Az egyetemrél kiléps munka-

%4 Ilyen program Németorszagban mér évekkel ezel6tt létezett, a Bachelor Welcome.
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vallalok munkaerdpiaci esélyeit ndvelné, ha a képzések tartalmanak kialakitasaban mindkét
szerepld részt venne.

Azon cél elérése érdekében, hogy az alapdiplomésok be tudjanak illeszkedni a munkaerd-
piacra, munkaerdpiaci felméréseket sziikséges végezni. Ezek a vizsgalatok ramutathatnak a
képzések esetleges gyengeségeire, hidnyossagaira, szerepiik lehet a képzési szerkezet atalaki-
tasaban, az egyes képzéseken résztvevok szamanak befolydsolasaban, s nem utolsé sorban a
fiatalok szakmavalasztasdban. Sziikséges, hogy a munkaerdpiac igényei megjelenjenek a
képzések tartalmaban, hiszen ez noveli a végzett hallgatok munkaerdpiaci elhelyezkedési
esélyeit. Természetesen mindezen pozitiv valtozasok eléréséhez sziikséges, hogy a munka-
adok tajekozodjanak a képzések tartalmarol, s ezaltal nyitottabba valjanak az 1j fels6oktatasi
rendszerre ¢és az uj diploma tipusokra.
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Abrahdm Katalin, Tézsér Zoltin

Egyetemistak a felnottképzésben

Elmeéleti hatter

A globalizacidval egyiitt jard valtozasok az oktatds szdmdra is kihivast jelentenek. Egyik
valtozas, hogy a tarsadalmak tagjai egyre tomegesebben 1épnek be az oktatdsi rendszerekbe.
A kozoktatds tomegesedése hosszll tdvon a felsdoktatas tomegesedését eredményezte, ami
miatt az oktatas atalakitdsa sziikséges. (Kozma 2006) Az expanzid kovetkeztében a felso-
oktatasban szerezhetd végzettségek egyre értéktelenebbé valnak. Ez azzal a valtozéssal jar,
hogy megvaltozik a képzési ciklusok jellege is, a tomegesedés folyamatosan az altaldnos
képzés felé tolodik. Varhatoan egyre tobben fognak részt venni a mesterképzésben, melyek
feltehetéen szakmai képzések lesznek, hosszi tdvon pedig az sem zéarhat6 ki, hogy ezt a
szerepet a doktori képzések veszik at. (Kozma 2011) A fels6oktatasi kereslet szerkezetvalto-
zéasa kovetkeztében az érettségi értékének csokkenésével a diploma egyre tobb munkahelyen
valik alapkovetelménnyé.

A tarsadalom felismerte, hogy sikeres elhelyezkedésnek feltétele a magasabb végzettség, ezért
ma Magyarorszagon a megfeleld koru népesség 53 %-a vesz részt a felsdoktatasban nappali
vagy levelezd tagozaton. Ugyanakkor a magyarorszagi munkaerdpiac az eurdpai allamokhoz
hasonléan folyamatosan sziikiil. 2005 ota a fels6fokt végzettséggel rendelkezdk foglalkoz-
tatottsagi rataja (a 25 és 64 ¢év kozotti népességen beliil) i1s csokkend tendenciat mutat és
europai unios Osszehasonlitdsban 2007-ben az egyik legalacsonyabb volt (80,4%). 2007-ben
hazankban a fels6foku végzettséglieck munkanélkiiliségi rataja 2,6% volt. (KSH 2009)

Hazankban a munkaerdpiac két egymastol jol elkiiloniild részre oszlik, egy also és egy felsd
szegmensre, ,,a nem strukturdlt” és a ,,szakmai” munkaerdpiacra, melyek egyszerre vannak
jelen. Mig a ,,nem strukturdlt munkaerdpiac” az alacsony vagy semmilyen szaktuddst nem
igényld munkakordkben van jelen, addig a ,,szakmai munkaerdpiac” a felsé szegmens, melyre
szigoru formalizaltsdg és magas szintli szakmaisag jellemzo, illetve az, hogy a ,,nem struktu-
ralt” munkaerdpiaccal ellentétben szerzddéses viszonyok, kollektiv érdekképviselet védik a
munkavallalokat. Erre a munkaerdpiacra valo bekeriilés minimumfeltétele a szakmai képzés
kovetelményeinek vald megfelelés, ezen til a munkaadok eldirhatjak az egyes munkakorok
betdltéséhez sziikséges egyéb feltételeket is. Egy magas jovedelmet és magas tarsadalmi
statust biztositd, szakmailag elismert munkaerdpiacra azonban a szakmai képzettségen tul
szdmos egyeb készséggel és kompetencidval kell rendelkezni a munkavallalonak, mint a
nyelvtudas, szamitogépes ismeretek, kivaldé kommunikacios képesség, nagy munkabiras ¢€s jo
konfliktustiiré képesség. (Csoba 2007)

A magyar munkaerdpiac azonban meég igy sem igényel ilyen mennyiségben szakembert,
kiilondsen ugy nem, hogy a diplomésok jelentds része nem a technikai modernizacidhoz
sziikséges miszaki és természettudomanyok terén tanul, ezért a diplomasok nem feltétleniil
fels6foku végzettséget igényld munkakorben helyezkednek el. A kibontakozd szolgaltatasi
szektor felvevOképessége sem olyan széles a diplomas végzettek irant, hogy ennyi diplomast
fel tudjon venni. Ennek megfeleléen a diploma nem jelent belépdjegyet a felsdkozéposztaly-
ba. Ahhoz egyéb tokefajtakkal is rendelkezni kell, hogy a versenyben elonyre tegyenek szert.
Egyfeldl fontos a kapcsolati tdke, masfeldl a specialis munkaerdpiaci, szakmai ismeretek és
tapasztalatok jelenthetnek olyan elényt, ami biztosabb belépést garantdlhatnak a fels6bb
tarsadalmi osztalyokba, amelyhez 20 évvel ezel6tt még maga a diploma is elegendd volt.
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A magas statusu poziciok eléréséhez a fels6fokll végzettségen tal tehat masfajta humantdke
felhalmozasra is sziikség van (Robert 2002). A kompetencidk szerepének novekedése igy
Osszefiigg a munkaerdpiac véltozasaival. A munkakordk betoltéséhez ma mar nem elég a
megfeleld végzettség, szakképzettség, gyakorlat, a fejlddés kovetkeztében gyorsan valtozo
munkakoriilmények miatt megjelent a folyamatosan atképezhetd, fejleszthetd, valtozasokhoz
gyorsan alkalmazkodd, meguajulasra képes munkaerd irdnti igény. Olyan dolgozokat keresnek,
akik nemcsak a szakmdajukhoz kapcsolodd tuddssal rendelkezzenek, hanem a hatékony
munkavégzéshez sziikséges tulajdonsadgokkal is, mint a j6 kommunikaciés és probléma-
megoldo készség, meggydz0 érvelés, gyors helyzetfelismerd-képesség, kompromisszum-
készség, flexibilitas, mobilitas, teherbiras, stressztlirés, nyitottsag és kreativitas.

Kérdés, hogy melyek azok a kompetenciak, amelyek széles korben elismerten hozzasegitenek
a belépéshez, illetve melyek azok, amelyek a felsGoktatdssal parhuzamosan megszerezhetok,
példaul felndttképzés keretében. Hiszen, bar az emberi eréforras mindsége mas tényezoktdl is
fligg, a versenyképes tudas egyik legfontosabb forrasa az oktatas €s a képzés.

A kiilonbozd nevelési-képzési intézményrendszerek (a kozoktatds, a szakképzés, a felso-
oktatas ¢€s a feln6ttképzés) atfedik egymast. Mind a négy rendszernek 6nallo karaktere van, de
leghatékonyabban ugy teljesithetik az oktatassal kapcsolatos feladataikat, tigy érhetnek el
eredményeket, ha egymassal egyiittmiikodnek (Csoma 2005). Az oktatasi rendszer szektorai
koziil legdinamikusabban a negyedik, a feln6ttoktatas® fejlédik, mivel a demogréfiai és tarsa-
dalmi kihivasok kovetkeztében az oktataspolitikdk hangsulya fokozatosan a hagyomanyos
oktatasi rendszereken kiviilre tevodott at (Kozma 2006).

A kutatassal célunk az volt, hogy egy ,,pillanatképet” kapjunk a Bologna-reform elsd alap-
képzésben résztvevo és elsé mesterképzésben tanulmanyokat folytatd — tanulményaik alatt a
felndttképzési programok valamilyen forméajat igénybe vevé — hallgatok munkaerdpiachoz
valé viszonyardl. Annak vizsgéalatdra koncentraltunk, hogy felmérjiik, a felsdoktatasban
tanul6 fiatalok felismerik-e a munkaerdpiac novekvd elvarasait, és emiatt bekapcsolddnak-e
kiilonboz6 tanfolyamokba, hogy ott szerezzék meg az elhelyezkedésiiket eldsegitd, diploméan
tuli végzettségeket, kompetenciakat, illetve hogyan itélik meg diploméjuk értékét €s elhelyez-
kedési esélyeiket.

Az empirikus kutatds aktualitdsa és jelentdsége

A kutatas aktualitasat és jelentOségét az a tény adja, hogy a kutatds terepének orszagai
(Magyarorszag, Romania ¢és Ukrajna) néhany évvel ezeldtt csatlakoztak a Bologna folya-
matként is ismert eurdpai felsdoktatasi reformhoz (Kozma — Rébay 2008), mely a felsdoktatas
strukturalis 4talakuldsat jelentette.

Az elemzésben a Kozma Tamas vezette ,,4 harmadfoku képzés hatasa a regionalis atalaku-
lasra” (TERD) cimiit OTKA kutatas (OTKA szam: 69160) adatbazisat hasznaltuk fel. A minta

5 A Feln6ttoktatasi és — képzési lexikon szerint a felnSttnevelés ,, A nagykort és felnétt ember
személyiségének meghatarozott célok érdekében folyo, céltudatosan szervezett fejlesztés.”
(Benedek — Csoma — Harangi 2002: 172, idézi Juhasz 2008). A felnottképzés és a felnéttoktatas a
felnottnevelés részei. A felnbttoktatas ,,A felndttnevelés azon teriilete, amely dontéen ismeret-
nyujtason és elsajatitason keresztiil valosul meg” (Benedek — Csoma — Harangi 2002: 172, idézi
Juhasz 2008). A felnéttképzés ,,a személyiség képességeinek, jartassagainak formalasara koncent-
ralo nevelés, oktatds” (Benedek — Csoma — Harangi 2002: 163, idézi Juhasz 2008), masik jelentése
szerint viszont ,,a felnottek [...] szakmai kiképzése, tovabbképzése és atképzése” (Benedek — Csoma
— Harangi 2002: 163, idézi Juhasz 2008).
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adatfelvétel a harom orszag magyar tannyelvli felséfokl intézményeiben folyt. A mintdban
Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye felsdoktatasi intézményei (Debreceni Egye-
tem, Nyiregyhazi Fdiskola, a debreceni Kolcsey Ferenc Reformatus Tanitoképzd Fodiskola),
valamint néhény hatarontili intézmény (a nagyvaradi székhelyli Partium Keresztény Egye-
tem, a Nagyvaradi Allami Egyetem, a Babes—Bolyai Tudomany Egyetem Szatmarnémeti
Kihelyezett Tagozata ¢és a beregszaszi II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Foiskola)
hallgato6i szerepeltek. A vizsgélat elsd szakaszaban, 2008-ban a célpopulacioét 1361 harmad-
éves (végzos) BA és BSc képzésben résztvevé hallgato alkotta.®® A vizsgalat 2010-ben folyt
masodik szakaszdban a vizsgalati térségben tanuld 602 MA és MSc képzésben résztvevo
hallgato lekérdezése tortént.®’

A felnottképzésben valo résgvetel dltalanos jellemzoi

A kutatas eredményei alatdmasztjak a téma relevancidjat és aktualitasat, tekintve, hogy mind
az alap (58,1%), mind a mesterképzésben (68,6%) felséfoku tanulmanyokat folytat6é hallgatok
korében viszonylag magas a — tanulmanyokat megel6zéen vagy az alatt folytatott — felnott-
oktatasi- és képzési programokban valo részvétel aranya. Ez 0sszecseng azzal az adattal, hogy
bar a hazai feln6ttképzési adatok jelentds lemaradast mutatnak az eurdpai orszdgokhoz képest,
a résztvevok elsdsorban a legmagasabb iskolai végzettségliek koziil keriilnek ki (KSH 2010).

A BA/BSc hallgatok esetében az egyes képzések tekintetében a legnépszertibbnek a jarmi-
vezetd képzeés bizonyult (63,1%), amelyet a nyelvi képzésben (40,5%), és OKJ-s képzésekben
(30,7%) valo részvétel kovetett. Jelentds a hallgatok részvétele még az egyéb (sport, zenei
stb.) képzésekben (24,5%), valamint az informatikai képzésekben (21,6%). Viszonylag cse-
kélyebb méretli a részvétel a képességfejlesztd képzések (14,9%) és a felséfoku szakképzés
(10,2%) kinalta lehetéségekben. Ugyanez a kép figyelheté meg az MA/MSc hallgatok
korében is, hiszen itt is a két gyakoribb a jarmiivezetés (71,3 %) és a nyelvi képzés (80,7 %).
A jogositvany esetében — a gyakorlati indokok mellett — ennek a hatterében az allhat, hogy
bizonyos munkahelyeken alapvetd elvardsnak szamit, és annak hianya ronthatja az elhelyez-
kedési esélyeket. Mig a nyelvi képzés népszeriiségének — annak munkaerdpiaci értékén tul —
az all a hatterében, hogy a felsdoktatasi intézmények a diploma kibocsatdsanak feltételeként
kiilonféle szintl és szamu nyelvvizsgat kdvetelnek meg.

% A minta karonként reprezentativ, az Osszes karrdl létszamaranyosan keriiltek lekérdezésre a
hallgatok. Mivel a végz0s BA és BSc hallgatokrdl nem rendelkeztiink teljeskorii listaval, ezért a
mintavétel csoportos lekérdezés keretében =zajlott, véletlenszeriien kivalasztott szeminariumi
csoportok keriiltek teljeskortien lekérdezésre.

57 A 1I. Rékoéczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola esetében negyedéves hallgatokat kérdeztiink meg,
de 6k nem a Bologna-rendszer szerinti MA/MSc képzésben, hanem az Ukrajnaban annak nagyjabol
megfeleld specialista képzésben vettek részt.

A 1II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Fdiskola esetében negyedéves hallgatokat kérdeztiink
meg, de 6k nem a Bologna-rendszer szerinti MA/MSc képzésben, hanem az Ukrajnaban annak
nagyjabol megfeleld specialista képzésben vettek részt.

Az 0sszes MA és MSc képzésben résztvevd hallgatd lekérdezését tlztiik ki célul, ami az intéz-
ményektdl lekért adatok szerint koriilbeliil 888 didk lekérdezését jelentette volna. Végiil itt is
mintavételre keriilt sor, a minta a célpopulacié kb. 68% &t tette ki, a végsd elemszam 602 6 lett.
Ehhez azonban még hozzaadodik majd néhany roman nyelven lekérdezett kérd6iv a Nagyvaradi
Allami Egyetemr6l. A minta karonkénti reprezentativitasat silyozassal biztositottuk. (Fényes 2009)
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A mesterszakos hallgatok korében viszonylag sokan jelolték meg az informatikai képzéseken
valo részvételt (43,8 %), de az altalunk megadott képzési kategoriak egyikébe sem sorolhato,
in. egyéb képzések (pl. zenei képzés, sport) is hasonlé aranyt (42,5%) értek el. Erdekes
modon, mig az alapképzésben tanulok korében atlagosan minden harmadik (30,7%) hallgato
megjeldlt valamilyen allamilag elismert szakképesitést biztositd6 OKJ tanfolyamon val6 rész-
vételt, addig ez a mesterszakos hallgatok korében nem mutatkozott olyan vonzonak (19,1%).
Szintén figyelemre mélto, hogy a kiilonféle képességfejlesztd képzéseken vald részvétel az
alapképzésben tanulok korében alacsonyabb (14,9%) népszeriiségnek orvend, mint a mester-
szakos hallgatok korében (23,2%). Véleményiink szerint ennek a magyarazata az lehet, hogy a
mesterképzésben tanuldk nagyobb aranyban felismerték, hogy egy allas megtalalasdhoz és
megtartdsdhoz nem pusztdn tudasra van sziikség, hanem bizonyos képességekre, illetve
készségekre is. Mindkét mintdban (BA/BSC minta: 10,2%, MA/MSc minta: 4,9%) alacsony
részvételi aranyokrdl tantskodnak az adatok a felséfokt szakképzéseket illetéen. Ezt a
képzési format csak a hallgatok kis része valasztja, és az elmult évek tapasztalata is azt
bizonyitja, hogy a felséfoku szakképzések nem igazoltdk a hozzajuk fiizott reményeket. (KSH
2009) A felséfoku szakképzéseket az esetek jelentds részében azok valasztottak, akiket nem
vettek fel felsOoktatasi intézménybe, igy az adatok alapjan feltehetd, hogy a magiszteri
hallgatok nagyobb aranyban nyertek az elso jelentkezésiikkor felvételt felséoktatasba.

A felnottképzésben résztvevok szociodemogridfiai és szociokulturalis jellemzoi

A felnéttképzésben valod részvétel és a nem, valamint telepiiléstipus valtozok kozott nem
talaltunk szignifikdns 0sszefiiggést a mintaban.

A nemek megoszlasat tekintve — az alapképzésben tanulok korében — egyértelmli a ndi
hallgatok tobbsége mind a teljes minta (70,2 %), mind a felndttképzésben részt vettek (71,6%)
almintajara vonatkozéan. Ennél egy picivel magasabb aranyokat figyelhetliink meg a mester-
szakos hallgatok mintdjaban a teljes mintara vonatkozodan (74,2%) és a felndttképzésben részt
vettek almintajaban (76,5%) is. Ugyanakkor figyelemre méltd, hogy a ndk nagyobb aranyban
tanulnak a vizsgalt hét felsdoktatési intézményben, mint az orszagos atlag (~ 60%).

Szintén nincs jelentds kiilonbség a BA/BSc hallgatok korében a teljes minta és a felndtt-
képzésében részt vevo hallgatok mintdjdban az allando lakohely telepiiléstipusaban. Utdbbi
esetben a hallgatok 37 %-a jelolte meg allando lakohelyének kisebb varost, tobb mint egyhar-
maduk (34,9%) a falut és a tanyat jelolte meg, mig kevesebb, mint egyharmaduk (28,1%) a
megyeszékhelyet vagy a fovarost. A mesterképzésben tanulok esetében a hallgatok nagyjabol
egyharmada (32,3%) kisebb varosban lakik, valamivel kevesebben (30,9%) pedig faluban,
illetve tanyan. A hallgatoknak kicsivel tobb, mint egyharmada (36,3%) lakik csak megye-
székhelyen vagy a fovarosban.

A két hallgatéi mintat dsszevetve azt latjuk, hogy a mesterszakon tanulok sziileinek magasabb
az iskolai végzettsége, ami utal arra, hogy az ide keriild hallgatok magasabb tarsadalmi
tékével rendelkeznek.

A felnottképzésben részt vevd BA/BSc hallgatok sziileinek iskolai végzettsége tekintetében
jol kirajzolddnak a kiilonbségek: mig az anyak 8,3%-a rendelkezik alapfoku iskolai végzett-
séggel, ez az arany az apaknal csak 5,3%. A kozépfoku végzettség tekintetében az apak
iskolai végzettsége magasabb (76,3 %), mig az anyadknal ez az ardny csak 65,3%. Ezzel
szemben, a felséfoku végzettség esetében mar megfordulnak az aranyok: mig az anyak kozel
egyharmada (26,4%) rendelkezik felséfoku végzettséggel, addig ez az ardny az apéaknal
»csak” 18,4%. Az MA/MSc hallgatok mintajaban az anyak 4,3%-a rendelkezik alapfoku
iskolai végzettséggel, mig az apaknal ez az arany kedvezdbb, 3,3%. A koézépfok terén is az
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apak vezetnek (70,7%) az anyakkal szemben (58,4%). Ugyanakkor felsdfokon azt tapasz-
taljuk, hogy itt mar egyértelmiien az anyak kozott (37,2%) taldlunk tobb diplomast, de az sem
mell6ézhetd, hogy az MA/MSc szakokon tanuldknak tobb mint egy negyedének (26,7%)
felsdfoku végzettségl az apja.

A sziilok iskolai végzettségének a felndttképzésben vald részvételre gyakorolt hatdsainak
elemzésénél — mind a BA/BSc, mind az MA/MSc hallgatok mintdjdban — arra az eredményre
jutottunk, hogy az apak® iskolai végzettsége szignifikdnsan hat a felnttképzésben valo
részvételre, mig az anydk™ esetében errdl nem beszélhetiink, bar hozza kell tenni, hogy az
alapszakos hallgatok esetében az érték megkozeliti a szignifikancia hatarat. A felnéttképzésbe
valo bekapcsolddas esetében tehat megfordul a szokasos helyzet, ugyanis mig altaldban az
anya iskolazottsdga a meghatdroz6 az intellektudlis fejlédés szempontjabdl, addig a felnott-
képzésbe valo bekapcsolodasra az apa iskolai végzettsége hat erdteljesebben.

Az alapképzésben részt vevd hallgatok, illetve a felndttképzésben részt vevd hallgatok
érettségi eredményei kozott jelentds kiilonbséget talaltunk a felndttképzésben részt vett
hallgatok javara. Mig a teljes populacioban a hallgatok 29,8%-a rendelkezik jeles mindsitésii
érettségivel, addig a felndttképzésben részt vevok korében ez az ardny 33,7%, tovabba mig a
teljes mintdban a jO mindsitésti érettségivel rendelkezd hallgatok ardnya 50,2%, addig a
felndttképzésben részt vevok esetében ez az ardny 51,3%. A teljes mintaban a kdzepes
(16,3%), illetve elégséges (3,8%) érettségivel rendelkezd hallgatok vannak tobbségben, mig a
felndttképzésben részt vevok korében 12,8% a kozepes és minddssze 2,2% az elégséges
érettségi bizonyitvannyal rendelkezOk aranya. Az érettségi mindsitése ¢és a felndttképzésben
valo részvétel kozott szignifikans'® az osszefiiggés, vagyis minél jobb valakinek az érettségi
eredménye, annal nagyobb mértékben vesz részt felnéttképzési programokban.

Az MA/MSc hallgatok esetében — értheté moédon — arra voltunk kivancsiak, hogy a BA/BSc
diploma eredményei tekintetében milyen kiilonbségek allnak fenn a teljes minta és a
felndttképzésben részt vettek mintdja kozott. A két mintaban nem taldlunk szamottevo eltérést
a BA/BSc diplomak mindsitése kozott azzal az arnyalatnyi kiilonbséggel, hogy a felndtt-
képzésben résztvevoknek egy picivel jobbak az eredményei. (A diploma kdézepes mindsitésii a
teljes mintdban 9,2%, az almintaban 8,8%; jo eredményli a teljes mintdban 51,2%; az
almintaban 50,4%; jeles eredményl a teljes mintdban 0,2 %, az almintaban 0,3%.) A BA/BSc
diplomak mindsitése nem mutat szignifikans Osszefliggést a felndttképzésben vald rész-
vétellel.

A végzbs alapszakos hallgatok mintdjaban a felndttképzésben résztvevok 49,5%-a rendel-
kezik legalabb egy nyelvvizsgdval, mig a teljes populacio hallgatoéinak csak 41,5%-a. A
nyelvvizsga birtoklasa és a felnéttképzésben valo részvétel szignifikans’' 6sszefiiggést mutat.
A nyelvvizsgaval rendelkezdk 70,6%-a vett részt felndttképzésben, mig a nem rendelkezdk
51%-a. Ez arra utal, hogy akik rendelkeznek legalabb egy nyelvvizsgaval, a sikeres
nyelvvizsga letételéhez szilikséges tudast és képességeket feltehetden legalabb részlegesen
kiilonorakon, tanfolyamokon, azaz a feln6ttképzés keretében szerezték meg.

A magiszteri szakos hallgatok esetében mar nem az volt a kérdés, hogy rendelkeznek-e leg-
alabb egy kozépfoku nyelvvizsgéaval, hanem az, hogy milyen szintli és tipusii nyelvismeretiik
van, hiszen az alapképzéses diploma eldfeltétele a nyelvvizsga birtoklasa. A hallgatok 55,9%-

5% Chi-négyzet értéke: *** 0,016 (BA/BSc), **0,038 (MA/MSc)
% Chi-négyzet értéke: 0,054 (BA/BSc)

70 Chi-négyzet értéke: ***0,000

"' Chi-négyzet értéke: *** 0,000
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a rendelkezik legalabb egy kozépfoku nyelvvizsgaval, 14,6% pedig tobb ilyennel is. A
valaszadoknak csak 11,6%-a allitotta, hogy van legalabb egy felséfoku nyelvvizsgéja, és csak
igen kevesen (1,6%) vallottdk azt, hogy tobb nyelvet beszélnek felséfokon. Az egyéb valasz
lehetdséget a hallgatok 16,2%-a valasztotta, amely alatt tlizleti, szakmai nyelvvizsgakat
értettek, illetve a fenti lehetdségek kiilonféle kombinacidit.

Munkaerdpiaci vonatkozdasok

A hallgatok jelentds részét sajat allitasa szerint elsésorban a munkaerdpiaci elvarasok és az
érdeklédés motivalja a felndttképzésben valo részvételre. Az elhelyezkedés szempontjabol a
felndttképzési formak koziil legtobben a nyelvi, az informatikai képzést és a felséfoku szak-
képzést valasztjak. Az adott képzést valasztok kevesebb, mint harmada jelolte meg a képzés
céljaként a munkaerdpiaci elvarasokat a képességfejlesztd képzés és a jarmiivezetés esetében.

Tehat a részvétel okai kozt elsésorban az domindlt, hogy a képzések soran megszerezhetd
ismeretek, készségek ¢s képességek az elhelyezkedéshez sziikségesek. A képzésekben torténd
bekapcsolddasok okainak elemzése kapcsan kideriilt, hogy mind a BA/BSc, mind az MA/MSc
hallgatokat jellemzden munkaerdpiaci megfontolasok vezették a nyelvi (BA/BSc: 57,1%,
MA/MSc: 52,5%), az informatikai (BA/BSc: 49,5%, MA/MSc: 36,8%), a felséfoku szak-
képzés (BA/BSc: 41,7%, MA/MSc: 50%), az OKJ (BA/BSc: 39,6%, MA/MSc: 37,5%) és
kisebb mértékben a képességfejlesztd képzésekbe (BA/BSc: 27,1%, MA/MSc: 27,5%) valo
bekapcsolddasra.

Mint fentebb emlitettiik, az alapképzésben tanul6 hallgatok 33,3%-a azért vesz részt fels6foku
szakképzésben, mert nem vették fel sem egyetemre, sem foiskolara, és feltételezhetden igy
akarjak az ujabb felvételig tartd idészakot hasznosan kihasznalni. Ugyanigy, a hallgatok
17,6%-a azért iratkozik be OKJ-s szakképzésre, mert sikertelen volt a felvételije. Ez a
motivacios bdzis a mesterképzésben tanuld hallgatokra mar csak az OKJ-s képzéseknél
mondhatd el, aranyuk 18,8%-ra teheto.

A masik megfigyelhet6 jelenség, hogy a hallgatoknak az egyéb (zenei, sport stb.) képzésekbe
torténd bekapcsolodasa érdeklddésbol fakad mindkét hallgatdi csoportban. Azonban meglepd,
hogy az érdeklddés, mint motivacios tényezd viszonylag nagy hangsullyal (BA/BSc: 54,8%;
MA/MS: 50,7%) szerepel a jarmiivezetd képzésekbe torténd jelentkezésnél, noha e képzés
erds munkaerdpiaci relevanciaval is rendelkezik. Tovabba szintén érdekes, hogy a képesség-
fejlesztd képzések ligyében is ennek a motivacios tényezének (BA/BSc: 47,9%; MA/MSc:
45,1%) nagy a szerepe.

Megvizsgaltuk, hogy az alap- és mesterképzésben részt vevo hallgatok véleménye szerint a
munkaadok hogyan vélekednek a BA/BSc és az MA/MSc végzettségrdl, annak munkaerd-
piaci értékérdl.

A hallgatok kozel 40%-a (,,Magabiztos”) szerint a munkaadok nem ismerik a BA/BSc
végzettséget, ennek ellenére remélik, hogy hajlanddak ilyen végzettséggel is alkalmazni dket.
A valaszadok kb. 10%-a (,,Pesszimista”) azonban kifejezetten pesszimista, azt allitja, hogy a
munkaadok nem ismerik ezt a végzettséget, és nem is lennének hajlanddak alkalmazni dket. A
hallgatok negyede (,,Szkeptikus”) ugy vélekedett, hogy a munkaaddk bar ismerik ezt a
végzettséget, de nem elégedettek vele, és szintén negyediik (,,Optimista”) szerint a munka-
adok ismerik és elégedettek a BA/BSc végzettséggel. Mindennek a feln6ttképzésben valo
részvétellel valo sszevetése szignifikans'> 8sszefiiggést hozott.

> Chi-négyzet értéke: * 0,030
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Azok a hallgatok, akik szerint a munkaadok ismerik a BA/BSc diplomékat, kisebb ardnyban
vesznek részt a felndttképzésben (,,Szkeptikus” 55,8%, ,,Optimista” 54,4%), mint azok, akik
szerint a munkaadok nem rendelkeznek err6l a végzettségrél biztos informdacidkkal
(,,Magabiztos” 63,5%, ,,Pesszimista” 62,9%). Ennyiben a felndttképzésben valo részvétel a
BA/BSc képzéssel szembeni kritikaként is értelmezhetd: akik nem biznak abban, hogy a
BA/BSc képzéseket ismerik, azok igyekeznek valamilyen ismert képzettségre is szert tenni.

A magiszteri hallgatok véleménye szerint a munkaadok tobb mint egyharmada (34,9%) nem
ismeri az MA/MSc végzettséget, de hajlando lenne ilyen végzettséggel alkalmazni a végzet-
teket. A valaszadok 17,5%-a kifejezetten optimista, hiszen véleménylik szerint a munkaadok
nemcsak hogy ismerik ezt a végzettséget, de hajlandoak is alkalmazni Oket ilyen iskolai
végzettséggel. A hallgatok kisebb része (4,1%) tekinthetd csak szkeptikusnak abban az
értelemben, hogy elképzelésiik szerint a munkaadok bar ismerik ezt a végzettséget, de nem
elégedettek azzal. Viszonylag alacsony (4,7%) azon valaszadok szama, akik kifejezetten
negativnak tekintenek a jovobe: véleménylik szerint a munkaadok nem ismerik ezt a
végzettséget és nem is fogjak ¢ket alkalmazni. Erdekes modon elég magas azon hallgatok
aranya (38,6%) akik ezt a kérdést nem tudjdk megitélni. Mindennek a felndttképzési
programokban val6 kapcsolata nem mutatott szignifikans dsszefliggést.

A BA/BSc mintaban a felndttképzésben résztvevd hallgatok korében nagyobb aranyban
(70,9%) talalunk olyan hallgatokat, akik munkat vallaltak fels6fokl tanulményaik alatt, mint
azok kozott (67,2%), akik nem vettek részt ilyen képzésekben. Ezzel nagyjabol azonos
aranyban vallaltak munkéat az MA/MSc hallgatok is, a teljes mintadban a hallgatok 69,5%-a
dolgozott valamilyen forméaban fels6fokti tanulmanyai alatt, mig a feln6ttképzésben
érdekeltek 69,9%-arol mondhat6 el mindez.

A felséfoku tanulmanyok alatti munkavallalas szignifikinsan” dsszefiigg a felnSttképzésben
valo részvétellel az alapképzésben tanulok korében; a felnéttképzésben részt vett hallgatok
61,3%-a dolgozott egyetemi vagy fOiskolai tanulmanyai alatt. Ezzel szemben ilyen
Osszefliggésrdl a magiszteri hallgatok mintdjdban nem beszélhetiink.

A végzést kovetd elhelyezkedési esélyek megitélését tekintve — az alapképzéses hallgatok
korében — nem talalunk szamottevd eltérést a teljes mintdban szereplé hallgatok, illetve a
felndttképzésben részt vettek korében. Utdbbi esetében a hallgatok 41,1%-a nyilatkozott ugy,
hogy elhelyezkedési esélyei nagyon jonak tekinthetdek, 6,2% pedig azt gondolta, hogy az
helyezkedési esélyei kifejezetten jok. Masrészrdl viszont a hallgatok 40,4%-a szerint inkabb
rossznak tekinthetd a végzést kovetd elhelyezkedési esélyiik, és 12,3% pedig kifejezetten
kedvezodtlennek tekintette azt. Ehhez képest, a magiszteri tanulmanyokat folytatok szamot-
tevéen bizakoddbbak e kérdést illetden, tobbségiik szerint kifejezetten jonak (9,9%) vagy
inkabb jonak (63,0%) tekinthetok a végzést kdvetd munkavallalasi esélyeik. Ezzel szemben
csak kevesen latjak kedvezdtlennek (23,2%) vagy igen kedvezdtlennek (3,9%) az elhelyez-
kedési lehetdségeiket.

Elmondhat6, hogy sem a BA/BSc, sem pedig az MA/MSc diplomak munkaerdpiaci értékének
megitélése és a felndttképzésben vald részvétel kozott nem beszélhetiink szignifikans 6ssze-
fliggésrol.

A hallgatok munkaerépiachoz vald hozzaallasanak, viszonyulasanak jo kifejezéje lehet, hogy
a hallgatok a felmérések idopontjaban (2008, 2010) kerestek-e munkat. E tekintetben nem
talalunk jelentds kiilonbséget a teljes populacid (32,5%) és a felndttképzésben résztvevok
(33,4%) almintdjdban az alapképzésben tanuld hallgatoknal. Ehhez képest a magiszteri

7 Chi-négyzet értéke: ** 0,001
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hallgatok mar tudatosabbak, hiszen 46%-uk mar keres munkat, a felnéttképzésben érdekeltek
pedig egy picit még ennél is aktivabban (46,8%). Mindennek a felnbttképzésben vald
részvétellel valo kapcsolatat elemezve azonban nem taldltunk szignifikans 0sszefiiggést egyik
hallgat6i csoportnal sem.

Rékérdeztiink, hogy a BA/BSc és MA/MSc hallgatok a végzést kovetden tervezik-e bar-
milyen forméban tovabbi tanulményok folytatdsat, illetve a felnottképzési programokban a
jovében milyen médon szeretnének bekapcsolodni. Mindkét hallgatéi csoportban’™ szignifikans
az 0sszefliggés a késObbi tanulmanyok tervezése ¢és a felndttképzésben vald részvétel kozott.

Az alapszakos hallgatok korében azok kozott a legmagasabb a felndttképzésben valo
részvételi arany (63,1%), akik a végzést kovetden tovabb szeretnénk tanulni, a bizonytalan
hallgatok korében ez az ardny csokken (55,9 %), mig azok kdrében a legkisebb mértékl a
felndttképzésben vald részvétel, akik egyértelmilien elutasitjak a tovabbtanulast (52%). A
mesterszakosok korében szintén hasonl6 jelenséget figyelhetlink meg: azok korében a legma-
gasabb a felndttképzési programokban valo részvételi arany (75,7%), akik tovabbi tanulma-
nyokat terveznek. A bizonytalanok korében ez az ardny a legalacsonyabb (66,3%), azok
korében pedig, akik nem terveznek tovabbi tanulméanyokat a feln6ttképzésben vald részvételi
arany 69,3%.

Az alapszakosok mintdjaban a jovObeli felnéttképzési programok koziil — hasonloan a mar
elvégzett vagy folyamatban levd képzésekhez — a legnépszertibbek a nyelvi képzések (62,4%)
¢s a jarmivezetés (35,2%). Kevesebben tervezik az OKJ-s (18,4%), az informatikai (11,6%),
a képességfejlesztd (8,1%) és az egyéb képzéseket (7,5%), valamint a fels6fokt szakképzést
(4,7%). A hallgatoknak minddssze 13,7%-a nem tervez felndttképzésbe torténd bekapcsolod-
dast a végzést kovetden. Ehhez hasonléan a mesterszakos hallgatok mintdjaban a legmaga-
sabb értéket a nyelvi képzés (57%) ¢és a jarmilivezetési tanfolyamok (28%) kapta. Ennek
feltehetden az a magyarazata, hogy egy munkahely megtaldlasdhoz ezek a legfontosabbnak
tartott terliletek. Kiegyenlitetten, nagyjabol 10%-a valasztotta a hallgatoknak az informatikai
képzéseket (10,5%), az OKJ-s képzéseket (11,1%) és az egyéb képzéseket (10,9%). Viszony-
lag alacsony azon hallgaték aranya, akik a végzést kovetden valamilyen képességfejlesztd
képzésen szeretnének részt venni (6,1%) vagy pedig felséfoku szakképzést terveznek (3,7%).

Osszegzés

Arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a felsdoktatasban tanuld hallgatok jelentds része
felnottképzésben is végzettséget szerez. Ezen hallgatok tobbsége megfogalmazta, hogy elso-
sorban azért vesz részt a kiilonbozd felndttképzési formakban, mert ez megkonnyitheti
szamukra a sikeres munkaerdpiacra 1épést. Felismerték tehat, hogy mér nem feltétleniil ele-
gendd egy felséfoku oklevél egy jo allas megszerzéséhez, ahhoz tobb, mas tudasra, készsé-
gekre is sziikség van. Azt, hogy a diploma mellé més végzettségeket is szerezzenek, erdsiti
benniik az is, hogy nagy résziik szerint a munkaadok nem ismerik a BA/BSc, illetve MA/MSc
végzettségeket, nincsenek tisztdban a diplomdk értékével, ami a hallgatokban is bizony-
talansagot okoz az elhelyezkedési esélyeiket illetden. Megéllapitasunkat, a felnéttképzésben
résztvevd hallgatok tudatosabb karrierépitését, az is alatdmasztja, hogy ezek a hallgatok azok,
akik tanulmanyaik mellett nagyobb ardnyban véllalnak munkat. A felndttképzésben valo
részvétel a késdbbi tanuldsra, ismeretek bdvitésére iranyuld nyitottsdgot is jelez, hiszen
tobbségében koziil kertilnek ki azok, akik a késObbiek folyamdn tovabbi képzésekbe
szeretnének bekapcsoldodni.

™ Chi-négyzet: **0,007 (BA/BSc), **0,010 (MA/MSc)
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Benkei Kovacs Balazs

El6zetes tudasszintmérés a felnéttképzésben

Bevezetés

A tapasztalati tudds az andragdgia ma klasszikusnak szamit6 elméletében kezdetben ugy jelent
meg, mint a tanulds azon kiinduldépontja, amire épiteni lehet a tanuldsi folyamatot (Dewey,
Knowles, Siebert). A nemzetkdzi eurdpai oktatdselmélet azonban elmozdult errdl az alapkoncep-
ciorol: a 21. szazad els6 évtizedében a lassan kanonizalodo “validacid’ kifejezés és a mogotte ha-
z6do, elsésorban francia és angolszasz andragogiai gyakorlat, egyre inkabb a beszamitasra foku-
szalnak, a tapasztalati tudas eredményének és a strukturalt oktatasi céloknak a megfeleltetésével.

Az eldzetes tudés elismerés nemzetkozi gyakorlata irant érdekl6do kutatoként 2009-2010 soran egy
tényfeltard hazai empirikus kutatast végeztem, mivel Magyarorszagon a felndttképzOk praxisa
ismeretlen fehér foltnak szamit a teriileten. A vizsgalat soran torekedtem a reprezentativitasra,
mind a mintadk mennyiségi meghatarozasanal, mind a vizsgalt intézménytipusok kivéalasztdsanal

A vizsgalat két fazisban zajlott. Az elsd munkafézisban a feln6ttképzo intézmények akkreditacios
dokumentacidja sordn beadott folyamatleirdsokat elemeztem, az ATLAS.ti és az SPSS szoft-
verek segitségével. Az alapelemzések kvalitativ modszertani kodolassal késziiltek, amibdl végiil
transzformaciodval kialakultak a szdmszerisitett mutatok. A kialakult kép alapvetden heterogén-
nek mutatkozott, és 6t alapkategoria mentén csoportosithatdak a felnéttképzoknek a gyakorlat-
rol alkotott nyilatkozatai. A jelen tanulmanyban ezen kutatas eredményei keriilnek ismertetésre.

A masodik kutatasi fazis egyfajta kontroll-vizsgalatként tovabb kereste a folyamatleirasok tar-
talma és a tényleges intézményi gyakorlat kozott az 6sszefiiggést, 32 kvalitativ interji készitésé-
nek munkamddszerével. Ezen kutatasi szakasz eredményeinek feldolgozéasa folyamatban van.

1. A tapasztalati tanulastél a tanulasi kontinuumig

A felnétt tanuld egyik legfontosabb jellemzdje az, hogy a gyermekkel ellentétben jelentds
mennyiségl tapasztalattal rendelkezik. Ez a sajatossag az andragdgia 6nallé tudoméanyanak
megalapozdsdhoz vezetd legfontosabb érvek kozé tartozik, ugyanakkor a tudomanyteriilet
legnagyobb kihivasat hordozza magéaban. A kiilonb6z6 tipusu tanulasi tapasztalatok ugyanis
posztmodern tarsadalmunkban egyre Osszetettebb tanulasi utakat eredményeznek. A tapasz-
talatok sokrétiiségébdl kifolyolag (€let~, munka~, tanulasi~) a tapasztalati tanulas meghataro-
zasa is problémads: Walter Leirmann négy kiilonbozd kategoriat kiilonit el a fogalom haszna-
latakor (Leirmann, 101-102.). A munkahelyi tanulds (workplace learning — WPL) is értelmez-
hetd a tapasztalati tanulas egy fajtdjaként, bar alapvetden ez a teriilet is nagyon heterogén ¢és
multidiszciplinaris megkozelitést igényel (Erdei, 2009, 257-259.).

Deweytdl kiindulva, akit az andragdgia elsd jelentds eldfutarai kozott tart szamon, hangsa-
lyozzak a felndtt tapasztalatanak jelent6ségét a tudomanyteriileten: ,,4 tapasztalat az emberi élet
lényege (...). Igy a valés oktatisnak a tapasztalaton at kell térténnie. A tandr szerepe igy a
helyes tipusu tapasztalatok biztositasa, melyeken keresztiil a tanulo ismereteket és tudast
sajatithat el, és ez elosegiti a fejlodeés és a novekedés folyamatat.” (Dewey, 1938.)

Kezdetben ez a felismerés didaktikai folyamat alakitasat, formalasat tette lehetévé: ,,4 tapaszta-
latok eleinte még nem keriiltek kapcsolatba az informalis tanulassal, de ma mar tudhato, hogy
informalis tanulasként értelmezve is konnyithetik vagy nehezithetik a felnottek formalis vagy
informalis tanulasat. A tapasztalatok hatasa hosszu ideig metodikai tudnivalo volt a formalis és
a nem formalis tanulasi, képzési programokban esedékes tananyag tervezése és tanitasa szamara”

155



(Csoma, 2005, 285.) A tapasztalatnak a didaktikai felhasznildsa megjelenik tobbek kozott
Malcolm Knowles (1980) és Stephen Brookfield (1989) munkaiban. Horst Siebert konstruktivista
andragogus igy ir a reflexiv didaktika kapcsan a tapasztalatok felhasznélasardl: ,.4 tanfolyam-
vezetonek meg kell tanulnia melyik tanulasi tapasztalathoz és az oktatas tartalmanak mely
eloismeretéhez tartsa magat, s mely kulcsfogalmak és modellek segitségével tud komplex szakmai
tenyallast feltarni. Figyelmet érdemel azonban az is, hogy a kordbbi tapasztalatok akadalyokat
okozhatnak a tanulasban, és elzarhatjak az uj ismeretek kialakuldsanak lehetoségét (negativ
transzfer). Ez mindenekelott a megerosodott beallitodasokat szolgalja.” (Siebert, 1977.)

Modszertani szempontbdl a tapasztalat ezen elméletalkotok munkaiban elsésorban, mint az 0j
ismeretek megszerzésének hattere, olyan alap, amire épiteni lehet, illetve, amihez igazodni kell,
masodsorban — a relevans tapasztalatok k6zos feldolgozasa altal a résztvevok bevondsan keresztiil
— maga a tananyag lehetséges targya, harmadszor mint segitd vagy mint gatlo tényezd jelent meg.

Malcolm Knowles az 1950-es években megjelent mérfoldkének szamitd konyve nyomdan
(Informal learning) egy 1j tipusu felosztas kezdett el terjedni az angol szakirodalomban: az
informalis és formalis tanulds fogalomparja, amely késdbb a nem-formalis tanulds fogalmaval
kiegésziilve valt harmas egységgé. A tanuldsi kornyezetek osztalyozasa keriilt el6térbe,
amelyek a kiilonbozd tapasztalatok és tanuldsi folyamatok hatteréiil szolgalnak. Az Eurdpai
Uni6é oktataspolitikdja az Elethosszig tartd tanulasrél sz6l6 Memorandumaban (2000)
kanonizalta a fogalmakat az elmult évtized szamara. A kategéridk csiszolddtak az elmult tiz
¢v soran, de a tipologidval Gnmagaban nem jutottunk kozelebb a tapasztalatok felhasznalasanak
lehetdségéhez az oktatas intézményrendszerén beliil (Memorandum, 2000, Tissot, 2008.).

Patrick Werquin oktatdskutatd a nem-formalis és informalis tanulds elismerését vizsgald
OECD kutatas zarokotetében mar a kialakult kategoriak meghaladasat sugalmazza, s egy 1j
nézOpont, a tanuldsi kontinuum bevezetésére tesz javaslatot. Ha a formalis, nem-formalis és
informalis fogalmakat hat kiilonboz6é szempont mentén probaljuk meg szétvalasztani”, akkor
kideriil, hogy nagyon kevés képzési tipus tartozik tisztan a ‘formalis’ vagy az ‘informalis’
kategoridba. (Werquin, 2010, 25.). A kontinuum elvvel Werquin azt kivanta illusztralni, hogy
a képzési tipusok kozotti hatarok gyakran elmosoddottakka valnak a formalizaltsdg szempont-
jabol. Ami szerinte tulajdonképpen igazan szamit, nem a képzések kategorizalasa — hiszen az
emberi tanulds onmagaban kontinuum —, hanem, hogy az egyes intézmények a tanulasi
folyamat eredményeként 1étrejovo tudast hogyan ismerik el.

2. A tanulasi eredmények elismerésének megjelenése és a validacio

Ugyanakkor a Csoma Gyula altal felvazolt statikus helyzet, — a tapasztalatok felhasznalasanak
modszertani megolddsa —, nem a tanulas formalizaltsaganak alaposabb feltérképezése révén
fejlodott tovabb, hanem a kornyezeti tényezOk megvaltozasa generalta: A tanitis-tanulés
folyamat szemlélete az oktatdselméleti kutatdsok hatisara fokozatosan tanarkézpontibol,
egyre inkdbb tanuld vagy résztvevo-kozpontiva valt az elmult fél évszazad folyaman. Ezzel
parhuzamosan a tananyagkozpontli oktatdsi stratégiat felvaltotta a célkdzpontu oktatési
stratégia, amely a felnottképzésben a gyakorlatorientalt készségek kialakitasat kivanta meg, és
a kimeneti kompetencidk pontos meghatarozasaval jart egyiitt.

Ebben a kornyezetben lehetségessé valt €s fokozatosan megindult az érdekldédés a tanulési
eredmények elismerése irant, amelyet a koz0s eurdpai oktataspolitikai irdanyelvek tovabb
erositettek. Eurdpdban eldszor angolszész hatdsra Anglia tett komoly Iépéseket, majd az

™ A tanulas szandékoltsaga, a képzés tudoményteriiletének strukturaltsaga, a curriculum tervezettsége,
az allami szabalyozas jelenléte, a képzdintézmények akkreditaltsaga és a mindségbiztositasi szaba-
lyozas jelenléte alapjan.
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elmult évtizedben Hollandia, Irorszag és Franciaorszag valtak Uttorévé a nem-formalis és
informalis tudas elismerésében.

A validacio’, eredetileg francia eredetli sz6, olyan tipusu diagnosztikus felmérd eljarasok
Osszefoglald neve, amelyek soran valamilyen korabban megszerzett tudas (hozott~, eldzetes~
vagy tapasztalati~) elismerésén keresztiil egy oktatasi intézmény altal valamilyen tanulasi
kovetelmény teljesitése aloli mentesség biztosithato.

A validéci6 fokozatosan boviild funkciodi egyre szélesedd spektrumu ,,felmentéseket” tesznek
lehetové (1. szamu tabldzat), melyek bevezetése altalaban valamilyen oktataspolitikai és
tarsadalmi célhoz kapcsolodott, illetve oktatasszervezési feltételhez kotott.

A francia oktataspolitikai rendszerben az 1985-ben a szigor felsdoktatasi felvételi vizsga
kovetkeztében megjelend tarsadalmi fesziiltségek oldasa c€ljabol — mint az akadémiai kapuk
sz¢lesebbre tarasanak fontos eszkdze — jelent meg a felvételi vizsga kivaltasanak lehetdsége a
formalis oktatasi intézményeken kiviil szerzett tapasztalatok altal. Ezt kovette az 1992-ben
bevezetett torvényi reform, amely kimondta, hogy bizonyos modulok is kivalthatéak legyenek
kimondottan a munkahelyi tanulasi tapasztalatok altal, elsésorban a felnéttképzés terén. 2002-
ben odaig jutott az informalis és nem-formadlis tanulds elismerésének oktatdspolitikai és
tarsadalmi konszenzusa, hogy térvénybe foglaltdk egy teljes végzettség megszerzésének a
lehetdségét is. A megszerzett tapasztalatot, ami tobb éves munkahelyi tanulds sordn keletke-
zik, a francia feln6ttképzo intézmények oklevéllel elismerik, amennyiben a jelentkezd sikere-
sen helyt all a tudasat feltard validacios eljards soran. Az idékdzben a curriculum részeként
megjelend kimeneti kompetencidk a francia reformsorozat utobbi két 1épcséfokan referencia-
ként szolgalnak a megszerzett tudas megitélésé¢hez (Benkei Kovdcs, 2010).

1. szamu tablazat: A validacio altalanos funkcioi

A validacio funkciéi A funkcio jellemzdéje

Lehetdség biztositasa a képzésekre torténd belépéshez (elsdésorban szigo-

Felvételi vizsga aloli mentessé , e .
v V1zsg & ra szelekcios vizsgak kivaltasa esetében).

Modulok/tantargyak aldli Bizonyos ismeretek tanuldsa aldli mentesség, melyet legtdbbszor a
felmentés képzésben mar bent 1év hallgatok részére biztosit az intézmény.

Tobb éves képzések esetében jellemzd. Példaul a képzés ,,emelt szinten”
Modulok/tantargyak 6sszefliggd torténd megkezdése, egy specialis felvételi vizsga altal, amely belépéskor
csoportja alol torténd felmentés a masodik vagy harmadik évfolyamon ,,inditja” el a hallgatét. Angolszész

egyetemeknél jelent meg bevezetése (Anglia, frorszag).

Egyelre néhény orszag vezette be ezt a szintet, kozottik Irorszag,
Kanada, és Franciaorszag. A francia felnéttképzési rendszerben alternati-
vakeént jelenik a meg a nappali tagozatos képzés €s a tavoktatas mellett a
‘validacio, mint egy lehetséges tanulmanyi ut’.

Teljes képesités megadasa

Az dsszeallitas Werquin (2010) alapjan késziilt.

Oktataselméleti szempontbdl az utolséd szint létrehozasa a legérdekesebb, mivel paradigma-
tikus valtozas lehetdségét hordozza magaban (1. szamu abra). A mai nézépontunkbol ez egy
fejlédés végpontja €s valami Gjnak a kezdete. A validacids eljaras legfelsd szintjének, mint )
funkcionak a létrehozaséaval olyan ellenpdlusa jott 1étre a nappali tagozatos képzésnek, amely
uj szerepbe helyezi a felndttképzd intézményeket. Az 0j szereppel 0j tipust feladatok jarnak
egylitt, és a feladatoknak specializalodédsaval, bizonyos szempontbol sziikiilésével talalko-
zunk. A klasszikus feln6ttképzés soran az andragdgus-tanari szerephez oktataspszichologiai

" A jelenséget szamos névvel nevezték mar a nemzetkozi szakirodalomban elsé megjelenése oOta
(Recognition of Prior Learning, Accreditation of Prior Learning, stb.) A jelenlegi eurdpai szohasz-
nalat a francia oktataspolitika sikereit is tiikkrozi a teriileten, amely els6k kozott vezetett be atfogo
orszagos szintli rendszert.
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értelemben négy funkcid tartozik: az ismeretadas, a motivalas, az ellendrzés és a tanacsadas
(Bodnar, 2009, 292.). A validacios eljaras esetében azonban a feladatkdrben mar nem szere-
pel tobbé az ismeretatadas és a motivalas’’, csupan az ellenérzés és a tandcsadas, amihez
sajatos modszertanra is sziikség van. Tranzakcidés modellben gondolkodva azonban az elis-
merés targya sosem lehet a tudas teljessége a maga komplexitasaban — hogyan is lehetne azt
pontosan felmérni? — a feln6ttképzo intézmény is csak sajat korlatain beliil képes ismeretek
meglétét igazolni vagy elutasitani — a ,,birtokdban 1évd képesitések™ erejéig. (A tanulmany
keretében ezen sajatossagok felvazolasara a terjedelembdl kifolyolag nincs mod.)
1. bra: A képzési formak paradigma-valtasa (Sajat osszeallitas)”

Levelezd tagozat Tavoktatas

Esti tagozat E-learning

Jelenléti / | > validécios /

Nappali tagozatos elismerési
oktatas eljaras

A formalis oktatasi rendszer nyitottsagi fokanak novekedése

Jelenleg viladgszerte nagy az érdeklddés az oktataspolitika és a kutatok részérdl a validacioban
rejlo lehetdségek felfedezése irant, amelynek kovetkeztében a kutatasok tobb vertikalis
szinten parhuzamosan folynak (2. szdmu tablazaf). A validacid ugyanis, oktataspolitikai
eszkozként megfelelden alkalmazva, tilnytlik a feln6ttképzd intézmény és a felndttképzésben
részt vevok viszonyan. Haldsz Gabor (2008) részletes Osszefoglalasat adja azoknak az
oktataspolitikai és tarsadalmi céloknak, amelyeket a validacid a kiilonb6zd kornyezetben
megszerzett tudasok atjarhatosaga €s elismerése altal biztosit.

2. szamu tablazat: A validacid kutatasanak vertikalis szintjei

Kutatasi szint Jellemzo

Szupra-nacionalis | Nemzetkdzi szervezetek kutatasai, komparativ vizsgalatok

Orszagtanulmanyok — orszagjelentések, (helyzetfeltaras, valamint

Makro-szint . e T, L KLn e

g oktataspolitikai dontéshozas szintjének elokészitése,)
Mezo-szint Intézményi szint, szervezetszocioldgiai vizsgalatok, terepkutatas
Individualis A validaci6 hatasa az egyéni életitra, oktatasszociologiai vizsgalatok

Sajat dsszeallitas

A szupra-nacionalis szinten kiemelkedden fontosak az OECD nem-formalis és informalis tanulas
elismerésére vonatkoz6 (Recognition of Non-formal and Informal Learning, 2006-2010) kutatésa,
a Nem-formalis ¢és Informalis Tanulads Eurdpai Leltara (European Inventory of Non-formal and
Infromal Learning) valamint az UNESCO Egész Elten At Tart6 tanulas kozpontjanak nemrég
megindult kutatasa, amely a fejlett-fejlodo orszagok viszonylataban vizsgalja a jelenséget.

77 Hiszen az ismeretet nem az intézmény biztositotta, és a jelentkezdk alapvetden motivéltak tudasuk
elismertetésében, ,,legalizalasaban”.

8 A formalis oktatasi rendszer intézményeinek olyan szerepgazdagodasait tiintettiik fel a fejlédési
ivén, amelyek soran a képzések fokozatosan egyre nyitottabbakka valtak. A validacios eljaras ebbdl
a szempontbol lehetséges végpontja a fejlodésnek, amely egyszersmind paradigma-valtast, és az
intézményesiilt gondolkodas megvaltozasat teszi sziikségessé.
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Makro-szinten hazankrdl is késziilt mar jelentds kutatas, az OECD kutatasban ugyanis mi is
részt vettiink tarsult orszagként (Derényi-Tot, 2006). A tertilet folyamatosan frissiilé tudastara,
az ,,Europai Leltar”, is tartalmaz kétévente frissiilé magyar orszagjelentést. Legujabban a
felsdoktatasi szektor vonatkozasaban késziilt atfogd vizsgalat, amelynek Osszefoglald kotete
megjelenés alatt van (Derényi-Kocsis-Tot, 2011.).

Individualis szinten Tét Eva kutatdsa a munkavégzéshez kapcsolddé informalis tanulasrol
hianypo6tld modon, oktatdsszocioldgiai szempontokat figyelembe véve mutatja be a jelenséget,
¢letut-interjuk transzverzalis elemzését adva. Mivel a kutatds idOpontjaban még kevésbé volt
lehetdség Magyarorszagon a nem-formalis és informalis kornyezetben szerzett tudas
elismerésére, a kutatas inkdbb azoknak az ismereteknek a feltarasara fokuszalt, amelyek ilyen
elismerésre alkalmat teremthetnének (701, 2006.).

Mezo-szinten atfogd kutatds a feln6ttképzok korében tanulmanyunkat megelézden ismeretiink
szerint nem késziilt. Miel6tt azonban ratérnénk a vizsgalat bemutatasara, tekintsiik at réviden azt,
hogy a diagnosztikus tudas felmérése milyen potencialt rejt magaban. Modszertani szempontbol
ugyanis ez foglalja keretbe az ,.eldzetes tudasszint mérés” szolgaltatas lehetéségeit és korlatait.

3. A diagnosztikus felmérés értelmezése és lehetoségei
A tudas diagnosztikus felmérésének eredménye hasznosithato a képzéstervezés modszertani, a
képzésszervezes operativ szintjén, valamint kiilsé partnereknek nytjtott szolgaltatasként is.

A tapasztalati (eldzetes) tudas felhasznélasa az andragogia korabban idézett, ma mar klasszikusnak
szamito szakirodalma alapjan elsdsorban a médszertani kérdésekre korlatozddott. Ez a tudas diag-
nosztikus felmérésének komplex modelljében (2. szdamu abra) a legbels6 szinten helyezkedik el.

Az oktatasi modszerek megvalasztasanak (a), illetve a tananyag tartalmi strukturalasanak
eszkoze (b) egyarant igazodik a résztvevok sajatos igényeihez. Mindkét funkcid megvalo-
sitdsa a csoporttal foglalkoz6 andragbgus hataskorébe tartozik.

2. abra: A tudas diagnosztikus felmérésének komplex modellje

Kiilsd kornyezet

Auditalo B
Megrendeld 1 Megrendeld 2. Auditalo
. ﬁ szervezet 2.

Képzésszervezés
operativ szintje 4

Képzéstervezés modszertani
szintje

2.

A felmérésben részt vevok
tajékoztatasa az eredményekrol

Sajat dsszeallitas
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A képzési folyamattal szoros Osszefliggésben, a képzések modszertani megtervezése mellett
masodik rétegként a képzések megszervezésének operativ szintjével talalkozunk, ahol az andra-
gogusokon kiviil az intézmény adminisztrativ munkatarsai is részt vesznek a folyamatban.

Az intézmény a kdvetkezo 6t funkcidt alkalmazhatja az operativ szinten:

1) szelekcio (felvételi vizsgak)

2) a résztvevok csoportokra bontasa (homogenitas vagy heterogenitas kialakitasa céljabol)
3) a csoportok kozotti atjarhatdsag biztositasa (atsorolas/csoportbontas)

4) kiegészito foglalkozasok szervezése tudasdeficit potlasara (kulcskompetencia-képzések)
5) felmentés megadésa kurzusok latogatasa alol (a kimeneti kompetencidk birtokosainak)

A tudas diagndzisa szolgalhatja a résztvevok tdjékoztatasat is megszerzett ismereteikrol,
szakmai vagy személyes kompetenciaik aktualis allapotarol. Magyarorszagon ez a funkcio a
leggyakrabban a szelekcidval tarsul egyiitt: felvételi eljarasok vagy szakmai alkalmassag
vizsgélatakor. Azokban az orszagokban, ahol a kompetencia-mérlegek hasznalata kiépiilt
(Franciaorszagban ‘bilan de compétence’-ként ismert a jelenség) komolyabb szerep tarsul a
funkcidhoz: kiilonb6z6 oktatasi intézmények, s6t munkahelyek is elfogadjak a kompetencia-
mérlegeket, amelyeket az erre szakosodott kdzpontok készitenek el”.

A diagnosztikus felmérés kiilsd partnerek szamara nyujtott szolgaltatasként is létrejohet.
Hazankban leggyakrabban vaéllalatok vagy munkaiigyi kdzpontok szerepelnek ilyen tipust
felmérések megrendeldiként. A partnerek elsé tipusa a vallalati megrendeld, aki szamara a
feln6ttképzd intézmény a felmérés kovetkeztében igények szerint alakithat bizonyos képzé-
seket. Ez esetben azonban altalaban egy vagy tobb mas felmérési funkcidhoz kapcsolodva
jelenik meg a szolgaltatds. A masik tipust partner a munkaiigyi kozpont, aki legtobbszor
palyazati kritériumként szabja meg a felmérés lefolytatasat.

Az auditalo testiiletek eldirasai is allhatnak egy felmérés hatterében. A Felndttképzést
Akkreditald Testiilet (FAT) eldirdsa szerint az eldzetes tudasszint mérés kotelez0 megvald-
sitani az akkreditacio sikerességéhez. Az akkreditacids dosszi¢kban széles korben hasznalatos
ISO mindségbiztositas folyamatszabalyozas révén pedig a mindségbiztositasi kézikonyvbe is
bekeriil az elézetes tudasszint mérés folyamata. Tartalmatlannd valhat azonban a felmérés, ha
csupan mindségbiztositasi feladatokat lat el, és valodi funkcid nélkiili kitiresedett eszkdzként
keriil alkalmazasra. Ezért fontos, hogy a felméréshez megfeleld célokat rendeljenek az
intézmények a képzéstervezés modszertani €s a képzésszervezes operativ szintjérol.

A diagnosztikus felmérés targyai a felndttképzés hazai rendszerében a kompetencidkra lefor-
ditott ismeretek kiilonb6z6 fajtai lehetnek: az alapkompetenciak, a személyes kompetencidk, a
bemeneti ¢és a kimeneti kompetencidk. Az egyes tipusi kompetencidk felméréséhez tobb
diagnosztikus felmérd-funkcio is tarsulhat.

4. Az elozetes tudasszint mérés értelmezése a hazai felnottképzésben

Az elézetes tudasszint mérés mint valaszthato szolgaltatds, modern eszkozként, eurdpai unios
hatasra a 2001. évi Felndttképzési Torvény 17. §-ként jelent meg a hazai feln6ttképzés torté-
netében. Nagy valtozast jelentett, hogy a szakképzés—felndttképzés reformja kapcsan az

" Kisérlet hazankban is volt a francia tipusi kompetencia-mérleg bevezetésére (Kraiciné, 2006.),
azonban az eszkOz nem honosodott meg. A kompetencia-mérésekkel kapcsolatban feln6ttképzo
intézményekben is folynak kisérletek, azonban orszagos szinten még nem valt altalanos gyakorlatta.
Széles korben elfogadott kompetencia- mérlegrdl infrastruktiira hidnyaban a magyar felnottképzés
rendszerében jelenleg nem beszélhetiink.
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akkreditalt feln6ttképzo intézmények szamara 2007. februar 15-td1 kotelezd jelleggel irta eld a
jogszabalyalkoto6 alkalmazasat.

Az andragodgiai szakirodalomban nem egyértelmii azonban a térvényi eldirasok értelmezése.
Mi is tulajdonképpen az eldzetes tudasszint mérés? Mire szolgal, mi a feladata?

A szakértok egy része (Csapo, 2005; Henczi, 2009; Beszédes-Nimrod, 2008; Székely, 2006) az
elézetes tuddsszint felmérés szolgaltatas feladatdnak a kimeneti kompetencidk mérését
hatdrozza meg. A szakérték masik csoportja azonban tagabb értelmezést tart elfogadhatonak
(Zachar, 2004; Derenyi-Tot, 2007.).

A teriileten a szakmai diskurzus és a fogalom kétféle értelmezése parhuzamosan, felvaltva
jelentkezik, mintsem polemizal. A felnéttképzo intézmények a két nézépont kozott ingaznak,
¢és rendkiviil sokszinli gyakorlat jott 1étre a teriileten, a kdzponti szabalyozas viszonylagos
kotetlenségébdl kifolyolag.

A magyar jogszabalyok valoban nem sziikitik le az értelmezési keretet, nem adnak pontos
definiciot a mérés céljat illetden. Elsésorban a résztvevo egyéni jogat hangsulyozza a CI.
torveny: ,, A képzésre jelentkezo felnott kérheti tudasszintjének elozetes felmérését, amelyet a
felnottképzest folytato intézmény koteles értékelni és figyelembe venni...” A felmérés mint
szolgaltatds pedig mindségbiztositasi célokat kdvet, és a képzést hivatott jobba tenni. 4
felnottképzési szolgaltatas ugyanis ,,olyan szolgaltatas, amely a képzések egyénre szabott
kialakitasanak elosegitésére, a képzés hatékonysaganak javitasara vagy a munkavallalds
elosegitésere iranyul”.

Zachar Laszl6 szerint (2004, 9.) a szolgaltatds tobb funkciot is ellathat: egyrészt az onismeret
terén visszajelzést adhatdo a hallgatonak, masrészt lehetdové teszi a képzés individualizalt
kialakitasat, harmadrészt lehet felmentéshez vezetd képzésszervezési operativ eszkoz.

Derényi-Tét (2007, 50.) azt hangsulyozzak, hogy a tudéasszint felmérés célja, hogy a ,,felnott-
képz6 intézmény a képzési program megvaldsitdsa sordn valamilyen egységesen nem
szabalyozott modon tekintetbe vegye az egyén meglévd ismereteit, korabbi tapasztalatait.”
Azonban ,,a beszamitds modjara nincsen szabalyozas. (2007, 43.)”

A helyzetet tovabb bonyolitja, hogy a regiondlis atképzd kozpontok a 90-es években a
validacié modszertani €s terminoldgia ,,elédjének” szamité6 PLA (Prior Learning Assessment
— El6zetes Tudas Ertékelése) metodus bevezetésével kisérleteztek, kanadai mintara. Azonban
az implementacié terén erds regionalis kiilonbségek mutatkoztak: mig Székesfehérvar
(Schindler, 1999), Békéscsaba (Székely, 2006), Pécs és Miskolc uttoré modon vettek részt a
fejlesztésekben, mashol kevésbé mutatkozott hajlandosag az jitasra. A kanadai-modell beve-
zetésének a kisérlete is a tudds beszamitasara és a tantargyak aloli felmentésre torekedett. A
gyakorlati megvalositas azonban a 90-es években nem sikeriilhetett, mert még nem allt készen a
felnottképzési rendszer szerkezetileg (modularitds ¢és a kimenet-orientaltsdg hianyabol faka-
dodan) erre a reformra. A gondolat azonban meggyokeresedett a regionalis képzd kozpontokban.

Az eldzetes tudas elismerésének a bevezetéséhez vezetd elsd komoly szerkezeti [épést a hazai
OKJ 2004-2006 kozott zajlo reformja kapcsan tette meg az oktataspolitika. Az uj tipust,
modularisan épitkezd, kompetenciaalapu képzési programoknal ugyanis a programok kidolgo-
zasanak pillanataban meg kellett hatarozni a képzés végén 1étrejovo ,, tanulasi eredményeket”,
amelyeket a feln6ttképzési jogszabalyok kimeneti kompetenciaként definialnak.

A fentiek alapjan joggal meriil fel a kérdés, mennyire egységes a felndttképzd intézmények
képe az eldzetes tudasszint felmérés szolgaltatasr6l? Hogyan viszonyul a szolgaltatas a fentebb
ismertetett tudasmérés diagnosztikus modelljéhez? Vizsgalatunk sordn erre kerestiik a vélaszt.

161



5. Az elozetes tudasszint mérés intézményi vizsgalatanak bemutatasa

Jelen kutatas vertikalis nézOpontbdl a mezo-szinten helyezkedik el, és a magyar feln6ttképzési
cégek differencialt képét tarjak elénk a jelenség kapcsan. A dokumentumelemzés alapjat a
FAT®-hoz benytjtott intézményakkreditacios anyagok folyamatleirasai alkotjak.®'

A magyar felndttképzd cégek vizsgalata mar tobb szempont alapjan megtortént a 2001.
torvény altal bevezetett kotelezé akkreditacio 1étrehozéasa ota: A harom legfontosabb kutatas
az intézményeknek akkreditacidhoz vald viszonyat (Koltai, 2005a), a képzési programok
szerepét (Koltai, 2005b), valamint az akkreditacidos folyamat lehetséges fejlesztési iranyait
vizsgalta (Borsi, 2008.).

Kutatdsunk hidnypotlé a magyar andragdgiai és korabban fel nem tart, tematikdjaban foku-
szalt vizsgalatot foglal magaba. A korabbi intézményi akkreditdcidora vonatkozo kutatdsok,
illetve a nem-formalis és informalis tanulas elismerésére vonatkozo6 szakirodalom teriiletén is
elkésziilt feltard vizsgalatok még nem kapcsolddhattak 6ssze. Derényi-Tot (2007) vizsgalata
ugyanakkor tartalmazza az informalis és nem formalis tanulés jelenségének allapotfelmérését
a felsdoktatas és a felndttképzés teriiletén. Azonban elemzésiik készitésekor, kutatasunk
feltételei nem voltak adottak.

A folyamatleirasok kommunikacios szempontbdl nyilatkozatoknak szamitanak. Hivatalos do-
kumentumok, amelyek egyrészrdl tartalmazzak a jelenséggel kapcsolatos ,,ismereti tényezo-
ket”, masrészrol tiikkroznek egyfajta intézménypolitikat, szemléletet azzal kapcsolatban, hogy
hogyan kivanja a jelenségrol megszerzett ismereteket a gyakorlatban alkalmazni az intéz-
mény. Ez utobbi tényezd azonban, mindig feliilkerekedik az els6n.*

A vizsgalati minta 132 folyamatleirast tartalmaz, melyek egyenletes idébeosztassal a 2007.,
2008. ¢és a 2009. évbol szarmaznak. A vizsgalt 132 intézmény a jelenleg akkreditalt felnott-
képz6 intézményeknek kozel 10 %-at teszi ki (a nyelvoktatd cégeket nem szamitva). Igy a
vizsgalat mennyiségileg reprezentativnak™ mondhato. Az adatfelvételre a FAT raktaraban
keriilt sor 2009. november és december soran. A folyamatleirdsok elemzése az ATLAS.ti
kvalitativ kutato szoftver segitségével tortént.

A mintat ugy alakitottuk ki, hogy idében aranyosan legyenek képviselve a harom év soran
akkreditaciot beadd intézmények, végiil minden évbol 44 intézmény akkreditaciés anyaganak
vizsgalata tortént meg™, az esetleges idébeli 4talakulas megfigyelése céljabol.

% Felnéttképzési Akkreditacios Testiilet

8! Ezaton szeretném megkoszonni Jokai Istvan trnak, a FAT elnokének, hogy titoktartasi nyilatko-
zatom alairasa mellett, az intézmények érdekeinek tiszteletben tartasaval, engedélyezte az anyagok
tudomanyos vizsgalatat.

52 Ebbél kifolyolag némi fenntartasokkal kell kezelni a folyamatleirasokat. A gyakorlati implementa-

ci6 az intézményi politika kovetkeztében hattérbe szoritja az andragdgia célokat. A vizsgalatunkban
szovegszerlien vizsgalhato elemeknek a minél teljesebb feltarasara toreksziink.

% A minta meghatarozasanal kizartuk a nyelvoktatassal foglalkozo feln6ttképzé cégeket a vizsgalati

csoportbol. A nyelvoktatas teriilete ugyanis elkiiloniil az elozetes tudasszint felmérés modszertana
tekintetében a szakmai és az dltaldnos tipusu tanfolyamok miikodésétol, és mi elsGsorban ez utdbbi
két csoportot kivantuk vizsgalni. Az idegennyelv-oktatas esetében az elézetes tudasszint felmérése
modszertanilag homogénnek tekinthet6: a szintfelmérd funkciora sziikiil, amely a csoportbontast és
a csoportok kozotti atjarast teszi lehetove.

 Eredetileg az egyes részmintdk esetében 45 intézmény lett kivélasztva, egy-egy dokumentum

azonban nem volt a kutatas napjan hozzaférhet6 a helyszinen.
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A minta mennyiségi reprezentativitdsa mellett figyeltiink arra, hogy a kiilonb6z6 intézmény-
tipusok a felndttképzd cégek széles palettajat lefedjék (profitorientalt felndttképzd cégek,
felsdoktatasi intézmények, kamardk, akkreditalt belsd képzést folytatdé nagyvallalatok,
TISZK-ek, pedagdgiai szakszolgélatok, felnéttképzést folytatd kozoktatdsi intézmények,
egyesiiletek, informatikai képzést folytatd cégek, autdsiskoldk, illetve egyéb koltségvetési
intézmények, egyesiiletek és non-profit képzok, stb.)

A mintdk paramétereinek elsé szambavételekor kitlint, hogy a folyamatleirasok igen eltérd
kidolgozottsaguak (a legrovidebb 264, a leghosszabb 8700 tipografiai karaktert tartalmazott).
fgy a leghosszabb folyamatleiras 32-szer hosszabb volt a legrovidebbnél. Ez az 6riasi szoras
onmagaban jelentds mindségi kiilonbségeket predesztinalt. Atlagosnak a 2000 karakter koriili
folyamatleirasok tekinthetdek (3. abra ).

3. dbra: A folyamatleirasok hosszisaganak megoszlasa
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A masodik szembetlind formai kiilonbség a folyamatleirasok ,.elhelyezkedése” volt az intéz-
mények akkreditacids anyagan beliil: az esetek haromnegyedében 6nallo folyamatleirasként
szerepelt az eldzetes tudasszint felmérésének bemutatdsa, egynegyed részt pedig a mindség-
biztositasi kézikonyv részeként keriilt bemutatasra. A tendencia afelé mutat, hogy az id6
elérehaladtdval az eldzetes tudasszint felmérést egyre inkdbb egy mindségbiztositasi
folyamatnak fogjak fel az intézmények® (4. dbra).

4. abra: A folyamatleirasok megjelenése az akkreditacids dossziékban

2aad

2008

2007

a & 14 16 24 25 14 a8 4d 46

|E§[|@ nilld folyamatleirds M méségrinyitdsi kézik & nyv fejezete ké n1|

% Ez ellentmond a nyugat-eurdpai gyakorlatnak: Hollandidban és Anglidban, ahol a validaciot f3-
folyamatnak és nem kiegészito tevékenységnek tekintik, az eljaras nemzeti valtozata rendelkezik 6nalld
mindségbiztositasi rendszerrel, amelyet orszagos szakmai szervezetek egyeztetése soran hoztak 1étre.
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6. Az intézmények szemléletbeli kiilonbségének megoszlasa

Az eldzetes tudasszint felmérés f6 feladatdnak meghatarozasa alapjan a kovetkezd 6t csopor-
tot allithatjuk fel:

Az elsd csoport tagjai a szolgaltatds céljaként a moduldris rendszerben oktatott képzések
kimeneti kompetencidinak vizsgalatat hatarozzak meg. A felmérés célja a tudas beszamitasa, a
modulok aldli felmentés megadasa, amit a folyamatleirasok explicit médon ki is emelnek. ,,A
szolgaltatas célja: annak felmérése, hogy a képzési kinalatunkban szerepldé képzési programra
jelentkezd a program megvaldsitasa soran elsajdtithato kompetenciak koziil melyekkel
rendelkezik elozetes tanulmanyai, munkavégzése soran megszerzett tapasztalatai alapjan. (90.
minta)” ,,Az el6zetesen megszerzett tudds ismeretében (...) felmentés adhato egyes tantargyak
ordinak latogatasarol, illetve a képzésbe késdbb bekapcsolodd hallgatd esetén az ismeretek
beszamitasarol. (41. minta)” Bizonyos esetekben a nem-formalis tudas €s a formalisan igazolt
tudas kiilonbozoésége is megjelenik: ,.4 felmentés tehat egy vagy tobb teljes modul aloli
felmentést jelent. A felmentés alapja lehet szakképesitd bizonyitvany, mely az adott modul
szintjének megfeleld végzettséget igazol, illetve a képzési programban meghatarozott
esetekben egy modul modulzardjanak teljesitése. (56. minta)”

A masodik csoport esetében a tuddsszint mérés komplex folyamatként értékelhetd, Osszetett
jellegli megvalositast mutatnak be az intézmények. A szolgéltatas keretén belill az intézmény
a kimeneti kovetelmények mérését is megnevezi, a mar birtokolt ismereteket illetéen
kompetencia-beszamitési lehetdséggel, valamint a felmentés megadasaval. Ezen feliil azonban
szamos mas hangsulyozott célja is ismertetésre keriil a tudasmérésnek, ugymint példaul a
tananyag strukturdldsa a résztvevok tudéasszintjének megfelelden, tudasdeficit megallapitasa
esetén felzarkoztatdsi program szervezése, a tudasszintnek megfeleléen csoportok kozotti
atjaras biztositasa, vagy a bemeneti kompetencidk mérése. ,,Az adott képzési teriiletért felelds
vezetd gondoskodik arrdl, hogy a jelentkezok elozetes tudasanak ismeretében, amennyiben ez
sziikséges, megtorténjen a képzési program atdolgozasa, illetve egyénileg megvizsgalja a
képzés egyes részei alol torténd felmentés lehetoségét, sziikségességét. (32. minta)” Az
intézmények egy része ebben a csoportban is hangstlyosan megkiilonbdzteti a formalis Gton
megszerzett tudas beszamitasat és a dokumentumokkal nem igazolt tudas mérésének
folyamatat, és mindkét folyamat 1épéseit roviden leirja.

A harmadik csoport a bemeneti kompetenciak illetve kovetelmények mérését hangsiulyozza az
elézetes tudasszint vizsgalat targyaként. Azon ismeretek meglétére vonatkozik a felmérés,
amelyek a képzés megkezdéséhez sziikségesek, ezek lehetnek ,,dokumentalt vagy nem doku-
mentalt form4juak”. Ebben az esetben az eszkoz alkalmazasa egy fontos képzésszervezési célt
lat el, azaltal, hogy lehetévé teszi a képzésbe belépéshez sziikséges — akar informalis tton
megszerzett — tudasnak a szambavételét. Bizonyos szempontbdl szelekcios funkciot 14t el az
eszkoz ilyen tipusu alkalmazaésa, ,,kvazi felvételi-vizsga” jelleggel miikodik, ahol a motivacio
mellett az alapkompetencidk meglétét is vizsgalhatjadk. A felmérés képezheti a jelentkezd
tovabbi orientdlasanak alapjat is. ,,Az elézetes tudéasszint felmérés a képzésekhez tartozo
bemeneti feltételek meglétét vizsgalja, valamint kiterjed a szakmai alkalmassag felmérésére is.
(59. minta)” A nem-formalis ismeretek felmérése itt a validacid elsé szintjének megfelelden
szelekcids funkciot lat el: ,,4 nem dokumentalt ismeretek felmérése — a résztvevok vagy mun-
kaltatoik kérésére — személyes elbeszélgetés Utjan torténik, melynek soran az oktatd felméri
azokat az adottsagokat €s szakmai ismereteket, melyek sziikségesek és elégségesek a tanfolya-
mi képzés megkezdéséhez. (11. minta)”

A negyedik csoport tagjai a képzés hatékonysagat segito diagnozis feléllitasat tartjak a szol-
galtatas elsoérendii feladatanak, amelynek deklardlt célja a tananyagnak a résztvevok ismere-
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teihez igazitott individualizalt atalakitasa. Ez a csoport 1ényegében ,,visszatér” a diagnosztikus
felmérés eredményeinek a felhasznalas teriiletén a klasszikus ,,mddszertani eszkoz-szint(i”
felhaszndlashoz, amelyet tanulmanyunk elején az elméletalkotok nézetei kapcsan (Knowles,
Siebert) bemutattunk. A negyedik csoport sajatossaga, hogy a képzés tartalmanak modositasa
kertil el6térbe: ,,A felndttképzési szolgaltatas biztositasa oly mddon torténik a képzésekben
résztvevok részére, melynek alapjan valamennyien lehet0ség szerint a mar meglévé kompe-
tenciaikra alapozottan, egyéni képességeiknek és készségeiknek megfelelo iitemben sajatithat-
jak el az eredményes vizsgahoz, illetve az eredményes munkavégzéshez sziikséges ismereteket.
(16. minta)” (Gyakorlatilag itt a tananyag strukturadlasardl van szé.). ,,A feln6ttképzési
menedzser (...) az intézmény szakmai vezetdjével €s a vezetd oktatoval konzultalva elvégzi az
adott képzés résztvevoi igényekhez torténo igazitasat a képzés megkezdése eldtt két (sic!)
munkanappal. (29. minta)”. Ez mddszertani szempontu felhasznalas lehetséges, €s valoban
segiti a képzésben résztvevok fejlodését, azonban a jelenlegi jogszabalyok bizonyos esetekben
nem teszik a gyakorlatban alkalmazhatova. Ugyanis a képzési programokat az akkreditacio-
nak megfelelden kell végrehajtani, a ,,jovahagyott” litemezéstdl eltérni elvileg nem szabad.

Az elézetes tudasszint mérés mddszertanilag keveredik a negyedik csoport esetében a képzési
sziikségletek felmerésével is, ami eredetileg egy kiilonallo feln6ttképzési szolgaltatas lenne. A
szolgaltatas klasszikus egyén-képzo cég kapcsolatabol is kilépnek az intézmények, és tagabb
kornyezetbe és érdekeltségi rendszerbe helyezik azt: ,,a szolgaltatds funkcioja — a képzési
sziikségletek felmérésével szorosan ésszekapcsolodva — a dontéshozatal tamogatdisa megren-
del6 szamdra. (26. minta)” Igy a tevékenység sikja a képzd intézmény és a képzést meg-
rendeld cégek viszonyaba tolodik at, a vallalati képzések esetében alkalmazott eszkozként
keriil bemutatasra. Modszertani hiba ezt a szolgaltatast ,,az egyén kérésére inditott” (17. §)
eldzetes tudasszint méréssel dsszevonni.

Az otddik csoportba azon intézmények tatoznak, akik a formadlis uton megszerzett és
dokumentalt ismeretek beszamitasat helyezik eldtérbe. Ezen intézmények 6nalldé felmérési
tevékenységet nem végeznek a folyamatleirds alapjan. Erds normakovetd attitiid figyelhetd
meg naluk: amennyiben jogszabalyi szinten rendelkezés talalhato réla, a formalis dokumen-
tumok alapjan a korabbi hozott tudast kérelem alapjan beszadmitjak. A képzésbe torténd
bekapcsolddaskor az eldirt végzettségek vizsgalata torténik meg az eredeti bizonyitvanyok
bemutatasan és gyakran a masolat archivalasan keresztiil. ,,A szakmai képzéseknél a beiskola-
zasi feltételekben meghatdrozott iskolai veégzettség, szakmai eloképzettség és gyakorlat
tekintheto felmérésnek. (75. minta)” ,,Amennyiben a képzésre felvételt nyert hallgato hitelt
erdemloen, eredeti dokumentummal bizonyitani tudja, hogy az adott tantargyat korabban mar
tanulta, akkor a felmentést az intézmeény vezetoje engedélyezi. (46. minta)” A folyamatleirasok
ezen csoportjaban nem szamolnak be valodi ,,mérésrol”, hanem dokumentum-elemzés révén
egy tisztan adminisztrativ folyamattd valik a szolaltatas.

A kiilonb6z6 szemléletli csoportok a 132 minta tekintetében az 5. dbrdn lathatd6 moddon
oszlanak meg. A grafikon alapjan megallapithat6, hogy a kimeneti kompetencidkat is figye-
lembe vevd cégek aranya Osszességében (kimeneti kompetencidk €s komplex tudas-mérés
kategoridk Osszevont adatai) a teljes vizsgalati csoport tobb, mint a felét teszik ki (53 %). A
cégek egy jelentds része azonban kvazi ,.felvételi vizsganak tekinti” (14 %), majd egy tizede
pedig ugy nyilatkozik akkreditdcios anyagaban, hogy a mérés szamara egyenlé a dokumen-
tumok formalis vizsgélataval. Sajnalatos mdédon a 4. tipusu csoport esetében tobb felndtt-
képzési szolgaltatas kozotti atfedését tapasztaltunk, ami az akkreditalt intézményeknek kozel
egyotodére jellemzd, ami nem felel meg a torvényhoz6 eredeti szandékainak.
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O Kimeneti Kompetencia mérése (33 db)

m Komplex tudas-mérés (38 db )

@ Bemeneti kovetelmények mérése (19
db)
0O Képzési hatékonysagi diagnozis (29 db)

5. abra: Az eldzetes tudasszint-mérés f0 tipusainak megoszlasa

299

\“\\\\“\\\\“\\\\H\\\\H\\\\\\\H\H\Muuuuuuuu oo

B Formalis dokumentumvizsgalat (10 db)

N 14%

A kiilonb6z6 csoportok megoszlasa idérendi szempontbdl a kovetkezOképpen alakul az
intézményi akkreditacio évének fliggvényében (6. abra)

6. abra: Az elbzetes tudasszint-mérés tipusa és az akkreditacio éve

2007 2008 2009
M 1. csoport 12 10 11
O2. csoport 8 15 15
B 3. csoport 7 7 5
4. csoport 14 5 10
B 5. csoport 2 6 2

Az ATLAS.ti programmal végzett kvalitativ jellegli adatelemzést kdovetden az SPSS szoftver
17. verziojat alkalmaztuk a kutatasi hipotézisek szdmszaki vizsgalatara. Azt kellett megalla-
pitanunk, hogy a felallitott hipotézisek egyike sem eredményezett szignifikdns Gsszefiiggést.
Az akkreditaciéo idépontja, az intézmények miikodési hataskore (orszagos, regiondlis és
lokalis kategoridk esetén), vagy a profit és a non-profit érdekeltség sem okozott jelentds
statisztikailag is megjelend szemléletbeli kiilonbséget a folyamatleirasok tipusai kozott
mintank elemzése alapjan. A TISZK-ek sem bizonyultabbak innovativabbnak a nagyobb
multa felndttképzd cégekkel szemben, bar dket mar korszerti felndttképzés alapelvei mentén
hoztak létre.
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Kovetkeztetések

A felndttképzés lehetdségei modszertani tekintetben a képzési szerkezet strukturalis
atalakulasa kovetkeztében jelentdésen kibdviiltek, ami a felndttképzési intézmények fel-
adatainak és szolgaltatasainak atalakulasaval jarhat egyiitt.

Az europai Utmutatasok kovetkeztében bevezetendd validacios rendszer kialakitdsa elott
iddszerli lenne az ,.elézetes tuddsszint mérés szolgaltatas” pontos helyét megtaldlni a hazai
képzési rendszerben. Nem feltétleniil sziikséges a mar mikodd szolgaltatas és a validacio
kozott egyenldséget tenni, ez esetben azonban a kiilonbségeket lenne érdemes élesen elhata-
rolni. Mivel az akkreditalt felndttképzo intézmények elsésorban normakoveté modon vezették
be ezt a szolgaltatast, hasznos lehetne akar pontosabb rendeleti szabalyozas szintjére is emelni
ezt a kérdést, ami a jelenleg viszonylag tavol all6 intézményi nézOpontok egységesitéséhez
vezethetne. Tovabba fontos lenne mddszertani segitséget nyujtani a felndttképzd intézmények
szamara, hogy az Eurdpai Unidban elfogadotta valt deklarativ mérés-moddszertani eszkdzok
megismerésével ¢s alkalmazasaval konnyebben be tudjadk fogadni a tapasztalati Uton
megszerzett ismereteket képzéseikbe (Bjorndvold — Coles, 2009).
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Polonyi Istvian

Kozgazdasagi ideologiak és az oktataspolitika gyakorlata

Ebben az irdsban igyeksziink korbejarni az oktataspolitikaban érvényesiild (koz)gazda-
sag(tan)i ideologiakat és megkdzelitéseket. Rogton hozzateszem, hogy itt az ideologiat abban
a ,,puha” megkozelitésben értjiik, miszerint az nézetek Gsszefliggd rendszere™ (s kevésbé
koncentralunk — bar ki-kitekintiink — arra, hogy ezek a nézetek valamely politikai cselekvés
alapjaul szolgalhatnak, amelynek célja a fennalld politikai rendszer megdontése, atalakitasa
vagy éppen fenntartasa®’).

Képzés, tobbletkereset

Az oktatds eldszor, mint az egyéni kereset novelésének maddja jelenik meg a kozgazdasagtan
elsd teoretikusainak munkaiban.

Adam Smith® szerint a gazdasag alapja a munkamegosztas és a csere. A munkamegosztas
Iényegesen megndveli a termelékenységet. A gombostiikészités példdjan keresztiil mutatja be
a munkamegosztas eredményét. ,,Az egyik ember drotot huz, a masik egyenget, a harmadik
szabdal, a negyedik hegyez, az 6todik csucsot koszoriil, hogy railleszthessék a fejet. ... Igy
azutan a gombostiikészités fontos mestersége mintegy tizennyolc kiilon miiveletre oszlik.
Egyes helyeken mindegyiket kiilon kéz végzi ... Lattam egy ilyenfajta kisebb manufakturat,
ahol csak tiz ember dolgozott ... és ahol minden egyes személy ... négyezer-nyolcszaz tiit
készitett naponta. De ha valamennyien kiilon-kiilon, egymastol fiiggetleniil dolgoztak volna,
anélkiil, hogy barmelyikiik is kiilon képzést kapott volna, Gigy bizonyos egyenként nem husz,
de talan még egy gombostiit sem tudtak volna megcsinalni.”(Smith 1992, 16. old.)

A szakképzés szerepe tehat a munkamegosztasra valo felkészités.

Smith igy ir: ,,Koltséges 1) gépet azért allitunk iizembe, mert azt varjuk, hogy kiilonleges
munkajaval, amit teljes elavulasig végez, nemcsak megtériti nekiink a raforditott t6két, hanem
ezen feliil még meghozza legalabbis a szokasos profitot. Ilyen koltséges géphez hasonlithatjuk
az olyan embert, aki sok munkat és id6t aldoz, hogy kitanuljon valami kiilonleges készséget
¢s szaktudast igényl6 mesterséget. Azt varjuk, hogy a munka, amit magtanult, az egyszerii
munka bérén feliil megtériti a tanuldsra forditott 6sszes koltséget, és ezen feliill meghozza egy
a koltségosszeggel egyenld nagysagu tokének legalabbis a szokasos profitjat.” (Smith, 1992.
110. 0.) /.../ ,,Ezen az elven alapszik a szakképzett munka és a tanulatlan munka bére kozotti
kiilonbség.” (Smith, 1992. 111. 0.)*

Mintegy két évszazad mulva Gary Becker kezd el foglalkozni a fdiskolai és kozépiskolai
képzés egyéni megtériiléseivel az Egyesiilt Allamokban. (Becker, G 1962) A tanulméanyaban
igyekszik altalanos Osszefliggéseket levezetni a kereset, a megtériilési rata és az oktatasba

8 1 4sd http://www.idegen-szavak.hu/keres/ideologia

%7 Lasd pl. http:/tarstudszotar.adatbank.transindex.ro/?szo=33

8 Adam Smith (1723 — 1790.) skot filozofus, akit a modern kozgazdasag-tudoméany megteremtéjének
tartanak

8 Smith hozzéateszi: ,,Az alkoté miivészetekre és szellemi foglalkozasokra valo nevelés még hossza-
dalmasabb és még koltségesebb. Ezért a festoket és szobraszokat, az ligyvédeket és orvosokat
masoknal sokkal jobban kell megfizetni; jobban is fizetik éket.” (Smith, 1992. 111. 0.)
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beruhdzott 6sszeg kozott és megmutatni, hogyan lehet ezt az utobbi kettdt kdzvetve kikovet-
keztetni a keresetekbOl. Az oktatdst alapvetéen magéanbefektetésnek tekinti, olyan beruhd-
zasnak, amelynek gazdasagossagat a jovoben elérhetd jovedelmek alapjan lehet meghatarozni.
Az iskolazas egyéni — illetve csaladi — koltségeit, valamint a tanuld id0 alatt elmaradt
kereseteket tokeként Osszesiti, és ezt allitja szembe azzal a jovedelemtobblettel, amelyet a
magasabb képzettségli dolgozdk élveznek az alacsonyabb képzettségiiekkel szemben. (A
féiskola elvégzésének 0sszes magankoltségét kozvetett és kozvetlen koltségekre bontotta, — a
kozvetlen koltségek kozé sorolta a tandijat, a tanuldshoz sziikséges konyvek arat és minden
megélhetési koltséget azon feliil, ami akkor is fellépett volna, ha az adott személy nem tanult
volna tovabb. A kozvetett koltségrészbe a tovabbtanulds miatt elmaradt kereseteket szami-
totta.)’® Becker kés6bbi tanulmanyaiban az emberi tékét mint a személyi jovedelemmegoszls
alapvetd meghatéarozojat kezeli. (Becker, G. 1975)

Az emberi beruhazast mikrookondmiai szinten vizsgald elméletek legsulyosabb problémaja,
hogy az egyén oktatdsi dontései soran mennyire tekinthetd ,,homo oeconomicusnak”. Tehat
mennyire tudja Osszes gazdasagi elényét elére megbecsiilni, — egyaltalan akarja-e megbecsiil-
ni —, és mennyire csak gazdasagi elényoket vesz figyelembe dontése soran?

Ugy tiinik ennek a megkozelitésnek ott és akkor van jelentsebb ideologiai szerepe, ahol és
amikor tandijat vezetnek be vagy emelnek. Ez esetben lehet, és szoktak az oktataspolitikusok
erre a kdzgazdasagi megkozelitésre hivatkozni.

Hozza kell tenni, hogy az egyéni keresetek oktatassal O0sszefiiggd magyarazatainak van egy
masik kicsit kés6bbi (a 70-es években felbukkant) tedridja is a sziird elmélet, amely szerint az
oktatds nem jarul hozza az egyének jobb gazdasagi szerepléséhez, nem noveli termelé-
kenységiiket, e helyett a képzésben vald részvétel informécios értékkel bir. Ugyanis azoknak,
akiknek mas okbdl (pl. mert veliik sziiletett képességeik jobbak) kiindulasként magasabb a
termelékenysége, azok komparativ eldnyokkel rendelkeznek az oktatasban valo részvételben.
Magyarul a jobb képességli, magasabb termelékenységli munkavallalok tobb iskolat végez-
nek. Az egyének az elmélet szerint éppen azért vesznek részt a tankotelezettségen tali oktatas-
ban, képzésben, hogy a potencialis munkaadoknak képességeiket bizonyitsak®'. A sziird-
elmélet nem igazan nyert teret az oktataspolitikusok kdzott, s a nagyrészt az oktatasban is
dolgozé kutatok is kevésbé priorizaljak, ami nem is csoda, hiszen, ha az oktatas csupan sziird
szerepet jatszik, akkor a kozosségi raforditasokat erésen megkérddjelezhetdek (s ez sem az
oktataspolitikusoknak, sem az oktatd-kutatoknak nem jo).

Mint ahogy az oktatds fogyasztasi megkozelitése sem igazan népszerti ezekben a kordkben.
Pedig mint Gdbor R. Istvan irja az ,emberi- ¢és fizikai toke — beruhdzas analdg kezelését,
amely /.../ az /.../ emberi t6ke — elmélet kemény magja, legféképpen annak a perdontd kiilonb-
ségnek a zarojelbe tevése miatt latom aggalyosnak, hogy mig a fizikai beruhdzéas a beruhazo
szamara normalis esetben jovobeli hozam reményében vallalt jelenbeli dldozat (lemondas
jelenbeli — mondjuk egyszertien igy — €élvezetekrdl nagyobb jovobeli €lvezetekért, vagy (/..../
elébb egy 1épés vissza, majd kettd eldre), addig a tanulds normalis esetben alapvetden pozitiv
¢lmény, s ennyiben magaban hordja jutalmat (egy 1épés elére, majd még egy — kettd, harom?
— eldre); ennyiben éppenséggel nem beruhdzas.” (Gabor, 1999.) Majd azzal folytatja, hogy ,,a
tovabbtanulasi igények gazdasagi novekedést kisérd folyamatos emelkedésének megmagyara-

% Becker szamitasai szerint a varosban laké fehér férfiaknal az oktatasi koltségek hozama 1939-ben
14,3 % volt; a halalozasi aranyban és a munkanélkiiliségben mutatkoz6 kiilonbségeket is szamitasba
véve 19,2 %. A foéiskolai nevelési koltségek 1940 és 1955 kozotti hozama, a faji, haldlozasi,
foglalkoztatottsag- és tehetségbeli kiilonbségeket is figyelembe véve 12,5 % volt.

! Magyarul K. J. Arrow (1979) munkaja jelent meg ebben a tedridban.
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zasara /..../ a fogyasztaselmélet tiinik alkalmasabbnak: més Gigynevezett normal fogyasztasi
joszagokhoz hasonloan, az iskola mint fogyasztasi szolgaltatds irant is a redljovedelmek
emelkedésével természetszerlien ndvekszik a lakossagi kereslet.” (Gabor, 1999)

No de nem kezelhetjiik tan tigy az oktatast, mint a fagylaltgyartast? Mirdl fog akkor szolni a
korményprogramok fele?

Oktatas és gazdasagi haladas

Az oktatds, mint a gazdasagi fejlodés egyik meghatarozo tényezdje ugyancsak mar a kdzgaz-
dasagtan els6 teoretikusaiban felmeriil.

Adam Smith az allotdke részének tekinti ,,a lakossag, illetve a tarsadalom valamennyi
tagjanak minden gazdasagilag hasznos tudasat €s képességét.” (Smith, 1992. 282. 0.)

Fridrich List’ szerint az oktatds olyan ndvekedési tényezs, amelynek novelése érdekében
akar nemzedékeken 4t le kell mondani bizonyos elényokrél, hogy azok késébb hatvanyo-
zottan tériiljenek meg. ,,Minden koltség, amelyet az ifjusdg nevelésére, a jogrend fenntar-
tasara, a nemzet védelmére stb. forditanak, értékek felaldozasat jelenti a termelderdk javara.
Nagy része annak, amit egy nemzet elhasznil a jovO nemzedékek nevelésére, a nemzet
jovobeni termelderejének fejlesztését szolgalja.” (List, F. 1940, 180. oldal) List az oktatast
mint a nemzet érdeke szempontjabdl fontos kovetelményt tekinti, ami persze hasznot hozhat
az egyénnek is — (de Listnél a hangstly a nemzet érdekén van, s kevésbé az egyén hasznén)

Az ember, a képzett munkaerd, mint alapvetd termelési tényezd, s igy mint a gazdasagi
fejlodés egyik meghatarozé tényezdje — a fizikai téke mellett — a neoklasszikus kozgazda-
sagtan egyik alapkérdése. P.H. Douglas amerikai kdzgazdasz és Ch. W. Cobb matematikus a
gazdasagi novekedést a toke €s a munkaerd figyelembe vételével igyekezett megmagyarazni.
Majd ezt a technikai haladdsnak a figyelembe vételével igyekezett tobbek kozott Robert
Solow ¢€és Odd Aukrust tovéabbfejleszteni. Ezt kdvetden egyre tobb olyan vizsgalat latott
napviladgot, amely az egyes orszagok gazdasagi ndvekedését kiilonbozd tényezokkel igyekszik
kapcsolatba hozni. A legismertebb talan Eduard F. Denison (1964) munkdaja. A szerzd tobbek
kozott az Egyesiilt Allamok gazdasignovekedési statisztikainak alapjan igyekszik e noveke-
dés forrasait feltarni és a novekedéshez valo hozzajaruladsukat szamszertisiteni. Megallapitjak,
hogy a gazdasagi novekedés jelentds eleme az emberi tényezo.

Az oktatas ¢és gazdasagi fejlodés kozotti pozitiv kapcsolat elemzésének maéra hatalmas
irodalma van. Neves kutatok mellett vilagszervezetek végeznek nemzetkdzin dsszehasonlitd
elemzéseket az oktatas gazdasagfejlesztd hatasarol (World Bank, OECD, UNESCO). Persze a
gazdasagi fejlédés és az oktatds, (vagy mas magyarazé tényez6k™) kapcsolatat elemzd

% Friedrich List (1789 — 1846.) német kozgazdasz, gazdasagpolitikus. Meg kell emliteni, hogy List
nézetei jelentds hatassal voltak Kossuth Lajosra is. List a még feudalisan széttagolt Németorszagban
¢élt, s munkassaganak célja az volt, hogy megmutassa miként lehetne Németorszagban a tokés
fejlodést felgyorsitani. List irasai er6sen nacionalistak, a német ipar védelmét, egységes belsé piac
kialakitasat szorgalmaztak. A kdzgazdasag feladata szerinte az, hogy megmutassa, miként lehet egy
nemzet termeld erdit fejleszteni. Kiilonosen kiemeli, hogy a nemzeti érdek felette all az egyéni
érdeknek, mivel az egyének 6nmagukban nem gondoskodnak a kés6bbi nemzedékek jolétérol. Az
egyének onmagukban nem lennének hajlandok aldozatot hozni annak érdekében, hogy a nemzeti
termeld erdk fejlodjenek. Ez a feladat az allamhatalomra var.

% A tarsadalom és gazdasag szinte minden mérhetd tényez6je kapcsolatba allithatd — és kapcsolatban

is van — a gazdasagi fejlodéssel: az egy fore jutd kaldria fogyasztastol a sziiletéskor varhato élet-
tartamon keresztiil az ezer lakosra jutd felsdoktatasi hallgatd, a 10000 lakosra jutd orvos, mérnok,
stb. szamig, vagy a kommunalis szemét fajstulyaig.
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vizsgalatok alapvetd probléméja az, hogy a korrelacios szamitdsok természetébdl addddan
nem tisztazhato, hogy az egymassal kapcsolatban all6 tényezdk koziil melyik az ok és melyik
az okozat. Nem donthetd el tehat az a kérdés, hogy azért fejlodik egy orszag, mert sokat kolts
az oktatdsra, vagy azért kolt sokat az oktatdsra, mert a gazdasagi fejlddés nyoman rendel-
kezésre allo forrasok azt lehetové teszik. Alighanem arrdl van szo6, hogy a gazdasagi fejlodés
¢€s az emberi tényezok, az emberi eréforrasok fejlodése csak egyiittesen, mintegy kéz a kézben
mehet végbe.

Ezen elézmények utan, ill. ezekkel parhuzamosan — Iényegében a klasszikus megkozelitésbol
— fejlodott ki a XX. szdzad maésodik felére az emberi téke elmélete — amelynek taldn legismer-
tebb teoretikusa Theodore W. Schultz. Eszerint a munkaerd gazdasagi szerepében meghata-
roz6 jelentségli emberi tudas egy hosszu, koltséges folyamat eredményeképpen alakul ki,
amely leginkabb a beruhazasi folyamathoz hasonlit, s a fogyasztasnak nevezett folyamat jo
része az emberi tOkébe valod beruhazast jelent. (Schultz, 1983 48. 0.). Az emberi tokébe eszko-
z0lt ilyen beruhdzasok megmagyarazzak az egy dolgozoéra juto redljovedelem novekedésének
legnagyobb részét. Az emberi képességeket noveld tevékenységek ot fo kategoridja: (1) az
egészségligyl létesitmények ¢és szolgaltatasok — amelyek az emberek élettartamat, erejét,
alloképességét, vitalitasat és €letképességét befolyasoljak; (2) a munka kozbeni képzés; (3) a
formalis, szervezett, elemi, kozép- és fels6foku oktatas; (4) a felnOttképzési programok;
valamint (5) az egyének és csalddok véandorlasa a valtozd6 munkalehetdségekhez vald
alkalmazkodas érdekében. (Schultz, 1983. 60. o.)

A képzettség tartdsabb, mint a nem emberi, Ujratermelhetd toke legtobb forméja, tehat egy
adott bruttdé beruhdzas tobbel noveli az allomanyt, mint amennyivel ugyanekkora brutto
beruhazas tipikus esetben a nem emberi téke allomanyt. (Schultz, 1983. 141. 0.) A gazdasag
novekedésében meghatarozd szerepe van — a dolgozok szama mellett — a dolgozdk iskola-
zottsdganak és az oktatdsra forditott kdltségeknek. Leegyszeriisitve ugy fogalmazhatunk, hogy
az emberi tokeképzOdés olyan beruhdzas, amelynek sordn ndvekszik az egyén termelékeny-
sége, s ennek kovetkeztében ndvekszik részint az egyén jovedelme, részint az egész gazdasag
teljesitOképessége.

A tudasban valo eldrehaladas dontd faktora a gazdasagi haladdsnak. Novekedést hoz létre
mind a fizikai, mind az emberi toke mindségében. Az ember megszerzett képességei tiikkro-
z0dnek a munkabérekben, fizetésekben, az onfoglalkoztatok jovedelmében és a vallalkozok
jutalékaban. Az emberi tOke allomany, magasabb ratdval novekszik, mint a fizikai toke. A
jovedelem-ndvekedés forrdsa: a technikai haladds, az emberi toke szaporodasa, és a
specializacid novekedése.

Az emberi toke képviseldi azt hangsulyozzék, hogy az emberi toke kdzgazdasagi fontossaga-
nak novekedése a modernizalodd gazdasdgban nem kétséges. A gazdasagilag fejlett orszagok-
ban az emberi téke gazdasagi emeldereje nagyobb, mint a nem emberi tokéé. Schultz egyik
beszédében igy fogalmaz, amin leginkabb szemlélteti ezen nézet képviseldinek allaspontjat:
»A mi gazdasagi rendszeriink legmegkiilonboztetobb vonasa az emberi téke ndvekedése.
Ené¢lkiil csak kemény, kézi munka és szegénység lenne, kivéve azt, akinek a tulajdonabdl van
bevétele.” (Schultz, 1993)

Ezek napjaink oktataspolitikajanak, és az oktatasi rendszer képviseldinek meghatarozo ideold-
giai érvei.

No ¢és a tenniakarast mutatd kormanyoknak. Mert a legegyszeriibb azt gondolni ¢és hirdetni,
hogy majd az oktatas altal felzarkozik a gazdasag, utolérjiik a fejlett orszagokat. Ehhez

rdadasul partnerek a nemzetkozi szervezetek (UNESCO, OECD ¢és Vilagbank) is, hiszen a
mainstream kozgazdasagi elmélet is ezt mondja.
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Ha mégsem? (Mert hat a 100 ezer lakosra jutd hallgatolétszam szerinti orszédgsorrendben az
elsé 25 kozott 11 posztszocialista orszagot talalunk, és a legmagasabb diplomés foglalkoz-
tatotti arannyal rendelkezd 6t orszag kozott is hdrom posztszocialista — mikozben a gazdasagi
fejlettségiik enyhén szdlva nincs ezzel 0sszhangban.) Hat akkor majd biztos mast is kellene
tenni.

Az oktatas tarsadalmi hatasa

Ugyancsak mar a kozgazdasagtan kezdeteire visszavezethetd az oktatas tarsadalmi Ossze-
fliggéseinek vizsgalata.

Robert Thomas Malthust’* szerint a gyors gazdasagi ndvekedés eléfeltétele a tarsadalmi béke,
azaz a tarsadalom kiilonb6zd rétegeinek, osztilyainak az Osszelitkozéseket elkeriild, a
konfliktusokat békés tton, raciondlisan megoldo egyiittélése. Malthus véleménye szerint az
oktatas elterjesztése az allampolgarok felvilagositasanak, racionalis szellemre nevelésének —
ma ugy mondanank szocializaldsanak — eszkdze, s ennyiben a tarsadalmi béke biztositéka.
Malthus azért szorgalmazza a kotelezd népoktatas bevezetését, mert részint az magaval hozna
a gyermekmunka felszamolésat, ¢s a hazassag-kotések késObbre tolodasat. Részint pedig az
iskolaban szerzett ismeretek, viselkedési modok hozzajarulnanak a sziiletések szdmanak
csokkenéséhez. Kitér arra is, hogy mit is kellene tanitani’ — természetesen kdzgazdasagtant.
Az oktatds hasznat 6 inkdbb szocioldgiai aspektusbol kozeliti: ,,A mellett, hogy felvilago-
sitandk a tarsadalom alsobb osztalyainak valddi helyzetét, a mely jolétiik vagy nyomoruk
tekintetébdl foleg onmaguktol fiigg, a kdzségi iskolak képesek volnanak korai oktatas és jutal-
mak helyes osztogatasa altal a legnagyobb mértékben a jové nemzedéket a jozansag, szor-

* Robert Thomas Malthust (1766-1834) angol demogréfus, a klasszikus kozgazdasagtan egyik kép-
viselgje.

% A tanitas rendes targyain és azokon tul, a miket 6 [ti. Adam Smith] emlitett, én hajlandé volnék

jelentékeny sulyt tulajdonitani annak, hogy gyakran magyaraztassék meg a tarsadalom alsobb
osztalyainak valodi alldsa, a mint azt érinti a népesedés torvénye, és hogy abbol folyolag az 6
jolétiik vagy nyomoruk férészben maguktol figg.” (Malthus, T., R. 1902. 514. oldal)

,Ha az id0k folyaman a kozgazdasag legegyszerlibb torvényeibdl egy néhany hozzaadatnék az ezen
iskolakban adott oktatashoz, a tarsadalom haszna csaknem kiszamithatdo volna.” Ehhez labjegy-
zetben hozzafiizi, hogy: ,,Smith Adam javasolja, hogy a mértan és erémiitan elemi részei tanitassa-
nak a kozségi altalanos iskoldkban és én azt gondolom, hogy a piacot urald kdzonséges elvek
megtanitasa jelentékeny haszonnal jarna. Bizonnyal oly targy az, mely miutan igen kozelrdl érdekli
a nép alsobb osztalyait, valdsziniileg felkoltené figyelmiiket. Ugyanakkor meg kell vallani, hogy
lehetetlen barmi mérvben is vérmesnek lenni e pontnal tudvan, hogy mennyire nagyon tudatlan
altaldban a tarsadalom miivelt része is a torvények targydban. Ha azonban a kozgazdasdg nem
tanithato a koznépnek, azt vélem, hogy részének kellene lenni az egyetemi nevelésnek. /...../ A
kozgazdasag talan az egyediili tudomany, a melyrél mondhato, hogy annak nem tudésa nem csupan
hidnya a jonak, hanem nagy positiv bajt is okoz.” (Malthus, T., R. 1902. 2. szamu labjegyzet az
514-515. oldalon)

,Oriasi 6sszegeket tékozoltunk el a szegényekre, a melyrél megvan minden okunk azt hinni, hogy
ez allanddan nehezitette nyomorukat. De nevelésiikben és azon fontos politikai igazsdgok ismerésé-
ben, a melyek a legkozelebbrdl érdeklik Oket, a melyek taldn az egyediil hatalmukban 1évo eszko-
z0k arra, hogy javitsuk helyzetiiket, és boldogabb emberekké és békésebb polgarokka tegyiik dket,
nyomorultul vagyunk nagyon. Bizonydra nagy nemzeti szégyen, hogy a nép alsobb osztalyainak
nevelése Anglidban pusztan egynéhany vasarnapi iskoldra van hagyva, a mely egyes emberek
adakozasatol fiigg, a kik aztan azokban a nevelés menetének olyan iranyt adhatnak, a mint nekik
tetszik.”( Malthus T. R. 1902. 515. oldal)

174



galom, fliggetlenség és eszélyesség szokasaiban és vallasos kotelességeik teljes gyakorlasaban
nevelni fel, a mi felemelné 6ket mostani elnyomott allapotukbol és kozelebb hozna némi
mértékben a tarsadalom kdzéposztalyaihoz, a melynek szokésai altalaban szolva bizonyara
magasabbak.” (Malthus T. R. 1902. 517. old. )

Az oktatds kozgazdasagi megkozelitésbeli szélesebb tdrsadalmi hatdsai az externaliak.
Externaliardl akkor beszélnek a kézgazdaszok, ha a piacon kapcsolatban allo feleken kiviili
kiils6 szerepld, nem szandékoltan, ellentételezés nélkiil is élvezi vagy szenvedi egy tevékeny-
ség tulcsordulod hatasat. Lényegében olyan piaci elégtelenségrol van sz6, amikor a piacon
éppen az iigyletben nem részt vevo joléti fliggvénye modosul. Kozérthetden az oktatas aspek-
tusabol ugy is fogalmazhatunk, hogy azokat a hatdsokat nevezziik az oktatas externaliainak,
amelyeket azok (is) élveznek, akik nem vesznek részt az oktatisban. Ezekkel a kiilsd
hatasokkal szoktdk az &allam oktatdsi szerepvallalasat indokolni, amelynek legfontosabb
érveként azt szoktdk felhozni, hogy az oktatds kvazi kozjoszag, és externalis hozamokkal jar.
A kovetkez6 fontosabb un. externalis hozamokat szoktak az oktatashoz kapcsolni — amelyek
indokolhatjék az allami szerepvallalast (Varga, 1998. 35. 0.).

a) Az oktatas kovetkeztében a demokratikus intézmények hatékonyan mikodtetheték’®, vagy
gyakran Uigy emlitik, hogy az oktatas eredményeként novekszik a tarsadalmi kohézio;

b) Az embereknek — illetve a munkaerének — megné a technikai valtozasokhoz valé alkalmaz-
kodoképessége, ami — mint kordbban volt réla sz6 — a gazdasagi fejlodést segitheti elo;

c) Alacsonyabb szocidlis, munkanélkiiliséget kompenzalo és egészségiigyi kiadasok, mivel
az iskolazottabb embereknek alacsonyabb a munkanélkiilisége, jobb az egészségiigyi
allapota;

d) A magasabban iskolazott emberek kevésbé hajlamosak a biindzésre, igy alacsonyabb a
blindzés, amely csokkenti a bliniildozési és a blintetés-végrehajtasi rendszer koltségeit;
e) Kevesebb tokéletlenség a tékepiacon’”;

f) Azokban a csoportokban, ahol nagyobb a magasabban iskoldzottak, képzettebbek ara-
nya, ott gyakoribb az 6nkéntes szolgaltatasok nytjtasa (oreggondozas, csaladi segitség-
nyujtas, stb.), igy kozosségi kiadasok takarithatok meg.

% Friedman szerint ez az egyik Utja a jobb szocidlis és politikai vezetés biztositasanak (Friedman,
1996): De ide szoktak emliteni azt is, hogy az emberek képesek kitolteni az adobevallasukat.

°7 Friedman megallapitja, hogy ... tetemes bizonyiték van arra, hogy az oktatdsba feketetett téke
hozama sokkal magasabb, mint a fizikai targyakba fektetett tokéé. A kiilonbség arra mutat, hogy
jelenleg nem fektetnek elegenddé mennyiségii tokét az emberekbe. Az emberi tokébe valo befekte-
tésnek ez a hianya feltehetdleg a tékepiac hidnyossagat tiikrozi. Az emberekbe torténé befektetést
azonban nem lehet ugyanazokkal a feltételekkel vagy ugyanolyan kénnyedén finanszirozni, mint a
fizikai tokébe torténd befektetéseket. Konnyl belatni, hogy miért. Ha fizikai tokébe torténd
beruhazasra kolcsondznek egy Osszeget, akkor a kolcsonado azaltal szerezhet kolcsdne szamara
némi biztonsagot, hogy jelzalogot jegyeztet be a tulajdonra, vagy egy bizonyos kdvetelési jogot
maganak tart fenn a vagyontargyon és adott esetben szamithat ra, hogy befektetésének legalabb egy
részét a vagyontargy értékesitésével visszaszerzi. Viszont egy ember keresoképességének meg-
novelésére adott hasonlo kdleson esetén nyilvanvaldoan semmilyen hasonld biztositék nem szerez-
hetd. Egy nem rabszolgatartd tirsadalomban a befektetést megtestesitdé embert nem lehet sem
eladni, sem megvasarolni.” (Friedman, 1996. 111. 0.)
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Az oktatas tarsadalmi hatdsaibol indukélodik az oktatds tervezésének igénye is. Frederick
Harbison a tervezéshez kapcsolddoan megallapitja, hogy ,,a modern tarsadalmak céljai ...
politikaiak, tarsadalmiak és gazdasagiak. Az emberi erdforras fejlesztése valamennyi célki-
tlizés megvaldsitasanak nélkiilozhetetlen feltétele. ... Ha valamely orszag képtelen emberi erd-
forrésait fejleszteni, mas téren sem fejléddhet: nem alakulhat ki modern tarsadalmi és politikai
szerkezet, nem hozhatja Iétre a nemzeti egység tudatat, és nem érhet el nagyobb eredményeket
az anyagi jOlét teriiletén sem.” (Harbison, 1968. 51. 0.). Az oktatastervezési modszereknek
igen sok fajtdja alakult ki. Az egyik csoportositds kulturalis, illetve munkaerd-sziikségleti
megkozelitésii tervezési fajtakat kiillonboztet meg, — a masik egyéni igényeken alapuld, illetve
a tarsadalom jovoObeni sziikségletein alapuld modszereket, — a harmadik csoportositas input-
hangsulyos, rendszerhangsulyos, output-hangstulyos és célhangstlyos tervezési modszereket
kiilonit el. (Bertrand, 1993.) Ezen megkozelitések nagyobbik részének az a 1ényege, hogy a
gazdasdgot és a tarsadalmat egy komplex, szamos tényezd Osszefliggd kapcsolataval
jellemezhetd rendszernek irja le. A tényezOk egymadssal Osszefiiggd fejlodése/fejlesztése
sziikséges a gazdasag normalis fejlédéséhez.

A racionalis politika annyit kolt az oktatasra, s azt olyan struktiraban fejleszti, ami ezt a
normalis/optimalis fejlodést szolgalja. A tarsadalom és gazdasdg fejlettsége tehat komplex
dolog. Olyan mint egy nagy halo, amelynek egy-egy szeme a gazdasag és tarsadalom fejlett-
ségének kiilonbozo jellemzdje, pl. a népesség iskolazottsaga, az egy fore jutdé nemzeti termeék,
az ezer fore jutd orvosok szama, az ezer fore jutd gépkocsi, az elfogyasztott kaloriak szama, a
vezetékes vizellatasban részesiilok aranya vagy a kommunalis szemétben a papirhulladék ara-
nya, a sziiletéskor varhat6 ¢€lettartam stb., stb. A gazdasag €s tarsadalom fejlédése soran a halod
szemei egylitt, ardnyosan mozdulnak — reménytelen minden olyan elképzelés amely egy-egy
halészem megemelésével reméli az egész halét megemelni. Nem remélhetjiik tehat, hogy pél-
déaul az oktatasi raforditasok megemelésével a gazdasag fejlodése felgyorsul, — helyette inkabb
egy torz struktura alakul ki, a halo egy-egy szeme , kihegyesedik”, de a halo a helyén marad®®.

Ezek a kozgazdasdgi megkozelitések igen jol hasznalhatok ideoldgiai célokra, — gy az
oktatas fejlesztésének visszafogasara (mint az allamszocialista orszagok egy részében tortént),
ugy az oktatds tomegesitésére, (mint a posztszocialista orszdgokban tortént a rendszervalta-
sokat kovetden).

Az oktatas és a marxizmus

Egy oktatési ideologidkrol szo6l6 irasban megkeriilhetetlen a marxizmus szerepérdl irni. Az,
hogy a marxizmus mennyiben kdzgazdasagtan Gjabban — miutan mar nem kotelezd eszme —
sokan vitatjak. Az, hogy politikai gazdasagtan, az aligha vonhato kétségbe, s mint ilyen
nyilvanvaldan a gazdasagtudoményok része.

% A szakmastruktura alakitisdban alapvetd szerepe van az oktatasnak, a képzésnek. A szakmastruktira
hazéerdként torténd értelmezése azonban korantsem egyértelmil. Hollo Maria igy fogalmaz: ,,A
fejlédés a népgazdasag egészének és ezen beliil a munkaerdnek folytonos strukturalis valtozasan
keresztiil megy végbe ... A tervszerli beavatkozas — foként a munkaer6 fejlesztésének oldalarol —
gyakran sziikséges. De a beavatkozas nem a fejlodés gyorsitasahoz, hanem az optimalis struktira
folyamatos biztositasahoz kivanatos.” ,,Ha a munkaerd szakmai és képzettségi Osszetétele nem tart
1épést az orszag egészének fejlédésével, akkor ez a strukturalis lemaradas fékez6 er6vé valhat ... De
ha mar a munkahelystruktura és a szakmastruktira Osszhangja helyreallt, akkor az oktatas ¢s a
szakképzés volumenének fokozasaval sem lehet tobbé nagyokat eldreugrani a fejlodésben. Fokozott
oktatasi raforditassal a fejlédés liteme alig gyorsithaté...” (Hollo, 1974)
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valt, nyilvanvaloan radikalisan athatotta annak minden alrendszerét, igy az oktatast is. S6t az
oktatas tobb vonatkozasban is kiemelt szerepet kapott ebben a tarsadalmi berendezkedésben,
hiszen annak kellett a felnovekvé nemzedékbe plantadlni a széban forgd tarsadalom
kivalasztottsagat, és persze a hatalmi viszonyok elfogadasat.

Az iskola ennek — Marx szerint — a gyari torvények alkalmazasaval tud eleget tenni, azzal, ha
Osszekapcsolja a termeldémunkat, az oktatast és a tornat. ,,Az ember minden iranyban vald —
egyetemes nevelése, amely az oktatas és a termeldémunka korai egybekotésén alapul »a mai
tarsadalom atalakitdsanak egyik leghatalmasabb eszkdze«” (irja Marxot idézve Géspar
1987:71) Késébb azutan Leninnél ,,uj elemként jelenik meg a tarsadalmi munka. De Lenin
megkiilonboztetett figyelmet forditott a politechnikai képzés korszerlisitésére is.” (Gaspar
1987:122) Tehat a ,,...mindenoldalu fejlesztés harom forrasa, feltétele, eszkdze — a termeld-
munka, a tanitas és a tarsadalmi munka — a tarsadalmi termelési folyamat egészét reprodukalja
a gyermekek ¢és a fiatalok iskolai (neveldintézményi) élettevékenységében.” (Gaspar
1987:122-123)

Persze az ellenség gyakran eltorzitja a helyes megkozelitést. ,,Az 6tvenes évek elején Sztalin
ugy »fejlesztette tovabb« a mindenoldalu nevelés marxi-lenini programjat, hogy »az egységes
¢s kotelezo politechnikai oktatasra« redukalta azt” (Géaspar 1987:122)

Am sikeriil ratalalni a helyes utra. ,A szentldrinci iskolakisérletnek kétségteleniil van két
olyan programja, amely kozvetleniil is a marxi, lenini, makarenko6i 6rokséghez nyul vissza: —
az egyik: az oktatds és a termeldmunka egysége, — a masik: a szocialista nevelés kdzosségi
jellege. [Bar] éppen a két vonasa az, amely miatt, kiilondsen 1973 utan, amikor a politikai
pragmatizmus ¢és az ideoldgiamentesség tendenciai egyre érzékelhetébb format oltottek, a
szentldrinci iskolakisérlet fokozatosan »leértékelddik«,, (Gaspar 1987:11)

A szazad végére az allamszocializmus — mar inkabb csak marxizal6, mint marxista — ideoldgia-
rendszere oly mértékben ellentmondasba kertilt a valdsaggal, hogy az a szocialista pedagdgia
Iényegében allando valsagat eredményezte (lasd ,,kettds nevelés” problémakérétgg). Minden-
esetre nagyon kevés olyan tedria van, ami ideoldgiaként olyan mértékben hatott az oktatasra —
sajnos — mint a marxizmus.

A kozgazdasagtani imperializmus

Az angol nyelvii irodalomban az economic imperialism, azaz a kozgazdasagi imperializmus,
vagy a kozgazdasagtan imperializmusa az a folyamat, amelyben ,,a kdzgazdasagtant a piacon
kiviil, azaz olyan terlileteken alkalmazzdk, amelyeket hagyoméanyosan a szociologia, a
politoldgia, a pszichologia, a filozéfia illetékességi korébe sorolnak™ (Pies 1993: 91 Cserme
2000 alapjan) Persze a kdzgazdaszok ezt altalaban mint interdiszciplinaritast fogjak fel. Mas
oldalrol az ilyen fajta imperializmus nemcsak a kdzgazdasagtanra jellemzd.

crer

tudomanyos marxista-leninista ideoldgiara épiilé erkolcsi-vilagnézeti nevelésének €s a csalad ezzel
ellentétes szellemiségben torténd nevelésének iitkozését értették. Késobb azonban — a 80-as évek
puhul6 diktaturdjanak, erodalodo tarsadalmanak és egyre sulyosbod6 gazdasagi nehézségeinek 1d6-
szakaban — a fogalom mind inkabb kiterjedt az iskola altal kdzvetitett, ,,ideologiailag megalapozott”
miveltségtartalmak és a mindennapi életben, a valosagban mind nagyobb szamban tapasztalhato
»helytelen” jelenségek okozta ellentmondasok nevelési hatasanak, magyarul az iskola ideologiai
nevelési kudarcanak magyarazataként is.
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A kozgazdasagtani imperialistak felfogasa szerint a szlikdsség ténye és a valasztas kényszere
az ¢let minden teriiletén megfigyelhetd. Ebbdl adédoan viszont a kdzgazdasagi elmélet nem-
csak a gazdasagi ¢let, hanem az ¢élet valamennyi teriiletén, tartozzon az pillanatnyilag akar a
szociologia, a politologia, a jog vagy a torténetiras érdeklodési korébe, eredményesen hasz-
nalhat6. Becker amellett érvel, hogy a kdzgazdasagtant ,nem targya, hanem megkozelités-
modja” kiilonbozteti meg mas tudomanyteriiletektdl. Véleménye szerint ,,a maximalizalo
viselkedésre, a [keresletet ¢és kindlatot ¢és ezaltal az emberek tevékenységét egymassal Ossz-
hangba hoz6] piaci egyensulyra ¢és a stabil preferencidkra vonatkozo feltevések konyortelen és
rendithetetlen haszndlata alkotja a kozgazdasagtani megkdzelitésmod lényegét.” (Becker
[1976] 5. 0. Szakadat 1995 alapjéan)

A kozgazdasagtani imperializmus megkozelitésében az egyik ,kulcsfogalom” a homo
oeconomicus, amely nem egyszerlien emberkép, hanem elemzési konstrukcio. ,,A kozgaz-
dasagi imperializmus mikroalapokon nyugvd, makrojelenségeket magyardz6 elméleti keret
....... Ez egyrészt megkiilonbozteti a makroszintli magyarazatokkal dolgozd szociologiai
iskolaktol, de a pszichologiatol is elhatarolja.” (Cserme 2000)

Amikor az oktatas €s az oktataspolitika kozgazdasagi ideoldgidirdl beszéliink, nyilvanvaldan a
kozgazdasagtani imperializmus egyik jellegzetes teriiletérdl van sz6. Arrdl tehat, hogy a
tarsadalom egyik teriiletének a mitkodését a racionalis ember (homo oeconomicus), vagy ha
ugy tetszik, az emberi 6nzés aspektusabol vizsgaljuk

Nyilvanval6 ide vezethetd vissza az oktatds hatékonysaganak problémakdre éppugy, mint az
oktatas mindségbiztositasanak kérdései, amelyek gazdasagtudomanyi (kommercionalis) el-
varasoknak az oktatdsra vald alkalmazasai.

Az oktatas hatékonysaga

A tokés gazdasag gépezetének megteremtése koraban az emberidedl a homo oeconomicus, a
16 etikai elv pedig a protestans etika e vilagi aszkézise volt. Ez utdbbit a tokés onként vallalta,
mig a munkds kényszeriien, mert erre kényszeritették az alacsony munkabérek: ugyanis
személye ekkor még nem fogyasztoként, hanem termeldként volt fontos a téke szdmadra.
Kiépiilt a nagy méretek, a gazdasagi ¢€s technologiai hatékonysag kultusza, haladdson pedig
mindinkabb a technologiai haladast kezdték érteni.” (Kovacs 2000)

Az tehat, hogy a hatékonysag elve az oktatasban is el6-utobb megjelenik 1ényegében magatol
értetddo. ,,Az tizleti hatékonysag elvének kiterjesztése az oktatas teriiletére amerikai eszme, s
noha a 60-as évektdl kezdett hodtani — valdjadban egyaltalan nem szamit Gj gondolatnak az
Egyesiilt Allamokban (t5bb szerzé mar a szazad elsé évtizedében gazdasagi problémaként
kezelte az iskoldkat). Az {izleti élet terminoldgidja széles teret nyert az angol nyelvii orsza-
gokban, s e megkozelitésmod kovetésre talalt a legtobb fejlett régioban.” (Tot 1994)

A 70-es évektdl az oktatasgazdasagi kutatasok teriiletén megjelennek az oktatasi koltség—
haszon elemzések, amelyek megprobaljdk az oktatas koltségeit, és (elég nehezen mérhetd)
hasznait dsszevetni. Elemzik a kiilonboz6 képzési lehetdségeket, a nappali a levelezd képzést,
a tanarképzést, a kiilonbozo tantervek koltséghatékonysagat, az oktatasi technoldgia fejlesz-
tések hatasat, a kiilonbozé szakképzési programokat, stb.'” De szdamos empirikus vizsgalatra
is sor keriil, amelyek igyekeznek feltarni a hatékony iskolak jellemzdit. ,,A legtobb tanulmany
szerint a hatékony iskolakat a tanulokkal szemben tdmasztott magas kovetelmények jellemez-
tek, a tanulok teljesitményét rendszeresen ellendrizték, az iskola vezetése 0sztondzte a tanarok
tovabbképzését, fejlesztési programokat dolgoztak ki a tandrok szdmara. Ugyancsak fontos

17 asd errél Varga 1998
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jellemzonek talaltdk, hogy az iskola vezetése és a tanarok megegyeztek az iskolai nevelés
céljaban, értékeik konzisztensek voltak, €s a tanulok is elfogadtdk az iskola normait. Az
eredmények arra utaltak, hogy a hatékony iskoldk nem a raforditasok szintjében kiilonboztek
a tobbi iskolatol, hanem azok kihasznaltsagéban, s a megfeleld iskolai er6forrasok a tanuldi
teljesitmények novelésének sziikséges, de nem elégséges feltételei.” (Varga 1998, 148. old.)

A hazai oktatasi szakértok szamara a rendszervaltast kovetden a hatékony iskola az
eszménykép. ,,Abbol a feltételezésbdl indulok ki, hogy az eurdpai iskola demokratikus és
hatékony, és az nevezhetd eurdpai oktataspolitikdnak, amelyik ezen értékek megvaldsulasat
teszi lehetdvé, amely olyan koriilményeket teremt, hogy az iskolak demokratikus értékrend
szerint hatékonyan mitkodhessenek.....A hatékonysag kétségteleniil eurdpai €s modern eszme.
Az oktatdsi hatékonysdg gondolata, az oktatdsi hatékonysdg, mint elemzési és értékelési
szempont viszonylag mélyen beleivodott a magyar pedagogiai kultaraba” (Bathory 1997)

A hatékony iskola nem egyszertien bels folyamataiban hatékony, hanem a gazdasaggal, a
munkaerdpiaccal vald kapcsolataban is az. ,,Kiindul6 feltételezésem szerint az eurdpai iskola
demokratikus és hatékony, bar ezt semmilyen EU-deklaracidé nem erdsiti meg. Az EU
viszonya az iskoldhoz, a kozoktatashoz, az oktataspolitikahoz inkabb pragmatikus. Az okta-
tast raciondlisan szervezhetd tdrsadalmi alrendszernek tekintik, mely féként a munkaerd-
piacon at fejt ki hatast a tdrsadalmi folyamatokra” (Bathory 1997)

Mindségbiztositas
A mindségligy a gazdasdgtudomanyban — pontosabban az iizleti tudomanyokban — a 20. szazad
elejének Amerikdjaban jelenik meg Taylor'®' tevékenysége soran, majd valik egyik igen

: ) s 102 . 103 . 104 105 ok .
jelentés menedzsmentaggd Shewhart ™, Deming ', Juran " és Crosby ~ munkassaga nyoman.

A kommercialis mindségfogalomnak az oktatdsban vald térnyerése a huszadik szazad maso-
dik felében kovetkezik be — és ezt a térnyerést is tulajdonithatjuk a kdzgazdasagi imperia-
lizmusnak.

101 Frederick Winslow Taylor (1856-1915), akinek legfontosabb munkai magyarul is megjelentek: F. W.
Taylor: Uzemvezetés A tudomanyos vezetés alapjai Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado 1983. (Ezek
eredeti cime és megjelenése: Shop management 1903, Principles of scientific management 1905)

12 Walter Andrew Shewhart (1891-1967), alapmiive: Economic control of quality of manufactured
product. (A gyaripari termékek gazdasagi mindség-ellendrzése) 1931.

' William Edwards Deming (1900-1993) Legismertebb miivei a kovetkezOk: ,,Some Theory of
Sampling” (Mintavételezési elmélet) 1950. ,,Sample Design in Business Research” (Minta-
vételezési tervezés az lizleti kutatasban.) 1960 ,,Quality, Productivity and Competitive Position”
(Mindség, termelékenység és versenyképesség.) 1982. ,,0ut of the Crisis” (Tul a krizisen) 1986.
,The New Economics” (Az 0j kozgazdasagtan) 1993. The New Economics for Industry,
Government, Education (Az ipar, a kormany és az oktatas 0j kozgazdasagtana) 2000.

1% Joseph Moses Juran (1904 — 2008) Legfontosabb munkai: Bureaucracy, a challenge to better
management 1944, Management of inspection and quality control. 1945, Juran’s Quality Control
Handbook 1951, Managerial Breakthrough 1964, Juran on Quality Improvement: Leader’s Manual.
1981, Juran on Planning for Quality 1988, A History of Managing for Quality 1995, Architect of
Quality 2003,

19 Phlip B. Crosby (1926-2001) Legfontosabb munkai: Cutting the cost of quality 1967, Quality is
Free 1979, Quality Without Tears 1984, Let’s talk quality 1989, Completeness: Quality for the 21*
Century 1994, Philip Crosby’s Reflections on Quality 1995, Quality is still free: Making Quality
Certain in Uncertain Times 1996, Quality and Me: Lessons from an Evolving Life 1999.
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Persze ez a térnyerés korantsem olyan sikeres. Mint Setényi Janos irja: ,,Ami az oktatast illeti
— mas agazatokhoz hasonldéan — meglehetdsen ellentmondasosnak mondhatok azok a kor-
manyzati kezdeményezések, melyek egy-egy altalanos mindségmodell bevezetésére 0szto-
nozték az intézményeket. A TQM Egyesiilt Allamokbeli szorgalmazasa gyakran a felismer-
hetetlenségig ,.felvizezett” oktatasligyi megoldasokat eredményezett, melyet a csoportmunka
egyszerli szorgalmazasaval is elérhettek volna a kozoktatas szerepldi. Az ISO finnorszagi
szorgalmazéasa kifulladt, nem utolsésorban a tandcsadokkal szembeni altalanos ellenallas
miatt. De hozhatunk més dgazatokbol is példat. Ismeretes az ISO magyarorszagi egészség-
tigyben tortént alkalmazasanak — finoman szélva — ellentmondasos tapasztalata. S6t, e tapasz-
talatok megértésekor azt is tudatositanunk kell, hogy a — latszolag — komoly mindségfejlesz-
tési tapasztalattal bir6 ,.kiildd fél”, a gazdasag (jorészt a nagyipar és szolgaltatasok) haza tdjan
sincs minden rendben a mindségfejlesztés teriiletén.”'

Rado Péter is igen keményen fogalmaz a kdzoktatasi mindségbiztositassal kapcsolatban: ,,A
Comenius-program hatdsara az oktatdsi intézmények egy sziik korében tobbé-kevésbé
elterjedtek a mindségiranyitds egyszeriibb technikdi. Végteleniil csekély azonban azoknak az
intézményeknek a szama, ahol ez rendszeres, onértékelésen alapuld ¢€s tanulasfejlesztési
célokat kitliz6 iskolafejlesztést inditott el.m,,

Vannak olyanok is, akik a mindségbiztositds oktatdsi alkalmazhatosagat vonjak kétségbe.
Csoma Gyula szerint ,,batran hihetjiik, hogy a mindségbiztositds a mindségbiztositasi doku-
mentumok altal valdosul meg, hiszen alig tobb, mint jol rendszerezett, kotelezden eldirt papir-
munka ..... figyelmet €s energiat, cselekvési kapacitast vonnak el a tobbi teend6tdl ..... legin-
kabb a tanitastol.”'®® Csoma szerint a minéségbiztositas filozofidja mogdtt a kozgazdasagi
imperializmus (6 0konomizmusnak nevezi) huzédik meg. Csoma arra a végkovetkeztetésre
jut, hogy ,,Az sem kizarhato, hogy a mindségbiztositas (,,mint olyan™), eleve alkalmatlan az
oktatasi-képzési iigyek elméleti és gyakorlati kezelésére.'*”

Egyértelmii, hogy olyan alapkérdésekrdl van itt tulajdonképpen szo, hogy szolgaltatas-e az
oktatas, és ha szolgaltatas, akkor ki a vevdje, vagy a vevdjének képviseldje. Vagy nem szol-

1% Setényi Janos: COMENIUS 2000: egy 4gazati mindségmodell megjelenése Magyar Minéség 2001/11

197 Rad6 Péter: A fejleszté értékelés az oktataspolitika és az oktatasfejlesztés eszkozrendszerében Uj
Pedagogiai Szemle 2006/03

"% Csoma Gyula: Kiilonvélemény az oktatasi-képzési minéség biztositdsarol (és a mindségrol) Avagy
bemegy a tanuld az inputon, €s kijon az outputon, mint a Herz-szalami analogiaja (?) I-Il. Uj
Pedagogiai Szemle 2003 jlnius és julius-augusztus

19 Piaget tanulsaga az, hogy minden tanulét ugy kellene tanitani, ahogyan tanulni tud, pontosabban:

ugy kellene megtanitani tanulni, ahogyan ezt intellektusa megkivanja. A pedagogiai (és az andra-
gbgiai) gyakorlat erre var. A csoportos tanitason beliil az altalanos egyéniesités (individualizalas)
lett a pedagdgia és az andragogia elsd szamu mindségvalté igénye. Leginkabb talan a tanitas
»hogyanjara”, modszereire vonatkoztatva, minthogy a modszerek konkrét feladatokat adnak a
tanuloknak (ha felnéttek, akkor is) konkrét gondolkodasi és cselekvési miiveletek elvégzésére
annak érdekében, hogy ismereteket szerezzenek €és alkalmazzanak, j gondolkodasi és cselekvési
miiveleteket sajatitsanak el. De egyetemesebb 0sszefliggések kozott idetartozik az intézmények un.
szelektiv pedagdgiai, andragogiai gyakorlatanak felvaltdsa az in. adaptiv pedagogiai, andragdgiai
gyakorlattal. Valoszinti, ezek a valtozasok hordozzak (hordozhatnédk) a pedagodgiai, az andragogiai
kultarék korszakvaltasanak legfontosabb kozos jegyeit. Kiilonds tekintettel az egész €leten at tartd
permanens tanulds, szoval a tudas alapu, tanul6 tarsadalom jovojére. Vajon milyen koze lehet min-
dehhez az ISO-nak és a TQM-nek? Leginkdbb az, hogy elfedik az idetartozé teenddket €s energiat,
idot vesznek el eldlik. Kiilondsképpen elfedik a tanuldi teljesitmények mérésének problémait s
energiat, idot vesznek el felfedezésiik és megoldasi kisérleteik eldl.” Csoma (2003) Im.
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géltatds, hanem ,koOzszolgalat” — pontosabban kotelezd hatosagi ellatds. Az persze mads
kérdés, hogy ebben az esetben is van megrendeld, és akkor is lehet a tevékenység mindségérol
beszélni, azt értékelni.

Latva a hazai oktataspolitika 0j irdnyait, mintha ezen a teriileten ideologiai fordulat zajlana. A
korabbi oktatas-szolgaltatds megkdzelités helyére az oktatds, mint hatosagi ellatds megkdze-
lités latszik kertilni.

Az 1) kdzoktatasi torvény vitaanyaga bevezetdjében igy ir: ,,szakitania kell a jelenleg hatalyos
szabalyozas .... egyéni jogokra alapuld szemléletével...” Majd késobb: ,,a kozoktatds nem
szolgaltatds, hanem kozszolgalat”. Ezek az lizenetek azt éreztetik, hogy az oktatas nem a
gyermekekért van, hanem az allamért, a kormanyért. Nem az emberek természetes egyenld-
ségére €pitd egyéni jogok biztositasanak eszméje hatja at az iskolat, hanem mi is? Alighanem
a kozponti direktivak, a tekintély, és a hierarchiak.

Az 1j oktataspolitika tehat nem a kozgazdasagot hasznalja ideologianak, hanem a hatalmat.

Az oktatastechnologia

A pedagogiai lexikon szerint az oktatastechnoldgia fogalménak tobb értelmezése van. A mi
szempontunkbol az egyik legkarakteresebb a ,,hardver megkozelités”, amely a mérnoki szem-
I¢letnek €s modszereknek az oktatasi alkalmazésa, azaz az oktatas gépesitése, amelynek célja
az oktatds hatékonysaganak novelése. ,,Ez azt jelenti, hogy specialis eszkozoket kell kifejlesz-
teni, amelyek maradéktalanul kielégitik az oktatas sajatos igényeit. Ennek a tevékenységnek
az elvi és gyakorlati tudnivaloit az oktatastechnologia foglalja 6ssze. A hatékonysagnovelés
ebben a szemléletben nemcsak az eredményesség novelését, hanem a koltségek csokkenését is
jelentette” (Nadas 1997)

Az oktatastechnologia koriil kialakult irdnyzatok némelyike kimondottan az ipari gyartas-
fejlesztés (Instruction Development) v. oktatdsi gyartmanyfejlesztés (Instructional Product
Development) irdnyzat Ennek megkdzelitése szerint ,,az oktatasfejlesztés a tanulokkal,
tanulasi feladatokkal €és a tananyagatadassal kapcsolatos valtozokra iranyuld kutatasok
eredményeinek alkalmazéasa, az oktatasi anyagok megtervezése és elddllitdsa, valamint ezen
anyagok eldre meghatarozott kritériumok alapjan torténd értékelése céljabol.” (Nadas 1997)

A Pedagogiai Lexikon ramutat, hogy a ,,technoldgia az oktatdsban” és az ,,oktatas technolo-
gidja” megkozelités vitdja maig tart, bar az utdbbi latszik gydztesnek. (Nadas 1997)

Ha végigtekintliink az elmult fél évszdzadon azt latjuk, hogy a tobbszor fel-felgyorsuld
tudomanyos, technikai haladas hatasara, az j ismeretek nagy tomege miatt fel-feler6sodik az
oktatas vélt elmaradasanak, az oktatds valsaganak érzete, majd a technika 0j vivmanyainak
oktatasi alkalmazéasatol remélt oktatasi forradalom vélelmezése. Ezek a technikai fellendiilé-
sek kialakitjadk a maguk mitoszat. A programozott oktatas a 60-as években kezd6dd tudoma-
nyos-technikai fellendiiléshez, s nyoméban kialakult mitoszhoz kapcsolddott, mint ahogy az
e-learning az informécios gazdasag, az informacios tarsadalom mitoszdhoz. Nyilvan sokan
emlékeznek a tudomanyos-technikai forradalom mitoszara, amely a teljes robotizaciot, a
fizikai munka megsziinését, a termonuklearis fuzid gyors megvaldsithatosagat stb. stb. igérte,
— szocializmusbeli valtozata pedig a fejlett kapitalista orszagok gyors utolérését''’. Ma

10 A termelSer6k nagymértékii fejlédésével, a kommunista termeléssel...a termelémunkasok nagy

része ...mérndk-technikus, tudomanyos szinti dolgozo lesz”, irja értekezésében a probléma egyik
korabeli szakért6jének tekintett miiszaki egyetemi tanar. Harsanyi Istvan: A mérnokdk-technikusok
munkajarol, tarsadalmi-anyagi helyzetérél, KIK. 1961. 44. old. — (idézi Polonyi — Timar 2001)
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hasonlé mitoszok Ovezik a szdmitogépek az informatika és az internet terjedésével jellemez-
het6 informatikai forradalmat. Theodor Roszak irja''" a 1épten-nyomon hallhat6 ,,informécios
gazdasagrol” és ,,informécios tarsadalomrol”: ,,Ezek a gyakran szajkozott kozhelyek és klisék
voltaképpen egy széles korben elterjedt kultusznak a hokuszpokuszai. Mint minden kultusz,
ez is fenntartds nélkiili hiiséget és belenyugvast kovetel a résztvevoktdl. Elhiteti azokkal,
akiknek fogalmuk sincs réla, mi az informacio, vagy miért van ra sziikség, hogy a informacio
koraban éliink, amelyben a szamitdégépek azt jelképezik szdmunkra, amit Krisztus kereszt-
jének darabjai a ‘hit kordban’ ¢16 embereknek: a megvaltast.”

Befejezésiil

Az elmult évszazadban a tobbszor fel-fel gyorsulod tudomanyos, technikai haladés hatasara, az
uj ismeretek nagy tomege miatt fel-fel er0sodik az oktatas vélt elmaradasanak, az oktatas
valsaganak érzete, majd a technika, a szervezés, a gazdasdg 0ij vivmanyainak oktatasi
alkalmazasatol remélt oktatasi forradalom vélelmezése. (Mint pl. a 60-as évek tudomanyos-
technikai fellendiiléséhez kapcsolédd programozott oktatastél, majd évtizedek mulva a
szamitogépek elterjedésétdl vart oktatasi hatékonysagnovekedés, vagy az informatika
forradalma nyoman az e-learningtdl remélt radikalis oktatasi rendszeratalakulds.)

Oktatasi forradalmak helyett azonban az torténik, hogy az 10j technika — és kiilsd kovetel-
mények — ujra és Gjra rarakodnak az oktatdsra, mint a hagymara a héjai — Ggy azonban, hogy
annak lényegét és alapmoddszereit valtozatlanul hagyjak — mint ahogyan hatékonysagat is.

Ugyanigy van ez a kozgazdasagi tedridkkal is.

Ma mar nem lehet olyan oktataspolitikai dokumentumot taldlni, amelyben a kdzgazdasagi
megkozelités ne jelenne meg, sét ne lenne dominans. De ezek a kdzgazdasagi ideoldgiak alig
hatnak az oktatasra, legfeljebb csak atfogalmazzak annak céljait a gazdasagi és fiskalis
politika nyelvére, a forras-szerzés, a (kdz0sségi és mas) forrasok tervezésének nyelvére.

A lényeg valoszintileg maig érintetlen.
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Imre Anna

Iranyitasi folyamatok helyi és intézményi szinten
A beiskolazassal és a tanuloi tovabbhaladassal kapcsolatos szabalyozas és megvalosuldsa

Az alabbi elemzés egy, a TAMOP 3.1.1. programjanak keretében megvalosuld 7.3.5. projekt
koncepcigjanak és néhany elsd eredményének kozreadasat vallalja. A projekt a kdzponti
kezdeményezések hatasara megfigyelhetd helyi €s intézményi szintli valtozasi folyamatok
megismeréséhez szeretne hozzdjarulni a helyi és az intézményi szintli iranyitasi folyamatok
kozelebbi vizsgalataval. A vizsgélt valtozasi folyamatok néhany jogszabalyi valtozashoz
kapcsolodnak, amelyek 2004 és 2009 kozott 1éptek életbe és a beiskolazasi és tovabbhaladasi
folyamatok valamely teriiletét céloztdk. Az adott terjedelmi keretek kozott, ill. mivel a jelen
elemzés irasa idején a kutatds még nem zarult le, ebben az irdsban az vonatkoz6 irodalom egy
szeletének bemutatdsara, valamint a kutatdsi koncepcid rovid vazolasa mellett az elsd
eredmények egy teriileten torténé bemutatasara van modunk.

1. Atalakul6 megkozelitések

1.1 Atalakulé megkozelitések a kutatisban

Mivel oktataspolitikai dontések megvaldsulasat feltard elemzéssel még nem talalkoztunk a
hazai oktataskutatasban, az elérhetd irodalom alapos tanulmanyozéasa révén igyekeztiink
megtudni, milyen eldfeltevésekkel, megkozelitésekkel és modszerekkel éltek a hasonld
témaban sziiletett kutatasok, és milyen eredményekre jutottak. Az attekintett szakirodalomi
anyagok alapjan az oktataspolitikai dontések megvaldsulasi folyamatait vizsgdlod kutatdsok
bemutatasara tobb csoportositasi lehetdség adodott, itt csak a vizsgalati megkozelités, fokusz
megjelenitését vallaljuk, ezt is csak egy-két, kiemelt szerzd és tanulmany bemutatdsa
segitségével.

A feldolgozott szakirodalom tapasztalatai szerint az oktataspolitikai dontések implementa-
ciojat vizsgalo elemzések megkozelitésiiket tekintve két, viszonylag jol elkiilonithetd csoport-
ba sorolhatoak. A két csoport elnevezése ugyan az egyes szerzék munkaiban eltérd, de a kii-
lonbségtevés szandéka hatarozott, s a megkiilonboztetett kategoridk is — 1ényegiiket tekintve —
hasonldéak. John Fitz elsésorban a feliilrdl lefelé iranyuld, ‘feliilnézeti’ (top-down) hatasok
elemzését vizsgald kutatasokat illetve az alsobb szinteken végbemend folyamatokat
kozelebbrdl vizsgald ‘alulnézeti’ kutatasokat kiilonbozteti meg egymastol (bottom-up) (Fitz et
al. 1994), Linda Darling-Hammond régi ¢és az 0j paradigmahoz kapcsolhatd kutatasokat
kiilonboztet meg (Darling-Hammond 1998). Az alabbiakban ezeket targyaljuk.

A ‘feliilnézeti’ (top-down) tipusu kutatds a kézpontban kidolgozott oktatdspolitikai dontések
megvalosuldsara fokuszal, ezen beliil elsdésorban arra, hogy ezek hogyan vélnak be a
gyakorlatban. A kutatds alapkérdése, hogy hogy lehet maximalizalni az oktataspolitikai célok
gyakorlatra torténd leforditasanak hatékonysagat. Az oktataspolitika formalas és az imple-
mentaci6 folyamatat két kiilon fazisnak tekinti, ezek tovabbi szakaszok elkiilonitésével tovabb
finomithatoak az implementacios folyamat szakaszan belill. A megkozelités alapvetden
hierarchikusnak ¢€s linedrisnak tételezi a folyamatokat. Az egyértelmiien kozponti fokuszu,
hierarchikus elméleti keret a késdbbi kutatasok sordn felbomlott. Az ‘alulnézeti’, (bottom-up)
megkozelitésen beliil sokféle irany létezik, ezek egymas mellett is eléfordulnak egy kutatason
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beliil. A megkozelités a megvalosulas, s ebben a ‘utca szintli biirokratdk’ (street level
bureucrats) ¢és a helyi intézmények szerepének fontossagat hangsulyozza, az intézményeket €s
szervezeteket a megvaldsulasi folyamatok aktiv alakitdinak tekintik, s azokat vizsgaljak ezek
kozott is eldszeretettel, akik a legkdzelebb vannak a célcsoporthoz és az egyénekhez, inter-
akcioban allnak veliik és a fogyasztokkal is, mivel ilyen tényezdk is nagyban determinalhatjak
a folyamatokat (Fitz et al. 1994),

Linda Darling-Hammond Fitzhez hasonlé megkiilonboztetéssel ¢él: 6 régi és 0j paradigmat
kiilonboztet meg egymastdl az oktataspolitikai gondolkodasban, s ezt a kiilonbséget latja
megjelenni a vonatkoz6 kutatdsokban is. A Darling-Hammond altal régi paradigmdanak’ ne-
vezett oktataspolitika hierarchikus, az adminisztrativ elitben rogziti a tervezés és a meg-
valositas feleldsségét, a megvaldsitdshoz kevés tdmogatést biztosit, a tanaroktdl azt varja el,
hogy implementaljak a rendszer szandékait. Ebben az oktataspolitikai paradigmaban a kutatok
a szabalyokban ¢és szabalyozokban megtestesiild oktataspolitika szdndékot dokumentaltak és
ezek ‘hatdsat’ mérték, els6sorban kvantitativ modon, jellemzden a tanuldi teljesitménybeli
eredményekre valo hivatkozassal. (A hatasokat elsdsorban nagy statisztikai adatbazisokon
mérték, valamely indikator alkalmazasaval, és tobbnyire csak par évvel a program indulasat
kovetden.) Kevesen nyitottak fel a szabalyalkotds és az oktataspolitikai eredmények és
hatasok kozti ‘fekete dobozt’. Az oktataspolitikai elemzés ezen ‘input-output’ modellje nem
vizsgalta az oktataspolitikai szandékok fogadoit az alsobb szinteken (pl. iskolatestiileti tagok,
igazgatok, tanarok, sziilok, tanulok nézeteit), a vizsgalatba nem vontdk be az O tapasztala-
taikat és nézeteiket. Nem kérdezték meg azt sem, hogy vajon milyen mas események vagy
feltételek vannak jelen az intézményi kornyezetben, amelyek tdmogatjdk vagy gatoljak a
folyamatokat. A régi paradigmahoz kotott oktataspolitika jellemzden rossz hatékonysaggal
mukodott: egy 1d6 utan ezen hagyomdany képviseldi nyomasztoan kiszdmithatdo eredményekre
jutottak. Jellemzben arra a megéllapitasra jutottak, hogy a kiillonb6z6 vizsgélt helyszineken
szabalyozokat kiilonbozoképpen alkalmaztdk és hogy ezeknek nagy atlagban nem volt
jelentds hatasuk a kimeneti eredményekre. Ez a helyzet a 70-es és 80-as években oda vezetett,
hogy megndvekedett a szabalyozok szdma, és/vagy csokkentették az adott program tamo-
gatasat. A kutatok pedig, annak a kevés informacionak birtokdban, amit az implementacid
folyamatat vagy annak eredményeit illetden Osszegylijtottek, a oktataspolitika kudarcat a
tanarok vagy/és az alsobb szintli irdnyitok (administrators) ellenallasanak tulajdonitottak.
(Darling-Hammond 1998).

Az uj paradigmahoz kozelebb esé kutatdsi megkozelitések elofeltevéseiben a fentiekkel
szemben a folyamatok tobbiranyuak, s komplex kolcsonhatas érvényesiil benniik. Kevésbé
evidens a folyamat linedris jellege, nagyobb hatast tulajdonitanak a kontextus hatdsanak, s
ugy veélik, hogy mas szintek és szereplok is befolyast gyakorolnak az eredményekre, ezért
sokféle szereplok véleményének elemzésbe torténd bevonasara is sor keriil. (Darling-
Hammond 1998). Az implementacios folyamat vizsgalata soran gyakran tobb alapvetd
elméleti és modszertani kérdést is felvetnek, s ezeket hajlamosak ugyanolyan alaposan és
komolyan targyalni, mint a vizsgélat f6 kérdését.

1.2 Atalakulé kihivdsok az oktatdsirdnyitds szdmdra

Darling-Hammond irasa kitér néhany oktataspolitikai kovetkeztetésre is a tanulas-centrikus
valtozasokkal kapcsolatosan. A szerz0 megitélése szerint az 0j tipust paradigma feltevéseit
elfogadd oktataspolitikanak, kiilondsen, ha a tanuléasi folyamatokat érintd teriileteken szeretne
valtozasokat elérni (pl. egyénhez igazodd miikodési moddok kialakulasa, €lethosszig tartd
tanulas segitése, stb.), a kordbbiaknal mélyrehatobb valtozast kell elérniiik. A valtozasi
folyamatokban felértékelddik a tanulasi folyamatokhoz kdzelebb esé alsobb irdnyitasi szintek
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szerepe, ezaltal a helyi és az intézményi szintek jobban el6térbe keriilnek. Az oktatas-
politikdknak az “0j paradigmaban’ a tanulds-kozeli, intézményi szintli folyamatok segitését
kell megcéloznia, s a befolyasgyakorlast kevésbé hierarchikus modon kell elérnie, a feliilrél
lefelé és az alulrdl felfelé irdnyuld valtozasok egyfajta egyensulyaval. Nagyobb hangsulyt kell
a korabbiakhoz képest kapacitasépitésre helyeznie, a tanulasi és egyiittmiikodési lehetdségek
jobb kihasznélasaval €s az intézményi és a helyi szinti szereplok aktiv részvételére jobban
épitenie (Darling-Hammond 1998).

Halasz Gabor hasonld kérdéseket vet fel a tanulds-centrikus oktataspolitikai valtozasokkal
Osszefliggésben, elsdsorban az irdnyitds szemszogébdl. Haldsz is, némileg mas megfogal-
mazassal €lve, azt hangsulyozza, hogy ma a tomegoktatas modellje van atalakuloban, jelenleg
oktatdsi technoldgiavaltas eldtt allunk. A tanulds egyéniesitése ¢€s az ezzel Osszefliggd
pedagogiai reformok megnovelik az iskola komplexitasat. Nehéz feladat elé allitjak az
oktatasiranyitast a fenti valtozasok, kiilondsen, ha befolyast szeretne gyakorolni a rendszerre a
valtozasi folyamatok segitése érdekében. Az oktatasban a rendszerszabalyozas ¢€s a tarsadalmi
rendszer feletti kontroll egyik legfontosabb eszkdze a jog. A jog jellegzetesen linearis logikat
kovet: ha egyszer valamit eldir, azt azonnal és mindenhol egyforman alkalmazni kell. Ez az
eszk0z az adaptiv vagy tanuld rendszerek szabalyozasara alkalmatlan, talzott alkalmazasa
tonkreteszi a tanuloképességet. (Halasz, 2008).

Halasz Gabor néhany cikkében targyalja a tanulas-centrikus oktataspolitikdk sajatossagait, itt
a teljesség igénye nélkiil idézziik fel a jelen téma szempontjabol a legfontosabbakat. Ezek
egyike A az egyszerre tobb szintben torténd gondolkodés (intézményi, helyi, nemzeti), ami
Halasz megitélése szerint a tanulas-centrikus politikdk szamara az egyik legfontosabb kiindu-
lasi pont lett. Ehhez kapcsolodoan fontossa valt annak végiggondolésa, hogy egyes szinteken
minek kellene torténnie ahhoz, hogy osztalytermi folyamatok valtozzanak. (Halasz 2009). A
tanulds-centrikus oktataspolitikdk részét képezi a minden egyes tanulora torténd odafigyelés,
tanulasi eredmények megfogalmazasa, kisérlet a ‘fekete dobozba’ torténd behatolasra. Az
iskolaktol azt varjak el, hogy tanuldsmenedzsment rendszereket miikodtessenek, amelyek
lehetové teszik a tanulok elérehaladdsanak nyomon kovetését, €s egyuttal olyan belsd
szervezeti és munkaszervezési forméakat hoznak létre, amelyek kikényszeritik a reagalast
probléma esetén, masfeldl segitik a pedagogiai problémamegoldd képesség fejlodését. A
tanulas-centrikus politikdknak ezért a vezetési és szervezeti dimenzi6 felértékelddése is fontos
része. A tanulas-centrikus oktataspolitikat kdvetd orszagok megprobaljak megujitani ezzel
Osszefliggésben az iskoldk pedagdgiai kulturdjat is és az iskoldkat intelligens szervezetekké
alakitjdk — ami nélkiilozhetetlenné teszi az iskolavezetés megujitasat is egyben (Halasz 2009).

erer

Sajat kutatasunk olyan valtozasok nyomon kdvetését vallalta szerény volumenben és eszko-
zokkel, amelyek feliilrdl inditottak, jogi eszk6zokkel érvényesiilnek és kozvetve vagy kozvet-
leniil érintenek tanuldssal, tanulasszervezéssel Osszefliggd kérdéseket, s céljaikban kapcsolha-
toak a tanulast segitd oktataspolitikai torekvésekhez. Kutatasunk ezért a fenti megfontoldsokat
is igyekszik tekintetbe venni, de szerényebb volument és ezért szitkebben megfogalmazott
kérdésfeltevések mentén szervezodik.

Mivel kutatasunk a feliilrél inditott kezdeményezések helyi és intézményi szintli hatésait
igyekszik kozelebbrdl megismerni, gy véltiik, a célkitlizés a helyi és intézményi folyamatok
megfigyelését eldtérbe allitd a ‘bottom-up’ tipust elemzésnek kedvez. Ebben a megkdzeli-
tésben a folyamat részletei leginkabb a gondosan kivalasztott intézmények és esetek kovetése
és elemzése révén tarhatok fel. A kutatds sordn ezért a helyi és intézményi miikodés
sajatossagait néhany eset elemzése révén igyekeztiink megismerni. A kutatas céljai:
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« Kozponti intézkedések megvaldsulasi folyamatainak kovetése ¢és elemzése a
beiskolazasi ¢és tovabbhaladasi folyamatokhoz kapcsolddd kérdésekben, kiilonbozo
kontextusokban

« Az implementaciés folyamat jellemzdinek, a megvaldsitas helyi és intézményi szinti
sajatossagainak, a helyi és intézményi alkalmazkodas sajatossagainak feltarasa.

2.1. A vizsgalt jogszabdlyi valtozdsok

A vizsgalat soran az elemzés szamara kivalasztottunk néhany, 2004 és 2009 kozott életbe
1épett jogszabalyt, ami a beiskoldzasi €s vagy a tanuloi tovabbhaladasi folyamatok valtozasat
célozta meg valamely teriileten. A kivalasztott jogszabalyi valtozasok az alabbiak voltak:
altalanos iskolai beiskolazasi korzetek €s beiskoldzasi gyakorlat, évismétlés, korlatozasa,
szoveges értékelés kotelezove tétele, SNI és HHH integracio bevezetése, 5-6. évfolyam nem
szakrendszer(i atalakitasa, ill. a kozépfoku tovabbtanulas esetében az intézményi felvételi
gyakorlat korlatozéasa. (Jelen elemzés keretein beliil csak az altalanos iskolara vonatkozo
szabalyozasi valtozasokat elemezziik, a kozépfokot érintdt csak érintdlegesen.)

A vizsgélt jogszabalyok kiilonbozé idOpontokban Iéptek életbe, és kiilonb6zd oktatasi
szinteket illetve szereplOket érintenek: az altalanos iskolai beiskolazas jelentés részben az
onkormanyzatokat, kisebb részben az intézményvezetést, a tobbi valtozas inkabb az
intézményi szintet, ezen beliill is iskolavezetdi dontést feltételezett illetve a pedagdgusok
gyakorlatat befolyasolta. A valtozasok mas szempontokbol sem egynemitek, annak ellenére,
hogy szandékaikban hasonléak. Van, amelyik komplexebb megoldasokat feltételez (pl. 5-6.
¢vfolyam, integracid), van, amelyik egyszeriibben megvaldsithatd (pl. szdveges értékelés).
Van, amelyik kevésbé érinti az osztalytermi munkat kdzvetleniil (pl. beiskolazassal ssze-
fliggd szabalyozas, szoveges értékelés bevezetése), és van, ami komoly és kozvetlen valtozast
feltételez a tanitdsi és tanuldsi folyamatban (pl. az évismétlés korlatozasa, az integracid
gyakorlata, az 5-6. évfolyam nem szakrendszerii atalakitasa). Végsd soron azonban vala-
mennyi érinti — kdzvetve vagy kdzvetleniil — az osztalytermi szintet is.

A jogszabalyi valtozasoknak mindazonaltal k6zos jellemzdjiik, hogy kozponti szandékokat
tiikroznek, ezek megvalositasat varjak el az alsobb szintek szereplditél. A jogszabalyok az
érintettek szamara azonos idépontban valtak érvényessé, elvileg egyforman érintik az illetékes
szereploket, intézményeket, Onkormdnyzatokat. Hogy a fenti valtozasok megvaldsitasa
mennyire alakult hasonlé vagy kiilonb6zo mddon és vélhetdleg milyen okok kovetkeztében,
ezt igyekeztiink kutatasunk folyaman megismerni.

2.2. Kutatasi eldfeltevések és kérdések

Az implementaciés folyamatokkal helyi és intézményi szinten is foglalkozé korlatozott szamu
kutatas eddigi attekintése nyomén gy lattuk, esetiinkben harom szempont kiemelése lehet
termékeny a vizsgalat szempontjabol: az irdanyitdsi szintek kapcsolatanak kérdése, az egyes
szintek szerepe és részvétele a megvaldsitasi folyamatokban a kontextus, az egyes szereplok
értelmezései €s érdekviszonyaik, valamint az egyiittmiikodési és kommunikécios folyamatok
kozelebbi elemzése. A kutatds arra a feltételezésre épiil, hogy nagy lehet a jelentdsége a
feliilrdl inditott valtozasok esetén az egyes szintek kozotti kapcsolatok szorossaganak, s
jelentds szerepe lehet a helyi és intézményi kornyezetnek is, azaz azonos intézkedés masként
érinti az egyes intézményeket, ennek kovetkeztében feltehetden kiillonb6zé megoldasokkal
¢lnek ¢és kiilonbozo esélyekkel tudjak megvalodsitani a kdzponti elképzeléseket. A kiilonb6zo
onkormanyzati ¢€s intézményi valaszok megismeréséhez ezért kiilonb6zd helyszineken
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érdemes megkisérelni kozponti intézkedések megvalosulasat. A kutatds soran azt is
feltételeztiik, hogy az egyes szereplok a maguk modjan szintén jelentds részben hozzajarulnak
a megvalosulasi esélyekhez.

A kutatast két 1épésben végeztiik. Els6 1épésben a kivalasztott dnkormanyzatok iranyitasi
dokumentumainak elemzésére keriilt sor. Ennek révén azt vizsgaltuk, hogy hogyan keriilnek
bele az irdnyitasi anyagokba a jogszabalyi valtozasok, vannak-e e tekintetben jelentds kiilonb-
ségek iranyitasi szintek vagy vizsgalati helyszinek kozott. A masodik 1épésben a vizsgalatba
keriilt 6nkormanyzatok és intézmények megvalositasi gyakorlatait feltard esettanulméanyokat
készitettiink. Ezek révén arra voltunk kivancsiak, hogy a jogszabalyban megfogalmazott, s az
iranyitasi dokumentumokban is megjelenitett feladatok hogyan keriilnek at a gyakorlatba,
milyen tényezOk jatszanak szerepet ebben a folyamatban, s hogy vannak-e e tekintetben
jelentds kiilonbségek a vizsgalati helyszinek kozott.

2.3. Vizsgalati terepek és modszerek

Kiilonbozd foldrajzi és intézményi helyszineket kerestiink kutatdsunk vizsgalati terepeinek
kivalasztasakor. A kutatdshoz végiil harom térség altalanos iskolaiban illetve az intézmények
fenntartdinak korében igyekeztiink kdvetni a megvalosulas folyamatait. A vizsgalt térségek
egyike egy fOvarosi keriilet, a masik helyszin egy kisvaros, harmadik helysziniink egy, a
kisvaroshoz kozel es6 kozség volt.

A fovarosi kerlilet 17 6voda, 10 altalanos iskola €s egy tobbcélu intézmény fenntartasaval
valositja meg a kotelezd feladatellatast. A keriilet lakossaga enyhén csokkend tendenciat
mutat, de az intézkedési terv progndzisa szerint a népesség alakulasdban novekedés varhato,
ami a beiskolazasi lehetdségek szempontjabol fontos. Nem onkormanyzati intézmény. Koz-
szolgaltatasok...

A kisvaros népességszama lassu csokkenési tendenciat mutat, becslések alapjan a lakossag
mintegy 8-10%-a cigany szdrmazasi. A varos a kozoktatdsi feladatok ellatasat részben
kotelezd, részben onként véllalt feladatként Kozépfok intézmények fenntartdsa) onalldan
latja el. A kozszolgaltatdsok elérhetdsége a palyavalasztasi tanacsadas kivételével helyben
biztositott. A telepiilésen milkddnek nem Onkormanyzati fenntartasu intézmények (&llami,
egyhazi fenntartasban), az ide beiskoldzott tanuldk ardnya jelentds, sét ndvekvo.

A fovarosi és a kisvaros esetében két-két, kiilonbozo helyzetii iskolat kerestiink fel, egy jobb
(‘A’ iskola) és egy rosszabb tanuldi Osszetétellel jellemezhetd intézményt (‘B’ iskola). A
kozségben csak egy intézmény miikodott, fenntartoja ellenben nem a telepiilés dnkormanyzata
volt, hanem a kistérségben miikodo tobbceélu kistérségi tarsulas. Mivel a dokumentumelemzés
szakaszaban a kozségi iskola még nem volt része a kivalasztott iskolaknak, ezért az alabbi
elemzésben ez az intézmény és fenntartdja nem jelenik meg.

Modszerek tekintetében a vizsgalat alapveton kvalitativ moédszerekre ¢€pit, elsdsorban
dokumentumelemzésre, valamint interjuk és esettanulmanyok készitésére. A terepmunka
soran minden szerepldt igyekeztiink megszodlaltatni.

3. A szabalyozasi valtozisok megjelenése az iranyitasi dokumentumokban''

Mivel a kutatds még nem zarult le, eredményekrdl csak részlegesen €s csak egy, tobbé-
kevésbe fiiggetlenithetd teriiletrdl tudunk beszamolni, ez sajnos nem tud teljes képet adni a

"> Az 6nkormanyzati és intézményi dokumentumok elemzését a Qualitas Kft. végezte a TAMOP 7.3.5.
projekt szamara. A jelen elemzésben jelentés mértékben épitettiink az anyag megallapitasaira.
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valtozasok megvaldsitasi folyamatainak kiillonbségeit illetden. Néhany tendencia azonban mar
a dokumentumok elemzésébdl is kirajzolddik. Az aldbbiakban a valtozas elsd, legformalisabb
szintjét, a valtozasok szabdlyozasi dokumentumokban valdé megjelenését vizsgaltuk az
onkormanyzatok €s az intézmények esetében.

A dokumentumokon keresztiil a helyi és intézményi politikdkba val6 betekintésre is lehetdség
nyilik, ha korlatozott mértékben is. A dokumentumokban vazolt megoldasok lehetnek
formalisak vagy atgondoltak, a megvalositas szempontjaira is figyeldek, de sokat elarul a
szintek kozti kapcsolat, szintek kézti kommunikécio is.

A vizsgalt dokumentumok az dnkormanyzatok esetében az alabbiak voltak: OMIP, IMIP,
intézkedési terv, esélyegyenlOségi terv. Az elemzés soran elsdsorban a vizsgalt jogszabalyi
véltozasokra, masodsorban azonban altalanos jellemzdkre is figyelemmel voltunk. Az
elemzési szempontok: altalanos jellemzok (eldirasoknak vald megfelelés, terjedelem, célok
megalapozottsaga, kidolgozottsag, koherencia méas dokumentumokkal), megvalositast segitd
¢s az ellendrizhetdséget segité elemek megjelenése (hataridok, felelésok, indikatorok), a
szintek kozotti kapesolat (intézmények szamara irdnyadd szempontok, elvardsok megfogal-
mazasa), illetve a vizsgalt jogszabalyi valtozasok megjelenése.

3.1. Az onkormanyzati dokumentumok

Az onkormanyzati iranyitasi dokumentumok altalanos jellemzoi

A vizsgalt onkormanyzati iranyitasi dokumentumok altaldnos sajatossagai némileg eltéroek a
févaros és a kisvaros esetében. A févarosi dokumentumok 6sszhangban allnak egymassal, s a
magasabb szintli irdnyitasi anyagokkal (fovarosi fejlesztési terv). A dokumentumok minde-
gyike tartalmaz atfogo, stratégiai jellegli célmeghatdrozast, s Osszhangban dllnak a rész-
teriletekre megfogalmazott kézép- és rovid tava célokkal is. A célok megfogalmazasa a
fejlesztendd teriiletekre a helyzetelemzésre épiil, s ‘evidence-based’ jelleglinek tekinthetd,
amennyiben az elmult id6szak alatt végzett mérések, értékelések, elemzések tényadataihoz
kapcsolodnak. A megfogalmazott feladatok konkrétak és koherensek a célmeghatarozassal. A
feladatok megvalositasat segitd modszerek, eszkdzok, eljarasok irdnyt adnak a megvaldsitas
gyakorlatdhoz. A hozzarendelt indikatorok, szempontrendszerek lehetdvé teszik a célok
megvalosuldsanak a mérhetdségét. A szabalyozok mindegyikében a PDCA logika tiikr6zodik.
A szintek kozotti élo kapcesolat a tervezésben is megjelenik a dokumentumok egy részében: az
OMIP-ben példaul az egyes intézménytipusokkal kapcsolatos fenntartéi elvarasok megfogal-
mazaésa részletes, s a dokumentum tartalmazza a teljesités sikerkritériumait, a megvalositas
modszereit, eljarasait, a felelésoket €s a hataridoket egyarant. Kiilon fejezet foglalkozik az
intézményi kapcsolatokkal.

A kisvarosi iranyitasi dokumentumok szintén eleget tesznek a térvényi kotelezettségiiknek. A
dokumentumok egymadssal koherens célokat fogalmaztak meg. A dokumentumok kidolgo-
zottsaga eltérd mélységli, a harom vizsgalt dokumentum koziil a legjobban kidolgozott az
esélyegyenlOségi terv, amelyben szinte valamennyi vizsgalt teriilet megjelenik. Kiilondsen
erre az anyagra jellemzo a célok ‘evidence-based’ mddon torténd megfogalmazasa, a meg-
valositas segitése hataridok, indikatorok segitségével. A megvalositas segitd elemekkel az
OMIP esetében is taldlkoztunk, a programban itt is meghatiroztak a kozoktatast érintd
feladatokat, a feladatellatasért felelés munkakort, az elérhetdséget és a kapcsolattartasért
felelos személyeket. Az ellendrzési feladatok teriileteit (pénziigyi-gazdasagi, torvényességi,
szakmai), idOpontjat, céljat, modszereit, az ellendrzést végzd személyt szintén meghatarozza a
program. Az intézkedési tervre mar nem jellemzd a célok mellé rendelt teljesitési mutatd
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eléfordulasa, ennél fogva a megvaldsitds nem mérhetd, nehezen kérhetd szdmon. A szintek
kozti kapcsolatra szintén kevésbé forditanak az anyagok figyelmet, kevés fogodzot adnak az
intézményi dokumentumok szdmaéra.

A kiemelt jogszabalyi valtozasok az onkormanyzati iranyitasi dokumentumokban

A févaros esetében a vizsgalt teriiletek mindegyike megjelenik az dnkorményzati dokumen-
tumokban, amibdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy a kdzponti intézkedések nyomon kovetése
feltehetden biztositott. Az egyes teriiletek kidolgozottsdga a tématol fiiggden eltérd, az
elsésorban az intézményi szintli felel0sségi korbe tartozo valtozasi teriiletek megjelenése
esetlegesebb, utalasszerii (szoveges értékelés, 5-6. évfolyam). A kisvaros esetében a szoveges
értékelés €s a nem szakrendszerli oktatds nem jelenik meg az Oonkormanyzati dokumentu-
mokban, a tobbi teriilet ha nem is minden anyagban, de megjelenik, az eléforduldsuk
jellemzden inkdbb egy-egy dokumentumra korlatozodik.

A kiemelten vizsgalt valtozasok attekintése az donkorményzati dokumentumokban

févaros kisvaros

helyi intéz- | esélyegyen- | OMIP helyi intéz- | esélyegyen- | OMIP

kedési terv | 16ségi terv kedési terv 16ségi terv
beiskolazas igen igen igen nem igen nem
SNI integracio igen igen igen igen igen igen
évismétlés igen igen igen nem igen nem
szoveges értékelés érintve igen érintve nem nem nem
nem szakrendszer(i oktatas igen igen igen nem nem nem

Forras: Qualitas Kft.

Az onkormanyzati dokumentumokban kozelebbi, részletesebb elképzelések az altalanos
iskolai beiskolazési tervvel dsszefiiggésben, a sajatos nevelési igényl (SNI) tanulok, esetleg a
halmozottan hatranyos helyzeti (HHH) tanuldok integracidja esetében €s a tovabbtanulas
esetében fogalmazddtak meg.

Beiskolazas

A fovarosi anyagokban a beiskolazassal kapcsolatban meghataroztdk az indithato elso
osztalyok szamat, figyelembe véve az osztalyok, csoportok szervezésével Osszefliggd torvényi
szabalyozast. Az iskolai korzethatarokat az elmult években feliilvizsgaltak, kisebb modosi-
tasokat végeztek, figyelembe véve az iskoldk teriileti elhelyezkedését, valamint a hatranyos
helyzetli (HH) tanuldi és halmozottan hatranyos helyzetli (HHH) tanul6i aranyokat is. A sza-
mitasok alapjan az iskolak korzetei megfelelnek a kozoktatési torvény 66.§ (2) bekezdésében
foglaltaknak. Kismértékli korzetmodositassal jart a keriiletben az elmult évben egy meg-
szlintetett iskola kdrzetének felosztésa is. (A korabban megsziintetett iskolak korzetek nem
rendelkeztek, tanuloik korzetes iskoldkban nyertek elhelyezést.) Az intézmények kozti
szegregacid megsziintetésének érdekében jelentds 1€pések torténtek. Az intézményen beliili
szegregacidt is sikeriilt valamelyest csokkenteni, ezt elsésorban a normal és az emelt szintli
oktatasban résztvevOk aranyainak megvaltoztatdsdval valt elérhetdvé: minden iskolaban,
minden osztalyra kiterjesztve biztositja a fenntartd az emelt szintli nyelvoktatast heti 5 6raban
az 5-8. évfolyamokon. Folyamatosan figyelemmel kisérik az integracid6 megvalosulast,
feladatul tizték ki a korai szelekcio elkeriilését a pedagdgusok modszertani kultirajanak
fejlesztésével. A keriilet nem igényelt integracios /képesség-kibontakoztatd normativat.

A kisvaros két altalanos iskoldja szdmara meghatarozta a korzethatarokat, amelybe bele-
tartoztak infrastrukturalisan kevésbé ellatott teriiletek is. Az innen érkezo HH ¢s HHH
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gyerekek oktatdsaban a két iskolanak ellatasi kotelezettsége van, a nem oOnkormanyzati
fenntartasu intézményeknek nincs. Ennek kévetkezménye, hogy az SNI, HH ¢s HHH tanulok
ardnya az Onkormanyzati intézményekben joval magasabb, mint a nem Onkormanyzati
intézményekben. Feladatul tiizték ki a HHH tanulok adatainak felmérését és ennek
fiiggvényében az intézkedési terv modositasat. A tankotelezettség teljesitésével kapcsolatos
fenntartoi elvards a varos hatranyos helyzetli tanuloival kapcsolatban hangstlyosan jelenik
meg az OMIP-ben. A HHH tanulék nyilvantartasa a kisvarosban a kdzoktatasi esélyegyen-
18ségi terv készitésekor még hianyos volt, a sziildi nyilatkozatok begylijtésének még nem volt
rutinja a telepiilésen. Az intézkedési tervben ennek folyamatos és jobb megszervezését tlizték
ki célul, a HHH-s gyerekek lemorzsolodasdnak csokkentése mellett. A varos nem igényelt
integraciods /képesség-kibontakoztatdé normativat. Folyamatosan figyelemmel kisérik azonban
a szegregacio helyzetét ¢s az integracio megvalosulasat.

Tovabbtanulas

A fOvarosban az egyes iskolafokok kozti kapcsolat szorosabba tételével igyekeznek a tovabb-
tanulast, az altalanos iskola és a kozépfok kozotti az atmenetet segiteni. Ezen tulmenden
nyomon kovetési rendszert dolgoztak ki a 8. osztdlyt végzett tanulok 9. évfolyamos
teljesitményének vizsgalatdval. A palyaorientacios munkat palyavalasztasi tandcsado segiti.

A kisvarosban az altalanos iskolat kovetden a tovabbtanulds 100%-os. Helyben palya-
vélasztasi tandcsadds rendszerszerlien nem miikodik, a dokumentumokban az egyes iskola-
fokok kozti atmenet megkonnyitésével kapcsolatos feladatok azonban megjelennek. A felso-
oktatasi tovabbtanulds nyomon kdvetése mar nem jellemzd. Feladatul tiizték ki a nyomon
kovetési rendszer kidolgozasat.

Osszességében ugy tiinik, hogy a fenntartoi szabalyozasi anyagok a torvényességi feladatok
szempontjabol megfeleldek mindkét vizsgalt helyszinen. Ugyanakkor az is jol lathato a
dokumentumok attekintésébdl, hogy jelentds kiilonbség van az anyagok kozott nemcsak
kidolgozottsadg szempontjabol, de a megvalosulds esélyeinek szempontjabol is. Tobb a célokat
alatdmasztd elem, a megvaldsulast, illetve az ellendrizhetéséget segitd elem a fovarosi
anyagokban. Hasonl6 a helyzet a szintek kozotti kapcsolattal is, az intézmények szdmara
megfogalmazott elvarasok jellemzdébbek a févarosi anyagok esetében, ez inkdbb valdsziniisiti
az dnkormanyzati és az intézményi célok egymassal dsszefliggésben torténd megvalosulasat a
fovaros esetében. A kisvaros esetében, bar a feladatok megjelenése szempontjabdl rendben,
mas a lefedettség, s lazabb a kapcsolat a két szint kozott — ez nagyobb esetlegességeket enged
meg a kisvarosi intézmények szdmara.

3.2. Az intézményi dokumentumok

Az intézmények esetében a pedagodgiai programokat, a helyi tanterveket, az SZMSZ-t, az
IMIP-et, ¢s esetlegesen mas, az adott intézményben elérhetd dokumentumokat vizsgaltunk
meg. (Egy nem 6nkormanyzati intézmény is van a kisvarosi intézmények kozott. )

Az intézményi dokumentumok altalanos jellemzoi

A megvizsgalt intézményi dokumentumokra dltalaban igaznak, tlnik, hogy csak részben
feleltek meg a hatalyos jogszabalyoknak, mert nem minden intézménynél €s nem minden
dokumentum esetében tartalmaztdk azokat a kotelezd elemeket, melyeket a kozoktatasi
torvény, annak végrehajtasi rendelete €s egyéb rendelkezések eldirnak. Kiilondsen jellemzo ez
a pedagogiai programok esetében. A pedagdgiai programokbol nem tlinik ki vildgosan egy
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helyzetelemzésre ¢épiild hatirozott célrendszer, amihez a részteriiletek célkitlizései
kapcsolhatoak. Az egyes részek eltérd stilusban fogalmazddnak meg helyenként, kozottiik
koherencia nem sziikségképpen figyelhetd meg. Az IMIP-ek és a hazirendek megfelelnek a
kozoktatasi torvény eldirasainak, a legijabb elemek azonban nem minden esetben keriilnek
bele az anyagokba. Gyakori a dokumentumokban a helyteleniil hasznalt, megszokason
alapul6 kifejezés hasznalata (pl. felsé tagozat és also tagozat). Altalanossagban minden helyi
dokumentumra érvényes, hogy egyes részeket a torvényi szoveg bemadsolasdval ‘szaba-
lyoznak’, azt azonban nem fejtik ki, hogy mindezek a helyi viszonyok kozétt hogyan, milyen
eszkozokkel valosulnak meg.

Szintek kozotti kapcsolat, az onkormanyzati dokumentumokhoz val6 igazodas: a fovarosi
intézmények esetében néhany teriileten a fenntartd intézkedési tervében szerepld célokhoz
kapcsolddnak az intézmények céljai. Nem altalanos a kapcsolddas, ami fakadhat abbol, hogy
az intézmények nem kelldképpen ismerik a fenntartdi anyagokat, de abbol is, hogy a
kiilonb6zé dokumentumok mas-mas idében sziilettek, igy nem mindig tudtak figyelemmel
lenni egymdsra. A kisvarosi anyagok esetében az Onkormanyzati és intézményi célok és
feladatok kozott kevés kapcsolodasi pont fedezhetd fel. Az egyetlen kivétel a févarosi ‘B’
iskola, ahol az IMIP az OMIP-re val6 hivatkozassal fogalmazza meg sajat intézményi céljait.

Megvalosithatosag szempontjabol is sok kivannivaloét hagynak maguk utdn az intézményi
dokumentumok. Jellemzden nem rendelnek a célok mellé teljesitési mutatokat, sikerkritériu-
mokat, igy a megvalositds is nehezen mérhetd, nehezen kérhetd szdmon. Az fenti emlitett
févarosi ‘B’ iskola ismét kivétel, itt a programban szerepld minden cél esetében a neveld-
testiilet meghatarozta azt az idétavot, ami alatt a célt megvaldsitjak, s ezt mérhetové tették
sikerkritériumok és indikatorok feladatok mell¢é torténd rendelésével.

A vizsgalt intézmények esetében dsszessegében kijelenthetd, hogy a pedagogiai és mindség-
iranyitasi programok célrendszerének tartalmi Osszehangoltsdga az Onkorményzati doku-
mentumokkal alatta marad a lehetdségeknek ¢€s elvarasoknak, ami a stratégiai dokumentumok
kiemelt szerepe indokoltta tenne.

A kiemelt jogszabalyi valtozasok megjelenése az intézményi dokumentumokban

Az iskolai dokumentumokban a kiemelten vizsgalt teriiletek csak részben jelennek meg. A
legtobb helyen szabalyozott teriilet a beiskolazas, az SNI integracid és a palyaorientacid, ami
a pedagogiai programban, a mindségiranyitasi programban és az SZMSZ-ben egyarant meg-
talalhato. A HHH integracié szempontjait csak a fovarosi ‘A’ iskola dokumentumai tartal-
maztak. Nem szabdlyoztak az alap- és kozépfok kozotti atmenettel kapcsolatos kérdéseket. A
tobbi vizsgalt teriilet megjelenik valamelyik iskolai dokumentumban, de a kidolgozottsag
meglehetdsen felszines a legtobb esetben.

Fovarosi ‘A’ iskola

Pedagogiai Helyi tanterv IMIP SZMSZ
program
beiskolazas igen nem igen igen
SNI integracio igen nem nem nem
HHH integracid igen nem nem nem
évismétlés igen nem nem igen
szoveges értékelés igen igen igen nem
nem szakrendszer(i oktatas igen igen igen nem
palyaorientacio igen nem igen nem
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Fovarosi ‘B’ iskola

Pedagogiai Helyi MIP SZMSZ hazirend
program tanterv

beiskolazas nem igen igen igen igen

SNI integracio igen nem nem nem nem

HHH integracio nem igen nem nem nem

évismétlés nem igen nem nem nem

szoveges értékelés nem igen nem igen nem

nem szakrendszer(i oktatas nem igen nem nem nem

palyaorientacio igen nem nem nem nem
Kisvarosi ‘A’ iskola

Pedagogiai program Helyi tanterv IMIP

beiskolazas igen igen igen

SNI integracio igen nem nem

HHH integracid nem nem nem

évismétlés nem igen nem

szoveges értékelés nem igen nem

nem szakrendszer(i oktatas nem igen nem

palyaorientacid igen nem nem
Kisvarosi ‘B’ iskola

Pedagogiai program, SZMSZ Hazirend
helyi tanterv

beiskolazas érintve érintve nem

SNI integracio igen igen nem

HHH integracio nem nem nem

évismétlés igen nem nem

szoveges értékelés igen nem nem

nem szakrendszer(i oktatas igen nem nem

palyaorientacio nem igen igen
Beiskoldzas

Az Onkormdnyzati fenntartasi iskoldk dokumentumaikban jellemzéen nem tértek ki arra,
hogy a tanuldi felvételeknél milyen eljarasokat alkalmaznak a beiskolazasi korzethatarok
eldirdsaira vonatkozoan. Mindossze két intézménynél talalhato erre vonatkozoan rovid utalas.
Egyik intézményben sem szabalyoztak tovabba azt a kérdést, hogy hogyan jarnak el, ha
kotelezé felvételi kotelezettségiik teljesitése utan lehetdségiik van tovabbi felvételre. Igy nem
deriil ki, hogy a torvényi eldirdsoknak megfeleléen elonyben részesitik-e a HHH-s
gyerekeket, illetve a tobbiekrdl sorsolassal dontenek-e. (A vizsgalt iskoldk koziil a nem allami
fenntartdsu intézmény esetében a beiskolazasi korzettel kapcsolatos rendelkezések nem
relevansak, igy ennek az iskoldnak az esetében értelemszeriien nem jelentek meg.)
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Evismétlés

A vizsgalt iskoldk tobbsége a jogszabaly eldirasdnak megfelelden kezelte az évismétlés
kérdését, megfogalmazva, hogy a magasabb évfolyamba 1épés feltétele, hogy a tanuldk a helyi
tantervben leirt minimalis kovetelményeket teljesitsék. Harom intézmény esetében a doku-
mentumokban a hatalyat vesztett jogszabaly szerinti szabalyozas szerepel, azzal a kitétellel
egyiitt, hogy ha a tanuld harom vagy tobb tantargybdl elégtelen osztalyzatot szerez, az
évfolyamot ismételni koteles.

Szoveges ertékelés

A szoveges értékelésre vonatkoz6 szabalyozasokat mindegyik vizsgélt iskoldban a pedagégiai
program tartalmazza. Az egyes tantargyak értékelési szempontjait a helyi tanterv rogziti. A
jogszabalyi eldirasok szerint az elsd, a masodik és a harmadik évfolyamon félévkor és év
végén, valamint a negyedik évfolyamon félévkor a tanulok teljesitményét, elémenetelét
szoveges értékeléssel mindsitik. Mindegyik iskola pedagodgiai programja egységesen tartal-
mazza a mindsités fokozatait is a Ktv. 69.§ (3) bekezdésével 6sszhangban. A szoveges mind-
sités a kovetkezd: kivaloan teljesitett, jol teljesitett, megfelelden teljesitett, felzarkoztatasra
szorul. Az egységes mindsités mellett a szoveges értékelést egyedi modon oldjadk meg az
intézmények. A févarosi ‘B’ iskoldban példaul szoveges értékeléssel tobb helyen is lehet
talalkozni a pedagodgiai programban: a nem szakrendszeri oktatasnal, a valaszthato targyak
esetében is. A szoveges értékelés rendszere részletesen kidolgozott, s meghataroztak a
szoveges értékelés érdemjegyre vald atvaltasanak szabalyait is. A kisvarosi ‘B’ iskola szintén
részletesen szabalyozta a szoveges értékelés teriileteit (a személyes, szocidlis, és kognitiv
kompetenciakra kiterjedden). A févarosi ‘A’ iskola programja szintén részletesen targyalja a
szoveges értékelést, az értékelési szempontok mellett alaposan koriiljarva a tantargyakat és az
értékelés gyakorisagat is (évi négy alkalom).

SNI integracio

Az SNI integracioét minden vizsgalt iskola programja érintette. A kisvarosi ‘B’ iskola targyalta
leginkabb részletekbe menden, az iskola legfontosabb funkcidi kozott emlitették az SNI
tanulok megfeleld ellatdsat. A kisvarosi ‘A’ intézmény pedagogiai programja a kiillonb6zo
képességli és érdeklddésii tanulokat szinvonalas képzéssel, sokiranyu tevékenységgel
igyekszik felkésziteni a magasabb szintli befogadasra, onismeretiik fejlesztésére, tehetségiik
felismerésére. A fOvarosi ‘B’ iskola programjaban emlitést kap, hogy az iskola szakmai
munkajat ezen a teriileten fejleszté pedagdgus segiti, részletes feladatleirassal. A févarosi ‘A’
iskola programjaban megjelenik, hogy az Onkormanyzattal tortént megallapodas alapjan a
latassériilt tanulokat fogadja, — ha jelentkeznek az iskoldba.

A HHH integracio

A vizsgalt intézmények programjaiban nem jelenik meg a HHH integracio, talalhatd viszont
szabdlyozas a hatranyos helyzetli, beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizdo
tanuldkkal kapcsolatban. A pedagogiai programokban jellemzden a célok megfogalmazasanal
szerepel a tanulasi, beilleszkedési, szocidlis hatranyokkal rendelkezd tanulok segitése. A HHH
integracio egyediil a fovarosi ‘A’ iskola pedagdgiai programjanak mellékleteként jelent meg
egy ltemterv form4jaban, elézmények nélkiil. Az iskola a 2008/2009-es tanévre dolgozta ki
az integracios felkészités pedagogiai rendszerének bevezetési iitemtervét az OKM ut-
mutatasaval. Ennek keretében az iskolaba vald bekeriilés eldsegitését, az 6voda-iskola
atmenet segitését €s heterogén osztalyok kialakitasat tlizték ki célul. A tanitast-tanulast segitd
¢és értékeld eszkdzrendszer elemei kozott megtaldlhatoak a kulcskompetencidkat fejlesztd
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programok, az integraciot segitd tandran kiviili programok ¢és az integraciot eldsegitd
modszertani elemek, illetve multikulturalis tartalmak.

Nem szakrendszerii oktatas

A nem szakrendszerii oktatast a torvényi eldirasoknak megfelelden szabalyoztak, az alapozo
szakasz kotelezd és nem kotelezd tandrai foglalkozéasok iddSkeretének 25-50%-dban. A
vizsgélt intézményi dokumentumok azt mutattdk, hogy minden intézmény beépitette
pedagbgiai programjaba a nem szakrendszerli oktatast az 5. és 6. évfolyamon, de a programok
kidolgozottsaga eltérd. Ko6zos benniik, hogy mindeniitt megadtak az egyes évfolyamokon
tanitott tantargyakat és azok oraszamait, ahol a nem szakrendszerli oktatas folyik, ez 6, 6,5 és
7 6ra a vizsgalt intézmények esetében. Ezen tulmenden a fOvarosi ‘A’ iskola heti 1 orat
korrepetalasra ¢és egyéni képességfejlesztésre fordit, a fovarosi ‘B’ iskoldnal a fentiek
kiegésziilnek az erdei iskola és a varosismereti program eseményeivel. Ebben az iskolaban,
hasonldan a kisvarosi ‘A’ iskoldhoz, a helyi tanterv a tananyagot és a kovetelményt is tartal-
mazza részletes, tantdrgyankénti bontdsban. A kisvarosi B iskola pedagodgiai programjaban
szakszerlien ¢és részletesen kidolgozva jelenik meg a teriilet (fogalommagyardzat, cél,
idokeret, kulcskompetencidk fejlesztése, értékelés, kiemelt fejlesztési irdnyok, stb.)

4. Osszegzés

Noha a kutatas még nem zarult le, altalanos kovetkeztetések nem fogalmazhat6ak meg, mind-
azonaltal az eddigi elemzés alapjan egyeldre inkabb az valdszintsithetd, hogy a vizsgalt
valtozasok nem valtak maradéktalanul az intézményi gyakorlat szerves, atgondolt részévé.

Az onkormanyzati dokumentumok jogszabalyi illeszkedése jonak mondhato, a toérvényi
eléirasoknak megfeleld. A dokumentumok jellemzden tartalmukban is koherensek mas,
onkormdanyzati szintli szabalyozasi dokumentumokkal. A célkitiizések, ha nem is mindig, de
igen gyakran megalapozottak, adatokra épiiléek. Ugyanakkor az dnkormanyzati programok
nem feltétleniil terjednek ki olyan, a megvalositds szempontjabol fontos szempontokra,
amelyek segitenék az dnkormdnyzat szamdra a munka megvalositasat (pl. hataridok, feleld-
s0k), nyomon kovetését, az eredmények megitélését (célértekek megadasa). Az intézményi
szintre valo figyelem (pl. tdmpontok, elvarasok megfogalmazasa) pedig ismét esetlegesen
figyelhetd meg. A fentiekben a kiilonbség igen erds a févaros — kisvaros sszehasonlitasaban,
jellemzden a fOvarosi dokumentumok a részlegesebben kidolgozottak, amelyek nagyobb
valoszinliséggel tartalmazzak az altalunk részletesebben vizsgalt — a megvaldsithatosag
szempontjabol fontosnak tind szempontokat. A kisvarosi dokumentumok az esetlegesebben,
lazadbban szabalyozott anyagok, az intézményi szintli megvaldsitasnak tagabb teret engednek.

Az intézményi dokumentumok esetében szintén jol nyomon kovethetdek a jogszabalyi
véltozasok, bar nem minden esetben felelnek meg a torvényességi eléirasoknak. Altalaban
jellemzonek mondhatd a jogszabalyi valtozdsok formalis megjelenitése a szabalyozd anya-
gokban, amibdl nem deriil ki sok a megvaldsitassal kapcsolatos elképzelésekre vonatkozoan.
Az egyes iskoldk esetében azonban igen nagyok a kiilonbségek, taldlhaté komoly végig-
gondoltsagot tiikkr6z0 megoldas és a jogszabaly puszta (esetleg korabbi, hatalyat vesztett
valtozatot tartalmaz6) bemasolasa is.

Osszességében ugy tiinik, hogy pusztan a dokumentumok elemzésébél nem itélheté meg a
valtozdsok mélysége, tartossdga. Ezért erre vonatkozdan a kutatds mdasodik szakaszdban
készitett, a megvalositasi folyamatot is bemutatd esettanulmanyok tapasztalatainak elemzé-
sét6l reméliink tobb tapasztalatot.
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Belenyi Emese Hajnalka

Fogyatékossag és esélyegyenloség oktataspolitikai perspektivaban

Romania esete

Tarsadalompolitikai és elméleti hattér-vazlat

Romaénia ma mar az Europai Unidhoz tartozik, igy a fogyatékkal €16 személyek tdmogatési
politikdja egy eurdpai politika részévé valt. Ez a gazdagodas elsésorban az Un. lisszaboni
folyamatban torténik, amely nyitott koordinaci6 moddszere révén lehetévé teszi az agazati
politikak — elsésorban a foglalkoztatési, a szocialis és az oktatasi politikak — 6sszehangolasat.
(Halasz 2004). A Madridi Nyilatkozat, melyet 2002-ben az Eurdpai Fogyatékossagiigyi
Kongresszuson fogadtak el, leszogezi:

A fogyatékos emberek részére hozzaférhetévé kell tenni a mindennapi egészségligyi,
oktatasi, szakképzési és szocidlis szolgaltatdsokat és minden olyan lehetdséget, amely a nem
fogyatékos emberek rendelkezésére all. A fogyatékossag és a fogyatékos emberek befogado
alapu szemléletének megvalositdsdhoz tobb szinten kell megvaltoztatni a jelenlegi gyakor-
latot. El0szor is biztositani kell a fogyatékosok szamara rendelkezésre allo szolgéltatasok
koordinalasat a kiilonb6z6 szektorokon beliill és azok kozott egyarant. A kiillonbozo
fogyatékos csoportok hozzaférési sziikségleteit barmely tevékenység esetében mar a tervezés
folyamata soran figyelembe kell venni, nem pedig utdlag kell rdjuk gondolni, amikor a
tervezés mar lezarult. A fogyatékos emberek €s csaladjaik sziikségletei eltérdek, ezért fontos
olyan 4tfogd megoldasok tervezése, amelyek figyelembe veszik mind az egész embert, mind
életének kiilonbozé aspektusait.”!!

Az eurdpai tudastranszfer sziikségességét e teriileten egy haromszoros paradigmavaltas indokolja:

a. A fogyatékossaggal kapcsolatos szemléletmod terén: fokozatos attérés kovetkezik be a
fogyatékossag orvesi értelmezési modelljérol a fogyatékossag tarsadalmi modelljére.

Ez az atmenet sziikségszerien messzemend kovetkezményeket von maga utdn mind a
fogyatékos személyekkel kapcsolatos kdzpolitikak, mind pedig a veliik kapcsolatos specialis
nevelési gyakorlatok terén. A két modell kdzott ugyanis alapvetd a kiilonbség:

Az orvosi modell a fogyatékossagot elsdsorban az egyén biologiai-egészségbeli hianyaként
fogja fel, un. csokkentértékiiségként, amelyet kiillonféle gyogymodok, technikai segédesz-
kozok bevetésével tart részlegesen kompenzalhatonak. Mindenekel6tt a fogyatékos egyéntdl
var alkalmazkodast a meglévd tarsadalmi feltételekhez, s ehhez kinal kompenzalo jellegii
segitséget. Foként az egészség-betegség, csokkent munkaképesség, rehabilitacid, reintegracio
fogalmaiban gondolkodik. Ezzel szemben a tdrsadalmi modell a fogyatékossagot els6sorban a
fogyatékos személy sajatos sziikségletei és a tarsadalom sziikséglet-kielégitd szolgaltatasai
kozotti meg nem felelésként definialja. (Oliver, 1996 in: Davies, 2008, p. 43). ElsOsorban a
tarsadalomtol var alkalmazkodast a fogyatékos személy sajatos sziikségleteihez, az egyén
teljes mértékli tarsadalmi érvényesiilése érdekében. Kulcsfogalmai: inklizio, integracio,
adaptacio, non-diszkriminacid, egyenld esélyek, sajatos sziikségletek, sajatos nevelési igények.

'3 Madridi Nyilatkozat: a befogadé tarsadalom alapja a diszkriminacio-mentességgel parosuld pozitiv
cselekvés, 2002, Madrid. IN: Flora Gabor — Belényi Emese: A tarsadalmi inkluzié szociologidja.
Partium Kiado, Nagyvarad, 2009, p. 123
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b. A szociologia tarsadalmi szerepe, funkcioi és vizsgalodasi modja terén: a kognitiv
funkciokat abszolutizalo koncepcio helyett a tarsadalmi valtozas elosegitését felvallalo
felfogasok keriilnek elotérbe.

A hagyomanyos — klasszikus szemléletmdddal szemben, amely mindenekeldtt a tdrsadalom-
kutatas kognitiv funkcioira koncentral, programatikusan értéksemlegességre torekszik, a
fennallo tarsadalmi struktarakat adottsagként felfogo, implicit mdédon a status quo-t timogato,
a tarsadalmi-politikai gyakorlathoz a tudos tavolsagtartasaval viszonyuld kutatoi attitidoket
favorizalja, mindinkabb teret nyer az a felfogas, amely a szocioldgia kognitiv funkcigjat a
tarsadalmi 1€t optimalizalasanak szolgalataba allitja. Egyrészt napjaink értékvalsdgara adott
tarsadalomtudomanyi valaszként, masrészt pedig az emberi jogok, az esélyegyenldség
problematikajanak politikai ideologiaban és gyakorlatban vald felértékelddésének mintegy
szocioldgiai lecsapddasaként elterjedtté és egyre fontosabba valnak az emberjogi megala-
pozottsadgu, normativ jellegli megkozelitésmodok, amelyeket a hatranyos helyzeti tarsadalmi
csoportok sorsanak javitasa iranti elkotelezettség jellemez. (Blau, 2008)

c. A fogyatékossaggal kapcsolatos politikik terén: a fogyatékos személyek marginalizalt
helyzetének kompenzalasa, enyhitése helyett az egyenértékiiséget, esélyegyenloséget, a teljes
korii tarsadalmi érvényesiilést elosegito politikai felfogas és gyakorlat valik domindnssa.

Az integracios torekvések kibontakozasa az 1960-as években kiilonbdz6 motivaciokkal indult
be. A skandindv orszagokban a kiinduldépont az un. normalizacids elv volt, miszerint a
tarsadalom minden tagjanak, a fogyatékos embereknek is joguk van ,,normalis” azaz bizonyos
altalanosnak elfogadott standardoknak megfeleld é€letet élni, a fogyatékos embereknek pedig
emellett joguk van speciélis igényeik kielégitéséhez is. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a
pozitiv irdny( valtozasok mozgatderejét a polgarjogi mozgalmak képezték, amelyek a
fogyatékos emberek jogaiért és az elkiilonitettség megsziintetéséért szalltak sikra. Olasz-
orszagban hasonld kovetkezményekkel jaro szerepet toltottek be az Un. antipszichiatrai
mozgalmak, amelyek egy adott ponton eljutottak minden allami fenntartasu gyogypedagogiai
intézmény felszdmolasahoz, s ekdzben kialakitottak a tobbségi iskoldk integracids feltétel-
rendszerét. Anglidban a Warnock-jelentés gyorsitotta fel a folyamatot az 1970-es évek végén.
Német nyelvteriileten, ahol a masodik vildghaborat kovetden jol mikodd specialis gyogy-
pedagbgiai intézményrendszert alakitottak ki, az integracids torekvések némi késéssel, a 80-as
évek kozepétdl jelentkeztek erdteljesebben. Az esélyegyenldségi politikdk érvényesitésében
jelentds eldrelépést eredményezett, hogy az ENSZ 1993-as kozgytilése elfogadta a fogyatékos
személyek esélyegyenldségére vonatkozé alapszabalyat. (Borsfai 2007, 29)

Az integralt oktatasra vonatkozo elképzelések gyakorlati megvaldsitdsa a 70-es évektdl
kezdédden a fejlett nyugati orszagokban egy hosszantartdé ¢és sokrétli reform-folyamat
keretében tortént, amelynek sordan az addig szinte kizardlagos pozicioban levd specidlis
iskolak mellett szamos 0j szervezddési forma jott l1étre €s terjedt el: a mainstream oktatas
iskoldiban specidlis osztalyokat alakitottak ki, s ezzel egyidejiileg kiilonféle 0j tamogatd
intézményi struktarakat, pedagdgiai forraskozpontokat hoztak 1étre. E struktirdk keretében
kulcsszerepet toltottek be az integralt oktatast tdmogatni hivatott, e teriileten specialis
képzettséggel rendelkezd pedagdgus szakemberek, az un. utazétanarok.

Az integracio elvére alapozott strukturalis és koncepcionalis atalakulasok fontos eldrelépést
jelentettek az oktatasi szolgaltatdsokhoz valo egyenld hozzaférés emberjogi megalapozottsagl
Ugyanakkor hianyossagként konyvelhetd el, hogy a reform megvaldsitdsa soran a hangsuly
foleg a fogyatékkal €16 tanuld helyzetére, a ,,normal” iskolai kornyezetbe valo beillesztésére
esett, és kevésbé a megfeleld — iskolai és iskolan kiviili — hatékony tdmogatd kdrnyezet
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kialakitasara. A térbeli szegregacid felszdmoldsat dnmagéaban is eredménynek tekintd és a
hirtelen, kellé elokészités és megfeleld kisegitd szolgaltatasok nélkiil betagolt tanuldk
szdmanak mindendron torténd novelésére koncentrald oktataspolitikai torekvések sok esetben
ellentmondasos eredményeket produkaltak, éppenséggel novelhették is az ily modon
»integralt”, mainstream iskolai tarsaikhoz kell6 segitség hidnyaban felzark6zni képtelen
tanulok kiszoritottsdg-érzését.

A fogyatékossaggal ¢élokre vonatkozd eurdpai politikdban 1996-ban tortént jelentds attorés.
Ekkor fogalmaztdk meg eldszor az egyenlo esélyek biztositasanak alapelvét, mint centralis
célkitiizést. (European Commission, 1996) E tekintetben fontos eldrelépés volt az Eurdpai
Unioérol szolo szerz6dés modositasa, amely a szocialpolitikat €s foglalkoztataspolitikat eurdpai
kozosségi politika szintjére emelte. 2000-ben az Eurdpai Bizottsag elfogadta az ,,Akadaly-
mentes Europarol” szol6 jelentést (European Commission 2000), ugyanebben az évben pedig az
Eurdpai Uni6 Tandacsa kiadott egy, a tagallamok szamara kotelezd direktivat a fogyatékkal élok
esélyegyenlOségének biztositasara. Az erre vonatkoz6, 2003-ban elfogadott cselekvési terv
2010-ig fogalmazza meg ezen a teriileten a feladatokat. (Council of the European Union, 2003)

Az Eurépa Tanacs 1998. évi (1355. sz.) ajanlasa a tarsadalmi életbdl valo kizaras multi-
dimenzionalis- és folyamat-jellegét emeli ki, amely ,,magaba foglalja a tarsadalmi, gazdasagi,
politikai és kulturalis ¢életben valo részvétel nem megfeleld szintjét, egyenldtlenségeit, vagy
teljes hidnyat. Az exkluzid a tarsadalmi elszigetelddéstdl a tarsadalombol valo teljes kitaszi-
tottsagig terjedhet”. (Council of Europe, 1998) Az inkluzidé fogalma (amelynek mindmaig
hidba keresték a teljes mértékben kielégitd magyar megfeleldjét) a kirekesztéstdl vald
mentességet kifejez6 pozitiv fogalom (Ferge 2002)

A tarsadalmi exkluzié sokdimenzids- €s egyben folyamat-jellegébdl fakad a kirekesztettség
dimenzidinak, tarsadalmi szintereinek és megnyilvanuldsi formdinak sokfélesége, egymast
kolcsondsen determinald-megerdsito-folyamatosan Gjratermeld természete. Ebben az
értelmezési keretben az oktatdsi exklizio — amely az oktatédsi szolgaltatashoz valo teljes korli
hozzaférésbol vald kizarddast, illetve e szolgaltatasokhoz vald hozzaférés terén mutatkozo
egyenl6tlenséget, valamint a magas szintli tanulmanyi teljesitmény elérésének tarsadalmi
okok altal determindlt alacsonyabb es€lyét jelenti — okat és egyszersmind okozatat is képezi-
képezheti a munkaerdpiaci, tarsadalmi mobilitasi esélyegyenlétlenségnek, s ezen keresztiil a
tarsadalmi kirekesztettség tobbi megnyilvanulasainak.

Arra is érdemes felfigyelni ugyanakkor, hogy az oktatési exkluzié olyan kulcspoziciot tolt be
a tarsadalmi exkluzi6 wjratermelddésében, ahol megfeleld tarsadalmi beavatkozéassal esély
nyilik az egymast erdsitdé negativ folyamatok megszakitasara. A 2000-es magyar kdzokta-
tasrol sz616 jelentés (Rado 2001) kiilon fejezetben foglalkozik azzal, hogy a tdrsadalmi hatra-
nyok nem sziikségszerlien alakulnak iskolai hatranyokka: a pedagdgiai tényez6k meghataro-
z0k lehetnek az egyes gyerekek iskolai sikereiben. Olyan oktatdsi szolgéltatasok elterjedése
sziikséges, amelyek egyszerre biztositjak:

. az es¢lyegyenldséget (mely egyenld hozzaférést eredményezd oktatasszervezési modot
jelent)

rendszeren keresztiil valosul meg).

Ehhez viszont magét az oktatasi rendszert kell befogadova tenni. ,,Az inkluzi6 és az aktiv
részvétel elengedhetetlen az emberi méltosag megdrzéséhez és az emberi jogok gyakorlasa-
hoz. Az oktatas teriiletén beliil mindez olyan stratégiak kidolgozasat jelenti, amelynek célja a
lehetdségek teljes korli egyenldsége... Az inkluziv iskoldk lényege, hogy a sajatos nevelési
igényl tanulok megkapjanak minden tamogatast, ami sziikséges a sikeres oktatasukhoz.”
(Salamancai Nyilatkozat 1994)
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A rendszervaltas esélyei: oktatasi inklizio Romaniaban

A fentiekben bemutatott pozitiv folyamatok ellenére a szemléletmddok és tarsadalmi gyakor-
latok tényleges megvaltozasa tekintetében még korantsem beszélhetiink teljes atalakulasrol.
fme néhany, az Gij koncepciok életbe iiltetését lehetévé tevd tudastranszfert akadalyozo fonto-
sabb tényezok koziil:

o A status quo-t erdsité hagyomanyos szociologiai szemléletmod erds pozicidi

« Az orvosi modell, amely a beavatkozast elsésorban nem tarsadalmi-politikai, hanem
egészségligyi-rehabilitaciés feladatnak tartja, tovabbra is jelentds befolyassal bir
szakmai korokben

« A fogyatékos személyek margindlis tarsadalmi helyzete, gyenge érdekérvényesitd
képessége miatt a fogyatékosligy marginalis, hattérbe szoruld tarsadalmi és kutatasi
problémaként jelenitddik meg a kdztudatban.

E vonatkozasban az EU 1j tagjai — a rendszervaltast 1989 utdn megval6sitd kozép-keleti
orszagok — érthetéen lemaraddsban vannak a kontinens nyugati felével szemben, esetiikben a
Iépéshatrany {6 okai a kovetkezOkben foglalhatok dssze:

« A kommunista rendszerek a fogyatékossagot els6sorban adminisztrativ kérdésként
kezelték a nyilvantartasba vétel és a hidnyossagot kompenzalo — de egyben a teljes korti
tarsadalmi érvényesiilésnek is hatarokat szabo — intézménybe juttatdsuk érdekében

« A szociologiai kutatds szdmara a fogyatékosligy — orszdgonként eltérd mértékben és
modon — ideoldgiai tabu-témanak szamitott (Romanidban csaknem teljesen, Magyar-
orszadgon bizonyos orvosi modell-centrikus vagy jobb esetben életmindségkutatasnak
alarendelt megkdzelitésekre volt lehetdség)

« A posztkommunista dtmenet sajatossagai nem voltak kedvezdek ahhoz, hogy a margi-
nalis tarsadalmi csoportok a politikai, pedagogiai és kutatdsi érdeklddés f6 aramaba
keriiljenek

A kommunista tarsadalmi-hatalmi berendezkedés elsé iddszakara jellemzd extenziv iparfej-
lesztéssel Osszefliggd joléti koncepcid mar a hetvenes években stagnéalasba, majd fokozddo
hanyatlasba ment at, a gazdasag alacsony teljesitOképessége az életszinvonal nagy mértéki
romlasdhoz vezetett. ((Sziics 2003, p.106) A szellemi fogyatékossaggal €16 személyek
fizikailag is marginalizaltan éltek, korhazi tipusu otthonokba zartan a telepiilések kiilsd
teriletén. A mozgaskorlatozottak némiképp jobb életesélyekkel indulhattak a munkavallalas
teriiletén, de ez feltételezte a varosra valo koltozést. A védett munkahelyek 1éte segitett az
embereknek, hogy hasznossa tehessék magukat, de a beilleszkedést a szélesebb tarsadalmi
kornyezetbe nem tette lehetove.

Roménia e modell érvényesiilésének kelet-europai viszonylatban is szélsdséges esetének
tekinthetd. A lakossag a kommunizmus alatt egy olyan kdzoktatasi rendszerbe integralodott,
amely az ,,egységes szocialista ember” eszményét hangsulyozta. ,,Negativ toltetii szavak”
mint példaul a ,,szegénység”, ,,fogyatékossag” vagy ,,hatranyos helyzet” nem léteztek a koz-
tudatban. A hivatalos foglalkozasi listakrol torolték a szocidlis munkds, szocioldgus,
pszichologus szakmakat. A szocidlis munkds-képzést 1969-ben teljesen besziintették, a
gyogypedagogus-, pszichologus-képzés részben megsziint a hetvenes évek végén, részben
pedagbdgus-deffektologus képzéssé mindsiilt at. (Berszan 2005)

1989 utan e vonatkozasban is 1) perspektivak nyiltak, a posztkommunista atmeneti idészak
sajatossagai azonban tovabbra sem kedveztek annak, hogy a marginalis helyzetli tarsadalmi
csoportok a politikai, pedagdgiai €s kutatasi érdeklddés f6 aramaba keriiljenek. A tarsadalmi
koztudatban még mindig jelentds mértékben jelen van bizonyos foku érzéketlenség, kozom-
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bosség a specialis sziikségletekkel rendelkezd kisebbségi és hatranyos helyzetli csoportokkal
szemben. 2001 oktéberében a Roman Parlament altal elsésorban az eurdpai integracids
folyamat kovetelményeként elfogadott torvény megtiltja a diszkriminacié barmely formajat
(ideértve a fogyatékossagon alapulot is). Az adott szocidlis €s politikai helyzetben azonban ez
a jogszabaly sem igazéan tud hatékony mechanizmusként dolgozni a diszkriminacié kiilonboz6
megjelenési formaja ellen, mellyel a fogyatékkal €16 személyek nap mint nap szembesiilnek.

A kiilonboz6 hatranyos helyzetli csoportok érdekeit szem eldtt tartd intézményesitett
tevékenységek nagyon nehéz koriilmények kozott indultak meg. A kommunista hatalom
korszakéaban a fogyatékossagokkal foglalkozé irodék és intézmények az allamhoz tartoztak,
munkatarsaik allami hivatalnokok voltak. Sokuknak nem volt konnyl szervezetileg és
pénziigyileg is 1) lehetdségeket és feleldsséget feltételezd életet kezdeni 1989 utdn. Az
autentikus civil szervezetek 1étrehozasa, amelyek szakitani képesek az idejét mult struktarak-
kal és mentalitasokkal, igen nehéz és problematikus folyamatként jelentkezett. A pénziigyi
forrasok elégtelen volta, a jogi rendszer tulszabalyoz6 jellege, valamint a megfelelé szdmu
szakember hianya, akik képesek lennének egy demokratikus (vagy afelé halado) kdrnyezetben
dolgozni, tovabbi okait képezik a fejlodés lasstisaganak. (Flora 2003, p. 256)

Mindezek mellett és részben ellenére elmondhatjuk, hogy a fogyatékos személyek helyzeté-
nek javitasaban jelentds valtozas tortént a roman allam hozzajarulasanak, valamint a nyugati
orszagok segitségnyujtasanak koszonhetden. Lépéseket tettek a fogyatékkal €l6k problémai-
nak megoldasa érdekében:

« 1990-ben megjelenik az elsé integraciora vonatkoz6 962-es kormédnyhatarozat, mely a
fogyatékkal €16 személyek tarsadalomba vald bevonasat szorgalmazza. Ugyanebben az
évben a Fogyatékossagiigyi Allamtitkarsag megalapitasa nagy jelentéségii 1épés volt a
szocidlis védelmi halo létrehozasaban.

« 1991-ben elkezdddik a szakemberképzés a szocioldgia, szocialis munka, a pszichologia
és a gyogypedagdgia szakokon, az orszag Osszes jelentds egyetemi kozpontjaban,
melyek 1992-ben egyetemi szintii statust nyernek.

o Az 1995-ben elfogadott oktatdsi torvény kimondja, hogy a fogyatékkal ¢él6 tanuloknak
minden diszkriminacié nélkiil joguk van az oktatdsi szolgaltatasok teljes korli igény-
bevételére, ugyanakkor az addig kizarolagos formaként 1étezd specialis iskoldk mellett
lehetvé teszi mas, a fogyatékkal €16 tanuldkat integrald nevelési struktarak 1étrehozasat
is (pl. specialis osztalyokban, vagy éppenséggel mainstream iskolai osztalyokban). Szin-
tén ez a torvény hivatalositja a specialis nevelési sziikséglet fogalmanak hasznalatat is.

« 1998-ban miniszteri rendelettel fogadtak el a Specidlis Oktatds Keret-tantervét, amely
Osszekapcsolta e specifikus oktatdsi teriilet atalakitasat az altalanos oktatasi reformra
vonatkoz6 elképzelésekkel. A curriculumok atalakitasa soran — a differencialas elvének
gyakorlati alkalmazasa érdekében — a fogyatékossag fokatol fiiggden 6t kiilonbdzo
nemzeti tantervet fogadtak el, mindegyik tipusnal szem el6tt tartva ugyanakkor a lehetd
legmagasabb foku integracid elérésének célkitlizését. A tantervek kidolgozasanal és
gyakorlati ¢€letbeléptetésénél igénybe vették az utazotanarok/tamogatd pedagdgusok,
valamint a pedagdgiai tudaskdzpontok szakmai segitsé¢gét.

« A 2000 aprilisadban sziiletd 17261-es kormanyrendelet intézkedik a fogyatékos gyerme-
keket ellato-fejlesztd intézmények atszervezésérdl és lebontasarol.

« A 2000/3634-es szamu kormanyrendeletben meghirdetett, az oktatas atalakitasat célzé
programot a sajatos oktatasi igényli gyermekek integralt oktatasa nevii projekt egészi-
tette ki, melynek célja minden fogyatékos gyermek bevondsa a specidlis oktatasba, és
ahol lehet, integracid a mainstream 4altalanos iskolékba.
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« A 4653/2001-es miniszteri rendelettel elfogadott keret-tantervek eldszor irtak el kiilon,
differencialt kovetelményrendszert a mainstream oktatasba integral6do tanulok szamara.
Ezeket a kovetelményeket mainstream iskolai szaktanarok és utazdtanarok/tamogatd
pedagdgusok egyiittmikodése révén dolgoztak ki

« 2003-ban kormanyrendelettel 1étrehoztak az Orszagos Fogyatékossagiligyi Hatosagot,
annak regionalis kirendeltségeivel egyiitt, valamint egy orszagos kutatointézetet a
fogyatékossaggal kapcsolatos kozpolitikai dontések szakmai megalapozasa érdekében.

o 2004 aprilisaban megalakult az Orszagos Fogyatékossagiigyi Tanacs, amely — e
teriileten tevékenykedd civil szervezetek eréforrasaira épitve — foként érdekképviseleti
¢és érdekvédelmi, diszkriminacio-megeldzo és elharitd feladatokat vallalt fel.

o Az 1251/2005 sz. kormanyhatdrozat bevezeti a specidlis integradlt oktatas fogalmat,
eldiranyozza megyei szintll specialis pedagogiai tudaskdzpontok 1étrehozésat, valamint
— az 0j eurdpai unids terminoldgia elfogadasaval — az addigi specialis iskolak inkluziv
pedagogiai szolgaltato kozpontokka torténd — atnevezéssel kezd6do — atalakitasat.

« A 19/2002-es torvény altal hivatalosan elismerik a jelnyelvet. Ugyancsak a 2002-es
évtol kezdve rendeletek és torvények ismerik el €s szabalyozzak a jelnyelvi tolmacs
szakmat, valamint azokat a koriilményeket, melyek lehetové teszik képzésiiket, illetve a
hivatalos tolmacsengedély megszerzését.

« Sikeriilt palyazati tamogatasok igénybevételével tobb olyan programtervezetet is
beinditani, amelyek a hallassériiltek szocialis oktatasanak modernizaldsat céloztak meg.

« A szamitogépes technika alkalmazas altal lehetévé valt a beszédanyag latads utjan
torténd bemutatasa a siket gyermekek részére.

« A kolozsvari magyar nyelvii hallassériilt iskola — az orszag egyetlen ilyen jellegli
magyar tannyelvii oktatasi intézménye — jelentés mértékii anyagi tdmogatasban része-
siilt foként nyugati karitativ szervezetek részérdl. (Vizi, 1998) Az orszdg mas részein
¢l0 magyar csaladok hallassériilt gyerekei azonban lakohelyiikon vagy ahhoz kozel
kizarolag roman nyelvill intézményben tanulhatnak.

Az Europai Szocidlis Charta, az ENSZ Egészségiigyi Vilagszervezetének ¢s mas nemzetkozi
emberjogi szervezetek dokumentumainak alapjan és Romadnia térvénybe iktatta a fogyaté-
kossaggal €16 személyek jogait, kotelezettségeit, valamint az esélyegyenlOsités szabalyait és
diszkriminciot tiltd torvényeket a fogyatékos személyek védelmére valo tekintettel. A
446/2006-0s, a fogyatékossaggal €16 személyek tdmogatidsara és védelmére vonatkozo
torvény, amelyet 2008-ban moédositottak, az akadalymentesités és integracid lehetdségeinek
alapvetd kérdéseivel foglalkozik. A jogszabaly II. fejezete, amely a fogyatékossaggal €16
személyek jogait részletezi, kiilonbozd teriiletekre tér ki. Az egészségiigyi ellatashoz vald jog
kimondja, hogy minden fogyatékossaggal ¢16 személynek fizikai és mentalis egészségvéde-
lemre van sziiksége, mely ingyenes. Meg kell teremteni a megfeleld feltételeket ezek
elérhetdsége érdekében, kozlekedés, infrastruktira, kommunikdcids haldzat kiépitése altal.
Rehabilitacids kozpontok létrehozasa és fenntartasa, gyogykezelés, sportolasi lehetdségek,
fejlesztési, megeldzési tervek készitése és a programok kivitelezése — mindez a kdzszolgal-
tatok kotelessége. Az oktatas teriiletén barmilyen foku fogyatékossaggal €16 fiatalnak joga
van az oktatads barmely szintjén €és formajaban részt venni. Mi tobb, az esélyek egyenldsitése
érdekében kérhet segitd pedagdégust és felszerelést. A lakashoz, kulturdhoz, sporthoz és
szabadid6hoz valo jog, a kozlekedés, mind-mind az esé€lyegyenldsitést hivatott eldsegiteni.

A szolgaltatasokat érintd fejlodés mellett, elvi-koncepcionalis szinten is 1ényeges valtozasok
kovetkeztek be, illetve kezdodtek el. Ezek k6zé sorolhato:
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a. a terminologia részbeni megujulésa, 0j kifejezések elterjedése €s mind gyakoribb hasz-
nalata (pl. ,,fogyatékkal €16 személyek”, ,,sajatos sziikségletii személyek™, ,,sajatos nevelési
igények”, inkluzio, esélyegyenldség)

b. 11j, az eurdpai unids politikak életbeléptetését célzo tematikak megjelenése (pl. akadaly-
mentesités, integralt oktatés, inkluziv nevelés, emberi jogok, kozosségi jogok)

A fogyatékossaggal ¢l6 személy meghatarozasa a roman torvényalkotasban 1992-ben még az
orvosi modellnek megfeleléen még arrdl szol, hogy ,,a fogyatékos személyek azok, akik
valamilyen érzékszervi, fizikai és mentalis hianyossagnak kovetkeztében nem tud integralodni
teljesen vagy részlegesen, ideiglenesen vagy allanddan a szocidlis és szakmai életbe leheto-
ségeihez mérten, ezért specialis védelmet igényelnek™ (53/1992 Torvény -M.O. nr.119). Ez a
megfogalmazas két vonatkozasban is diszkriminativ jelleglinek tekinthetd: egyrészt, mivel a
személyt magat nevezi fogyatékosnak, deficitet jelol, a fogyatékkal ¢l6 személyben keresi a
kudarc okat, masrészt részben, vagy teljesen kizarja a rehabilitacio lehetdségét. Ezzel szem-
ben a 2006-o0s (2008-ban modositott) torvény a fogyatékossdgot mar nem pusztan individualis
problémanak tekinti, hanem a tarsadalom és a fogyatékkal ¢l6 egyén kozos feleldsség-
vallalasanak sziikségességét hangsulyozza. Eszerint a ,,fogyatékossaggal €16 személy az,
akinek a fizikai, mentalis vagy érzékszervi karosodas miatt hianyzik a készsége a mindennapi
tevékenységek normalis elvégzéséhez és védelmi intézkedéseket igényel a felépiilés tAmoga-
tasdban, a tarsadalomba val6 integracidja és bevonasa érdekében.” (448/2006. Torvény, MO.
nr.1006.)

Hianyossagként emlitheté azonban, hogy a részben megvaltozott térvényes keretben is
jelentkez6 1) fogalomhaszndlat nem egy esetben megreked a formai-retorikai szinten, nem
hordoz Iényegileg megvaltozott tartalmakat. E vonatkozasban eklatans példaként ismét a mar
emlitett 1251/2005 sz. kormanyhatarozatra kell hivatkoznunk, amely tobb 1) fogalmat is
bevezetett a hivatalos szohasznalatba (pl. megyei specialis pedagdgiai tudaskdzpont, inkluziv
nevelési kozpont,). A gyakorlatban azonban az 10j elnevezések mogott 1ényegében tovabbra is
az eddig l1étezd szakmai-szervezeti entitdsok miikodnek (megyei tanfeliigyel0ségek modszer-
tani kozpontjai, specialis iskoldk), alapvetd strukturalis, koncepcionalis vagy modszertani
atalakulés egyel6re nem tortént.

A megkozelitésmodok, tényleges viszonyuldsok jelentds részében — tobbé-kevésbé nyilt vagy
rejtett médon — még mindig a fogyatékossag orvosi értelmezése van talsulyban. Mondhatni,
viszonylag kevés a tarsadalmi szolgéltatasok atalakitasat felvallald, emberjogi, normativ
megalapozasu és autentikusan érdekérvényesité (advocacy) szellemiségli kutatds, politikai
hozzaallas, pedagogiai és nevelésrendszeri reform-javaslat. A legfontosabb teendd a jelenlegi
szakaszban véleményiink szerint annak tudatositasa lenne — a politikai-jogi és szélesebb
tarsadalmi kdéztudatban egyarant — hogy a kiillonb6zo jogok érvényesitése nem csak a meglévo
alkotmanyi és jogi normativaktol fligg, hanem foként attdl, milyen eszkozok és lehetoségek
allnak rendelkezésre a valdsagban az illetd jogok gyakorlatba iiltetéséhez. (Barnes et al., 1999)

A rendelkezésre allo informaciok — foként a specidlis iskolakbol kikeriild végzettek minimalis
tovabbtanulasi aranyszdma — alapjan elmondhatd, hogy alapvetden tovabbra is fennall a két,
egymastol merdben elkiiloniilt iskolatipus dualitdsa, amelyek kozott alig van atjarhatosag:

« Egyfeldl a versenypalya-tipusu, un. ,,normal” iskolak, amelyek ,,hagyomanyosan”, ,,jol
bevalt modon” a vertikalis tarsadalmi mobilitas f6 csatornaiként mitkodnek

« Masteldl a versenyképtelennek tekintett egyének kompenzalasat, ,,felzarkoztatasat™ fel-
vallalo, de valojaban a lemaradésukat, teljesitménybeli szintkiilonbségiiket konzervalo
specialis iskoldk, amelyeket még alig érintett meg az inkluziv nevelési gyakorlatok
tényleges ¢letbeléptetését célzd pedagodgiai reform szele.
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Mivel ez a két iskolatipus minden ellenkezd politikai-intézményi rahatas ellenére még mindig
,makacsul” reprodukalja magat, a sajatos igényl tanuld szamara lényegében két alternativa
adott:

1. Bekapcsolodik a versenyszellemii osztalykdzdsségbe, ahol valdjaban intézményesiilt
szakszer(i segitség nélkiil kell végigjarnia az utat (spontan integracio)

2. Specialis iskolaba kertil, ahol nagy valoszintiséggel ,,lefelé¢” szocializalodik, kompenzalo
jellegli segitségben részesiil (amely nem a meglévd képességek erdsitésére koncentral).

A specialis oktatasban tanulok alacsonyabb szintli képzettségének legfontosabb okai kozott
emlithetjiik:

« A hatranyos helyzet homogén (kevésbé differencialt) modon vald kezelését

« Azt a gyakorlatot, hogy a segitési mod nem a sajatos sziikséglettipusokhoz alkalmaz-
kodik. Nem a jobb képességli tanuld ,hazza fel magdhoz” a tobbieket, a tanulasi
teljesitményben lefelé homogenizalo hatas érvényesiil

o Az atjarhatosag hianyat.

Zaro gondolatok

A rendszervaltas oOta bekdvetkezett pozitiv valtozasok horderejét aligha lehet és szabad
lebecsiilni, a szemléletmodok ¢€s tarsadalmi gyakorlatok tényleges megvaltozéasa tekintetében
azonban még korantsem lehet sz6 teljes atalakulasrol. E helyzet f6 okai a kdvetkezdkben
foglalhatok Ossze:

1. A fogyatékossaggal foglalkozo kutatasok és kozpolitikak terén az alapvetden a status
quo-t erdsité hagyomanyos szociologiai szemléletmod még mindig jelentds pozicidikkal
rendelkezik.

2. Az orvosi modell, amely a beavatkozast elsésorban nem tarsadalmi-politikai, hanem
egészségiligyi-rehabilitacidos feladatnak tartja, tovabbra is jelentds befolyassal bir
szakmai és dontéshozoi kérokben

3. A fogyatékos személyek marginalis tdrsadalmi helyzete, gyenge érdekérvényesitd ké-
pessége miatt a fogyatékossagiligy nem valhat centralis kérdéssé, kevésbé jelentds tarsa-
dalmi és kutatasi problémaként jelenitédik meg a tudomanyos és politikai koztudatban.

A fogyatékkal €16 személyekkel kapcsolatos szemléletvaltds hosszas folyamatot igényel. A
kezdeti elzartsag, a tarsadalombdl vald kivonds, intézetekbe zdras azt a fajta szemléletet
tikkrozik, mely minimalis szinti el- és befogadd viselkedést sem hajlandé6 mutatni. Ez a
szemlélet egészen a rendszervaltdsig ¢lt Roménidban, de sok vonatkozdsban még mindig
jellemzo, foként a gazdasagilag elmaradottabb vidékeken.

Az ENSZ — 1995-6s koppenhégai Vilagtalalkozdjan — vilagosan fogalmazza meg a koveten-
d6 iranyt: ,,Kotelezettségvallalds a tarsadalmi integracid erdsitésére: olyan biztonsagos és
igazsagos tarsadalom révén, amely az emberi jogok erdsitésére és védelmére, diszkriminacio-
mentességre, tolerancidra, esélyegyenldségre, szolidaritasra, biztonsadgra és mindenki részvé-
telére épiil, ideértve a hatranyos helyzetii és sebezheté embereket és csoportokat is.”''*

"4 Berszan Lidia: Fogyatékos személyek tarsadalmi integraciéja. Babes Bolyai Tudomanyegyetem,
Szociologia és Szocialis Munkas Képzo Kar, Kolozsvar, 2007-2008
http://5mp.eu/fajlok/huedin/tarsintegr2%5B1%5D www.5mp.eu .rtf
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Forray R. Katalin, Kozma Tamas

A tankotelezettségi korhatar és a cigany/roma fiatalok

»A gyerek 18 éves koraig kiskoru, a sziilok feleldsek érte. Akkor most mehetnek 15 évesen
vilaggd? Vagy mit tehet egy sziil6? Ha iskoldba nem tudja elkiildeni, hogyan kiildi munkéba?
Ki gazdalkodik a gyerek keresetével? Ki tartja el?” — internetes hozzaszolas a Sz¢ll Kalméan
megfeleld pontjahoz. A napvilagot latott tervvel kapcsolatban az tudhatd, hogy a javaslat atyja
Parragh Laszlo, a Magyar Kereskedelmi €s Iparkamara elndke, érvek azonban nincsenek, ha
csak az nem, hogy a korosztaly tilnyom¢ tobbsége tigy is tovabbtanul. Elhangzott az is, hogy
az érintetteket majd a munkahelytik juttatja a kivanatos képzettséghez.

Az un. ,,Sz¢ll Kalman tervnek” az oktatdsrol sz6lo fejezetében tobbek kozott ezt olvassuk:
., Uj kozoktatdsi torvény 1ép életbe 2012. szeptember 1-t6l. Ebben az oktatdsi kitelezettséget a
jelenlegi 18-rol 15 éves korra szallitjiuk le. Fol kell kindlni a fiatalok és sziileik szamara azt a
lehetoséget, hogy valaszthassanak, hogy a 15. életévét betoltott fiatal folytatni kivanja-e
tanulmanyait, vagy inkabb munkaba all.” Indoklasul — mint perdontd hivatkozast — a szove-
gez6 hozzateszi: ,, Mikézben a gazdasag egyes teriiletei a kétkezi szakmakban komoly munka-
ero-hiannyal kiizdenek, feleslegesen hosszan és sokszor rossz iranyban képezziik gyermekein-
ket: ez is az adossag novekedésének és ujratermelédésének egyik oka.”

Ebben az 0sszefiiggésben ne feszegessiik, hogy vajon ki fogalmazta a ,,Sz¢ll Kalman tervnek”
ezt a fejezetét; és azt se, hogy kijelentései mennyiben suroljadk a térvényesség hatarait.
Helyezziik inkabb torténeti és nemzetkdzi Osszefliggésekbe a fonti kijelentést, €s vessiink futd
pillantast a varhaté tarsadalmi kovetkezményekre. Jelen irasban azt vizsgéljuk, hogy a tan-
kotelezettség megroviditése hogyan érinthet egyes tarsadalmi-kulturalis csoportokat Magyar-
orszagon, mindenekeldtt a cigdny/roma fiatalok iskolazasat.

*

A tankotelezettség Europaban XVIIL. szdzadi taldlméany, amely a nagy abszolutista uralkodok
¢s folvilagosult tandcsadoik korében alakult ki. Ebben a korben a tankotelezettség f6 célja
megfeleld magatartast alattvalok képzése volt, amihez — e vélemények szerint — legbiztosab-
ban az iskolazas (irni-olvasni tudas) vezet. Az elsd (allami) tankotelezettségi torvények csak a
XIX. szdzadban lattak napvilagot; Magyarorszag ebben a sorban valahol a kozépen helyezke-
dett el (1868). Az elemi foku tankotelezettség bevezetése — az elmondottak ellenére — csupan
generacios attételekkel vezetett a teljes alfabetizacidhoz; 1870 koriil Franciaorszag lakossaga-
nak még 47 szazaléka volt irastudatlan, 1910 koriil a hazai lakossag 33 szazaléka analfabéta; a
Balkan egyes orszagaiban (Jugoszldvia) az irastudatlansdg aranya még az elsd vilaghabort
utan is elérte, st meghaladta a 20 szézalékot.

Mig a kontinentalis ,,modell” a felvilagosult abszolutizmus volt (kotelezo iskolazas a jo polgar ne-
velése végett), az atlanti (angolszasz) minta szerint a kotelez6 iskoldzas mellett gazdasagi érveket
volt szokas folhozni. Ezek kozil a legstlyosabb érv a tankotelezettség mellett a gyermekmunka
visszaszoritasa volt. Bar az amerikai mentalitas — ha ugyan lehet ilyesmire hivatkozni — sokkal
inkabb az egyéni felelosséget hangsulyozta az iskolazéasban, a tankotelezettség ellen inditott perek
itéleteiben a visszatérd érv az volt, hogy a gyermekmunka visszaszoritdsa kozos felelosség, kozos-
ségi érdek (szemben az egyéni érdekekkel). Az angolszasz oktatastorténetek szamon tartjak ugyan
a protestantizmus hatasat is a kotelezd iskolazas elterjedésére; ezek azonban mindig kivalasztott
esetek. A feleldsség nem az allamé volt, hanem foleg a gyiilekezeteké, a tankdtelezettség pedig
csak valasztott csoportokra terjedt ki. A tankdtelezettség mint allami térvény a XIX. szdzad maso-
dik felében terjedt el az Egyesiilt Allamokban is, Nagy-Britannia oktatasi rendszereiben is.
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A vonatkoz6 oktatdsstatisztikai vizsgalatokbol (pl. Monigl 1979; Timér 1980) az 1980-as
évek ota tudhatjuk, hogy a tankotelezettség bevezetése (Magyarorszagon 1868-1941 kozott
hat év, 1941-1961 kozott nyole év, 1961-1997 kozott tiz év, 1997 6ta 12, illetve 13 év) meg-
inditja az oktatds mind szélesebb korti altalanossd valasat. A tankotelezettség nyolc évre
emelésének eredményeképp kezdddott el az altalanos iskola benépesedése, majd pedig tome-
gesedése. (Mellesleg megjegyzendd, hogy ezt az intézménytipust, ahogy 1945-ben torvénybe
foglaltak, tulajdonképp maig sem sikeriilt teljes kortien kiépiteni és megnyugtatéan ellatni
tanarral, pedagogussal). Az altalanos iskola teljes kortivé valasa (adott korosztaly 90-98
szazaléka 1ép be a megfeleld évben az oktatdsi rendszerbe) az 1960-as évek kozepére kovetke-
zett be; egyuttal meginditva a kozépfoku oktatds tomegessé valasat (az 1970-es évektol
kezdve). A kozépfoku oktatds tomeges méretiivé valasa (az adott korosztidly 60 szazaléka
I1épett be a kozépfoku oktatasba) megalapozta a felsdoktatas tomegesedését. Ez valamikor az
1990-es évek elsd harmadaban lett valosaggd, amikor az adott korosztily 35-40 szazaléka
tanult tovabb a kozépfok utan. (2010-ben egy korosztaly 41 szazaléka 1€p felsdoktatasba; a
tovabbtanulok ardnya azonban ennél magasabb, ha valamennyi tanulményi utat beszamitunk,
ahol az érettségit megkdvetelik.)

Ezzel a tendencidval — az oktatas valamennyi fokozatanak eltomegesedése (ISCED 1 — ISCED
5) — Magyarorszag tavolrol sem all egyediil; az expanzid évtizedes vilagjelenség. Sot, évsza-
zados. Craig (1982) vizsgélata a skandinav orszagokban — ahol folyamatos oktatasi statisz-
tikak allnak rendelkezésre — mar 1983-ban kimutatta a tanulas irant tarsadalmi (lakossagi)
igények kumulalodasat. A tovabbtanulds irdnti igények statisztikai adatai logisztikus gorbével
(az un. S-gorbe) irhatok le, ahol tobb-kevesebb pontossaggal eldre josolhatd a gyors emelkedés
un. inflexios pontja csakugy, mint a telitettség toréspontja (Besenyei et al 1982; Kozma 2006).

Meyer ¢és munkatarsai legutobb (2005) kozolt vizsgalatai nemcsak erre figyelmeztetnek.
Hanem még inkabb arra, hogy az oktatdsi expanzio — 6k ezuttal a felsGoktatast vizsgaltak —
része az allamok arculatépitésének és az egymadssal folytatott hatalmi versengéseknek is
(tobbek kozt a felsdoktatas globalizalodasa és piacosodasa miatt). A XXI. szazadban, mond-
jék, az orszagok versengésében nem vehet részt olyan allam, amelynek nincs kiépiilt és tome-
gesedo felsOoktatdsa — mint ahogy nem vehet részt olyan allam sem, amely legéalisnak tekinti
a gyermekmunkat. Az oktatds expanzidja — az annak valdo megfelelés, az ahhoz igazitott
oktataspolitika — tehat nem egyszeriien humanizmus, nem is szocialpolitika, de még csak
gazdasagfejlesztés sem. Hanem olyan koltségként terheli a modern korményzatot, amelyet
kiilpolitikai és kiilgazdasagi okokbol sem takarithat meg (ahogy a halélos itéletet nem lehet
visszaallitani, vagy ahogy a kdrnyezetet védeni kell).

*

Az oktatés éltalanossa valasanak torténeti tendencidjat tamogatok és ellenzok kisérték, és kisé-
rik ma is. A tdmogatok egyrészt gazdasagi érveket hoznak fol magyarazatul, masrészt politikai
érveket, de nem utols6 sorban szociélpolitikai és emberjogi érveket is. Id6rél-idore egyik vagy
masik nyomasgyakorld csoport érvei uraljak el az oktataspolitikai (és a kormanyzati) kozbe-
szédet. Témaikat az 1960-as évek oOta ismerhetjiik (Machlup 1962; Tinbergen, Correa 1962). A
kozgazdak egy csoportja — nevezziik oktatdsgazdaszoknak Oket — adatszertien igyekszik kimu-
tatni az oktatasnak a gazdasag fejlddésére gyakorolt hatasait; legalabb is az 6sszefliggést gazda-
sagi fejlettség €s az oktatds szinvonala kozott. A politikai és emberjogi érvek mashonnan ismer-
tek; foként a tervgazdasagokat nydgd orszagok kozvéleményébdl, amely stlyos jogfosztasként
¢lte ¢és €li meg bizonyos tarsadalmi (kulturalis, nemzetiségi, vallasi stb.) csoportok kizarasat az
oktatasbol. Ezen érvek mogott az a folismerés all, hogy az oktatasban valo részvétel része annak
a folyamatnak, amelyet kdzéposztalyosodasnak neveziink, €¢s amely — nagyjabol a XX. szazad
eleje 0ta — kormanyzatokon ¢és torténelmi eseményeken tilnytaloan maig folyamatosan tart. Az
oktatasban valo részvétel éppugy altalanos emberi jogga valt — legaldbb is a kozvélemény
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szamara —, mint a koltozéshez vagy a lakhatashoz valo jog. A tankotelezettség pedig az allam
kotelezettségvallalasa, hogy ehhez a joghoz foltételeket is biztosit.

A tankotelezettség kitolodasanak — az oktatas altalanossa valadsanak — ellenzdi is azota ismer-
tek, amiota maga a folyamat megindult, vagy megfigyelhetd, dokumentalhato. Kulturalis és
politikai érveket régota ismeriink. Jorészt az elitista oktatasfilozofiak kozé soroljuk Oket: a
XIV. szazadtol kezdve, miszerint a Biblia 6nallé tanulmanyozasa rosszra csabithat, a XIX.-
XX. szazadig, hogy a miivel6dés és a miiveltség folosleges luxus, mert leszoktat a munkaral.
A munkaerd tervezésével — késébb az un. ,,munkaerd-piac” viselkedésével — foglalkoz6 koz-
gazdak (itthon leginkabb figyelemre méltdoan Timar Janos és munkatarsai) mar az 1950-es
évek végén arra figyelmeztettek, hogy a talképzés nemcsak draga az allamnak, hanem kontra-
produktiv is, amennyiben allastalan diplomasokat termel, akik nemcsak nem dolgoznak,
hanem még karos politikai aktivitasba is keverednek (legutobb Timar 2005). Egy 1968-ban
tobb helyiitt is publikalt tanulmdnyaban Timar ugyanezt mondja az érettségizettekrol
(Erdészné, Timar 1968). Ezt akkor — és most is — abba az aggalyba csomagoltdk, hogy nincs
elegendd képzett 6, aki fol lenne késziilve a gimnaziumra, illetve (késébbi érveik szerint,
Timar, Polonyi 2001) a fels6foku tovabbtanulésra.

A munkaerd-tervezok eldrejelzései foként olyan kormanyoknal taldltak (taldlnak) meghall-
gatasra, amelyek gazdasagi gondokkal kiizdenek. S Magyarorszag a masodik vilaghéboru ota,
s6t mar joval azelétt is folyamatosan nemzetkdzi adossaggal kiizdott. Ugy tiinhet, hogy ha
sikerlil megakadalyozni az oktatas ,,inflalodasat”, csokkenteni az altalanos képzésbe jarok
szamat (aranyat), ez tobbszorosen is megtériil. Egyrészt vissza lehetne fejleszteni az oktatasi
kapacitasokat; masrészt pedig tobblet munkaerdt nyerni, még hozza egy meglehetdsen ki-
szolgaltatott és sériilékeny csoport, a fiatalok korébol, akik érdekérvényesitésben gyongébbek,
mint idOsebb ¢€s talan szervezettebb tarsaik. Ehhez a Kédar-rendszerben olyan kormanyzati
ideoldgia tarsult, amely szerint a szakmunkds tanulok a munkdasosztaly utanpoétldsa, és —
egészitsiik ki — a nagyipar a szocializmus fellegvara. Ennek kovetkeztében egyoldaluan
fejlodd térségekben, nagyipari fellegvarakban az akkori hatalmi kozpontok, a megyei
partbizottsdgok még akkor is erdltették, hogy az altalanos iskolat végzettek fele szakmunkas
tanulénak menjen, amikor az orszag fejlett térségeiben ez az arany mar csak 30 vagy annal
kevesebb szazalék volt. A fovarosban ugyanez az ardny 20 szdzalék koriil mozgott; az is
jorészt nem a fovarosban lako fiatalok jelentkezése miatt (vo.: Forray, Kozma 2011: 33-62).
A Kadar-rendszer végére a szakmunkasképzést — amelynek lényege, hogy a 15 éves fiatal
nem tanuldi jogviszonyban, hanem munkaviszonyban van, s csak rdadasként jar igen alacsony
szinvonall 1skolaba — a hazai tarsadalom ,,kinotte™.

*

Ha a hazai ciganysaggal kapcsolatos, gyakran hivatkozott tanulmanyokat olvassuk, mindig
ugyanazokkal a megallapitasokkal taladlkozunk: a roma gyerekek, tanulok nem jutnak el még
az altalanos iskola befejezéséig sem, nem tanulnak szakmat, nem érettségiznek, a felsdokta-
tasrol nem is szodlva, a ,,felsdoktatas” sz6 maga sem igen jelenik meg a réluk sz616 tanulma-
nyokban. Nincsen képzett cigdny ember — legfeljebb a zenészek, de roluk ,,nem érdemes
beszélni”. A cigany népess€g ezekben az irdsokban iskoldzatlan, tanulatlan, munkanélkiili
tomeget formdz, olyan tdomeget, amelyen most mar végre segiteni kellene, talaljuk ki, hogyan.
Az ,oktatas” €és az ,jiskola” ugy jelenik meg, mintha az orszag szegény vidékein szegény
getto-iskoldk szervezOdnének a tarsadalom legszegényebb rétegei szamara. Az oktatasiigy
azonban mar messze van ezektdl az allapotoktol. Amikor tényekrdl beszéliink, akkor tekin-
tetbe kell venniink koriikben is a fejlddést és a gondokat egyarant.

Az elmult bo évtizedben sokszaz cigany hallgato szerzett a felsGoktatasban diplomat. Lehet-
séges az, hogy ennek a faradozéasnak nincsen semmilyen eredménye? A Gandhi Gimnazium, a
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Roma Esély Szakkozépiskola, a Lungo Drom Koézépiskola — hogy csak a legrégebbieket
emlitsiik — nem tudott valtoztatni? (Forray-Boros, 2009). De folytathatnank a sort az elmult
nyolc év iskolareformjaival — ezek éppen gy teljesen eredménytelenek maradtak, mint a korab-
bi probalkozasok? Az a nagy szamu civil szervezet, amely forrasokat kapott cigany gyermekek
iskolazasanak, felndttek szakmatanulasanak segitésére, nem ért el semmilyen eredményt?

A problémak létrejottében és fennmaraddsaban vannak egyéni okok, &m ennél sokkal fontosab-
bak azok a tényezok, amelyek az emberek életét befolyasoljak, sét gyakran meghatarozzak. Itt
nem is elsdsorban az oktatasiigyre utalunk, hanem az orszag egészének, még inkabb egyes tér-
ségeinek gazdasagi-tarsadalmi allapotara. Ezek a térségek éppen azok, ahol a legnagyobb arany-
ban €l a cigany lakossag. Az okokrol hosszan lehet elmélkedni, am talan elegendd itt arra régi
felismerésre gondolni, hogy tovabbkdoltozni elsdsorban azok akarnak és tudnak, akiknek masutt
is van mit ,,eladniuk™: képzettségiik, erejiilk vagy éppen tamogatojuk. Akik maradnak vagy a
jobb koriilmények kozé tavozottak helyére koltoznek, mindebbdl kevesebbel rendelkeznek.

Az iskolazottsag-képzettség egyike a legfontosabb tényezoknek, amelyekkel jobb életlehetd-
ségeket lehet teremteni. Nem allithato, hogy jelentdségiik kizardlagos, am ezek nélkiil ma a
gazdasagi ¢s tarsadalmi sikeresség csak véletlenszerli, egyedi eshetéség marad. Az sem
allithato, hogy ezek birtokdban garantalhat6 a siker, hiszen példdul a lakoéhely tavolsaga a
munkahelyektdl ma olyan tényezd, amelynek hatasat egyéni eréfeszitéssel nehéz lekiizdeni.

*

A legutobbi népszamlalas alabbi adatsorai azt tiikrozik, hogy a roma népesség iskolazottsag
szempontjabél még mindig jelentésen rosszabb helyzetben van, mint az orszag népessége
atlagosan (1. tablazat). Am a megfeleld koru cigany fiataloknak mar kozel haromnegyede ren-
delkezik legalabb altalanos iskolai végzettséggel. Ugy véljiik azonban, hogy ebbél az oktatas- és
a tarsadalompolitika sok tertiletén nem sikeriilt a megfelelé gyakorlati konzekvenciakat levonni.
Altaldnossagban az éllapithaté meg, hogy a cigany fiatalok az uj évezredben sokkal iskolazottab-
bak ugyan, mint voltak az egy-masfél évtizeddel korabbi palyakezddk, azonban az iskoldzottsag
nem igazan hasznosul sem a munkaerdpiacon, sem a civil kompetenciak olyan tertiletén, mint az
informaltsag, az informaciok megszerzésének, a kapcsolatok kiépitésének a gyakorlata.

1. tablazat

A 15 éves és id6sebb népesség megoszlasa iskolai végzettség
szerint az orszag roma népességében*

legmagasabb befejezett iskolai végzettség
8-nal 8 oszt. kozép éretts. nélkiil, | kozépiskola | fels6foku
kevesebb szakmai oklevéllel | érettségivel
osszesen (f6) 56 481 72213 10 963 3520 1011
osszesen (%) 39,2 50,1 7,6 2,4 0,7
férfi (%) 32,1 54,4 10,3 2,5 0,7
né6 (%) 46,4 45,7 4.9 2,4 0,7
15-29 (%) 30,5 57,2 9,2 2,7 0,4
30-39 (%) 29,6 57,7 9,7 2,3 0,8
40-49 (%) 43,6 46,8 6,3 2,4 1,0
50-57 (%) 59,1 32,7 3,8 3,1 1,2
58-61 (%) 74,1 233 0,1 1,6 1,0
62-X (%) 84,6 13,4 0,0 1,2 0,8

Forras: 2001-es népszamlalés. 1dézi: Forray (2005:63)
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A fiatalok egyrészt azért vannak hatranyos helyzetben a munkaerdpiacon, mert tobbségiik
lakéhelye a varostol tavol fekvd — legalabbis kozlekedési értelemben tavol fekvd — kozség,
aprofalu. Masrészt valtozatlanul magukra vannak utalva, amikor a munkaerdpiacon tajéko-
zodnénak: a csaldd, a rokonsag a dominans informécids forrds. A munkaiigyi szervezeteknek
féleg a tanfolyamok inditasaban van szerepiik, de a tanfolyamon szerzett képesitést sokan
nem tudjak a munkaerdpiacon hasznositani. A civil szférat, a kisebbségi 6nkormanyzatokat
gyakorlatilag nem veszik igénybe az allaskeresés soran. Azt is meg kell jegyezni, hogy
o0dzkodnak a regisztraciotol, igaz, hogy annak eldnyeivel, a kedvezményekkel sem igazan
vannak tisztaban (Forray, 2000)

A nagyvarosokban lényegében azok a cigany fiatalok maradnak munka nélkiil, akiknek
hidnyos az iskoldzottsaga, esetleg befejezett altalanos iskoldja sincsen. Ez elsdsorban az
¢lénkebb munkaerdpiaccal fiigg Ossze, de valoszinli az is, hogy a munkapiaci képzéssel
foglalkoz6 szervek lakohelyi hozzaférhetdsége is noveli a foglalkoztatasi esélyeket.

Mivel a varosokban ¢és a kozségekben €16 ciganyok iskolazottsagi szerkezetében 1ényegesen
kisebb az eltérés a vartnal, ez arra enged kovetkeztetni, hogy a gazdasagilag stagnald varosok
még sajat fiataljaiknak sem tudnak munkat adni, még kevésbé a kornyékiikhéz tartozo
kozségekben éloknek. Masfeldl egyes falusi térségekben — példaul éppen az iskola megsziin-
tetése miatt — csOkken a sikeresen iskolazodo cigany fiatalok szdma, aranya. A korabbi
tendencidk alapjan joggal ¢élhetiink a feltételezéssel, hogy a tavolabb esd iskola kevesebb
sikerrel juttatja tovabb a hatranyos helyzetl tanulokat, mint a helyben miik6do. Tegyiik hozza,
hogy az elmult években ismét gyakoriva véltak azok a dontések — iskolafejlesztések —
amelyek a kisebb iskoldk megsziintetését eredményezték, hogy nagyobb, tobb szolgaltatast
nyujté kdzponti iskoldkban tanuljanak a gyerekek. A bejaras — még akkor is, ha kozpontilag
szervezett buszokkal torténik — olyan tobblet-eréfeszitést, raforditast kivan meg az érintettek-
t6l, amelyet éppen azok nem vesznek szivesen, akiknek a tanuldssal a legtobb problémajuk
van. Gondoljunk a tobbgyermekes cigany csaladra, ahol a nagyobbak segitségére van sziikség
a kicsik ellatasahoz — s a ,,nagyobb” itt jelentheti a 6-7 éveset is! De gondolhatunk kevésbé
pozitiv példékra: a munkanélkiili sziiloknek és gyermekeiknek a hivatalos iskolai programhoz
nem alkalmazkodo pihenésére is.

Ha a gyermek szocializacioja sordn olyan mintakkal, modellekkel, magatartasi mdodokkal
azonosul, amelyek szerint neki ,,til sok vagy tal j6 vagy bizonytalan/ismeretlen” a magasabb
szintll iskolazas, akkor sajat dontését ennek a folyamatnak az eredményeként ugy hozza meg,
hogy beilleszkedjék a szocializacios kornyezete elvarasaiba. Tehat a csaladi mintakovetéshez
hasonldan erds tandri hatasok nélkiil a sziil6i mintat valasztja. Ha hidnyzik a sziildi féltéssel
versengd tanari Osztonzés, akkor a fenti helyzetben a gyerek a nem-tanuldst valasztja.
Pozitivan fogalmazva nem egyszer taldlkozhatunk olyan hatrdnyos helyzeti fiatallal, aki
pontosan meg tudja mondani, melyik tanara jart a sziiléket gy6zkodni, hogy engedjék fiukat-
lanyukat tovabbtanulni. Sajnos az ellenkezd esetre is van példa, amikor a jol tanuld cigany
gyermeket alacsonyabb szintli iskoldba — kozépiskola helyett szakmunkasképzdbe — iranyitjak
(Forray-Palmainé Orsos, 2010).

A szakképzettség szintjének és irdnyanak elemzése eldzetes magyardzatot kivan. Egyik
kardinalis pontot éppen a szakképzettség, illetve a szakképzettség megszerzésének a modja
jelenti. A munkatigyi kdzpontok és a regionalis képzési kozpontok — tehat a munkapiaci
képzés helyei — altal szervezett betanitd tanfolyamok példaul nem adnak tényleges szakmun-
kas bizonyitvanyt, ahogyan a szakiskolai végzettség sem jelent oklevéllel elismert szakkép-
zettséget. Tény azonban az is, hogy tobblet tanulést jelent az altalanos iskoldhoz, kiilondsen
pedig a befejezetlen altalanos iskoldhoz viszonyitva. A megszerzett képesités felhasznalasat a
képzés nem tudja biztositani, hiszen ahol nincsen munkaerdpiac, ott a képesités nem is hasz-
nalhato fel. gy ezek a képzések gyakran csak tiirelmi id6t jelentenek, az egyén szempontjabol
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ebben az esetben a piacrdl valo teljes kiszorulds elodazésat, sorsa esetleges jobbra forduldsat.
Mindez — kiilondsen az egyéni ,,haszon” — természetesen nagyon fontos, hiszen csak igy
varhat6 a leépiilés megakadalyozasa.

A kozépfoku iskolai jelentkezés, felvétel az altalanos iskolai eredményekre épiil. A kdzepesek
¢és elégségesek magas aranya indokolhatja a kozépiskolai tovabbtanulasi igények alacsony
szintjét. Azonban a jo tanulményi eredménytiek is ritkédn jelentkeznek érettségit adod kozép-
iskolaba. A kozépfoku iskolazasi igényeknek az indokoltndl alacsonyabb szintjét tobb egyéni
tényezd magyardzhatja. FO okként valdsziniileg azt kell szamitasba venniink, hogy még a
magukat jo és eredményes tanulonak tekintd cigany fiuk és lanyok — és csaladjaik — ritkan
mernek arra gondolni, hogy az orszagos normakhoz, s6t atlaghoz hasonloan érettségit szerez-
zenek.

A legsikeresebbek kivalogatasa nem helyettesiti a rendszeres tdmogatast a cigany tanuldk
iskolavalasztasdban és a palyairanyitasaban. Ha ezt a tevékenységet a kdzoktatds nem vagy
nem kielégitden végzi, akkor ebben a ,,résben” fontos szerepet jatszhatnanak a cigany civil
szervezetek. A fiatalok életében azonban ezek gyakorlatilag nem jatszanak szerepet, pedig
fontos lenne, hogy a civil cigany szervezetek is az aktivan kapcsolodjanak be a kozépfoku
tovabbtanulds, szakmai irdnyulds tdmogatasaba.

*

A munkatigyi kozpont és a kirendeltségek elsésorban a legalacsonyabban iskolazottak fontos
reménységei. Tendenciaszertinek latszik, hogy minél alacsonyabb iskolai végzettségili valaki,
annal gyakrabban var segitséget a cigany dnkormanyzattol és egyéb civil szervezettdl. Ez azt
is jelzi, hogy a fiatalok tudataban vannak annak, hogy a hozzajuk hasonldan igen alacsony
végzettségli csalddtagok, bardtok nem tudnak szdmottevd segitséget nyujtani a munkahely
keresésében.

A kérdés masik oldala, hogy ha ezen hianyossagok jellemeznék ugyan dket, de nem lennének
ciganyok, akkor is munkanélkiiliek lennének-e. A fiatalok ugy tudjak, hogy hasonldan ala-
csony iskolazottsaggal, hasonldéan kevés befolydsos ismerdssel azért sokaknak sikeriil elhe-
lyezkedniiik. A vélt vagy valosdgos versenytarsak azonban nem ciganyok. Az alaphelyzetet
ugy illusztraljak, hogy ha egy cigany és egy nem cigany jelentkezik ugyanarra a munkéra,
akkor soha nem a romat valasztjak. Egy masik alaphelyzet az, hogy a munkaerd felvételt
hirdetd cégnél éppen betelik minden iiresedés, amikor a cigany fiatalra keriilne sor. A
diszkriminacidt nehéz tetten érni, mivel annyit a munkaltatok mar megtanultak, hogy a nyilt
megkiilonboztetésnek vannak bizonyos kockézatai.

Nehéz meghatarozni a hatranyos megkiilonboztetés eseteit azért is, mert elképzelhetd, hogy
nem mindig diszkriminacié az, amit elszenveddi igy értékelnek: lehet, hogy nem etnikai,
hanem egyéb ok van a jelentkezd cigany fiatal elutasitdsa mogott, lehetséges, hogy tényleg
beteltek az iires helyek, amire 6 jelentkezett. Am két-harom ilyen tapasztalat 4télése vagy
hallomasbdl valéo megismerése joggal ébreszti az egyénben azt a gyanut, hogy nem véletlenek
sorozatanak szenvedd alanya, hanem torvényszerliség van a kiilonb6z6é munkaadok hasonld
viselkedésében. Miutdn ez a gyanu folébredt, akkor mar konnyen taplalkozhat a vélt vagy
valdsagos diszkriminécio eseteivel (Forray, 2007). Azt sem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy
a roma, cigany emberek szamara legaldbb annyira ismert a ciganyellenesség 1étezése, mint a
tarsadalom egyéb csoportjai szdmara, s elszenveddi érthetdé modon érzékenyebbek ennek
kiilonb6zo6 formaira, mint a kiviilallok.

A cigény fiatalok csaknem mindegyike személyesen vagy hitelesnek tekintett beszamoldban
talalkozott mar a ciganyellenes diszkriminacioval munkahely keresése soran. A hatranyos
megkiilonboztetést zommel antropoldgiai jegyeiknek tulajdonitjak, és jogilag megfoghatatlan
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helyzetekben érzékelték. Jelentés mértékben kevéssé hatékony vagy inadekvat modszerekkel
probalkoznak a helyzetek megoldasara. Optimalis megoldast persze az jelentene, ha a tarsada-
lom ki tudna kiiszobdlni minden, az alkotmany altal tiltott diszkrimindciét. Amig ebben nem
bizhatunk, addig a munkapiaci vagy egyéb képzést szervezok figyelmét hivjuk fel annak
fontossadgara, hogy minden, a munkanélkiili cigany fiatalokra irdnyuld képzésben kapjon
szerepet a diszkriminativ helyzetek megoldasara iranyulo felkészités.

*

A tomeges munkanélkiiliség alapvetden visszavezethetd egyes térségek nyomorusagos
munkapiaci helyzetére, a favas vagy aprofalvas telepiilésszerkezethez tarsuld gyenge kozleke-
dési, ellatasi feltételekre. Térképen jol kovethetok a cigany lakossag térszerkezetének sajatos-
sagai (a térképeket lasd az e-konyvben, a szerk.). Mindehhez hozzatehetjiik, hogy ezektdl a
konkrét térszerkezeti adottsagoktol fiiggetleniil egész orszagrészek vannak olyan helyzetben,
hogy nem tudnak munkat adni lakosaiknak — ebben a tekintetben nincsen etnikai kiilonbség.
Tudjuk, hogy ezek a térségek jelentds részben egybeesnek.

Ami még mindehhez hozzajarul, az szarmazasuk és az ebbdl eredd hatranyaik: alapvetden az
informéciohidnyra, a megfeleld szocialis kapcsolatok hianyara gondolunk, két, egymas hatasat
fokozo hianytényezdre. Ez annyiban van kapcsolatban az érintettek szarmazasaval, amennyiben
a kapcsolati halé inkdbb csak a naluk is marginalisabb helyzetli csaladtagokat fonja be.

A kontaktusok hianya egyfeldl neheziti a cigany fiatalok tajékozodéasat a munkaerdpiacon,
masfeldl gatolja a munkaadokat abban, hogy rasszista elditéletektdl mentesen, valdban
elfogulatlanul valasszdk ki munkatarsaikat. Olyan programok lehetnek valoban sikeresek —
legyenek ezek akar iskolai, akar munkaerdpiaci projektek —, amelyek 6sszehozzak a munka-
adot és a munkavallalot, azaz lehetdséget adnak a személyes talalkozésra, egyeztetésre,
egymas igényeinek és adottsdgainak megismerésére.

Nem hagyhatd azonban figyelmen kiviil, hogy a munkanélkiiliség sujtotta falvas térségekben
a tradicionalis roma csalddokban ismert magatartasi mintdk gyakran ,,megujulnak” abban az
értelemben, ahogyan azt kiviilr6l megitéljiik. A tradiciondlisnak latott csaladi mintdk tovabb-
¢lése vagy feléledése gyakran az allandosult szegénységnek tulajdonithato, s ennek kovetkez-
ménye a gyermekek szerepének (Ujboli) hagyoméanyossa valasa, az iskolai tanulds leértéke-
16dése is. A gyerekek, fiatalok szamara nem képességeik oktatason beliili kibontakoztatasa,
megfeleld szakma kivalasztasa, elsajatitdsa a f6 cél, hanem a csaldd mindennapi megélhe-
tésének ilyen vagy olyan tamogatasa. Ugy véljiik, hogy ez a tendencia fokozatosan erésodik
az orszagnak azokban a térségeiben, amelyek foldrajzilag és kozlekedésben is tavol esnek a
centrumoktol, a munkéba allas lehetdségeitdl: ilyen térségek sorat talaljuk példaul az orszag
északi, észak-keleti részén.

A kilencvenes években felndtté valt, ma tizenéves fitk €s lanyok sziilei mar azt tapasztaltak,
hogy lakohelyiikrl gyakran nem érhetd el olyan munka, amelyért ,,érdemes” tanulni, egy-
altalan 6nerébdl nem kozelithetok meg a munkahelyek. Miutan sem az iskola, sem a munka-
hely nem kozelithetd meg — az iskolakorzetesitések és a falusi iskoldk hagyomanyos funkcioi-
nak elhalvanyodasa is szerepet jatszik —, azokban a falvas térségekben, ahol nagy Iétszamban
¢élnek ciganyok, halmozddnak és stilyosbodnak a problémak.

Mindez azonban nem jelentheti azt, hogy egyetértiink azzal a manapsag hallhaté javaslattal,
hogy a gyermekeket ki kellene vonni a csaladokbol, és kiilon intézményekben nevelni.
Sokezer allami gondozott k6zott vannak/voltak olyan fiatalok, akiknek sikeriilt j6 szakmat
tanulniuk, érettségizniiik, s6t felsGoktatasban is tovabbtanulni. Ezek a palyavalasztési sikerek
azonban kivételek.
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A magyarorszagi ciganysag belsd tagoltsagara is érdemes tekintettel lenni, ha csak nagy
vonalakban, a legnagyobb kulturalis csoportokra gondolva is. Erre annal is inkabb sziikség
van, mert e csoportok — még ha tagjaik nem is beszélik eredeti nyelviiket — egymas irant is
komoly elditéletekkel viseltetnek, és ezért nem konnyl csoportok kozotti egylittmiikodést
kialakitani. Ugyanakkor, ha ezekre a kiilonbségekre nem vagyunk tekintettel, nem lesziink
képesek valodi kommunikaciot 1étrehozni. Kérdéses az is, miként befolyasolja az iskoldhoz
val6 viszonyt egy meghatarozott cigany, roma csoportba valo tartozas.

A Dunantalon €16 ciganyok legnagyobb hanyada beds, akik jelentds hanyada még Orzi
nyelvét, kultirajanak némely vonasat. A sztereotipidk szerint — és ezekben van igazsag — a
magyarorszagi ciganysag leginkabb alkalmazkodni akar6 ¢€s talan alkalmazkodni is képes
csoportja. A magyarcigdnyok (romungrok) alkotjdk a ciganysag legnagyobb (haromnegyed-
kétharmad) hanyadat. Az orszag Dunatol keletre fekvo teriiletein legfoképpen Ok alkotjak a
cignysagot. Tarsadalmuk tagolt: kis Iélekszamt hagyomdanyos elitjiik (zenészek) van, vékony
rétegiik integralodott a tarsadalom szinte mindegyik csoportjaba, az értelmiségbe is, nagy
hanyaduk azonban a magyar gazdasag helyzetének romlasaval parhuzamosan, illetve ennek
hatasara is, munkanélkiiliként hanyodik, nagy szamban falvakba, varosszélekbe rekedve. Az
oladhciganysag viszonylag kis 1¢élekszamu, leginkabb hagyomany6rzd csoport, amely fenntart-
ja nyelvét, kulturdjanak sok elemét. Eppen ezért és elit-tudata miatt meglehetdsen elzarkézo.
Az elzarkézasban gyakran szerepet kap az is, hogy kozottik igen jomoda, sét gazdag
csaladokat is talalunk, amelyek jovedelmiiket nem mindig legitim mddon szerezték be és
gyarapitjak. A fenti csoportok kozotti egyiittmitkddés — ebbe beleérthetjiik a ,,roma” hivatalos
elnevezés elfogadasat is (!) — ritkasag szamba megy. Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy
mas cigany csoportok tagjai szivesen atveszik az oldhciganyok kulturajanak egyes elemeit
(vO. pl. zene, nyelv) is. Természetes jelenség a sikereshez alkalmazkodni, de egyeldre nem
érdemes az egyiittmiikddés tekintetében altalanos kdvetkeztetést levonni.

Az etnikai tagolddas mellett fennall, sot er6sodik a gazdasagi-tarsadalmi alapu tagolodas is. A
tarsadalom peremén hanyo6do cigdnysag korében ,,nem szokés” az etnicitasra tekintettel lenni.
Azonban a csoportszervezO0dés e szinteken is Iényegében a fentieknek megfelelden torténik.
Ne tévesszen meg, ha orszagos szinteken szerepld roma politikusok, kdzéleti személyiségek
korében nem taldlkozunk ezzel a magatartassal: népeik azonban pontosan szamon tartjak
alcsoportjukat, valosziniileg 6k maguk is.

*

1997-es torvénymodositasaval Magyarorszag kétségteleniil a ,tankotelezettségi verseny”
egyik ¢éllovasava valt — ez is része kellene legyen az orszagarculat épitésének! Nemzetkozi
Osszehasonlitdsban a tankotelezettség hossza 8-13 év kozott van. Az eurdpai oktatdsi
rendszerek 6sszehasonlito adattara (Eurydice) szerint egyediil Torokorszagban nyolcéves, 8-9
éves Osszesen tizenkét orszagban, viszont huszonegy orszagban ennél magasabb (12-13 éves
példaul Hollandidban, Németorszagban — és Magyarorszagon is). A statisztikdk azonban
csalokdk. Kormanyok jonnek és mennek, és viszonylag gyorsan valtozhat a tankdtelezettség
hossza ¢és koréve, amit a nemzetkozileg elérhetd és folhasznalt statisztikdk nem mindig
tikroznek (példaul a jelenleg folyamatban 1évd torok oktatasi reform eredményeit sem).
Csalokak azért is, mert nem tlikrozik elég jol a tankotelezettség kezdetét (Angliaban példaul a
betoltott 4. €letév utan!). Végiil csalokak azért is, mert magukban foglalhatjak a teljes és a
részleges tankotelezettséget; azt pedig rendszerrdl-rendszerre kellene megallapitani, hogy mit
is takar ez a ,részleges” (lehet, hogy a tanuldi jogviszony fonnallasdig minden tanulasi
véltozatot; lehet azonban, hogy minden tovabbtanulast jogviszony nélkiil is). Igy ebbdl csak
annyi szlirhetd le, hogy Magyarorszdgon tankotelezettség szempontjabol ahhoz a 21 orszag-
hoz tartozik Europdban — azaz a tobbséghez —, ahol a tankdtelezettség 12-13 éven at tart.
Ennyi azonban mindenképp megéllapithato.
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A XX.-XXI. szazadi eurdpai oktatasi reformok adatszerli attekintése szerint arra még nem
volt példa, hogy a hivatkozott orszagok valamelyike lefel¢ modositotta volna a tankotelezett-
séget (folfelé igen); rossz esetben valtozatlanul hagyta. Ez mindenekel6tt politikai okokkal
(nem szakért6i érvekkel, nem gazdasagi magyarazatokkal) fiigg Ossze. Politikai nyomas-
gyakorlo csoportok minden orszagban intenziven formaljak az oktataspolitikat, s koziiliik a
pedagogusoké gyonge ¢€s alig észlelhetd (legfoljebb csak ellenallasaiban); szakértéik pedig
konnyedén valtogatjak a véleményiiket. A tankotelezettség korévének lefelé modositasa azon-
ban, hogy ugy mondjuk, nem ,,sikk”. A kormdnynak keveset hoz a konyhara, attél fliggden,
hogy mi mindent szamolunk vagy nem szamolunk bele: halozatleépitést, pedagogus el-
bocsatast, intézménybezarasokat, kozlekedési €s telepiilésfejlesztési koltségeket €s igy tovabb.
Ugyanakkor szamottevd politikai fesziiltségeket okoz; koziilikk a gyermekmunkéra vonatkozo
genfi konvencid megsértése csupan az egyik, de korantsem az utolsé probléma.

Statisztikai vizsgélatok — legutobb Jonasson (2004) — megerdsitették, amit eddig is tudtunk,
sOt tapasztaltunk is: a tarsadalmat, hogy ugy mondjuk, nem lehet kormanyzatilag ,,lebeszélni”
az iskolazasrél (Forray, Kozma 2011: 111-156). Ez abban nyilvanul meg, hogy egy-egy
kormanyzati beavatkozas (pl. a tankotelezettség modositdsa vagy az altalanos képzés
szlikitése) torést ugyan eredményezhet a oktatas tomegesedési statisztikajaban, de csak ideig-
leneset (mintegy harom-6t évnyi periddusra). Ezekbdl a statisztikai vizsgalatokbol ugy latszik,
hogy a lakossag iskol4zési igényei — a menekiilés az alsobb rendi, rosszul szervezett, képzet-
len Un. ,kétkezi munkatol” — Eurdpéban legalabb is eddig foliilirtdk az egyes kormanyzati
elképzeléseket.

Ahogy Brunello és munkatarsai egy legutobbi OECD-tanulméanyban irtak: ,,... eredményeink
oktataspolitikai kévetkezmenyei vilagosak. Eloszor, a kételezé oktatas torvényi szabalyozasa-
nak meglehetosen dthato a hatdasa — leginkabb a legkevésbé tehetségesek kozott, de érezheto,
jollehet lényegesen kisebb mértékben a tehetségesebbek, kiilonésen a lanyok korében.
Masodszor, az elitista oktataspolitika, kiilonosen a hatékonysagra hivatkozva, meglehetosen
kérdeses, minthogy a tehetség és az iskolai eredményesség kozti egyenes Osszefiiggés nem
dllja meg a helyét, kiilondsen azok kozt, akiket a tankotelezettség érint. Harmadszor pedig, az
olyan oktataspolitikat, amely a kevésbé szerencsések és tehetségesek esélyegyenloségeére Ossz-
pontosit, nemcsak a méltanyossaggal lehet indokolni, hanem az eredményességgel is, foltéve,
hogy az iskolazas hozzdaadott értékét megfeleldoen széles korben kalkulaljak...”. (Brunello et al
2011) Elore jelezheto, hogy a tankotelezettség korévének lefelé szallitdsaval a sériilékenyebb
tinédzser csoportok koziil is a legsériilékenyebbek jarhatnak a leginkabb rosszul.

Magyarorszag EU-s csatlakozédsa utan ugy tlint, hogy a ciganysagrol a régi modon nem
gondolkozhatunk, nem beszélhetiink. Valojaban azonban egyre inkébb lathatova valik, hogy a
ciganysag beilleszkedése, felzarkdzasa eurdpai probléma, amelyre kézosen kell megoldast
talalni. A viszonylag nagy lélekszamu magyarorszagi cigdnysag altalanos helyzete — mas
szoval Magyarorszag helyzete a cigany népesség szempontjabdl — sokkal jobb, mint térségiink
tobbi allamaban. (Talan ezzel is magyarazhatd, hogy a ciganysag eurdpai helyzetét leird
dramai riportokban hazank nemigen szerepel.) Egy szisztematikus orszagos kutatds példa-
értéki lehet eurdpai szintéren is.

Azok, akik a ,,Sz¢ll Kalman tervet” irtdk — kiillondsen az oktatasi fejezetet —, mindezt, ugy
latszik, kifelejtették. Az allamaddssagra hivatkozas leple alatt olyan régi gondolatokat probal-
nak érvényre juttatni — sokadszorra —, amelyeket, mint fontebb irtuk, ez az orszdg mar két
évtizede kindtt. Nem torddve e gondolatok tarsadalmi kdvetkezményeivel sem; holott torod-
hetnének. A cigany/roma lakossag integralasanak van magyar modellje, amelyre hivatkoz-
hatunk, amelyet megmutathatunk. Ovnunk kell meggondolatlan 6tletektdl, még ha az allam-
addssagra hivatkoznak is.
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Jason Morris, Heidi Morris, Dezso Rendta Anna

High Achieving Romani Students

A Qualitative Examination from an American Perspective

Introduction

The Romani people have historically lived on the margins of Western society. Educational
access on all levels for the Romani people has been particularly problematic throughout
Central and Eastern Europe. In a 2003 article in the Harvard Educational Review, Claveria
and Alonso state, “The situation for the Romani is critical, and education is a key element for
their inclusion in an information society, as well as their political, social, and economic
security” (p. 584). Even in Hungary, a nation considered advanced in policy efforts designed
to improve the social conditions of the Romani (Katz, 2005), Romani children underachieve
and fail to complete school at rates significantly higher than the non-Romani population
(Revenga, Ringold, & Tracy, 2002). According to the Yale Dataset (2001), which reported
Romani educational statistics in Hungary, only 23.35% of Romani continued beyond the
primary grades. Of all Romani students, fewer than one percent enroll in an institution of
higher education. Claveria and Alonso (2003) further report the following: “The lack of
access to professional degrees closes the social inequality circle, leaving the Romani out of
most social, political and economic decision-making processes” (p. 567).

Given the low percentage rate of Romani educational attainment, coupled with the growing
movement to develop Romani leaders for participation in Hungary’s burgeoning democracy
(Katz, 2005), there is a societal need to increase understanding of how Romani students
navigate their country’s educational system, as well as demonstrate how some Romani
students attain the highest levels of education. Through examinations of Romani students who
have excelled in the primary and secondary educational systems and have reached the post-
secondary educational system of Hungary, this study explored the circumstances and factors
that may have influenced these students’ level of achievement.

Context for this Study

Romanies constitute Europe’s largest minority. Current estimates indicate that between 7 and
9 million Romani live in Europe (Revenga, Ringold, & Tracy, 2002). Although the origins of
the Romani minority have been debated, historical records indicate this group migrated to
Europe from northern India beginning no earlier than 1000 A.D. (Hancock, 2005).

A sizable Romani population resides in Hungary. Current estimates range from 200,000, to
600,000 (Forray, 2002; Woodward, 2004). As they have in other parts of Eastern and Central
Europe, Hungarian Romanies have suffered because of post-communist economic and
political changes in these regions. Revenga, Ringold, and Tracy (2002), state, “For many
Romani, the collapse of the socialist state has led to an erosion of security in job, housing and
other services, and in the absence of viable economic opportunities, to the emergence of

poverty” (p. 1).

As a nation, Hungary has taken positive steps toward the social inclusion of Romanies, thus
making it an ideal country for this study. In 1993, the Hungarian government passed the
Minority Rights Act, enabling Romani people to distinguish themselves as one of the 13
officially declared minority nationalities (Dezs6, 2009) — a category that had not existed
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legislatively before the Transition Years. Further policies also aimed at helping Romanies
have been implemented as Hungary has become a member of the European Union. Recently,
the Open Society Institute and World Bank launched an initiative called the Decade of
Romani Inclusion, 2005-2015. This initiative was endorsed by the prime minister of Hungary
and is also supported by the European Commission, the Council of Europe, the Council of
Europe Development Bank, and the United Nations Development Program. The Decade of
Romani Inclusion initiative, “...represents the fullest recognition to date that ensuring
Romanies equal access to education, housing, employment, and healthcare is a European issue
requiring a multilateral and long-term approach” (Open Society News, 2005, p. 4).

Today, in 2010, one of the most burning educational challenges in Hungary is the last four
years of compulsory education (equivalent to American high schools) (Forray-Kozma, 2010,
Dezs6, 2009), Romani students’ representation in tertiary education is rather exceptional.

Issues surrounding the education of Romanies are complex. However, a growing body of
research exists on the educational condition of Romanies. The existing educational research is
primarily descriptive and few studies propose solution-focused results. In addition, current
research and theory has over-utilized a deficit model to examine the educational condition of
Romanies (Claveria & Alonso, 2003). The existing educational research also mainly focuses
on the primary and secondary education of Romani children; this existing research attempts to
address the issues of low enrollment, high absenteeism, and high dropout rates. A few studies
(Katz, 2005; Morris, Ridge, & Kirkley, 2005; Kocze, 2001) and an article in the Chronicle of
Higher Education (Woodward, 2004) have focused on the progression of Romani students
into levels of higher education. This proposed study will attempt to build on existing literature
by bringing an American perspective to the examination of high achieving Romani students;
that is, Romani students who enroll in post-secondary education.

Why an American interest?

In her ceremonial speech on the International Roma Day (April 8) Secretary Clinton (2009)
stated that “The United States is committed to protecting and promoting the human rights of
Roma” such as the right to education and urges governments throughout Europe “to continue
their efforts to address the plight of Roma, end discrimination and ensure equality of
opportunity in education and employment so that Roma can fulfill their greater promise of
success and achievement (Clinton, 2009). The authors of this study intend to contribute to the
noble goal set by Secretary Clinton (2009) by issuing the present paper.

Theoretical Framework

The lens through which we attempt to examine the educational experiences of high achieving
Roma students is a common theory in U.S. higher education literature that is utilized to
examine students’ psychosocial development throughout their early adult years. The theory,
known as Chickering’s Theory of Identity Development, proposes seven vectors of student
development during their early adulthood. The revised theory by Chickering and Reisser
(1993) includes the following seven vectors:

1) Developing Competence. Developing competence entails intellectual competence,
physical and manual competence as well as social and interpersonal competence.
Chickering and Reisser (1993) state, “A sense of competence stems from the confidence
that one can cope with what comes and achieve goals successfully” (p. 53).
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2) Managing Emotions. This vector entails mastering the ability to appropriately control
ones emotional life. Chickering and Reisser (1993) state, “Anxiety, anger, depression,
desire, guilt, and shame have the power to derail the educational process when they
become excessive or overwhelming” (p. 46).

3) Moving Through Autonomy Toward Interdependence. This vector entails moving away
from dependent relationships and gaining greater confidence in oneself to be self-
sufficient and pursue one’s own goals. Ultimately, as this vector culminates, “New
relationships based on equity and reciprocity replaces the older, less consciously chosen
peer bonds. Interpersonal context broadens to include the community, the society, the
world” (Chickering & Reisser, 1993, p. 47).

4) Developing Mature Interpersonal Relationships. According to Chickering and Reisser
(1993), this vector involves developing an enhanced capacity for intimacy, as well as
tolerance and appreciation for differences.

5) Establishing Identity. Building on the preceding vectors, establishing identity entails
comfort with body and appearance, comfort with gender and sexual orientation, sense of
self in a social, historical, and cultural context, clarification of self-concept through
roles and lifestyle, sense of self in response to feedback from valued others, self-
acceptance and self-esteem, and personal stability and integration. Chickering and
Reisser (1993) state, “Establishing identity also includes reflecting on one’s family of
origin and ethnic heritage, defining self as part of a religious or cultural tradition, and
seeing self within a social or historical context” (p. 49).

6) Developing Purpose. Developing purpose entails, “...an increasing ability to be intentio-
nal, to assess interests and options, to clarify goals, to make plans, and to persist despite
obstacles” (Chickering & Reisser, 1993, p. 50). This vector also involves discovery of
interests, abilities, and passions and formulating a future path that provides fulfillment.

7) Developing Integrity. This vector entails three sequential, but overlapping areas of deve-
lopment. The first is humanizing values. This involves, “shifting away from automatic
application of uncompromising beliefs and using principled thinking in balancing one’s
own self-interest with the interests of one’s fellow human beings”(Chickering &
Reisser, 1993, p. 51). The second area is personalizing values. This area involves,
“....consciously affirming core values and belief’s while respecting other points of
view” (Chickering & Reisser, 1993, p.51). The third area in this vector is developing
congruence. Which is, “....matching personal values with socially responsible behavior”
(Chickering & Reisser, 1993, p. 51).

Purpose of the Study and Research Questions

The primary purpose of this qualitative study was to listen to the voices of successful
Hungarian Romani students. This study explored how these students have progressed through
the Hungarian system of education and what specific factors and behaviors contributed to
their educational achievement. Three major thematic categories related to Hungarian Romani
student life were the focus of the interviews: 1) family background, milieu, and resources; 2)
ethnic identity and assimilation issues; and 3) formational school experiences and future
orientation.

The following questions guided our research:
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1) How do Roma/Gypsy students at the post-secondary level describe their educational
journeys?

2) What experiences, circumstances, and life factors do Roma/Gypsy students at the post-
secondary level attribute to their academic success?

3) How do Roma/Gypsy students at the post-secondary level describe the impact of their
family of origin on their educational journey from childhood to young adulthood?

Procedures

Rationale for Qualitative Study

The following qualitative methodological assumptions (Merriam, 1998) strengthen the choice
of a qualitative research design:

1) Qualitative researchers are interested in meaning — how people make sense of their
lives, their experiences, and their structures of the world.

2) The qualitative researcher is the primary instrument for data collection and analysis.

3) Qualitative research usually involves fieldwork. The researcher physically goes to the
people, setting, site, or institution to observe or record behavior in its natural setting.

4) The product of qualitative research is descriptive. The researcher is interested in
process, meaning, and understanding gained through words or pictures.

Type of Design Used

The type of design used for this study is a basic or generic qualitative design. A basic design
incorporates many of the previously mentioned characteristics of qualitative research.
Merriam (1998) states, “Rather, researchers who conduct these studies, which are probably
the most common form of qualitative research in education, simply seek to discover and
understand a phenomenon, a process, of the perspectives and worldviews of the people
involved” (p. 11).

The Role of the Researchers

Due to the nature of qualitative research, it is typical for researchers to identify biases, values,
and personal interests about their research topic and process (Creswell, 2003). The primary
researcher for this study is a United States citizen who has worked with underrepresented
student populations in the United States. The researcher received a grant to explore Romani
education issues in Hungary. The primary researcher worked with other specialists in
Hungary to execute the study. The researcher readily admits the following limitations as a
researcher from outside of the country of study: 1) Language barrier; 2) Limited interactions
with Roma/Gypsy students and families; 3) Limited time spent in cultural setting; and 4)
Limited time spent interacting with Roma/Gypsy organizations. Despite these limitations, the
researchers feel confident that the voices of the participants are accurately conveyed.

Data Collection Procedures

The University of Pécs served as the host institution for this research. Several individuals
within this University community helped to inform this study. The researchers began the
study by surveying the educational landscape for Romani education in the region. This was
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accomplished by 1) Conducting informal interviews with personnel at the Gandhi School; 2)
Conducting an interview with the Assistant Director of Romaversitas Pécs; 3) Conducting
interviews with Principals and Teachers at 2 rural schools near Pécs; 4) Engaging in informal
conversation with Hungarian Ph.D. students who have studied Roma/Gypsy issues; 5)
Engaging in informal conversation with the Director of the Roma Studies Program at the
University of Pécs; and, 6) Visiting a school for disadvantaged students, with a large number
being students with Romani origins.

Sample

Through informed contacts in the educational system in Hungary, the researchers identified
12-15 Roma/Gypsy students who were enrolled in higher education. These students were
participants in a higher education support program for Roma/Gypsy students, called
Romaversitas. The students who participated in the study were enrolled at various local higher
education programs, studying a variety of different topics, and were at various points in their
educational careers.

The Data Collection Instrument

Data were collected in this study through a survey designed to solicit narrative, open-ended
responses from the selected participants. The survey was examined by a professor of
Sociology at the University of Pécs and the Assistant Director of Romaversitas in Pécs to
assure that the questions would connect with the students, and that the translation was
accurate. The survey was designed to encourage Romani students to “tell their story” about
their educational journey into higher education. Students were asked to write in Hungarian as
they answered the questions. The following twelve questions are a sample of questions that
were asked on the survey:

1) Who has brought you up? Tell me about your parents/foster-parents and your family
members.

2) How were your family’s life circumstances?

3) Have you always identified yourself as a Roma? From which group of Romani do you
come from?

4) Is the attachment to the ethnic/cultural community important to you? Please explain.
5) Why is education important to you?
6) What factors have enabled you to have success in education?

7) Who has helped you to choose the university where you study and your major field of
study?

8) How do you hope to use your education?

9) Which profession would you like to pursue? How do you see your chances? Which are
your biggest obstacles in fulfilling your plans?

10) Has anyone been a role model to you (in an educational sense)? If yes, who?
11) What obstacles have you faced in your educational journey?

12) What could be done to help more Roma children experience academic success?
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Findings

The following three thematic categories, as well as sample vignettes of the Romani students’
responses, provide insight into the lives of Romani students who participated in the study.

Family background, milieu, and resources

In my childhood, my grandma’s house was a farmhouse with 2 rooms and a kitchen. 1
remember that a lot of us lived there together. My mom had 8 siblings. At that time not all of
her siblings lived with us, but there were other siblings who lived there not alone but with
their kids and spouses. My mom’s sister (or brother?) had 6 children, then there were the two
of us, my grandparents and the two own kids (little ones) they were altogether 3 (it is quite
chaotic in Hungarian — I don’t know who belongs to whom... sorry), so altogether 11 people
lived in a 2-room house. We had no running water in the house, we heated with a stove, so we
were very-very poor. After my mom got to know the man who is her companion now, we
moved. But one thing is sure, I have a lot of beautiful and important memories from those
times.

koK skok

Before the change of regime my parents already had launched out on an enterprise, thus it
was not difficult for them to join the new system. In the 90s their business went really well,
however, in the past 3 or 4 years it is declining continually. We have basically consumed
everything we spared, so we can say that the family lives day by day. This was a huge break.
This happened when I started university. Fortunately, the different bursaries and scholarship
opportunities came right away, with which I could support myself, this way I can take the load
off my parents’ shoulders. So, during my childhood, our circumstances were pretty good.

ok skok

Our circumstances could never be characterized by stability. This was partly due to my dad’s
ever-changing financial situation, and it is still the case today. We saw ups and lows, we
either had something, or absolutely nothing at all. My mom earns relatively stability, but this
is very little to support ourselves. So, it was always quite evident for me that if I want
something than it is not this way of life. [ want stability, and I will do anything to achieve this
life. This has greatly affected my choice of higher educational studies, and I really hope that |
can keep to this plan of mine. My purpose is not financial well-being, but rather a secure and
firm background.

I never was in necessity, but I can see how my dad suffers to earn money, and the fact that this
has worn him out was just terrible for me. 3 or 4 years ago it got to a point where he was
down in the dumps and started drinking. It has extremely worn out my family, we were
helpless. Fortunately, after a short period of time he himself realized that he should change
things, and that he needs medical help. They were very tough times, very tough.

ok skok

Till I was 22 I lived with both of my parents and my younger brother. About a year ago my
parents got divorced, and my dad and his new common-law wife have a little daughter. When
I was very little, my grandmother also lived with us. Now we are only 3 living in the same
household. My brother goes to high school, he is 16, and is in the middle of finding his own
way. My mom works on social fields, she changed job a year ago. Yes, this period of time was
the time of changes, I also changed university. My dad has his own enterprise, which
unfortunately is not very successful, it has been stagnating for years, and still he wastes a lot
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of time and energy in it. Besides all these things, I think I was raised in a warm, easy-going
and familiar atmosphere, and I could always count on my parents’ as well as the whole
family’s support, and I don’t think that this would ever change. The relationships of my family
in a wider sense are not expanded, we keep in touch but this is not something too tight, but
not bad either.

kokskok

I was brought up by my mother and father. We lived at my (maternal) grandparents till 1
reached 5, thus they also took a great share in my bringing up. My mother is a dressmaker;
my father is a worker in an iron smeltery. Ever since I can remember they both worked very
hard, so quite often my grandmother looked after me and my brother who is 5 years younger
than me, and with whom we are still very close. I think that my parents are the best people in
the world, I love and respect them.

skokskok

Ethnic identity and assimilation issues

As I can remember, I had an identity crisis because I don’t look like a gypsy. My skin is fair,
and my hair is light brown. And everybody told me I was a gypsy around me (with a negative
connotation! — ciganyozni = “to gypsy” — to say that somebody is a gypsy with the intention
of hurting him/her). I never really understood why, for I didn’t even look like one. Well, of
course, because everybody knew that my dad was one, and it was obvious. My dad always
told me that yes, I was a gypsy, but my mom said that I wasn’t. Until I went to high school, 1
was not sure whether I was or wasn’t a gypsy. You can tell by the look that my siblings are
gypsies, but not me.

skokskok

- Yes [I want to be involved with my community of origin], that is why I want to be a good
example for them, that with will power, we can achieve anything.

koK skok

- Yes. But in the very beginning it was not obvious; I mean it was not an everyday topic. My
identity was more Hungarian then gypsy because we did not know what is like. It was
unknown for me. My mom and my dad forgot to speak gypsy because of assimilation. Just
right after my mom got her Romology degree was it definite that what kind of gypsies we are
and what other groups there are in Hungary. I am a bdjisicd, so a Beas (Boyash) gypsy girl.
But we never hide our identity! Anyway it would be hard to hide it.

skkskok

Since one cannot tell from my appearance that I am of gypsy origin, I can choose to admit or
hide that I am a gypsy. This seems to be quite positive, but not necessarily. It feels bad to live
your whole life as a King Matthias (one of our famous kings), who, in disguise, overhears
what the others say about him. On the one hand it is good, for you're not judged, but on the
other I have to listen to every hate remark without filtration, and a lot of my ‘‘friends” get
caught up on this filter system.

Otherwise, I have always admitted that [ was a gypsy, I have never denied it, I undertake it,
and [ think I am a positive example for a lot of people.

ok skok
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Belonging to a group, to be somebody in a group, in a community, always gives you security.
I especially feel it at Romaversitas that [ am among people of whom I can be proud, and it
would be great if regarding gypsies, I felt the same out of this community as well. Outside
Romaversitas, through my grandfather, I could also get a little bit of the culture influencing
the gypsies, since my granddad is a Jozsef Attila award winning gypsy writer, so this pride [
feel still remains inextinguishable even after his death.

skokskok

It was not a central question in our lives, and we didn’t have to admit or deny that we were
gypsies. It was here at university where I first had to actually say that I am a gypsy.
Romungro.

skokskosk

Education means the assimilation to me. Assimilation for me to a good group of people and
for my future kids to have the opportunity to attend a good school. In good schools it is
important that the parents have good education as well.

Formational school experiences and future orientation

We didn’t really like each other with my Chemistry teacher. Chemistry wasn’t really for me
because I didn’t understand the math part and he was unable to explain it. I couldn’t do the
simplest exercise. I remember he told me to go to the blackboard and I couldn’t do the
exercise. He told me that [ won’t ever be accepted to university because I should know more
to do that, and if I will be accepted I will fail because I'm unable to comprehend even the
simplest (the most primitive) exercises. At that point [ finished taking extra Chemistry classes.
I wasn’t accepted to university for the first time (he was right) but it happened mainly because
of him. Later as a medical student I had 5 from Medical chemistry, and 4 from Biochemistry.
It was a comprehensive exam. I would really tell him about that.
skskskok

After I got accepted to Romversitas, I was invited to the freshmen’s camp. That night I could
be together with almost 80 Romaversitas studying at college or university. It was such an
unbelievable feeling I had never felt before, I would not want to big word here but it was a
catharsis.

skokskok

1 think I can use my studies in many ways. I think I will start my kids from a high level. I also
would like to help my nation (Roma nation), and also would like to do research and to publish
works.

koK skok

1t is quite hard to find a job as a teacher, because even more small schools are locked. But I
hope that with Roma issues or with something connected to Roma issues it will be possible to
get a job. I think Pedagogy is useful to get a job; I can use it in many areas where I need to
deal/work with people.

koK skok

I would like to be a Gynecologist. After a couple of years at a hospital after certain exams I
would like to have an own business. Primarily I would like to work in Hungary. If the
circumstances are fine I will stay in Hungary and work here. I can speak this language. I also
can imagine spending some years abroad.

skskskok
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My minors are communication and media and I would like to use my knowledge in the media.

koK skok

I would like to work in child-and youth care, focusing on gypsy children. I'm minoring in
Romology, and I also study Pedagogy. I can use all of it; moreover I will need them for my
future job.

koK skok

This is my life now. Studying and studying. If I think deeper this will be my life because I
always have to refresh my knowledge, there will be new exams, even ‘exams of life’. So I can
see my future in studying, the opportunity to make my dreams come true.

Discussion

The above mentioned vignettes are representative of what the researchers found in the broader
interviews, and help to point to specific conclusions found in this study’s utilization of an
American perspective in the exploration of the educational journey of high achieving Romani
students. A discussion of the conclusions found from each thematic category is discussed in
this section.

Family background, milieu, and resources

An overarching element within this category is that the majority of the Romani students come
from simple backgrounds that are not characterized with material abundance. Financial
instability is a common occurrence, and something that the students appear to recognize and
understand. Yet, in spite of the places of financial instability in many of their lives, there is a
tone of family togetherness and determination embedded within these vignettes. The students
do not appear embittered by their humble upbringings, up instead seem determined to grow
and venture forth in life. Their families may not have given them a foundation of financial
stability, but it appears that they do take from their families a foundation of resiliency, which
perhaps fosters the hunger for them to achieve more in their own lives.

Ethnic identity and assimilation issues

This category of vignettes reveals that for the majority of Romani students interviewed, being
defined as “Romani” or “Gypsy” is something that involves their ethnicity, but is not a fully
embraced or lived out component of their identity. Several students speak of being uncertain
in their younger years about their “Gypsy” heritage, and questioned if they even belonged to
this group of people because they did not physically look like stereotypical “Gypsies.”

This phenomenon may be due to the heterogeneity of Romani groups living in Hungary. We
can distinguish between the Vlach Gypsies, who call themselves Roma and speak Romani, a
language of Indian origin, internationally recognized as “the Gypsy language”. The word
“Rom” means “man” in Romani, its plural form is Roma. The Romungro (Hungarian
Gypsies) have lost their language, they form the most numerous Romani group in Hungary.
The smallest group is called Boyash. They call themselves Gypsies — their language is an
archaic version of Romanian and it does not even contain the morpheme “Rom” — therefore
they tend to ignore the politically correct term “Roma”. Their physical appearance is also
different from the Vlach Rom and Romungro (Forray & Beck, 2008. pp. 14-15.). The sample of
the study most probably consists of Boyash Gypsy students as they are highly represented in the
South of the Transdanubian region of Hungary, the region that homes the University of Pécs.
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Thus, there was almost for some, a form of ethnic confusion. Other students even write that
even though they may have confirmation of their ethnicity, they do not admit or deny their
ethnicity. Thus, this aspect of their identity may remain an unspoken aspect of their lives on
occasion.

A portion of vignettes refer to the negative connotation that the larger society has for the
“Gypsy” population. A section of student comments reveal the emotional difficulty that this
negative stereotype creates for some Romani students. The researchers question if the
presence of this negative stereotype limits some students from fully embracing and living out
their ethnicity.

Despite a consistent lack of integration of their ethnicity into their identity development, the
students do not express a negative self portrayal of their ethnic make-up. They have come to
accept it, and for some, even use it as a form of personal motivation to be a positive influence
for their ethnic group. Other students even express forms of personal pride in their heritage. It
is uncertain if the positive meaning that some personally attribute to their ethnicity is more
likely to be internalized rather than overtly expressed. The researchers believe that the
environment likely influences the expression of their personal perspective on their ethnicity.
Certain contexts may lend themselves to more reflection and expression, whereas other
contexts may leave students feeling more inhibited and less likely to disclose their feelings,
and potentially, even their ethnic background.

Formational school experiences and future orientation

All students selected for this study are referred to as high achieving Romani students. This
section of vignettes exemplifies what makes them truly high achieving. Running throughout
the vignettes is the common thread of the value of education. It is education that opens up
doors of opportunities to these students, which would otherwise be closed off to them. They
have hopes and dreams to make a difference in lives of other people through the vocations
that they aspire to obtain. Without a college education most of them will not be able to fulfill
these professional goals. Thus, these Romani students speak of their desire to pursue
education and subsequently, professional careers. It is within these vignettes that the voice of
resilience and determination culminates. They understand that education is the path leading
them to a future of success.

Conclusion

Given the limited sample size of this study, the results are not intended to be generalized to a
larger group, but should instead be used to spotlight the lived experiences of a group of
Romani students who have journeyed through the Hungarian educational system and have
successfully reached higher educational systems of learning. Their stories demonstrate
perseverance and determination in the face of challenges and opportunities that they have
experienced in their home lives and educational pursuits. Hearing these voices of success
demonstrates the strength and ability that Romani students possess. Where research up to this
point has portrayed the educational deficits of this population of students, this research
highlights stories of resilience and success, and emphasizes how a sample of Romani students
are using higher levels of education to help prepare them for newfound professional
opportunities that will serve to benefit not only their lives, but those they serve.
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Pukanszky Béla

Néhany markans ,,gyermekideolégia” a nevelés eszmetorténetébol'

A kiilonb6zé korok ¢és kultirdk gondolkoddsmodjanak eszmetdrténeti rekonstrukcidja a
megfeleld forrasanyag birtokaban lehetdvé teszi, hogy kiilonféle modelleket, értelmezési
kereteket 1étrehozva alkossunk magunknak koherenciara torekvo képet a gyermek és a gyer-
mekkor megitélésének valtozasairol. Egy ilyen interpretacios modell szerint a gyermekkel, a
gyermekkorral kapcsolatos tarsadalmi-torténeti narrativumok és attitlidok tobb sikon ragad-
hatok meg (Pukanszky, 2005a). A gyermekeszmény (gyermekidedl) szintjén a gyermek elvont,
eszményitett, gyakran mitizalt alakban jelenik meg az adott korszak és az adott tarsadalom
,magas”-kultirajaban, illetve a nevelés kérdéseit taglald szerzék miiveiben. (Hétkoznapi
kifejezéssel €lve ez az irodalmi sikon megjelend ,,elvont gyermek™.) A gyermekfelfogas ezzel
szemben ezer szdllal kotdédik a gyermeknevelés hétkdznapi gyakorlatdhoz. Ez a kategoria
ezért azoknak a gyermekre vonatkoz6 elméleteknek, vélekedéseknek, gondolati konstrukcidk-
nak a gyiijtéfogalma, amelyek a kdznapi tudat szintjén jelennek meg, a konkrét ,,hus-vér”
gyermekre vonatkoznak, és deskriptiv jellegiiknél fogva nélkiilozik az idealizalas mozzanatat.

Jelen tanulményunkban a gyermekségrdl alkotott elvont gondolati képzodmények torténetét
vizsgaljuk egy specifikus szempont szerint. A gyermekre vonatkozé ideédk jol beleilleszthetok
az adott torténeti korszak és kultira kdzgondolkodéasanak a korabeli tarsadalmi valosagat
magyarazo narrativumainak korébe, tartalmazzak a normativitas (a véleményformaléasra valo
torekvés) gesztusat is, ezért e tanulmany keretei kozott ,, gvermekideologiak ”-nak nevezziik
Oket. Ezek a gyermeki I¢lekrodl, a gyermek sajatossagairol alkotott magyarazatok nem feltét-
leniil jelentenek minden iziikben kikristalyosodott, homogén, eszmerendszereket, gyakran
figyelhetok meg belsd ellentmondasok is ezekben a magyarazo elvekben. A kovetkezOkben
harom markéns gyermekideoldgia fejlodéstorténetét tekintjiik at a kozépkortodl a huszadik
szazad hajnalaig.

., A gyermek biinben fogant és biinre hajlamos”

Az els6 — évezredeken ativeld — gyermekideologia a gyermeket blinben fogant és a biinnel
terhelt 1ényként kezeli, illetve olyan teremtménynek latja, aki artatlannak sziiletik ugyan, de
esendd lelke és fejletlen akaratereje folytan ¢élete minden pillanataban ki van szolgaltatva a
biin csabitasanak.

Hippé piispokének, Agostonnak (Aurelius Augustinus, 354-430) az ember eredendd biinérrol
alkotott felfogésa elementéris erdvel hatott kora kozgondolkodaséara, igy recepcidja jol
kimutathat6 a kozépkor ,,gyermekideoldgidjaban” is. Az eldtte jaré egyhazatyak a gyermeket
alapjaban véve artatlan teremtmények tartottdk. Augustinus viszont ugy tekint a kisdedre,
mint aki Adam biinét egyfajta ,,kollektiv emberi biinként” 6rokli és csak a keresztség felvéte-
1ével nyerhet feloldozast ez alol.''® Esendd lelke azonban tovabbra is terhes marad a ,,blin
robbandanyagaval” (fomes peccati), a rosszra valdo hajlammal. Még csak természeti ember
(homo naturalis), akinek lehetdsége van arra, hogy szellemi emberré (homo spiritualis) valjék.

"3 Ez a tanulméany az Educatio cimii folyodiratban megjelend irasom atdolgozott véltozata.

16 Agoston el6tt a katekéta oktatasban mar részesitett felndtteket és nagyobb gyermekeket volt szokas
megkeresztelni.
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Ehhez viszont az sziikséges, hogy a sziil6 a gyermek eredendden rosszra torekvd hajlamait
kigyomlalja, és a jo példa felmutatdsaval nevelje. A nevelés igy tulajdonképpen egy
folyamatos kiizdelem a ,,blin karjaiba 4julé gyermek” természete ellen, akinek zokszo6 nélkiil
ala kell vetnie magat a felndttek (sziild, neveld) akaratanak, a tekintély hatalmanak. A gyer-
mek lelkében szunnyado rossz hajlamokkal szembeni harcban pedig megengedhetd a gyakori
testi fenyiték alkalmazésa is. A ,,Vallomasok™ egyik szoveghelye jol érzékelteteti azt a koz-
keletti attitlidot, amelyek a korabeli felnéttek viszonyulasat jellemezte a gyermekek rendsze-
res testi fenyitéséhez: ,,... konyorogtem kicsi mivoltommal, de nem kicsi indulattal, hogy az
iskoldban meg ne verjenek. Mikor nem hallgattdl engem, bar ez nem volt éppen nekem
haszontalan, kacagtak rajtam a feln6tt emberek, és kozottik bizony még sziileim is. Ok
egyébként rosszat nem akartak nekem, de mondom, kacagtak veretéseimen, amelyeket akkor
olyan nagy és sulyos veszedelemnek lattam.” (Augustinus, 1987, 36.) Ebbdl is lathato, hogy
Augustinus koranak kozgondolkodasa a gyermekkor természetes velejardjaként kezelte a verést.

A gyermeki 1élek biinosségérdl szo16 dogma Agoston utan tovabb élt, de ez a sotét tonusokkal
megfestett gyermekkép sokszor vezetett pozitiv pedagogiai kovetkeztetésekhez. Luther
Marton (1483-1546) nevelési elveiben is megfigyelhetd ez a kettdsség. frasaibol tudjuk, hogy
ugy tekintett a gyermekekre, mint ,,pompas, 6rok kincs”-re (kostlicher ewiger Schatz), akit
meg kell ovni Isten szamara. (Luther, [1519], 1986, 65.) Nincs szentebb emberi tevékenység a
nevelésnél: az orok lidvosség elnyeréséhez nem a bojtolés vagy a blcstjaras a legmegfelelobb
keresztényi cselekedet, hanem gyermekeink helyes nevelése. A jambor sziiloknek a gyereket
mar kis koratol kezdve Isten szolgalatara kell nevelni — szavakkal és hathatos tettekkel. Ez a
nevelés azonban nem nélkiilozheti a kdvetkezetes szigort. Az ellenszegiilé gyermek akaratét
,folyamatosan meg kell torni”’; a gyermeknek pedig ,.el kell szenvednie a blintetést akkor is,
ha az néhanapjan jogtalan” (idézi: Mallet, 1990, 36.). A gyerek akaratossaga eredendden
rossz természetének bizonyitéka, ezt pedig minden aron le kell gy6zni.'”

A verés szerves része a Luther altal propagalt nevelés modszereinek. A sziilé 6vakodjék attol,
hogy a ,természetbdl eredd hamis szeretete” elvakitsa, és tobbre becsiilje gyermeke testét,
mint halhatatlan lelkét. Mert éppen a lélek nemesitése céljabol van sziikség a fenyitésre: ,,Aki
takarékoskodik a vesszével — hangoztatja Luther egyik prédikaciojdban —, az gyiiloli a sajat
gyermekét, aki viszont szereti, az gyakran megfenyiti. Ahogyan Salamon mondja: lisd meg
vesszovel a te gyermekedet, mert csak igy 6vhatod meg lelkét a pokol szenvedéseitdl.”
(Luther, [1519], 1986, 65.) A része tehat a fijdalom, a szenvedés — csak ez valtja meg a
blinben fogant gyermeket a pokol 6rok szenvedésétol.

A kalvinizmus gyermekideoldgidja a lutheranizmushoz hasonld eszméket hordozott. Ez a
vallas abban a formdajdban, ahogyan a 16-17. szazadban elterjedt, az egyén ¢letét addig
ismeretlen szigorral szabalyozta, ,.evilagi aszkézist” kovetelve a hivektdl. A meggy6zddéses
kalvinista Isten dicsOségét gyarapitja azzal is, ha faradhatatlanul munkalkodik. Nem var égi
segitségre, maga irdnyitja sorsat. Lemond minden fo6ldsleges vilagi hivsagrol, rendszeres
onvizsgalattal igyekszik meggydzddni sajat kivalasztottsagarol, avagy kitagadottsagarol,
¢letét az ,,aktiv onuralom” jellemzi (Weber 1982, 174.).

crer

Elészor a gyermek eredendden biinds mivoltardl szolé augustinusi-lutheri dogma pesszimiz-
musa. Mésodszor viszont a gyermeknek tulajdonitott érték, ami abbdl fakad, hogy ugy tekin-
tenek ra, mint sziilei hivatasanak és kozosségbeli szerepének jovenddbeli folytatdjara. Har-
madszor pedig a ,kivalasztottsag”-rol szolo kalvini tanitds. A puritan sziilé ezért aggodva

""" Egy vita utan, melyet legidésebb fiaval folytatott, Luther kijelentette: , Jobban szeretnék egy halott
gyermeket, mint egy engedetlent.” (Idézi: Mallet, 1990, 43.)
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figyeli gyermekeit: egyfeldl fél a blindk csabitdsa miatt, mésfeldl pedig keresi rajtuk az eleve
elrendeltség jegyeit. Noha meg van gy6zddve arrol, hogy gyermeke csak egyénileg valaszt-
hatja az Isten altal felkinalt utat, mégis szilardan hiszi: a helyes nevelés felkészitheti annak
lelkét az ,Isten altal valo megszolitottsag™ (calling) jeleinek felismerésére, €s a szamukra
kijeldlt cél kdvetésére.

Az eddigiekbdl is lathatd, hogy a gyermeket biinben fogant és biinre hajlamos teremt-
ményként leird narrativumok alapvetd sziikségletként irjak le a szigort, kdvetkezetes nevelést
¢€s a nevelést szolgalo, erkolcsi tételeket meggyokereztetd tanitast. Ennek a nevelésnek pedig
szerves része a gyakori, szinte ,,preventiv jellegli” testi fenyiték.

A nevelhetd és nevelendd gyermek toposza legplasztikusabban mégis John Locke (1632-
nevelésrodl) elsé soraiban fogalmazza meg ezzel kapcsolatos alaptézisét: ,,... azt hiszem, nyu-
godtan mondhatom, hogy az utunkba akad6 emberek kilenctized része nevelés utjan lett azza,
ami — jova vagy gonossza, hasznossd vagy haszontalannd. A nevelés okozza a nagy kiilomb-
ségeket az emberek kozott.” (Locke, [1693], 1914, 42.) A szinte korlatlan nevelhetdség tanat
Locke ,.,tabula rasa”-elmélete alapozza meg, amelyet egy helyen érzékletes hasonlattal mutat
be: ,,Ugy gondolom, ép tgy terelhetd a gyermek elméje ide vagy amoda, akircsak a viz
maga...” (Locke, [1693], 1914, 42.) Amikor Locke a megsziiletett gyermek lelkét tiszta laphoz
vagy folyovizhez hasonlitja, amelyet a kdrnyezet és a neveld ir tele, illetve amelyet a neveld
keze terelget, akkor jelentds mértékben hozzdjarul a pedagdgia mindenhatdsagéba vetett
felvilagosodas korabeli toposz megfogalmazodéasahoz.

Meglehetdsen ellentmondésos részeket talalunk viszont Locke nevelésrdl szolo konyvében a
testi fenyitékrdl. Egyik helyen azt irja a szerzd, hogy a fizikai biintetés lealacsonyitja, meg-
aldzza a gyermeket, rabszolgakhoz mélto biintetés, amely rabszolgalelket hoz 1étre. Elfojtja
¢letkedviiket, meghunyaszkodo, kishitli embereket formal beldliik: ,,... a lealazott, félénk,
hunyaszkodo, kishitli embereket bajos felemelni, folbatoritani s ritkan lesz beldliikk valami”
(Locke, [1693], 1914, 67.) Masutt megengedi e verést, de csak legvégso esetben: ,,... a verés a
legrosszabb s épp azért utoljara kell alkalmazni a gyermek biintetésénél, a legvégsd
esetekben, mikor eredménytelentil kisérlettiink mar meg minden szelid eszkozt...” (Locke,
[1693], 1914, 97.) Egy harmadik helyen pedig kifejezetten jotékonynak tartja a verést a nyilt
ellenszegiilés, megatalkodott hazudozés biintetésére: ,,... a csokonyosséget és a makacs enge-
detlenséget erdszakkal, veréssel kell letorni; erre nincs mas orvossag [ ... | ha te parancsolsz és
6 nem engedelmeskedik, neked okvetleniil feliil kell kerekedned, akdrmilyen verés arén is, ha
intésed, szavad nem volt elegendd, ha nem akarsz ezentul mindvégig engedelmes szolgaja
lenni fiadnak” (Locke, [1693], 1914, 92.). Locke dicséri az édesanyat, aki dajkasagbol
hazatért kislednyat dacossaga miatt egy alkalommal hétszer egymésutan verte meg, mig végiil
a nyolcadik verés torte meg a gyerek konoksagat.

Locke gyermekszemléletének belsd paradoxonai szimbolikus jelentdségiiek. Jol tiikrozik a
korszak felnétteinek ellentmondésos, ambivalens viszonyat a gyermekekhez.''®

Amit Locke elkezdett, az a német idealizmus, els6sorban Immanuel Kant (1724-1804) peda-
teljesedik ki, és ezzel szilard elméleti alapokat biztosit az olyan felvilagosult abszolutista
uralkodok kozpontositott iskolarendszer-teremtd ambicidinak, mint példaul Nagy Frigyes
vagy Maria Terézia. Kant ugyanis nemcsak fontosnak tartja a nevelés, hanem az egyediili

"8 1 loyd DeMause kozismert pszichogenetikus fejlédésmodelljében alaposan elemzi az ,,ambivalencia
koranak” sajatossagait (DeMause, 1974, 1998.).
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lehetdségként kezeli a gyermek emberré valasanak folyamatéban: ,,Az ember csakis a nevelés
altal valhat emberré. Semmi mas, mint amivé a nevelés teszi” — olvashatjuk egyik fennmaradt
pedagbgiai eléadasaban (Kant, 1901, 71.). A nevelés céljat Kant tehat az ember rendelte-
tésébdl vezeti le; ez pedig nem lehet mas, mint felemelkedés az autondm erkdlcsiség szintjére.
Hatarozottan allast foglal ezzel az olyan etikai rendszereivel szemben, amelyek az ember
egyéni boldogulasra vald torekvését, jol folfogott individudlis érdekét helyezték a kozép-
pontba. Az eudaimonista vagy utilitarista pedagogidkkal szemben Kant el kivanja juttatni az
embert a tiszta moralitas fejlettségi szintjére. Oda, ahol szubjektum altal elfogadott, bensd
mozgatoerdvé (kategorikus imperativusz) valt erkodlesi maximaék iranyitjdk az ember életét,
nem pedig az 6sztondk vagy a tarsadalmi torvények kiilsé kényszere.

Az erkoélcsi heterondmiatol az autonomiaig iveld etikai fejlédésmenet kanti koncepcidjahoz
hasonloképpen irja le a gyermek etikai fejlédésének folyamatat Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827). Felfogasa szerint a gyermek sziiletése pillanataban erkolcsi tekintetben jo ugyan,
de az idedlis allapot abban a pillanatban megsziinik, amikor a csecsemd felsir. Pestalozzi a
gyermek erkolcsi fejlodésének harom lépcsofokat kiiloniti el. A |, természetes allapot” szintjén
az ember vagyai sokasodnak, kielégitésiik egyre nehezebb. Kiizdelem, gyotrédés az ember
élete. Onzés, félelem, gyiilolet jellemzi ezt a szintet. A ,tarsadalmi allapot” fokan az elsajati-
tott tarsadalmi szabdlyok terelik mederbe a gyermek életét. A birtoklasvagy és a hatalmi
0szton azonban ezen a fejlettségi szinten is jellemzéek maradnak. Csak a ,tiszta erkdlcs”
allapotanak szintjére emelkedd ember ¢€lheti 4t a harmoniat. Ide viszont csak akkor jut fel az
egyén, ha elfogadja és belsOvé avatja az egyiittélés szabalyait. (Pestalozzi. [1797], 1938). Az
erkolesi fejlodésnek ez a haromosztati fejlddésmenete Pestalozzi nyoman tobb 19. szdzadi
neveléstani miiben megjelenik.

A korszak legmarkansabb ¢és legnagyobb hatasti neveléstani rendszerének kimunkéldsa mégis
Johann Friedrich Herbart (1776-1841) nevéhez flizodik. Egy német szocioldgus, Klaus Plake
értelmezése szerint Herbart és kovetdi még egyszer Gjra megfogalmaztdk a protestantizmus
evilagi aszkézis-felfogasat, ezzel a gesztussal teremtve meg a kovetkezetes Onvizsgalat
pedagogiajat (Plake, 1991).

Ez a neveléstan jol illeszkedett a 19. szazad gazdasagi fejlddés tekintetében feliveld
tarsadalmaiban uralkod6 embereszményhez. Herbart a ,,kapitalizmus szellemének™ 0j erkdlcsi
alapozast biztositott: megtaldlta a kapcsolatot a hétkdznapi életet szabalyozo puritan etika és a
transzcendens erkdlcsi eszmék kozott. Filozofiai alapozast, de pragmatikus pedagodgiai rend-
szerében Osszekototte a polgarok szerzési vagyat a viselkedést szabalyozo erkdlcsi erények-
kel. Elméleti rendszerének népszertiségét azok a tarsadalmi-gazdasagi valtozasok alapoztak
meg, amelyek leginkabb a 19. szazad 50-es, 60-as évei Eurdpdjanak gazdasdgilag fellendiild
orszagaiban mentek végbe. Az iparosodas, a gazdasagi fejlodés fellendiilése alkalmazkodast,
onkontrollt, munkaszeretetet, pontossagot, megbizhatdsagot, tiirelmet és kitartast igényeltek
az embert6l. Nem véletlen, hogy a herbartizmus hamarosan szdmos orszag kézoktatasanak
meghataroz6 iskolapedagogidja lett Europan kiviil is.

crer

kiili 1énynek tekinti, aki — ha a sziil6k és a neveldk ebben nem akadalyozzak meg — kdnnyen
enged durva vagyainak és vad heviiletének.'"” A gyermekkel velesziiletett, 4llatiasan rosszra
hajlo torekvések eltavolitasa utan kezdddhet csak el az éallando erkolcsi ontokéletesedésre
késztetd etikai hajtoer0k meggyokereztetése a gyermek lelkében.

"% Erkélesi akarat nélkiil sziiletik a gyermek e vilagra, hijaval minden magasrendii etikai viszonyu-

lasra valo képességnek” — irja az ,,Altalanos pedagogia”-ban. (Herbart, 1913, 1. 248.)
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Ez a magasrendl etikai eszmék megvalositdsa felé haladé gyermekfejlodés-ideologia ezer
szallal kotodik a korabban mar felvazolt vonulathoz, amelynek olyan képvisel6i voltak, mint
példaul Agoston, Erasmus, a protestans egyhazatyak, illetve Locke és Kant. Az erkolcsi
,hianyallapotbol” az etikai magaslatok felé térekvo, az allandd kontrollt és Onkontrollt — és
ezen keresztiil a sziintelen ontokéletesedést — szorgalmazo herbartianus és posztherbartidnus
neveléstanok meghatarozo ideoldgiai alapjai lettek a 19. és a 20. szdzadi nagy eurdpai
iskolarendszerek tobbségének.

A félreértések és sommas megallapitasok elkeriilése érdekében megemlitjiik, hogy a herbarti
,erkolesi hidnyallapot” posztulatuma nem egyenértékii valamiféle gyermekellenes, gyermek-
gyulolo attitiddel. Herbart a nevelés kovetkezetes alkalmazéasaval rendet kivan teremteni a
gyermek lelkében. Pedagogidja a jovore irdnyul: Kanttal egyiitt vallja, hogy a nevelés teszi az
embert igazan emberré. A gyermektdl engedelmességet kovetel, de cserébe felajanlja az
erkolesi tokéletességet, azt az etikai magaslatot, amely csak az ember mint magasrendii
értékekkel bird teremtmény sajatja, megkiilonboztetd jegye.

A német pedagdgus irasait olvasva az is kideriil, hogy foglalkoztatja a gyermek lelkének
sériilékenysége. A neveldt ezért dva inti a feleldtlen kisérletezéstdl: ,,Mindenféle pedagodgiai
kisérlet fogyatékossaga, fiaskoja a novendék felndttkori hibaiban érhetd tetten” — irja az
Altalanos pedagogiaban. (Herbart, 1913, 233-234.) Mindemellett félti is a gyermek lelkét a
tapintatlan pedagdgus ,,minden-aron-neveld” torekvéseitdl: ,,van a gyermek lelkének mélyén
egy szeglet — olvashatjuk az Altaldnos pedagogia Eldszavaban —, amelybe nem hatoljatok be,
... amelyben az ifji maganak ¢él ... remél, terveket sz6, amelyeket az elsé alkalommal valora
kivan valtani, s amelyek ha megvalosulnak, tgy fejlesztik karakterét, ahogyan ti nem tudtatok
azt alakitani”. (Herbart, 1913, 239.)

Herbart szeme eldtt tehat a gyermek jovenddbeli érett személyisége lebeg, amikor kovet-

crer

alapelve a szeretettel parosuld autoritas. '

crer

mezni, érdemes felidézniink — a fentebb mar idézett — Plake egyik gondolatmenetét. Eszerint a
felvilagosodas rovid ideig tartd boldogsdgeszménye ¢és naturalizmusa utdn — mely jol tetten
hivatasvégzésben jeles ,,aszkétak” ideje jott el. Mindazonaltal ez a késdi felvilagosodas a
polgari ¢életmod jutalmat mar nem a talvilagi tidvoziilésben keresi. Az ,,aszkézis” jutalmat a
gyermekek, unokdk, sét a nemzet boldogulésa hozhatja el az egyén szamara.

A pedagogia terén pedig Herbart képviselte ezt az Gjra megtalalt rendet. Az 6 neveléstana lett
az a metafizikus rendszer, amely a késoéi felvilagosodas kora polgaranak biztos tampilléreket
nyujtott sajat lelki egyensulya megteremtéséhez. S ezt ugy érte el, hogy ujrafogalmazta és
rendszerszintre emelte a puritanizmus legfontosabb értékeit.

., A gvermek jonak sziiletik”

Agoston dogmaéjat nem minden korai keresztény ir6 fogadta el. Pelagius (350 koriil — 5. sz.
eleje) brit szerzetes tagadta a traducianizmus (,,blinatvitel”) dogmajat, és az ember j6 iranti
torekvését hangsulyozta. Az egyes ember nem o6rokli Adam biinét, hanem dont, hogy
vétkezik-e vagy sem, ezaltal felelds tetteiért. Az Ujsziilottek még képtelenek erre, tehat

120 Vielleicht nihere ich mich wieder den iibrigen Padagogen, indem ich zu den Hilfen fortgehe,

welche die Regierung der Kinder sich in eigenen Gemiiter bereiten muf3: — Autoritit und Liebe.”
(Herbart, 1913, 251.)

234



blintelenek. A keresztség felvételére azért nélkiilozhetetlen, mert a blinds szokasok kialaku-
lasanak veszélye allandoan leselkedik a romlatlan gyermek lelkére.

Erdemes felfigyelniink a két paradigma pedagégiai konzekvencidinak hasonlosagaira. A
konkrét pedagogiai teendOk szempontjaban szinte k6zombos, hogy biinben fogant vagy pedig
artatlannak sziiletett (dm a leselkedd gonosztol mindenaron megdvando) gyermeki 1élekrdl
van-e sz0. A testi fenyiték gyakori — ,,exorcizald” vagy éppen ,,preventiv’”’ jellegli — alkalma-
zasanak indoklasara mindkét felfogas alkalmas.

De nem csak a veréssel kapcsolatos vélekedésekben ragadhatok meg ezek a hasonlosagok,
hanem a bilinbdl kivezetd, illetve blintdl megdvo nevelés, a tanitas sziikségességére vonatkozo
narrativumokban is. Példa erre a szantofold metafora, amely mar Plutarkhosznal megjelenik,
¢s vandormotivumként haladva tovabb Rotterdami Erasmus (1466-1536) pedagogiai
gondolataiban is testet 6lt: ,,A természet kitind talaju, noha még megmiiveletlen szant6foldet
ad a kezedbe — irja Erasmus —, te azonban gondatlansagbdl elnézed, hogy a tovis és csipke be-
lepje, ambar ezeket késobb alig lehet emberi munkaval kiirtani. A kicsiny magban mind
hatalmas fa rejlik, mind gyiimolcsot terem majd az, ha felnd. Azonban ez egész remény fiistbe
megy, ha a magot a foldbe nem vetjiilk, ha a gyonge facskat gondosan nem é&poljuk, ha
beoltassal nemesiteni elhanyagoljuk. A fa beoltdsdra gondod van, hat a fiad nemesitését
alvassal mulasztod el?” (Erasmus, [1529], 1913, 54.) Az elmulasztott nevelés késébb nem
pétolhato: a gyermek, ,,ha emberi format nem alkotsz bel6le, magétol allati alakot vesz fol.”
(Erasmus, [1529], 1913, 4.) Az éllati alakot 61t 1¢lekben pedig konnyen eluralkodnak a
blinok.

Johannes Amos Comenius (1592-1670) pedagégidja joszerivel a didaktikai és iskola-
szervezettani fejtegetések révén valt vilagszerte ismertté, de talalunk utalasokat miiveiben az
emberi és a gyermeki természet sajatossagaira is. A Didactiva Magnaban példaul — cimével
ellentétben — nemcsak oktataselméleti kérdések részletezd kifejtése olvashatd. Erasmus és
altalaban a humanistdk nyomdokain halad Comenius, amikor a gyermeki természetet a
sziiletéstol fogva joként irja le. ,,... a kisdedek — utal Comenius Mark evangéliuméanak
kozismert gyermek-perikopdjara — mivel bilinds hitetlenség nem szennyezte be Oket, Isten
orszaganak altalanos O0rokoséiil jeloltettek ki, am csak azzal a feltétellel, hogy megdrizzék
magukat az Istentdl kapott kegyelmi allapotban, és mentesek tudjanak maradni a vilag
szenny¢tdl.” (Comenius, [1632], 1992, 31.) A cseh-morva pedagdégus gondolatvilagaban
sajatos modon elegyedik a reneszansz korabol 6rokolt hatartalanul optimista embereszmény a
tronrol valo letaszitottsag érzését mar megélt, a sziintelen habortuk pokldban edzett 17. szazadi
ember vilagfajdalméaval. Amikor Comenius az ember ,,romlottsagarol” ir, akkor a tarsadalmi
egylittélés visszassagaira utal. A tarsadalomkritika a Didactica Magna els6 fejezeteiben
feltiinik, de teljes mélységében mar egy korabban irt allegorikus miivében bontakozott ki.'*!
A Nagy Oktatastanban mar orvossagot is talal a vilag romlottsag ellen, ez pedig a nevelés, az
iskolaztatas. ,,Mindenkinek, aki embernek sziiletett, sziiksége van ... oktatdsra, sziiksége van
pedig azért, hogy ember legyen és ne vadallat, buta szorny vagy tétlen fajank6” — irja didakti-
kai mivében az erasmusi nevelés-kultuszt idéz6 sorokat. (Comenius, [1632], 1992, 68.)
Megfeleld6 modszer alkalmazéasaval szinte mindenki minden ismeretre megtanithatd. A tanit-
hatosag garancidja a lélek rugalmas alakithatdosdga — John Locke el6tt hatvan, Kant el6tt pedig
szazhatvan évvel igy érzékelteti szemléletes hasonlatokkal a gyermek lelkének plaszticitasat:
,2Minden ¢l6lénynek az a tulajdonsdga, hogy zsenge korukban konnyen hajlithatok és
alakithatok, mihelyt azonban megcsontosodnak, tobben megtagadjak az engedelmességet. A

"2l Ez a mii a cseh nyelvii proza egyik legels6 alkotasa. Cime: A vilag Gitvesztéje és a sziv paradicso-
ma, 1632.
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lagy viasz konnyen alakithatd és visszaalakithatd; ha azonban mar egyszer megmerevedett,
konnyen széttoredezik. A facsemetét eliiltetheted, atiiltetheted, ide-oda hajlithatod, a kifejlett
faval ezt semmiképpen sem teheted...” (Comenius, [1632], 1992, 70.)

Comenius tehat hatartalanul bizik az ember nevelhetdségében és hisz abban, hogy az
iskolaztatas segitségével megsziintethetOk az emberi egylittélésbdl eredd, egyre stulyosabba
valo tarsadalmi bajok is. A modern, tdmegoktatasra szervezett iskola elvi hatterét 6 teremtette
meg. Ezzel egyszersmind létrehozta az alapjait az iskola belsé vilagardl és az iskolds gyer-
mekrdl szolo eszmefuttasoknak is. Az iskolaba jaro fitk és lanyok nevelésével foglalkozo,
egyre jobban fellendiilé tanidcsadd szakirodalom pedig egyre elszantabban kozvetitette
olvasoinak az adott kor és kultura ideoldgiai elemekkel atitatott elképzeléseit az idedlis,
normakoveto, ,,jol nevelt” iskolasokrol.

A jonak sziileté gyermek képe legplasztikusabban Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) Emil
avagy a nevelésrdl cimii konyvében rajzolodik ki az olvasoé el6tt. ,,Minden jo, amidon kilép a
dolgok alkotojanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozt” — ezekkel a szavakkal
kezdi regényét. (Rousseau, 1978, 11.) Rousseau szerint az embergyerek jsziilott-kori termé-
szetes allapotaban egyensuly van a sziikségletek és az ezek kielégitésére hivatott képességek
kozott: ,,Kezdetben igy is rendezte be 6t a természet, amely mindent a legjobban intéz. Nem
ad mast a kezébe, mint a fennmaradasédhoz sziikséges vagyakat s a kielégitésiikkhoz elegendd
képességeket. Minden egyéb képességet mindegy tartalékul helyezett el lelke legmélyén,
hogy ha kell, kifejlédhessenek. Csak ebben az @sallapotban van a képesség és a vagy
egyensulyban, s csak itt van ugy, hogy az ember nem boldogtalan.” (Rousseau, 1978, 52.). Ez
a tlinékeny idill azonban hamar elmulik. Az 0jsziilott 6Gnmaga nem képes a legalapvetobb 1ét-
fenntartasi sziikségletei kielégitésére sem, segitségre van sziiksége: ,,A gyermek €rzi sziikség-
leteit, de nem tudja kielégiteni. Masnak a segitségéért konyorog, ezért kialtozik. Ha ¢hes vagy
szomjas, sir. Ha tal hideget érez vagy meleget, sir. Ha mozgéasra van sziiksége, de nem
engedik mozogni, sir. Ha aludni akar, de nem hagyjak békében, sir.” (Rousseau, 1978, 39.) E
segitség kivitelezésével kapcsolatban mutat r4 Rousseau a nevelés egyik {6 szempontjara: ,,A
segitség tekintetében, melyet megadunk neki, kizarolag arra kell korlatoznunk magunkat, ami
kézzelfoghatéan hasznos. Semmit se engediink a szeszélynek vagy az oktalan kivansagnak,
mert a szeszély csak olyankor kinozza, ha felébresztik, hiszen nem a természet hozta létre.”
(Rousseau, 1978, 42.)

Ezzel Rousseau a természetes nevelés egyik legfontosabb alaptételét fogalmazza meg: A
gondozd, a neveld alapvetd feladata, hogy a gyermek elemi sziikségleteit kielégitse, majd —
amint lehet — tanitsa meg a gyermeket ezek 6nall6 kielégitésére. Ovakodjék azonban a felme-
rild folosleges vagyak valogatas nélkiili teljesitésétol, mivel ezzel elkényeztetheti és 6nzdveé
teheti a gyereket: ,,A gyermek elsé konnye kérés. Ha nem {igyeliink r4, csakhamar parancs
lesz beldle.” (Rousseau, 1978, 40. 0.) A kényeztetd nevelés helyett tanitsuk meg a gyereket
arra, hogy a ,lelke mélyén tartalé¢kul elhelyezett” képességcsirdkat folyamatosan fejlessze. Ez
a természetes nevelés lesz hivatott arra, hogy az emberi I¢lek idealis egyenstlyi allapotat Gjra
¢s ujra létrehozza.

Rousseau tavolrdl sem igyekszik beilleszteni a gyereket a korabeli tdrsadalom kereti kozé,
hiszen ezt a tarsadalmi berendezkedést erkolcstelennek, romlottnak tarja. ,,Nyilvanos nevelés
nem létezi tobbé — irja —, €s nem is létezhet tobbé, mert ahol nincs haza, ott honpolgarok sem
lehetnek. Ezt a két szot: haza és honpolgar ki kell tordlni a modern nyelvekbdl.” (Rousseau,
1978, 15.) De ha honpolgarrd nem, akkor végsd soron mivé kivanja nevelni a gondjaira bizott
gyermeket? A vélasz: ,,Elni — erre a mesterségre akarom megtanitani. Beismerem, hogy ha
kezembdl kikeriil, nem lesz ¢ sem bird, sem katona, sem pap. El6szor is ember lesz.”
(Rousseau, 1978, 16.) Nem a ,,mintaszer(i allampolgar” nevelése Rousseau célja — mint a
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korabeli és késdbbi neveléstanok tobbségében —, nem olyan polgaré, aki egy adott mesterség
alapos ismeretével zokkendmentesen beilleszkedhet be a korabeli tarsadalom szdvedékébe.
Felfogdsa ezen a téren egyaltalan nem nevezheté pragmatikusnak. Rousseau boldog,
megelégedett embert akar nevelni, aki elszakad a hétkoznapi ¢€let foldhoztapadt érdekeitdl,
felemelkedik nembeliségének filozofiai sikjara. Csak ezen a magasabb szinten, emberségének
tudataban valhat megelégedetté.

Mindezek alapjan mar lathatd, hogy ez a pedagodgia nem illeszkedik a korszak valos tarsa-
dalmi-gazdasagi kontextusdba. A 18. szazad materialis viszonyaihoz, kozallapotaihoz az
onmagukkal és csaladjukkal szemben szigoruan puritan ,,evilagi aszkétak™ rigor6zus nevelési
idealjai és Onkorlatozésra iranyuld praxisa illeszkedett adekvat modon. Rousseau felfogasa
Emil nevelésének céljarol még korai, egyaltalan nem veszi figyelembe az adott torténeti
kontextus tarsadalmi realitasait (Plake, 1991, 58.). Nevelési idedit majd kovetdi — egyebek
kozott a 19-20. szazadi reformpedagodgusok vitték tovabb a megvalositas felé.

A gyermek a felnottek megmentoje”

Rousseau nyomdokain haladnak a romantika stilustorténeti korszakanak szerzoi is. Egyes 19.
szdzadi német ir6k az artatlannak gyermeket a vildgot megvalo, a felndtteket megmentd
Messiasként jelenitik meg. Ezek a szerzok gyakran érzékeltetik a gyermek természet-kozeli-
ségét és az ebbdl fakadod kimerithetetlen energidkat ugy, hogy csirdhoz vagy felfeslés eldtti
bimbohoz hasonlitjak oket. Johann Gottfried Herder (1744-1803) iradsaiban gyakran a
ndvényvilagban keres parhuzamot ahhoz, hogy az egyes emberi életkorok egymasutanisagat
érzékletessé tegye: ,,..ime a fa, amely végsd formajat gyokere, torzse, agai, gallyai és
gallyacskai kifejlodésének folyamatdban éri el, mikozben minden egyes része csak a sajatos,
rd jellemzd formaban oOlthet testet.” (Herder [1877-1913], 1967, 215. idézi: Ullrich, 1999,
118.)

Ernst Moritz Anrdt (1769-1860) ,, Toredékei”-ben (Fragmente, 1805) pedig egyenesen ,,riigy-
korszaknak™ (Knospenzeit) nevezi a kisgyermekkort, amelyben a gyermek lelke még mintegy
»felhomalyban szendereg”. ,,Ezek az dvasra és védelemre szoruld artatlansag évei, amelyek-
nek paradicsomaba, virdg- ¢s madaréletébe nem szabad semmiféle kiilsé veszedelemnek
behatolnia.” (Arndt, [1805], 1904, 42.)

A német romantika masik ismert alakja, Jean Paul Richter (1763-1825) is szivesen alkal-
mazza a természet-metaforat a gyermeki fejlodés érzékeltetésére. ,,Levana avagy neveléstan”
(1807) cimti konyvének bevezetdjében a kisgyermekkor (,,bimbdkor™) lelki érzékenységérol
ir. A kisgyermek lelke olyan, mint a még fel nem feslé bimbo6: ekkor van sziiksége a leg-
nagyobb figyelemre és érzelmi melegségre. Az az égbolt, ami alatt minden viragba borul nem
mas, mint a vidamsag ¢és a boldogsag. (Ullrich, 1999, 228.) Jean-Paul Richter panteisztikus
vilagképében a kisgyermek mar szinte szakralis alakot 6lt: ,,csodalatos, ismeretlen angyal” 6,
aki elhozza a civilizacio elgépiesedett vilagaban szenvedd ember szamara a megvaltast.

A gyermeki lélek tehdt maga a megtestesiilt romlatlansdg. A nevelésnek nincs fontosabb
feladata, mint hogy ezt az eredendd artatlansagot fenntartva segitse a zavartalan onkibon-
takozast. Kovetni kell a gyermek természetes Osztoneit, egyéniségének megnyilvanulasait.
Minden ember énjében hordozza sajat miivelddésének, nevelddésének céljait, mindenkiben ott
rejtézik egy tokéletes emberidedl, amelynek megvalositasara torekszik. Ennek az ember-
idealnak a csirai individualis lehetéségként élnek az emberben gy, mint a marvanytdmbben a
kész szobor: ,,Az idedlis ember egy »antropolit« formdjaban sziiletik e vilagra, akinek test-
részeirdl le kell torni az 6ket fogva tartd kogytirtiket, azért, hogy azok maradékatol magatodl is
meg tudjon szabadulni.” A nevelés tehat egyfeldl az idedlis ember megszabaditasa az Ot
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mantropolit” formajaban fogva tartd gatjaitol; masfelél pedig azoknak a gyermekben
szunnyadd erdknek a kibontakoztatisa, amelyeknek maguk is kifejlodésre tornek (idézi:
Ullrich, 1999, 228.).

crer

Frobel (1782-1852), akinek gondolatvilagdban Rousseau ¢és Pestalozzi hatasa tiikr6zodik. A
gyermek artatlannak sziiletik, és romlottd azéltal valik, hogy megbomlik az ember és
természet kozotti eredendéen fennallo harmonia. A pedagogia ne legyen direkt, normativ
modon eldiro jellegli, hanem kdvesse a gyermek onkibontakozésat, és 6vja meg a gyermeket a
karos hatasoktol. A fejlodést tamogato, ,.kovetd nevelés” igy segiti a visszatérést az 6si

crevs

Frobel gyermekértelmezd ideoldgidja szerint a gyermekkor értékekben joval gazdagabb
periddusa az ember fejlédésének, mint a felnbttkor. A felndtt lelke kitiresedik, karaktere
elsziirkiil: ,,Halottak vagyunk, minden halott, ami koriilvesz benniinket, liresen kong minden
tudasunk, liresek vagyunk gyermekeink szdmara, majdnem minden, amit kimondunk, kong az
iirességtdl, tartalmatlan, élettelen...” Lelki megujulést, életet és energiat a felndtt a gyer-
mekekkel vald foglalkozasbol nyerhet: ,,Siesstink! Engedjiik magunkat eljutni gyermekeink-
hez! Engedjiik, hogy megtoltsenek benniinket élettel! Eljiink veliik, és engedjiik, hogy veliink
éljenek. ... Tanuljunk gyermekeinktél... Eljiink a gyermekeinknek: igy hoznak ¢k szamunkra
békét és boldogsagot.” (Idézi: Ullrich, 1999, 251-252.)

A gyermeki 1¢lek alkotoereje harom tevékenységformaban nyilvanul meg a legkifejezObben: a
beszédben, a jatékban ¢€s a képzeletben. A jaték Frobel rendszerében kitiintetett szerepet kap:
az ,,isteni egésszel” vald egyesiilés eszkoze lesz. A gyermek jaték kozben €li at legintenzi-
vebben sajat 1étezésének totalitasat: érzo, gondolkodd és cselekvd lény lesz egyszerre. Az
eredendd Aartatlansdgot a megromlott tarsadalmi viszonyok tonkretehetik, a gyermekben
szunnyad¢ isteni kihasznalatlanul maradhat, felnéttkorra teljesen elenyészhet. Ennek elkerti-
lésére teremti meg Frobel a ,,gyermekkert”-et (Kindergarten), amelyben a kett6tdl hétéves
koru gyermekek egy kozosségben élnek, fejlesztd eszkozokkel foglalkoznak és mozgasos,
illetve szerepjatékokat jatszanak. Frobel fejlesztd eszkozei (gomb, henger, kocka stb.), ame-
lyeket ,,adomanyoknak” nevez, voltaképpen egy sajatos metafizikai rendszer szimbdlumai,
ezekkel onfeledten jatszik, nemcsak belsd spontan erdi bontakoznak ki, hanem gondolkodasa,
felfogoképessége is fejlodik.

Frobel tarsadalomreformeri elképzeléseket is dédelgetett a gyermekkert-mozgalom terjeszté-
sével. Szandéka szerint az gyermekkert-Ovoda lesz az ujra megtalalt foldi paradicsom a
gyermekek ¢€s sziileik szdmara egyarant. A felndttek lelki vezetdivé pedig sajat gyermekei
lesznek ngy, hogy a veliik valo egyiittes jaték soran hozzésegitik dket eltompult érzékeik,
elfasult lelkiik ¢élettel valo megtoltéséhez. A gyermekkert ezért nemcsak a nevelés eszkoze
lesz, hanem a csaladi ¢élet megujitoja, és — ezen keresztiil — a tarsadalmi bajok orvossaga is.
(Pukénszky, 2005b)

A Rousseau pedagogiai eszméiben gydkerezd €s a romantika kordban kiviragzo ,,Megvalto
gyermek”’-ideologia hatasa jol érzékelhetd a 19. szazad késdbbi évtizedeiben, valamint a 20.
szazadban hoditd reformpedagogiai iranyzatok gyermekmagyardzataiban. Németh Andrés
egyik tanulméanyaban utal arra a figyelemremélto jelenségre, ahogyan a reformpedagogia kép-
visel6i tovabb viszik a mintegy négy évszazados eurdpai humanista eszmei hagyomanyokat,
valamint a romantika gyermekidedljat, azaz a ,,szent gyermek mitoszat” (Németh, 2002, 28.).
Ebben a mitikus elemeket is tartalmaz6 ideologikus értelmezésben a gyermek a szebb jovo
letéteményeseként jelenik meg, aki egyfajta naiv géniuszként birtokaban van a boldogabb élet
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Htitkdnak”, és képes megvaltani az elgépiesedett civilizacid 1éleknyomoritd hatasaitol
szenvedd felnbtt embereket. Utat mutat nekik, de ez az Gt nem a technikai forradalom
progresszidja felé mutat, hanem — Rousseau nyomdokain haladva — az emberi egyiittélés 6si,
természethez kozelibb formai felé. Ennek az ideoldgiai alapokon allo ,,retrograd”, antimodern
fordulatnak az elemei jol érzékelhetéek a huszadik szazadban tért hoditd életreform
mozgalomban, €és az abbdl kisarjad6 reformpedagogiai iranyzatok kiilonféle valtozataiban. A
nagyvilag zajaitdl megcsomorlott, és a természetbe kivonuld (és gyermekeiket naturalis
kozegben neveld) miivészkoloniak éppugy példak erre, mint a cserkészek és a vandormadarak
(Wandervogel) mozgalma. De a természetes emberi 1étformabol eredd kultura felértékelddése
fejezodik ki az olyan miivészetpedagbdgiai irdnyzatokban is, mint példaul Kodaly Zoltan
(1882-1967) 6si magyar népzenére épitett nevelési rendszere.

Az eddigiekben vazlatosan bemutatott harom ,,gyermekideoldgia” csupan egy lehetséges
értelmezési keret a mentalitastorténet €s a pedagogiai eszmetdrténet tényanyaganak magya-
razatdhoz. Az egyes kategoriakba vald besorolds nem jelenti a teljes tartalmi homogenitast.
Egy adott ideologiatipuson beliil pedig az is elképzelhetd, hogy az egyes pedagogiak késdbbi
recepcidja mas ¢és mas. A gyermeki artatlansdgra épilild comeniusi és rousseau-i gyermek-
ideologiak recepcioja példaul széttartd. Az eldébbi az egész életen at folyd tanulas ,,iskolési-
tott” vilaga felé mutatva a modern kozoktatasi rendszerek kiépiiléséhez nyujtott adekvat
oktataselméleti és rendszerelméleti alapozast, az utobbi recepcidja viszont a romantikan, a
reformpedagdgiakon és a huszadik szazad végén elterjedd alternativ pedagogiai irdnyzatokon
keresztiil az ,,iskolatlanitasi” (deschooling) térekvések felé halad.

Az azonban valdszinli, hogy a gyermekrdl szold ideoldgiai magyardzatok alakulasanak
vizsgélata tanulsagos gondolati modelleket €s relevans pedagdgiatorténeti viszonyitasi ponto-
kat kinalhat a jelenkori pedagogiai torekvések €s iskolapolitikai fordulatok megértéséhez is.
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Kereszty Orsolya
A ,,N6 és a Tarsadalom” indulasa, (1907-10)'**

A dualizmus koraval foglalkoz6 miivelddéstorténeti kutatasok egyik fontos kérdéskore, hogy
hogyan szervezték meg az egyre inkabb és egyre intenzivebben oOntudatra ébredd ndk
miuvelddési lehetdségeiket Magyarorszagon. Az 1867 és 1918 kozotti idoszak muivelddés-
torténeti és neveléstorténeti szempontbol egyarant kiemelkeddnek tekinthetd, ha megvizs-
galjuk, hogy milyen valtozéasok, fejlédések torténtek, reformgondolatok fogalmazodtak meg.
A gazdasagi ¢és tarsadalmi valtozadsoknak koszonhetéen — elsdsorban a varosi és kdzéposz-
talybeli — ndk lehetdségei egyre inkabb szélesedtek, és a kiharcolt tevékenységek elfoga-
dottabba valtak. A korabeli feminista ndmozgalom célja nem kizarélagosan a maganszférabol
valo kitorés volt,'” hanem — a habermasi terminologiaval élve — egy 1j, alternativ kozszféra
megteremtését is vallalta.'**

A felnétt n6k nem intézményes formaban megvalosuld miivelddésének térnyerése szem-
pontjabol a dualizmus iddszaka kiemelked6 jelentdségili a magyarorszagi andragdgiatorténet-
irasban.'” Az tigyért folytatott harcban kiemelt szerepe volt a korabeli feminista némozga-
lomnak. Erds kultirpolitikai beallitodasat mutatja az a kiizdelem, melyet a mozgalom els6
éveiben a ndék mivelddéséért és fiukéval egyenld oktatasaért folytatott (N. Szegvari 1969.
1)."?® A n8mozgalmak torténete értelmezheté az egyes orszagos nemzeti torténelme részeként,
de — ahogy arra Susan Zimmermann ramutatott —, a nemzeti ndmozgalmak mind részesei
voltak egy sokszinil, transznaciondlis tarsadalmi reformmozgalomnak, vagyis a korabeli
némozgalmak egyarant miikddtek lokalis és globalis kontextusokban.'”” A némozgalmak
markans nemzetkdzi dimenzidja volt az oka annak, hogy a kiilonbdzd orszagokban, eltérd
c¢lokkal, szervezeti miikddéssel, elképzelésekkel miikddo lokalis mozgalmak kozott latszolag
megmagyarazhatatlan hasonlosagok voltak, de ugyanakkor, koszonheten az egyedi esetek és
a transznacionalis hasonlésagok kozotti komplex kapcsolatnak, a nemzeti mozgalmak
gyakran meg0rizték egyedi, megkiilonbdzteté vonasaikat. A ndmozgalmak torténetirasanak
analitikus és interpretiv horizontjait nagyban szélesiti az, ha mind a globalis, mind pedig a
lokalis kontextust, valamint kotddéseiket egyarant a vizsgalat targyava tessziik. (Zimmermann
2000. 1.)

122 A kutatas az MTA Bolyai Janos Kutatasi Osztondij timogatasaval késziilt.

'3 A kOzszféra és a maganszféra tarsadalmi nemek altali meghatarozottsagihoz, dichotomijédhoz
lasd: Vogel, 1991.

'2* Habermas, 1971. Habermas el8szor a francia forradalmat megel6z6 polgari atalakulas leirasara
hasznalta. Idézi: Petd és Szapor, 2004.

12 Szapor Judit egy 2004-es 6sszegzé tanulméanyéban hivja fel a figyelmet arra, hogy a némozgalmak
torténete még mindig elhanyagolt kutatasi teriilet Magyarorszagon. A nétudomany (Women’s
Studies) mint kutatasi teriilet és egy egyetemi diszciplina még csak kezdeti cipdben jar. Szapor,
2004. 189.

126 K és6bb, az 1905-6s évektdl egyre inkabb megjelenik a mozgalom célkitiizésében, és egyre hangsi-
lyosabb lesz a nék valasztojogaért folytatott harc.

12" Magyarorszag sajatsagos és egyediilallo pozicidjabol — egyszerre volt kozponti és periferialis
helyzetben — adododan a nyugati politikai, filozéfiai és tarsadalmi eszmék mind hatassal voltak ra.

Ugyanakkor ezek az eszmék idébeni késéssel érkeztek meg a térségbe, és alapvetd valtozason
mentek kdzben keresztiil. Szapor, 2004. 189.
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Az intézményes oktatast tekintve, az 1868-as E6tvis-féle népoktatasi torvény rendelkezett a
,»tomegek™ oktatasarol, beleértve a ndket is. Az 1870-es években — elsdsorban a Veres Palné
koré csoportosulé mozgalom hatdsara — egyre tobbszor ¢és intenzivebben fogalmazddott meg a
lanyok kozépfoku oktatasanak kivanalma, 6sszhangban a korabeli ,,fejlett” eurdpai térségek-
kel. A reformgondolatok és kdvetelések ,,bazisa” a korabeli ndmozgalom volt, mely elséd-
leges célja mellett (a ndk valasztojoganak kivivasa) kiemelt célként kezelte a nék intézményes
oktatasat. A kezdeti, Veres Palné nevéhez fiz6d0, a lanyoknak a fiuk kdzépiskolai oktatasaval
egyenld szintli oktatas megvalosulésat siirgetd elképzeléseket a mindenkori kormanyzat foko-
zatosan hattérbe szoritotta, és a felsobb leanyiskoldkat igyekezett a kozéposztaly igényeinek
megfelelden, a magyar nemzet érdekeit szem elott tartva, a lanyok ,,természetes” (biologiai)
szerepeit hangstlyozo oktatast megvaldsitd intézményekként megszervezni. Mindezzel
parhuzamosan nem csokkent azoknak a szama, akik a ,,valodi” kozépfoku oktatast siirgették a
lanyok szamara. Egy évvel azutdn, hogy Wlassics Gyula megnyitotta az egyetemek bolcsész,
gyogyszerész €s orvosi karait a nék el6tt, 1896-ban szintén Veres Palné kezdeményezésére,
tarsadalmi Osszefogds eredményeként megnyilt az els6 magyarorszagi leanygimnazium (N.
Szegvari, 1969. 294-335., Kéri, 2008. 101-112., Kereszty, 2010. 198-213.).

Koszonhetden annak, hogy még csak egy kibontakozoban levd folyamatrdl beszélhetiink a
dualizmus els6 felében, a ndk jelentds tomege nem részesiilhetett intézményesen szervezett
oktatasban a korabeli Magyarorszagon. A nék ontudatra ébresztése, vagy egyszeriien a figye-
lemfelkeltés mindvégig kiemelt célja volt a ndmozgalmaknak. Ennek egyik megvalosulasi
utja a kiillonbozd Osszejovetelek, tudomanyos, ismeretterjesztd és kulturalis (szorakoztatd)
programok mellett a kiilonbozé egyesiiletekben miikodd, vagy azokhoz szorosabb-lazabb
szallal k6tddd ndk miivelddésének eldsegitése, megszervezése volt.

A 19. szazad a civil tarsadalom kezdeti szervezddésének id0szaka, melynek soran szdmtalan,
ndket és férfiakat egyarant tomoritd egyesiilet alakult a korabeli Magyarorszagon (Burucs,
1993.). A 19. szdzad méasodik fele volt az az iddszak, melynek soran — kdszonhetéen a
globalis, nemzetkdzi szinten is milkkddé némozgalmaknak — egyre tobb olyan szervezet
alakult, mely a felndtt nok miivelddését, szabadidos tevékenységét segitette, vagy egyszeriien
csak alkalmat adott a k6z0s gondolkodasra (Kéri, 2008. 78.). Lényeges, hogy ezek a szerve-
zetek tarsadalmi osztaly és felekezet szerint (esetenként érdeklddési kor szerint is) erdsen
differencidltak voltak. A dualizmus kori ndegyesiiletek altalaban vagy karitativ céllal, vagy
vallasos cé€lbdl alakultak, kozos céljuk a ndk helyzetének javitasa volt.

Nok miivelodése a dualizmus kori Magyarorszagon, kiilonos tekintettel a felnottek
miivelodési lehetoségeire

Magyarorszagon a nék miivelddési lehetoségeinek kiterjesztéséért folytatott harc az 1870-es
¢vekben indult meg, elsdsorban a korabeli egyesiiletek miikodésének keretében. Sokféle
nézOpont megfogalmazddott a ndk politikai- €s miivelddésiigyi emancipacidjaval kapcsolat-
ban. Az egyik tabor a néemancipaciot kizarélag miivelddési kérdésnek tekintette, masok azt
hangsulyoztak, hogy a ndék miivelédési joga az élet fenntartasahoz sziikséges ismeretek
eszkoze. Utobbiak esetében szintén minimum két nézOpontot kiilonithetlink el. Az elsé a
,hagyomanyos” ndkép alapjan, a kenyérkereseti palyat kényszerként tekintve érvelt, a
masodik tekintettel volt arra a tényre, hogy a gazdasagi-technikai és tarsadalmi valtozasok
okédn egyre tobb nd vallalt fizetett munkat, melynek egyéb, oktatasiigyre vonatkozo
konzekvenciai voltak (N. Szegvari, 1969. 113-127.). A korban 4ltalanosan jellemzdéek voltak
a gyakorta kialakul6 sajtovitak, melyek elemzése jol tiikrozi a valtozatos és sokszinti, gyakran
ellentmond6 4llaspontokat, véleményeket, és gyakran konkrét gyakorlati javaslatokat (Kéri,
2008., N. Szegvari, 1969., Kereszty, 2010.).
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Az 1870-es évektdl valt egyre intenzivebbé a ndemancipacidért folytatott harc Magyar-
orszagon. Koszonhetden az egyesiilési és gyiilekezési jog elismerésének, — elsésorban a
napoéleoni habortik okozta nyomor enyhitésére — mar a reformkorban megindult a ndegyletek
alapitasa, de mukodésiik viragkorat a dualizmus iddszakaban érte, nem csak Magyarorszagon,
de Eurdpéban is. 1888-ban Londonban alakult meg az International Council of Women (ICW)
(Nemzetkézi No6tandcs), 1906-ban az International Woman Suffrage Alliance (Nok
Nemzetkozi Valasztdjogi Szovetsége) (Kéri, 2008.78-90., Burucs, 1993.).

Magyarorszagon az egyesiiletek alapitdi kezdetben a vidéki arisztokrata rétegbdl kertiltek ki,
majd moddos polgari rétegek asszonyai voltak. Késébb megjelentek a polgari és a munkasnd-
egyletek is. A ndegyletek kdz0s vonasa, hogy vallasos és karitativ jellegliek voltak a korszak
kezdetén,'*® késébb — az egyesiiletek szamanak novekedésével — tevékenységi korik is
jelentdsen szélesedett. FO célnak tekintették ezeken kiviil a ndk helyzetének javitasat és
leanyiskolak alapitasat. Lényeges, hogy a ndk tarsadalmi helyzetének javitasat, de legalabbis
atalakitdsat fogalmaztdk meg, a fennallo tarsadalmi intézményrendszer keretein beliil, az
alapvetd gazdasagi-tarsadalmi struktara valtoztatasa nélkiil (N. Szegvari, 1969. 127-139.,
Kéri, 2008. 78-90.). A jotékony egyesiiletek céljaikat az igynevezett ,,anyai keretben” fogal-
maztdk meg, a hangsuly a nék csalddanyai szerepén volt, mely gyakran &sszekapcsolodott a
nemzet felemelésének diskurzusaval.'” 1861-ben alakult meg a Magyar Gazdasszonyok
Orszagos Egyesiilete, mely a hagyomanyos jotékonysagi feladatokat a nemzeti ligy program-
javal ¢és az ,anyai programmal” kapcsolta Gssze. 1896-ban alakult meg az Orszagos
Katholikus N6védd Egyesiilet, mely a kenyérkeresd ndk szellemi és anyagi tamogatasat tlizte
ki célul. A n6k szamara 1étrejovo valldsi egyesiiletek szintén a vallasos misszi6 mellett szintén
az ,,anyai keretben” fogalmaztak meg programjukat (Petd és Szapor, 2004).

A 19-20. szazad forduldjara a ndegyletek szdma Magyarorszagon elérte a 84-et, beleszamitva
a teriileti €s vallasi alapon miikoddket is. Ezek legnagyobb része még mindig jotékony célu
volt. 1904-ben alakult meg az ICW magyarorszagi osztadlyaként, Rosenberg Auguszta
kezdeményezésére a Magyarorszagi Noegyesiiletek Szovetsége (MNSZ), mely tomdritette a
magyarorszagi noegyletek nagy részét. 1909-t6l sajat lapot is inditott, Egyesiilt Erdvel
cimmel, melyet Perczelné Kozma Flora és Szemere Ilona szerkesztett. N. Szegvari kiemeli,
hogy igy az igen heterogén Osszetételli szervezet nem volt alkalmas arra, hogy a nék politikai
jogaiért folytatott harcat iranyitsa, azonban megfigyelhetd, hogy késébb a feminista
mozgalom térhoditasaval nétt a befolyasa a szervezet felett is.'*°

Az 1896-1914 kozotti iddszak tekinthetd a magyarorszagi ndémozgalmak muiikodésének leg-
inkabb intenzivebb és eredményesebb iddszakjanak. Egy olyan iddszak, amikor is kijelent-
hetd, hogy létezett egy pontosan meghatarozott és nagy hatassal bird feminista mozgalom a
kiilonb6zé egyéb ndmozgalmi agak kozott (Szapor, 2004. 194.). 1896-ban alakult meg a
Notisztviselok Orszagos Egyesiilete, az irodaban dolgoz6é ndék gazdasagi és tarsadalmi
érdekeinek védelme érdekében. 1904-ben alakult meg a Feministdk Egyesiilete, melynek

2% A Karitativ jellegli egyesiiletek szama az 1890-es évektdl folyamatosan nétt. Szapor Judit meg-
allapitasa szerint még nem tisztazott az, hogy pontosan milyen szerepet jatszottak a nék emancipa-
cidjaban a karitativ céla egyesiiletek. Itt elsdsorban azon nék emancipacidjara gondol, akik szamara
a ,,mainstream” feminizmus elérhetetlen volt. Szapor, 2004. 200.

s

¢s ndknek pontosan koriilhatarolt és megkérddjelezhetetlen feladataik voltak. Lasd: Kereszty, 2010.

" Ennek egyik megnyilvanulasaként értékelheté amikor 1907-ben megalakult a szervezeten beliil a
Nevelés- és oktatasiigyi iroda, valamint megbiztak a Feministak Egyesiiletét, hogy szervezze meg a
gyakorlati tanacsadot. Ehhez lasd: N. Szegvari, 1969.127-139.
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mindvégig szoros kapcsolata volt a Nétisztviselok Orszagos Egyesiiletével.">' 1906-ban az
egyesiiletnek 342, 1907-ben 507 (Kéri, 2008. 87.), 1910-ben 700 tagja volt (Szapor, 2004.
204.). N. Szegvari értékelésében a Feministadk Egyesiilete ,,magaban foglalta az egész ndtarsa-
dalom miivelddési, munka- és politikai jogaért folytatott harcdnak igényét, a valésagban azon-
ban a legsziikebb korii polgari €s néha arisztokrata elemeken kiviil nem tudta mozgoésitani a
sz¢élesebb nétomegeket.” (N. Szegvari, 1969. 140.) A kozos célok ugyanis ellentmondasban
voltak, vagy nem igazan tértek ki a kiilonbozd, néket fel/megoszté komponensekre (tarsa-
dalmi nem, osztaly, etnicitas, faj, foldrajzi elhelyezkedés, végzettség, kor, stb.)

Woolstonecraft-dilemma targyalja azt, hogy a ndék politikai részvételének torténetét az
hatarozza meg leginkabb, hogy milyen célt tliztek ki: az volt a cél, hogy az egyenldséget a
férfiakkal egyiitt érjék el, vagy férfiaktol eltéré ndi kiilonbség elismertetéséért harcoltak.'*>
Ezt a két latszolag szemben all6 megkozelitést a szazadforduld6 magyarorszagi feminista
mozgalma esetében nem lehet elvalasztani, mert mind a két érvelési modot ismerték, és
hasznaltak is. A Woolstonecraft-dilemma kapcsan éppen mégsem az egyenldség és kiilonbség
a kérdés, hanem az aldrendelddés foka és mértéke. Vagyis, hogy hogyan véltozik a tarsadalmi
nemek szerint az allampolgérsag kritériumainak meghatarozottsaga? (Petd és Szapor, 2004)

A csoportérdekek érvényesitésének legalabb két szempontja van Lovenduski szerint. Az elso,
amikor a csoport tagjai jelen vannak a dontések meghozatalakor, a masik, amikor a tagok
érdekeit figyelembe veszik a dontések meghozatalakor.'*® Anne Philips a ,jelenlét politika-
janak” nevezi azt a jelenséget, mely szerint a tarsadalmi tapasztalat azt mutatja, hogy az ugy-
nevezett noi érdekek érvényesitése a ndk altal hatékonyabb. E szerint a megkozelités szerint a
nok kiilonalldo kozos érdekeit a politikai vitdkban és a dontéshozatali folyamatokban nyilva-
nosan hangsulyozni kell.'** Vagyis a kérdés az, hogy tekinthetjitk-e a ndket egy kiilén érdek-
csoportnak? Van-e egyaltalan olyan kiilonallo és k6zos érdeke a ndknek, amit képviselni kell?

A Feministak Egyesiilete rendkiviil sok teriileten tevékenykedett nem csak elméleti szinten,
de gyakorlatban is megvalositva a reformgondolatokat. 1904 utan egyre inkabb hangsulyos
lett a valasztdjogért folytatott harc (Szapor, 2004. 195.), melynek eredményeképpen konkrét,
gyakorlati feladatokat fogalmaztak meg folyoiratuk hasabjain, és intenzivebben targyaltak a
kiilfoldi példakat is.'*> Minden egyéb mas teriiletnek és célnak a vélasztojogért folytatott harc
lett az alapja. A Feministak Egyesiilete bekapcsolddott az Orszagos Valasztojogi Liga
munkéjaba is, melynek sordn kérvényekkel, deklaraciokkal, felvonulasokkal harcoltak a nék
valasztojogaért. N. Szegvari ezt a kovetkezoképpen értékeli:

,»A valasztdjogi harcba valo egyre mélyebb bekapcsolddasa miatt a feminista mozgalom
harci ereje egyre jobban elfordult a néi miivel6dési jogokért folytatott harctol, éppen
abban az iddszakban, amikor az a legfontosabb lett volna.” (N. Szegvari, 1969. 143.)

A 19. és 20. szdzad forduldjan kibontakozd ndmozgalmak szintén tobb teriileten jarultak hoz-
za az els6sorban kozéposztalybeli ndk miivelddési lehetdségeinek szélesitéséhez. Gytilések,
ropiratok, eldadasok, konferencidk segitették a ndk egyre inkabb megvalosuld onszervezo-

BUN. Szegvari értékelésében ez volt az oka annak, hogy a mozgalom a néi miiveltségteriiletek koziil
elsdsorban azok kiterjesztéséért harcolt, melyek a ndk tisztviseldi palyajaval voltak Gsszefliggés-
ben. N. Szegvari, 1969. 127-139.

132 Carol Pateman fogalma. Pateman, 1988. Idézi: Peté és Szapor, 2004.
% Lovenduski, 1993., Idézi: Petd és Szapor, 2004.
14 Philips, 1991., Idézi: Petd és Szapor, 2004.

5 Szapor Judit nem feltétleniil ért egyet azzal, hogy a valasztdjog kozponti szerepét a harcban
egyértelmiien a brit valasztdjogi mozgalomnak lehetne tulajdonitani. Szapor, 2004. 196.
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déseit. A magyarorszagi ndmozgalmakat két taborra oszthatjuk, az integracionistdkra, akik
leginkabb hierarchikus tarsadalmi struktirdkban gondolkodtak, illetve az individualista
modernistakra, akik elsésorban a tarsadalmi és gazdasagi viszonyoknak a nemekre gyakorolt
hatasat helyzeték a kozéppontba. Az elsdbe sorolhato a ,,polgari” némozgalom ugynevezett
mérsékelt szadrnya, példaul a Magyarorszagi Noegyesiilet Szovetsége, valamint a katolikus
iranyzat. A masodik csoportot alkotta példaul a ,,polgari” ndémozgalom ,,radikalis” szarnyat
képviselve a Feministak Egyesiilete ¢s a szocialdemokrata tdbor. (Zimmermann, 1999)

A N0 és a Tarsadalom szerepe a miivelédésben

A korabeli ndmozgalmi térekvések bazisaként miikodd Feministak Egyesiilete (FE) 1904-ben
alakult meg, kivalva a Notisztvisel6k Orszagos Egyletébdl (NOE), Schwimmer Roéza és
Gliicklich Vilma vezetésével. Altalanos és legfontosabb célként a ndk vélasztdjoganak
kivivasat fogalmaztdk meg, de hangstlyos szerepet kapott a nék gimnédziumi és egyetemi
képzésének engedélyezéséért majd kiterjesztéséért folyod kiizdelem, az anya- és csecsemo-
védelem, a névédelem, a néi munka eldsegitése is. A Feministdk Egyesiilete vezet6i hamar
felismerték, hogy konkrét céljaik eléréséhez, valamint altalanosabb és alapvetobb tevékeny-
ségiikhdz, a nék mozgositasahoz sziikség van egy periodikara.'*® A N§ és a Tarsadalom a
Feministak Egyestilete és a Notisztviselok Orszagos Egyesiilete hivatalos havi lapjaként
indult 1907-ben.

A Feministak Egyesiilete mellett a Notisztviselok Orszagos Egyestilete is hivatalos ko6zl6-
nyének fogadta el az 1907-ben indulé A N§ és a Tarsadalmat:

,» (...) nagy orommel fogadtuk a ,,A N6 ¢€s a tarsadalom” lapkiado-tarsasag ajanlatat,
mely hajlandonak nyilatkozott arra, hogy olcsé aron atengedi lapjat tagtarsainknak, ha
egy bizonyos minimalis lapszam atvételére kotelezziik magunkat.”'?’

A vallalkozas sikerét nem csak az hivatott garantdlni, hogy a kiadonak tagjai leginkabb az
egyesiilet tagjai koriil keriiltek ki, hanem az is, hogy a folyoirat nem csak egy céltudatos szak-
lapként fog funkciondlni, hanem egy ,,magas szinvonalon 4allo, altalanos ndi érdekeket szolgalo”
lap lesz. A szerz6dés értelmében a tagdijemelés fejében a Notisztviselok Orszagos
Egyesiiletének tagjai is megkapjak a lapot, melybdl értesiilhetnek az egyesiiletet érintd aktualis
torténésekrdl: ,,A kiado-tarsasag szerzodésiink értelmében koteles, minden lapszdmban tért
hagyni hivatalos kozleményeink, szakcikkeink és sajatos érdekeinket szolgald tuddsitasok
szdmara.” Nem csak tartalmilag tortént megosztas a két egyesiilet kozott, a lapkiado tarsasag
alapszerzGdése értelmében a vallalat jovedelmébél is fele-fele osztozott a két egyesiilet.'*®

A lap alapitasa mellett, 1étrejott a N6 és a Tarsadalom Kiadohivatal is, mely az Andrassy ut
83. szam alatt mlikodott (Szerkesztdség a Nefelejts u. 41. szam alatt volt). A némozgalmi
torekvéseket Osszefogd €s irdnyitd lap terve mar 1904-ben felvetddott, €és a beszamoldk
szerint id§ elétt kitudodott,'*” Schwimmer Réza 1906-ban, egy évvel a lap hivatalos indulésa
elott mar vildgosan megfogalmazta annak céljat:

¢ Egy lap inditasanak tervét — konyvtar fenntartasa, kulturalis mozgalmakban valé részvétel, eléada-
sok rendezése, tarsadalmi és természettudomanyok ismeretének terjesztése, szakmunkak kiadasa,
vidéken fiokegyletek létesitése és fenntartdsa — mar rogzitette a Feministak Egyestiletének 1905.
¢évi rendes kozgyiilésén elfogadott alapszabaly modositasa is. MOL P999. 1. d. 1. t.

BT A Nétisztviselék Orszagos Egyesiiletének jelentése a IX-ik rendes kozgytilésén. NT 1907/5. 90.
¥ A Nétisztviselok Orszagos Egyesiiletének jelentése a IX-ik rendes kozgyiilésén. NT 1907/5. 90.
% Gergely Janka Schwimmer Rézanak Budapest, 1904. junius 9. NYPL RSP Mss Col 6398 5. doboz.
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,» ... cimen januar 1.én szaklap indul a magyar ndmozgalom elvi irdnyitasara, ismer-
tetésére €s tamogatasara. A kiaddvallalat megbizott a lap szerkesztésével. A feladattal
azt a feleldsséget vallaltam, hogy lapunkat Gigy a magyar némozgalom gyakorlati és
idealis szellemében vezetem, mint azt, hogy a legmagasabb irodalmi szinvonalra
helyezzem. Feleldsségteljes kotelességemet természetesen csak akkor teljesithetem, ha a
némozgalom elveit tamogatd szakirdink érdeklddnek a lap irdant €s munkéjukkal
felkaroljak.”"*

Tervezett foszerkesztoi allasfoglalasaban Schwimmer Roéza irdkat keresett, és kért fel arra,
hogy publikaljanak a késziilé folyoiratba.'*' Ekkor az indulé lap neve még kérdéses volt,
késObb errdl hossza egyeztetések és vitdk folytak. A Feministak Egyesiiletének bizottsagi
iilésein is kérdésként meriilt fel az indulo lap cime, és tobb lehetséges megoldas is sziiletett:
,NOmozgalom” (a nagygytilés nem fogadta el), ,,A N6 Szava”, ,,A NOk Szava” (utobbi ketto-
nek volt a legtdbb szavazata), bar a ,,szava” sz6 miatt ellenvetés tdmadt, mi szerint az tulsdgo-
san is rimelne a Népszavaval.'* Schwimmer Roza a hasonldsag miatt egyértelmiien az utobbi
kettd elvetése mellett foglalt allast: ,,(...) ,,esdve kérem” Magukat, ejtsék el a ,,NO szava” v.
,»INOk szava” cimet. N6 szava = traccs. NOk szava = locsogas. Nem szavakrol és szavakért
folyik a mi kiizdelmiink.”'* A felmeriilt Gtletek helyett a ,,mozgalom™ szot ajanlja, de a
leglényegesebb elemnek azt tartja, hogy ne rimeljen a ,,Népszavara”. A lap cimére vonat-
kozodan sokaig nem tudnak megegyezni,144 felmertiilt megoldasként tobbek kozott példaul az
,Uj irany”, ,,Hirn6k”, ,,Hirharsona”, ,,Csillag”, ,,Hold”, ,,Kiizdelem”.145 A késobbi cim, a ,,NO
¢és a Tarsadalom” a feljegyzések szerint egy évvel a lap induldsa el6tt mertilt fel eldszor: ,,A
vajudas utolsé stddiumaban vagyunk. Reméljiik, miitét nélkiil fog megsziiletni ,,A N6 és a
Tarsadalom”, vagy tudom is én micsoda, és hogy nem lesz szormysziilott.”'*® A cimre rogton
az elsé szam szerkesztéségi allasfoglalasaban reflexio is sziiletett, mely szerint a cim maga
egy paradoxon, hiszen a ,,nd” is része a tarsadalomnak, nem egy 6nallo entitdsként képzelhetd
el: ,,Tulajdonképen szdszaporitds. Hiszen a tarsadalom testének elvalaszthatatlan része a nd,

helytelen, hibas dsszetétel tehat: a nd ,,&s” a tarsadalom”.'¥

A Feministak Egyesiilete idejekoran felismerte egy periodika jelentoségét a ndmozgalom
céljainak elérésében. Utaltak arra, hogy a magyarorszdgi modern értelemben vett ndmoz-
galom Nyugat-Eurdpahoz képest joval késdbbi indulasanak egyik oka egyértelmiien az volt,
hogy nem volt olyan foéruma, amely szilard bazisként szolgalt volna a némozgalom és mas,
érdekkorébe tartozd kultirmozgalom céljainak eléréséhez. Ezt ellenstilyozand6 a lap indula-
saig figyelemmel kisérték a kiilfoldi, els6sorban az angol, német és francia folyodiratokban
megjelent, a ndmozgalommal kapcsolatos hireket.

1 Schwimmer Roza feljegyzése az induld folyéiratrél. 1906. NYPL RSP Mss Col 6398. 8. doboz.
1 Schwimmer Roza feljegyzése az indul6 folyéiratrol. 1906. NYPL RSP Mss Col 6398. 8. doboz.
"2 Grossmann Janka Schwimmer Rozanak. Budapest, 1906. NYPL RSP Mss Col 6398. 9. doboz.

" Schwimmer Roza levele a Feministik Egyesiiletének. Schwerin, 1906. szeptember. NYPL RSP
Mss Col 6398. 10. doboz.

44 Willhelm Szidonia Schwimmer Rozanak. 1906. november 9. 10. doboz. NYPL RSP Mss Col 6398.
10. doboz.

' Gliicklich Vilma Schwimmer Rézanak. Budapest, 1908. november 8. NYPL RSP Mss Col 6398.
10. doboz.

¢ Gliicklich Vilma Schwimmer Rozanak. Budapest, 1906. november. NYPL RSP Mss Col 6398. 10.
doboz.

YT 4 N6 és a Tarsadalom. NT 1907. 1. szam. 1.
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,Mint minden mas kulturfolyamat, a modern ndmozgalom is, Magyarorszdgon jéval
késObb indult meg, mint a nyugati orszagokban. (...) Bizonyos, hogy mas orszdgokban
sok tekintetben tovabb jutottak mar. De ez nagyrészt nemcsak a kiilfoldi mozgalom
régebbi keletkezésének koszonhetd, hanem annak, hogy specialis sajtd tdmogatja
minden kiizdelmét. A mi évtizedes kiizdelmiink elsé mérfoldjelzéje e lap. A magyar
némozgalom tovabb nem tengddhet az angol, német és francia feminista lapokon,
amelyeket magyar szaklap hidnyaban jarattak mostandig mindazok, akik a mozgalom
irodalma irant is érdeklédtek.”'*

A folyodirat induldsa stratégiailag is nagyon fontos volt az Onmagat ,,szervezettséggel”,
,ontudatossaggal” és ,,miivelddési vaggyal” jellemzd korabeli magyar ndmozgalom szdmara,
mely talhaladvén ,,az elsd és legnehezebb stadiumot: a semmibe vevés korszakat”, megértette
a tarsadalommal, hogy:

,»a N0k mozgalmat csak komolyan targyalhatjadk még az ellenségei is”. Ehhez elenged-
hetetlen volt egy sajat folyoirat, mely: ,,azt a szilard alapot adja majd a magyar ndmoz-
galomnak, melyrdl igazsagait korlatlanul hirdetheti, eszméit a maguk igazi idedlis volta-
ban ismertetheti. Errdl az alaprol védekezhet a rengeteg tamadas ellen, eloszlathatja a
minden akcidja utan felbukkano tévedéseket és rendiiletleniil — mert fiiggetlen minden
kiils6 befolyastol — vezethet gyakorlati céljainak megvaldsulasa felé.”'*

Koszonhetden annak, hogy a 19-20. szdzadfordulés némozgalmak lokalis és globalis szintjei
kozott szoros kapcesolat €s egylittmiikodés volt (Zimmermann, 2000), a folyodirat indulésat és
mitkddését nemcsak hazai, de nemzetkozi szinten is figyelem kisérte. Carrie Chapman Catt, a
nemzetkdzi ndmozgalom egyik vezetd személyisége nagyon fontosnak értékelte, hogy a
folyoirat meg fog jelenni, errél nemzetkodzi férumokon hirt is adott, érdekelte, hogy mi a cime
¢s hogy fog kinézni, valamint igényt tartott a megjelent lap egy példanyara is. Ugyanakkor
kiemelte, hogy A NO ¢és a Tarsadalom folyoiratrdl hirt ad6 irdsdban nem tudta kelldképpen és
megfeleléen kiemelni a magyar nék eredményeit, elsésorban azért, mert nem akarta
megsérteni az osztrak ndk érzéseit, akik még akkor nem voltak tagjai a vildgszovetségnek:

,In the article I wrote for the journal on Hungary I could not sing the praises of the
Hungarians quite so loud as I would have been happy to do as I thought the Austrians
would think that we were making an unfair comparison and as we wish them to
organize and join with us I did not want to hurt their feelings. There are some fine
women among them and there is no doubt that they would have a fine organization if it
were not for the oppressive laws there which prevent it.”'*

Pataj Sandor, az Igazsag cimii lap foszerkesztoje és kiaddja (Ispanovics Csapo, 2003.), azzal a
kéréssel fordult Schwimmer Roézahoz, hogy ,.,A N§ és Tarsadalom” cimii lapjat, ha Onnek
egészen mindegy, adja ki olyan formaban, mint az Igazsag”, azon okbol, hogy hatha egyszer
egyesiilhet majd a két lap, vagy ugyanazt a tartalmat az Igazsag cimii folyoiratban mellék-
letként is megjelentetheti.”!

8 4 N& és a Tdarsadalom. NT 1907. 1. szam. 1.
9 4 N6 és a Tarsadalom. NT 1907. 1. szam. 1-2.

130 Chapman Catt, Carrie Chapman Schwimmer Rézanak. New York, 1907. februar 13. NYPL RSP
Mss Col 6398. 11. doboz.

! Pataj Sandor Schwimmer Roézanak. Zombor, 1906. december 3. NYPL RSP Mss Col 6398. 10.
doboz.
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A feljegyzések alapjan kovetkeztetni lehet arra, hogy mér az els években a folyoirat igen
sz¢les korti kapcsolatrendszerrel rendelkezett. Hirdetést fogadott a Magyar Kiralyi Gyermek-
menhelytSl, melyben egy hirdetést kiildenek a lapnak, és kérik, hogy jelentessé¢k meg.'>* Nagy
Laszl6 a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasadg elnoke szintén kiildte a tarsasag meghivojat
Schwimmer Roézénak a célbol, hogy a lapban publikaljak.' A Magyarorszagi Munkasok
Rokkant- és nyugdijegylete szintén egy hirt kivant kozzétenni a lapban, mely szerint az
egyesiiletet kozhaszni munkajaért allami aranyéremmel tiintették ki a nemzetkozi balesetligyi
¢és munkasjoléti kiallitason. '™

A Tarsadalmi Muzeum folyoirat egyik rovatvezetdje, Kelemen Nandor is szivesen egyiitt
mukodott Schwimmer Rozaval, felajanlva, hogy mint a térvényes munkasvédelmi és
munkasbiztositasi rovat vezetdje szivesen szolgaltat A N6 és a Tarsadalom-nak is adatokat.'”
Oppenheim Vilmos arrdl értesitette Schwimmer Roézat, hogy a ,Komaromi Ujsag” és a
,,Csalokozi Lapok” szerkesztdjét megnyerte, munkajahoz ismertetéseket két és néhany folyo-
iratszamot.">® Dr. Baranyay Jozsef a ,,Csallokozi Lapok” felel3sszerkesztéje és a ,,Komaromi
Ujsag” segédszerkesztdje kérte Schwimmer Rozat, hogy kiildje el neki A N§ és a Tarsadalom
néhany szamat, hadd csinaljon ezekben propagandat.”>’ Az 1908-ban induld N&i Elet szintén
kéréssel fordult a folyoirathoz, hogy egy rovid hirt jelentessen meg a késziild szammal
kapcsolatban. A tervek szerint heti rendszerességgel megjelend hetilap ,,elsésorban a modern
ndékérdés nalunk is mind aktudlisabba valoé problémait fogja hasdbjain megvitatni, az erre leg-
illetékesebb tényezok — a magyar irondk — kozremikodésével, de ezenkiviil a szépirodalmi,
gazdasagi és haztartasi, irodalmi és miivészeti, altaldban minden olyan teriiletre ki fogja
terjeszteni a figyelmét, mely a modern né életével s igy a miiveltebb magyar csaladok
gondolatkorével valami vonatkozasban van.”'>®

Nem csak tarslapok ¢és egyesiiletek kisérték figyelemmel a folyodirat miikodését, de a kért
publikaciok kapcsan szdmtalan korabeli meghatarozo értelmiségi is. Miutan Schwimmer Roza
felkérte egy cikk megirasara, Ritook Emma azt valaszolta, hogy nem tudja, tudna-e
megfelel6t a lapnak irni, és kifejtette: ,,Nagyon sokat szeretnék vitatkozni a lapjukkal és ugy
gondolatban vitatkozom is.”">’ Undi Mariskatol, a kor egyik vezetd festémiivészétél szintén
kért irast Schwimmer Roéza, s6t Undi késdbb eldadoként is szerepelt a Feministak Egyesiilete

132 A Magyar Kiralyi Gyermekmenhely Schwimmer Rozanak. Temesvar, 1907. szeptember 4. NYPL
RSP Mss Col 6398. 13. doboz.

'3 A Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasig Schwimmer Roézanak. Budapest, 1907. december 31.
NYPL RSP Mss Col 6398. 14. doboz.

' A Magyarorszagi Munkasok Rokkant- és nyugdijegylete Schwimmer Rézanak. Budapest, 1907.
november 16. NYPL RSP Mss Col 6398. 14. doboz.

133 Kelemen Nandor, Tarsadalmi Muzeum Schwimmer Rozanak. Budapest, 1908. januar 28. NYPL
RSP Mss Col 6398. 14. doboz.

1% Oppenheim Vilmos Schwimmer Rézanak. Koméarom, 1908. augusztus 14. NYPL RSP Mss Col
6398. 14. doboz.

"7 Dr. Baranyay J6zsef Schwimmer Rozanak. Komarom, 1908. oktober 5. NYPL RSP Mss Col 6398.
18. doboz.

138 A N6i Elet szerkesztésége A N§ és a Tarsadalom Szerkesztéségének. NYPL RSP Mss Col 6398.
17. doboz.

' Ritook Emma Schwimmer Rozanak. Budapest, 1909. februar 1. NYPL RSP Mss Col 6398. 19.
doboz.
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rendezvényein.'® A lap beszamolt hasabjain arrdl is, hogy Undi Mariska a II. keriileti
Fehérkereszt korhazban dolgozott egy freskon, mely megtekintheté a helyszinen.'®!

A folyoirat rendszeresen szemlézett mas folyodiratok cikkeibdl, kisebb — esetleg szerkesztdi —
iizenetben reagalt egy-egy hirre, vagy cafolta meg. Az 1910-es évektdl talalhatéak viszonylag
rendszeres modon kozolt reflexiok sajat miikodésiikkel és eredményességiikkel kapcesolatban.
1910-ben lattak elérkezettnek elészor az 1dét egy visszatekintésre, melynek sordn a
szerkesztdség és a kiadohivatal is ugy értékelte, hogy a ,,befejezett harom évfolyam a magyar
némozgalom virtualitasanak, €leterds fejlodésének kronikaja.” Egyértelmi sikernek konyvel-
ték el azt, hogy egy olyan folydiratot hoztak létre, mely ,,a magyar kozonség legszélesebb
rétegeibe vitte a feminizmus problémait. Megkonnyitette helyes megértésiiket. Mi tobb:
lelkesiteni, tettre serkenteni is sikeriilt mindazokat, akikben a feminizmus igazsagai 6szton-
szerlien ¢ltek ugyan, de gyakorlati kozpontositas hijan, elméleti ismeretek tamasza nélkiil nem
juthattak kifejezésre.”'*

Negativumként emlitették, hogy a lap havonta csak egyszer jelenik meg, holott ,,az aktuali-
tasok sokasaga, az élet eseményeinek néi szempontbol vald elbirdldsanak sziikségessége, a
védekezés, sOt a tamadas kényszere” sokszor implikalna a gyakoribb megjelenést. A szerkesz-
t0ség ¢és a kiadohivatal szempontjabdl ennek minddsszesen anyagi okai voltak, ez ellen (jabb
elofizetok beszervezésével, uj hirdetok toborozasaval lehetett tenni, vagy, ha mindenki arra
torekedne, hogy a meglevé hirdetéknél vasaroljon.'® A viszonylag hossza és részletes értéke-
lésre, €s arra a megfogalmazott igényre, hogy szeretnék a folydiratot tobbszor megjelentetni
mint havonta egy alkalom, kés6bb valaszok is érkeztek. Az 1910. év marciusi szamaban a sok
otlet koziil egy nagyvaradi olvaso javaslata mellett foglaltak allast a szerkesztok, mely szerint
minden el6fizetd allitson Ossze egy listat, melyekre egy mintapéldanyt szeretne kiildeni a
folyoiratbol.'*

Az 1911-es év elsé szamaban még mindig azt hangsulyoztak a szerkesztok, hogy sziikség van
arra, hogy a lapot minél szélesebb kor fejlessze: nem csak az alkotok, de a kiilonb6zo
munkatérsak, olvasok, tamogatok egyiittes munkdjira egyarant sziikség van. Osszegzésiikben
pozitivumként emelik ki, hogy a lap ,,harcolt az elditéletek és a ndvel szemben elkdvetett
igazsagtalansagok ellen, jogokért kiizdott, a tarsadalom mostohdinak igazat védte, kovetelte
jussukat.”'® Erdekes Schwimmer Roza visszaemlékezése az 1911-es évbél, mikor is értékelte
a folyoirat addigi miikodését:

»(...) tudtam, hogy a rendelkezésemre all6 eszk6zOkhoz mérten a lehetd legjobban
csinaltam a lapot, azt is tudom, hogy a kiilfoldi feminista lapokkal dsszehasonlitva is
megallja a helyét.”'®® Tovabbra is sziikségesnek gondolta a folyoirat 1étezését, nem csak
a fenntartasat, de a fejlesztését is. Ennek elsd gatjanak azt latta, hogy ¢ maga volt ilyen
hosszu idOn at a szerkesztd, és nem allt rendelkezésére elég pénz sem: ,,A lap tagadha-
tatlanul hozzéjarult a feminizmus ismertetéséhez és az egyesiiletek tagjainak Osszetar-

1% Undi Mariska Schwimmer Rézanak. Budapest, 1907. december . NYPL RSP Mss Col 6398. 14.
doboz.

'l Undi Mariska Schwimmer Rézanak. Budapest, 1908. NYPL RSP Mss Col 6398. 14. doboz.
1% Lapunkrol. A N6 és a Tarsadalom 1910. 1. szam. 12.
1 Lapunkrél. A NG és a Tarsadalom 1910. 1. szam. 12.

1% A N6 és a Tarsadalom terjesztése és fejlesztése. NT 1910. 3. szam. X

195 A szerkesztéség rovid irasa. NT 1911. 1. szam. X

1% Schwimmer Roza feljegyzése. Budapest, 1911. marcius 17. NYPL RSP Mss Col 6398. 22. doboz.
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tasdhoz, de tavolrol sem olyan mértékben, a milyenben hivatasa volna, sem a fentarté-
saért hozott, aldozatokkal aranyban.”'®’

Az 1912-es esztendd elsd szama bar pozitivumként értékelte a lap tevékenységét, mellyel
andk jogainak ¢és érdekeinek védelméért harcolt, de ismét hidnyként jeldlte meg, hogy
anyagi okok miatt nem jelentethetik meg kétszer egy honapban. A beszdmolobol kidertil,
hogy az el6fizetok szama az elmult 6t év alatt megkétszerez6dott, de ugyanilyen aranyban
novekedtek a lap eldallitasi koltségei is. Célul tizték ki, hogy ,,az eldfizetdk és a hirdetdk
szerzésének aranya meghaladja majd a koltségek novekedésének aranyat, ugy, hogy az
évtized masodik felében a tarsadalmi békének ez a harci szerve a béke dreadnoughtjava
fejlédhetik majd.”'®®

Feljegyzései szerint 1911-ben Schwimmer Ro6za a lemondéasat fontolgatta, de munkajat
folytatta 1913 decemberéig, mikor is a szerkesztoség hivatalosan is bejelentette, hogy
megsziinik A N6 és a Tarsadalom, helyette a Feministdk Egyesiilete elinditotta A N6 cimi
folyoiratot, melynek Szikra, gr. Teleki Sandorné ¢és Pogany Paula voltak a szerkesztoi.
Schwimmer Roéza felelds szerkesztéként dolgozott tovabb.

Befejezés

Lényeges szempont az olvashatdsag és a létrejott olvasoréteg szempontjabol, hogy a 19-20.
szdzad fordulojan Magyarorszdgon — az iskolakotelezettség ellenére — jelentds volt az analfa-
bétdk szama a ndi lakossag korében. Ehhez kapcsolodik a folyodirat folyamatos onreflexio-
jénak egyik pontjaként megfogalmazott gondolat, mely 1910-ben még tobb eldfizetd tobor-
zésat tartotta fontosnak. Az induld lap kapcsan egyértelmiien arra helyezddott a hangsuly,
hogy — az akadalyok ellenére — a ,,nép” olvasson, vagyis a publikalt eszmék mintegy
,ontudatra ébresztést” végezzenek a felnott lakossag korében:

,»A mi néplink temperamentuma és az a tény, hogy hivatalos statisztikdk szerint 49%
analfabétank van kizarja azt, hogy a hiivos objektivitas legmagasabb fokardl beszeljiink
vele. Az analfabéta és a kicsiny, st az Gigynevezett nagyobb miiveltségli kdzonségiink
sem tud 6nallo itéletet alkotni, temperamentumanal fogva nem akar mélyebben gondol-
kodni. Absolute nem olvasna tehdt olyan lapokat, a melyek elejétdl végig teljesen
szinezetlen objektivitdsuak. Az erdk szabad jatékaban tovabb is viaskodnunk kell, ha
egyaltaldban akarunk olvastatni a néppel.”

Az objektivitast egy esetben kivanja meg a foszerkesztd, a politikai hirek megjelené-
sénél, bar felhivja a figyelmet, hogy ,,.De nem nélkiilozném a lap partallasa tendenciaja
szerinti trgyalasat az eseményeknek.”'®

A folyoirat tervezett, és meg is valositott magas szinvonall, de mégis minden tarsadalmi réteg
igényét kielégiteni kivand irdanyvonala késObb szamos vita forrasa volt. A kezdetekkor
egyértelmiinek tekintették a tudomany és a gyakorlati relevancia kényes egyensulyanak
megtartasat éppen a célbdl, hogy ,,mindenki” szamara — tarsadalmi osztalytol, etnicitastol, sot
nemtdl is — kozos forumként mitkodhessenek.

17 Schwimmer Roza feljegyzése. Budapest, 1911. marcius 17. NYPL RSP Mss Col 6398. 22. doboz.
1% A né és a tarsadalom szerkesztsége és kiadovallalata. NT 1912. januar 1. X.

19 Schwimmer Roza terveinek vazlata A N§ és a Tarsadalom kapcsan. 1907. NYPL RSP Mss Col
6398. 11. doboz.
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,Feladatunk legnehezebb része a tedria és a gyakorlat szolgalatanak Gsszeegyeztetése: a
tudomanyt szolgaljuk, de a gyakorlati célokat is ki kell domboritanunk, viszont a
gyakorlati szempontokat nem szabad a tudomanyos kutatas rovasara elényben részesi-
teniink. Akar gyakorlati, akar tudomanyos, akar idealis fegyvert hasznalunk, a cél egy: a
né egyéni, tarsadalmi, jogi felszabaditasa.”' "

A felnétt, kevésbé tanult és képzett réteg igényének kielégitése késobb is felmeriilt a lap
mukodése soran. A Szombathelyi Notisztviselok Egyesiilete hivta fel a lap szerkesztdségének
figyelmét arra, hogy els6sorban a mindennapi életben hasznalhato, gyakorlati ismeretek is
hangsulyosabb szerepeljenek a hasabokon:

,2Miutan tagtarsaink korébdl ismételten panasz hangzott el szaklapunk kevéssé szak-
szerli volta ellen, folyd hé 10-én tartott rendkiviili valasztményi iilésiink elhatarozta,
hogy kérést intéziink a Tekintetes szerkesztdséghez azirant, hogy a lap kdzleményeinek
megvalasztasakor lehetdleg vegye tekintetbe, hogy tagtarsaink legnagyobb része
hidnyos nevelésti, csekély intelligencidju fiatal leany, akiknek elsdsorban arra volna
sziikségiik, hogy szakdolgokra nézve felvilagositast, utbaigazitast kapjanak. (...) Miutan
jol tudjuk, hogy mozgalmunk szempontjabol mily nagy sziikség van a lapra, mint
0sszekotd kapocsra, nagyon fontosnak tartjuk, hogy ezen célnak meg is feleljen. Eddigi
tapasztalataink alapjan sajnos arra a meggy6zddésre jutottunk, hogy az inkabb ellensé-
geket, mint hiveket szerez nekiink. A tal absztrakt hangnem mellett a til radikélis néz6-
pontot is kritikaval illették, példaul a ,,nemi kérdés” kapcsan: , Kiilondsen a marciusi
szam bevezetd cikke ellen kelt ki szdmos tagtarsunk sziildje €s egyenesen megtiltottak,
hogy leanyuk a N¢ és a Tarsadalmat olvassa. Vannak aztan sokan, kik viszont az ellen
emelnek kifogast, hogy a nemi kérdést a lap minden szama targyalja, s kérdik, vajjon ez
els6 rendii szakkérdés-e a nétisztviseloknek.”'"!

A NO ¢és a Tarsadalom irasainak elemzése egyfeldl ravilagit azokra a témakra, melyeket a
feminista ndmozgalom aktivistai fontosnak gondoltak. Mésfeldl az irasok mintegy repre-
zentaciol is a Feministdk Egyestiletének a kiilvildg szamara megfogalmazodo képnek. A
cikkek elemzése soran Iényeges szempont, hogy a folyoirat 1907 és 1913 kozott miikodott,
vagyis egy olyan id0szakban, amikor is a valasztojog szerepelt a ndmozgalmi kdvetelések
elsé helyén (Szapor, 2004. 195.), és hatirozott meg minden egyéb mas célt és feladatot.
Szintén ez az idészak az, amikor is a magyarorszagi feminista mozgalom az ugynevezett
,csucspontjat” élte, aminek az egyik manifesztacioja volt az 1913-ban Budapesten meg-
rendezett nemzetkozi valasztojogi kongresszus, mely a nemzetkdézi elismerést jelentette
(Szapor, 2004. 200.).

170" A N§ és a Tarsadalom. NT 1907. 1. szam. 2.

"' Trombitas Erzsi, Szombathelyi Nétisztviselok Egyesiilete Schwimmer Roézanak. Szombathely,

1908. marcius 16. NYPL RSP Mss Col 6398. 15. doboz.
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Darvai Tibor

Ritusok az Uttorévezeté-ben, 1953-83

A (fény)képpel megjelenitett individuum vizsgalata néhany évtizede a kiilonb6z6 tudomany-
agak — neveléstudomany, szocioldgia, antropologia, pszichologia — vizsgalodasainak perma-
nens teriilete. Jelen kutatds ezen interdiszciplinaris teriilet eleddig kevésbé vizsgalt teriiletét
mutatja be. A kutatds arra irdnyul, hogy megvizsgalja, hogy a szocialista-kommunista vilag-
képet tikrozo szaksajté egy periodikajanak fényképi vildgaban pontosan milyen ritusok
jelennek meg.

A beszamolo forrasa az Uttorévezetd c. periodika, annak is az 1953-as, 1963-as, 1973-as ¢s
1983-as évfolyamai, melynek fényképei az ikonografia/ikonoldgia modszerével lett elemezve.
A mennyiségi feltaras utan az lett megvizsgalva, hogy a fényképi vilagban milyen ritudlis
elemek, milyen ritualizacids folyamatok jelennek meg az ideoldgiailag-politikailag homogén
korszakban, illetve ezekben torténik e valtozas, és ha igen, akkor milyen.

A tanulméany hipotézise szerint a vizsgalt évfolyamokban a deritualizacié folyamatanak
lehetlink szemtanui, vagyis a ritusok ¢€s ritualizaciés folyamatok fokozatosan kiszorulnak,
eltlinnek a periodika fényképi univerzumabol.

Ikonologia/ikonografiai

A képi anyag feldolgozéasahoz az ikonologia/ikonografia mdodszerét hasznaltuk. Az ikonologia
a human tudoméanyokban bekovetkezett képi fordulat (‘pictorial turn’) hatdsara keriilt a
vizsgalodasok eldterébe (Mitchell, 1994). Gottfried Boehm (1994) mar ikonologiai fordulatrol
(‘iconic turn’) szamol be. Michell és Boehm szerint megndvekedett a kép, a képiség
jelentdsége, €s az ¢let minden teriiletén eldtérbe kertilt a képek és szimbolumok hasznalata.

A tarsadalomtudoméanyok ugyan gyorsan érzékelték az Uj tudomény és metodologia
jelentdseégét (Schiffler — Winkeler, 1991; Wiinsche 1991), de a neveléstudomany viszonylag
késon ismeri fel az ikonoldgia-ikonografia hasznalatanak lehetdségét (Pilarczyk — Mietzner,
2008, 2010), s ehhez képest e modszer felé még kevésbé mutattak érdeklodést a hazai kutatdk
(Keri, 2003; 2009; Géczi 2008, 2010; Géczi-Darvai 2010 a,b; Mikonya 2006).

Jelen vizsgélat a pedagdgiai és nem pedagodgiai terekben képileg rogzitett kulturat irja le és
elemzi kvalitativ és kvantitativ szempontbol. Ehhez a hazai neveléstudomanyi szaksajté azon
részét tekintjiik at, amelyben a képi abrazoldsnak, s azon beliil a sajtéfotonak is szerep jut —
mégpedig a szocializmus vilagképéhez ¢és antropologiai nézeteihez szorosan kotddo
szocialista pedagogia korszakaban.

A ritus fogalma

A képi tartalom leirdsa a kulturélis antropol6giabol ismert ritusok mentén lett elvégezve. A
Magyar Néprajzi Lexikon (Ortutay, 1981, 356-357.) szerint a ritus(ok) szokascselekmény(ek),
amely(ek) f6 funkcidja az egyén biztonsagérzetének megteremtése, valamint, hogy az
individuum jol el tudjon igazodni és képes legyen megtalalni helyét a tarsadalom szdve-
vényében. Jelen tanulmany a ritus fogalmat kibdvitett értelemben hasznalja. Ritusnak tekint
minden olyan tarsas/tarsadalmi/egyéni eseményt, ahol a ritushoz sziikséges szimbolumok
megjelennek. Minden ritushoz sziikségesek materidlis jelképek, amelyek a ritust ritussa teszik,
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hiszen ezek nélkiil a ritus egyszer tarsadalmi cselekvés lenne — weberi értelemben. Vagyis
jelen vizsgalodas ritusnak nevezett — amtgy olyan mindennapi — tarsadalmi cselekvést is, ahol
megjelent legalabb egy a ritushoz sziikséges ideologiai szimbolum is. Példaul, ha olyan fény-
kép jelent meg az Uttorévezetd hasabjain, ahol két didk olvasott, de rajtuk Gttérényakkendd
vagy uttoréruha volt, akkor ez ritusként lett értelmezve. Mégpedig azért, mert ideologiai
szimbolum nélkiil az olvasas egyszerl, hétkdznapi-mindennapi cselekvés, de az ideologiai
jelkép megjelenésével az olvasas aktusa mar atértelmezddott, egy magasabb ,,szféraba” —
ideoldgiai, politikai — lett athelyezve. A szimbolum altal a cselekmény atkonstrualédik, ujra-
teremtddik, ahol a két didk mar nemcsak olvas, hanem az ideoldgiai jelkép éltal a szocialista-
kommunista eszmerendszer vonatkoztatasi architekturajanak elemeként cselekszik.

A ritusok szimbolumokkal felruhdzott materialis eszkdzeinek jelenléte az, ahol a ritus-
definicio6 kibdvitve és atmindsitve lett.

Az Uttbrévezeté altalanos jellemzése

Az Uttérévezetd cimii periodika sajatos helyet foglal el a neveléssel foglalkozé szocialista
szaksajtd erdterében, hiszen a kozosségi nevelés szinterével, az Uttorok és uttdérovezetok
tanitasaval, oktatasaval foglalkozik. Nem miniszterialis kiadvany, hanem ,, 4 Magyar Uttorék
Szovetségeének lapja”.

A folydirat 1947 méajusaban jelenik meg el6szor, fOszerkesztdje Zsigmondi Laszlo.
Trencsényi-Waldapfel Imre, aki 1948-ban a folyoirat fOszerkesztdje, igy hatdrozza meg az
Uttorévezetd feladatat:

... elengedhetetleniil siirgossé valt egy lap meginditasa, amely szilard elvi szempontok
alapjan, de a gyakorlati feladatokrol egy pillanatra sem elforditva figyelmét tartsa
napirenden az uttérovezetok legfontosabb kérdéseit, s adjon ezekre magvas és kozert-
hetd valaszt. Olyat, amelyet a pedagogiai képzettséggel még nem rendelkezo ifivezeto is
megért, de amit a pedagogusvezeto is szivesen elfogad, mert valoban él6 problémat
segit megoldani.” (Zahonyi, 1980, 86.)

A periodika ezen alap célkitlizései, feladatai nem valtoztak a vizsgalt idészakban. A magas
példanyszamban megjelend kiadvany kiaddja az Ifjusagi Lapkiadé Vallalat. A kdzpontilag
szerkesztett ¢€s terjesztett lap ekkori megjelenése 10 500 darab koril mozog. A lap
legmagasabb példanyszamai 1953-ban 9100, 1963-ban 11 400, 1973-ban 24 900, 1976-ban
27 500 (Zahonyi, 1980, 124.).

A folyoirat célja az uttérd és uttorévezetd korti népesség ideologiai kiszolgalasa, ezért a lap
szerkesztOi erdteljesen torekedtek az olvasmanyossagra, valamint az olvasokozonség képek
altali kiszolgalasara. A nyomtatvanyban a képek feladata a szoveg kiegészitése,
megtamogatasa. Az illusztraciok funkcidja a szoveg befogadasanak megkonnyitésében mertil
ki, a képek az adott szovegrdl referalnak.

1953

1953-ban az Uttorovezeté A/4-es alakban jelenik meg, 12 szammal. Ebbél a februar-marciusi
€s a junius-juliusi szdmok 0Osszevontak, a lap terjedelme 24 oldal, mig a februdr-marciusi
Osszevont szamok esetében 32, a junius-juliusi szam pedig 48. Ekkor a folyodirat f0szerkesz-
tdje Gaal Ferenc (1952. 2. szamtdl 1954. 10. szamig).

A folydirat ebben az évben fényképeket csak a belsd oldalakon tartalmazott, a fedélapokon
nem.
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1963

1963-ban az Uttérévezetd B/5-6s alakban jelenik meg, 12 szammal. Ebb6] a jinius-jaliusi és
az augusztus-szeptemberi szdmok Osszevontak. A lap oldalszdma 32, az Osszevont junius-
juliusi esetében 48, az augusztus-szeptemberiben pedig 64. A folyodirat f0szerkesztdje ebben
az évben Zahonyi Ede (1962. 3. szamtol).

A periodika itt mar fényképeket nemcsak a belsd oldalakon tartalmaz, hanem a kiilsé boriton,
fedd6lapon is.

1973

1973-ban az Uttorévezeté B/5-0s alakban jelent meg, 12 szammal. Ebben az évfolyamban egy
Osszevont szam jelent meg, a julius-augusztusi. A periodika oldalszamai jelentds valtozast
mutattak: janudrtol majusig 48 oldalt tartalmazott, a jiniusi 64-et, a juliusi-augusztusi szintén
64-et, a szeptemberi ugyancsak 64-et, az oktobertdl decembertdl pedig 48-at.

Ekkor a folyoirat foszerkesztéje Zahonyi Ede. A periodika fényképeket mind a belsé lapokon
¢s a feddlapokon is tartalmaz.

1983

1983-ban az Uttorévezeté szintén B/5-6s formatumban jelent meg, 12 szammal. Ebbdl a
julius-augusztusi Osszevont volt. A periodika oldalszdmai nem egységesek, valtozast
mutatnak: a januari és a februari 48 oldalt tartalmaz, a marciusi 64-et, aprilistol majusig 48-at,
juniusban 64-et, a julius-augusztusi Osszevont szdm 64-et, szeptembertdl novemberig 48-at,
decemberben pedig 64-et.

Ebben az évben a folyoirat foszerkesztdje Horvath Mihaly. A periodika fényképeket a
boritokon és a belsd oldalakon is tartalmaz.

Az Uttbrévezeté képszerkesztési gyakorlata

Az 1953-as évben a periodika impresszuma a képszerkesztd nevét nem tartalmazza, a fénykép
készitdjére nem talalhato utalas. A lap csak fekete-fehér fényképeket tartalmaz.

1963-ban még szintén nem rendelkezik képszerkesztével az Uttorévezets, a fényképek
szerzOje csak a cimlapok esetében beazonosithatd az impresszum alapjan. Mas fényképeknél
az impresszum képkészitdi csoportot ad meg, igy az egyes fotografusok alkotdsai nem
beazonosithatok. Szines fényképeket csak a feddlapok tartalmaznak.

1973-ban mar megjelenik a tordeld-¢s képszerkesztd neve, januartdl februarig Forrai Janos,
marciustol szeptemberig Szalay Emilia, oktobertdl decemberig Lukdcs Gyorgyi. A fényképek
alkotdi csak a cimlapok esetében beazonosithatd, a mas esetekben csak alkot6i csoport lett
megadva. Szines fényképek csak a fedélapokon lathatoak.

1983-ban az impresszumbdl eltiinik a képszerkesztd titulus, csak a tordeldszerkesztd nevét
tartalmazza, aki ebben az évben Gaal Laszl6. A fényképek szerzéi — az el6zé évekhez
hasonléan — csak a feddlapok esetén talalhaté meg, mas esetekben szintén alkot6i csoport van
feltiintetve. Valamint szines fényképek csak a fed6lapokon, a bels6 oldalakon csak fekete-
fehér talalhatoak.
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1. tablazat. Egyedi és sorozatképek aranya a sajtofotokon.

Fényképek szama Egyedi képek Sorozatképek
(db) (“o) (“o)
1953 29 72,4 27,6
1963 60 58,3 41,7
1973 191 42,9 57,1
1983 141 55,3 44,7

A vizsgalt években az egyedi képek dominalnak, bar szdmuk fokozatosan csokken, a sorozat-
képekkel szemben, s6t az 1973-as évben az utobbiak lesznek dominansak (/. tabldzat). Ez
valosziniileg azt jelenti, hogy a szerkesztok kevéssé hisznek az 6nallo jelentéssel bird képek
magyarazo erejében, inkabb a képegylittessel elmondhat6 €s az altaluk vizualizalhato torténe-
tekben biznak. E tendencia ellentétes eldjelti a Tanito c. neveléstudoményi folydiratban
vizsgaltakkal (vO6. Géczi-Darvai, 2010a), ahol is a fényképi hangsuly fokozatosan az egyedi
képekre helyezddott at.

2. tablazat. Gyermek(ek) és felnott(ek) jelenléte a sajtofotokon.

Gyerek(ek) Gyerek(ek)- Felnott(ek) Nincs
(%) Felnétt(ek) (%) egyén/nem
(%) megallapithaté

(o)

1953 51,7 20,7 13,8 13,8
1963 53,3 28,3 10,1 8,3
1973 37,7 26,6 22,5 13,2
1983 29,8 18,4 47,5 4,3

A kérdéses évfolyamokban az a tendencia rajzolodik ki, hogy gyermekabrazolas dominanciaja
fokozatosan megsziinik, helyette a felndttek fényképi megjelenitése keriil a periodika
fényképi vildganak eléterébe (2. tablazat). Az 1983-as évben azért olyan kiugréan magasa a
felndtteket abrazold fényképek aranya, mert ezen év fotoi koziil nagy szamban keriilnek ki az
értelmiségiekkel, partvezetokkel, partfunkcionariusokkal késziilt interjukhoz kapcsolddo
portréfotok.

Ritualizacio és deritualizacio folyamata a sajtofotokon

A ritualizaci6o folyamata nemcsak az ideoldgiai szimbolumokon keresztiil és altal johet 1étre,
hanem mas jelképeken, példaul a tanari szimbolumokon keresztiil is.

3. tablazat. Tanari szimbolumok a sajtofotokon.

Tanari szimbo6lumok
(%)
1953 0,0
1963 0,0
1973 0,0
1983 1,4
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Tanari szimbdolumok egyaltalan nem, vagy nagyon kevéssé jelenek meg a fényképek kozott
(3. tablazat). Az egyetlen tanari jelkép, amely feltlinik a tanari kdpeny, de az is csak egyediil
az 1983-as évben, melynek szdma alig haladja meg az 1%-ot. Ezek szerint a ritudlis és nem
ritudlis cselekedetek koziil a tanar szerep ¢és a tandri jelképek kiszorulnak, illetve meg sem
jelennek az uttordk és uttdérovezetok ¢életébdl — a fényképek tanulsaga szerint. Ez nagy valo-
szinliség szerint nem azt jelenti, hogy a tanitok, vagy a tanarok nem vettek részt az uttorok
nevelésében, koordinalasdban, hanem azt, hogy ugyan jelentds szerepiik volt, de nem tanari
mivoltukban, hanem mas szerepkészletet 6ltve magukra. Ez pedig az ideologiai, vagy mozgal-
mi neveld volt, mely nem hasznalt archetipikus tanari jelképeket, hanem inkabb a mozgalmi
neveléshez kothetd ideoldgiai szimbolumokkal szerelkezett fel, példaul uttoréegyenruha és
uttorényakkendo.

4. tablazat. Ideologiai szimbolumok jelenléte a sajtofotokon.

Ideolégusok  Voros Zasz16 Idézet Szobor Uttoro- Uttoro-
(%) csillag (%) (%) (%) egyenruha Nyakkendé
(%) (Y0) (Y0)
1953 10,3 0,0 13,8 0,0 3,4 44,8 58,6
1963 0,0 1,7 11,7 0,0 1,7 50,0 58,3
1973 1,0 1,0 20,4 3,1 1,6 46,1 54,5
1983 0,7 0,0 4,3 0,7 0,0 7,1 11,3

Megjegyzes: Egy-egy fényképen tobb ideologiai szimbolum is megjelenhet.

Az ideologiai szimbolumok a ritusok legmeghatarozobb targyi eszkozei. Az uttéroélet ritusai-
nak elengedhetetlen kellékei. Enélkiil a ritualizaci6 folyamata nem mehet végbe. A leg-
kevésbé hasznalt szimbolumok a masodik antropolodgiai térhez — a cselekvés helyszinéhez —
kothetdek koziil kertilnek ki, példaul ideologusok képei-szobrai, a vords csillag, a zaszlo vagy
idézet formajaban. Jellemzo6 rajuk, hogy a fényképi vilagban fokozatosan hattérbe szorulnak —
a kérdéses években. Mig az 1953-as évfolyamon beliil az ideologusok képei a fényképek
kozel 11%-an jelentek meg, addigra ez az 1983-as évekre kozel 1%-ra csokkent (4. tabldzat).
Ugyanez a tendencia mondhat6 el a zaszl6 tekintetében is, — mely a kérdéses lapszdmokban az
egyik legnépszeriibb mésodik antropologiai térhez kothetd ideoldgiai szimbolum — ahol az
indul6 évben, 1953-ban, a fényképek kozel 14%-an szerepelt, viszont 1983-ra mar csak vala-
mivel tobb mint 4%-4an tlinik fel. A zaszl6 megjelenésének szama annyiban eliit az ideoldgu-
sok képeinek szamatol, hogy 1973-ban éri el a legmagasabb megjelenési szamot, kozel 21%-
ot, majd radikalisan csokken, 4%-ra (4. tdblazat).

A ritusokhoz sziikséges ideoldgiai szimbolumok koziil a legnépszertibbek az elsé antropo-
logiai térhez — a test €s testhatar — kapcsolodo jelképek, az uttéréegyenruha és -nyakkendo (4.
tablazat). Ezek kozil az uttéronyakkendd az a szimbolum, mely a legtobbet szerepel a fény-
képeken. Viszont mindkettére ugyanaz a tendencia igaz: az id6 elérehaladtaval megjelenésiik
szama radikalisan csokken. Az uttoréegyenruha tekintetében a kezdeti kozel 45%-r6l 7,1%-ra
zuhan megjelenési szdma, mig az Uttéronyakkendd esetében az 1953-as évi kozel 59%-rol
1983-ra éppen hogy csak 11%-ra esik vissza.
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5. tablazat. Ritudlis cselekvések jelenléte a sajtofotokon.

Felvonulas Unnep- Kitiintetés Avatas
(%) megemlékezés atadasa (%)
(%) (%0)
1953 0,0 0,0 0,0 0,0
1963 0,0 20,0 0,0 33
1973 2,6 7,9 5,8 0,0
1983 0,0 5,0 0,0 0,0

A ritudlis cselekvések szamat tekintve megallapithatd, hogy a kérdéses években megjelend
ritudlis cselekvések koziil az linnep/megemlékezés, illetve a kitiintetés atadasa jelent meg a
legnagyobb szamban. Az 1953-as évben a fényképeken nem jelent meg egyetlen ritualis
esemény sem, mig az 1983-as év fényképein csak iinnep/megemlékezés jelent meg ritualis
aktusként. Az 1963-as lapszamokban atlagban minden 6todik kép linnepet/megemlékezést
mutatott be, majd ez 1973-ban jelentdsen csokkent, késébb 1983-ra elérte az 5%-os szintet (3.
tablazat). Minden kategériaban jelentds csokkenés ment végbe, igy a deritulizacié folyamatat
lehet megallapitani.

6. tablazat. Cselekvések jelenléte a sajtofotokon.

Tanéra Munka Jaték Kirandulas Politikai Ideologiai- Egyéb Nincsen

(%) (%) (%) (%) esemény mozgalmi (%) (%)
(%) nevelés
(%)
1953 17,2 6,9 0,0 10,3 3.4 31,0 17,2 6,9
1963 33 5,0 10,0 1,7 0,0 11,7 23,3 15,0
1973 2,6 3,7 10,5 4,2 17,8 17,3 9,4 17,3
1983 1,4 11,3 14,2 5,0 2,8 7,1 14,2 39,0

A nem ritudlis cselekedetekként értelmezett tevékenységek — az Uttorévezetd kérdéses
éveiben a fényképi vilagban — feliil vannak reprezentdlva a ritudlis eseményekkel szemben (6.
tablazat).

A nem ritusként értelmezett cselekvések koziil az ‘ideologiai nevelés’ volt az a szegmens,
ahol a legnagyobb csokkenés tortént, €s a ‘jaték’ kategoria az, ahol a legnagyobb emelkedés
tortént. Az ‘egy¢éb’ kategoria is a vizsgalt négy évfolyamban szamottevé megjelenéssel
rendelkezik (6. tablazat). A fényképek jelentds részén nem lathatd semmilyen — ritudlis,
vagy nem ritudlis — cselekvés. Ezek a fotografidk altaldban az évfolyamok tekintélyes
részét teszik ki. Ezen dokumentumok altalaban gyermekeket abrazolnak, illetve jelentOs
résziik értelmiségiekkel, partvezetokkel készitett interjikhoz kapcsolodd portréfotok —
melyek csak az elsé antropologiai teret mutatjak, igy cselekvés nem, vagy ritkan kapcsolodik
hozza.
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7. tablazat. Cselekvések eloszldsa az egyes evek
uttéronyakkendoviselés elofordulasa alapjan.

Tanéra Munka Jaték Kirandulas Politikai Ideolégiai- Egyéb Nincsen

(%) (%) (%) (%) esemény  mozgalmi (%) (%)
(%) nevelés
(%)
1953 60,0 50,0 0,0 60,0 0,0 77,8 60,0 0,0
1963 100,0 333 66,7 66,7 0,0 85,7 35,7 22,2
1973 100,0 42,9 60 75,0 82,4 78,8 38,9 9,1
1983 50,0 12,5 5,0 28,6 0,0 40,0 5,0 5,5

Megallapithatd, hogy az ideoldgiai szimbolumok megjelennek a kiilonb6zd cselekvésekben és
azokat ritualizaljak (7. tablazat).

A legnagyobb elemszamok az ‘ideoldgiai nevelés’ a ‘politikai esemény’ és a ‘kirandulas’
kategoridknal talalhatoak. Itt jelenik meg az ideologiai szimbdolumok koziil a leggyakrabban
az uttérényakkendd, ahol eléforduldsi szamuk az utols6 vizsgalt évnél mindig alacsonyabb,
mint az els6 évben (7. tablazat).

8. tablazat. Az Osszes cselekvések eloszlasa az uttoréegyenruha
és uttoronyakkendaoviselet megjelenése szerint.

Uttoréegyenruha Uttorényakkendd
(o) (7o)
1953 448 58,6
1963 50,0 58,3
1973 46,1 54,5
1983 7,1 11,3

Megjegyzes: az évszamok tartalmazzak a fénykepeken megjelend dsszes cselekvést.

A tabléazat jol mutatja azt a jelenséget, hogy a fényképeken megjelend cselekvésekben radika-
lisan csokken az uttorOnyakkenddk megjelenésének szdma, hiszen mig az 1953-as évben a
cselekvések kozel 59%-an jelent meg ez a ritualizacids szimbolum, addig ez 1983-ra 11%-ra
csokkent le. Ugyanez allapithatdo meg az uttéréegyenruha esetén is (8. tdablazat). Ez a radikalis
csokkenés is a deritualizacid folyamatat tamasztja ala.

9. tablazat. Pedagogiai terek a sajtofotokon.

Iskolai Tornaterem Konyvtar Iskolaudvar Egyéb
tanterem (%) (%) (%) iskolaépitészeti tér
(o) (o)
1953 20,7 0,0 6,9 0,0 3,4
1963 5,0 6,7 0,0 5,0 6,7
1973 4,7 0,0 0,5 0,0 1,0
1983 8,5 0,0 0,0 4,3 0,7
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A tanéarhoz kotott szimbolumok kevéssé jelennek a fényképeken (3. tablazat), ugyanez a
tendencia rajzolodik ki a pedagdgiai terek esetében is. A pedagodgiai terek kozil a leg-
relevansabban az iskolai tanterem jelenik meg, mely azonban az 1953-as évi kozel 21%-0s
szintrél 1983-ra a kozel 9%-os szintre csokken. A tornaterem és a konyvtar egy-egy évben
jelenik meg, eldbbi 1963-ban, mig utobbi 1953-ban. Az iskolaudvar is a masodik legjelen-
tdsebb pedagodgiai térnek mondhatd, hiszen 4 évfolyambdl kettdben is megjelent, 1963-ban ¢és
1983-ban (9. tablazat). Mindegyik pedagdgiai térrél elmondhat6, hogy a vizsgalt idészak
végére megjelenésének szdma jelentdsen csokkent.

10. tabldzat. Nem pedagogiai terek a sajtofotokon.

Virosi tér Stadion Iroda/ Természetitaj Eléado- Uttoré- Uttoré- Egyéb Nincs ped.-
(utca+ttér) dolgoz6- (erdé+folyd) terem otthon/haz tabor nemped. tér
szoba
1953 17,2 0,0 0,0 24,1 0,0 6,9 3.4 3.4 14,0
1963 8,4 8,3 1,7 8,4 0,0 3,3 15,0 15,0 18,1
1973 14,2 4,2 0,0 3,6 1,6 31,9 13,6 16,2 8,5
1983 9,2 1,4 5,7 4,9 1,4 8,5 5,7 20,6 29,1

A nem az iskoldztatas racionalitdsdhoz kothetd terek talsulya allapithato meg a pedagogiai
terekkel szemben. Ugy tiinik, hogy mind a mesterséges és természetes nem pedagogiai célu
terek szama (varosi tér, stadion, Uttor6haz, uttérétabor, stb.) fokozatosan csokken. Ezzel
szemben fokonként novekszik az ‘egyéb’ kategéria — példaul mesterséges épitmények szama
— ¢s az olyan fényképek szama, melyek nem tartalmaznak sem pedagdgiai, sem nem pedago-
giai teret (/0. tablazat). Utobbiak jelentds része a mar fentebb emlitett interjuk portréfot6ibol
kertilnek ki.

A ritualis tevékenységekhez kothetd helységek szama a vizsgalt években jelentdsen csokken.
Ez elmondhaté mind a varosi térrél — utca, tér —, melyek az {innepségek, felvonulasok és
megemlékezések szinterei, valamint a természeti tdjakrol is, melyek leginkdbb a kirdndulasok
helyszinei.

Az uttdréotthonok, uttérdtabor és eldadotermek szamossaganak kérdéskorében nemcsak
csokkenés, hanem visszatérés, ciklikussag szemtanui is lehetiink. 1953-ban a fényképek kozel
7%-an jelentek meg ezek az intézmények, 1973-ban mar kozel 32%-ban, majd az 1983-as
évek kozel 9%-os szdma gyakorlatilag az induld év szamat (re)prezentalja (/0. tabldzat). Az
uttordintézmények — uttéréotthon, uttérdtabor — is deritualizacids folyamaton esnek at —
kvantitativ értelemben.

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban a ritusok mentén az ikonoldgia/ikonografia médszerével elemeztiik az
Uttorévezetd c. folybirat fényképi anyagat az 1953-as, 1963-as, 1973-as és 1983-as években.
A mennyiségi feltaras utan arra voltunk kivancsiak, hogy milyen valtozdsok mennek végbe a
ritusok tekintetében, illetve torténik-e valtozas a tanulmanyozott években.

Eldszor ehhez a kiilonbdzdé szimbolumok — tandri, ideoldgiai — jelenlétét vizsgaltuk meg.
Abbdl kiindulva, hogy a ritusok meglétéhez elengedhetetleniil sziikségesek a jelképek, mivel
ezek adjak meg a ritusok értelmét, jellegzetességeit. A tanari szimbolumok elenyészd szinten
jelennek a fényképi vilagban. Ennek lehetséges magyardzata az a tény, hogy az uttérok neve-
161 nem tanarként, nem tanar szerepben jelennek meg az uttérék kozott, hanem ideoldgiai,
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mozgalmi nevel6ként, amelyhez nem a tandri attributumok sziikségesek, hanem a mozgalmi
neveldkeé.

Az ideologiai szimbolumok — mint a ritusok targyi eszkdzei — mar jelentds szdmban jelennek
a fényképeken. Ezek koziil a legnagyobb gyakorisaggal az uttéréegyenruha és az Uttoro-
nyakkendd fordul eld. Viszont a vizsgalt években elérehaladva radikalisan csokken megjele-
nési szamuk, mely tendencia mas ideologiai szimbdlumokrol is elmondhato. A ritusokhoz
szlikséges jelképek fokozatosan kivonddnak a fényképi vilagbol, a ritusok ezaltal hattérbe
szorulnak. Ezt a folyamatot deritualizacionak nevezziik.

Az ideologiai, ritudlis szimbolumok csokkenése kimutathaté a fényképeken megjelend cselek-
vésekben is. Ezt folyamatot tamasztja az is, mikor az 0sszes ideologiai szimbdlum megjele-
nési gyakorisagat vizsgaltuk a cselekvésekre nézve, és ugyanezen tendencia rajzolodott ki, ha
csak egy jelképet, a leggyakoribbat az Uttoronyakkendot vetettiik 0ssze a fényképeken meg-
jelend cselekvésekkel.

A ritudlis cselekvések helyszinéhez kothetd terekben jelenlétében is csokkenés lathatd, legin-
kabb az uttérootthon és uttérotabor esetében. S6t, ha az uttdréotthon, uttérétabor és el6ado-
terem kategoridkat nézziik, akkor az vehetd észre, hogy nemcsak csokkenés allt be, hanem az
1983-as megjelenési gyakorisag szinte csak 1-2%-os eltérést mutat az induld 1953-as sza-
mokhoz képest. Tehat ennek az apadasnak — e harom kategoéria tekintetében — iranya is van,
ami a visszatérést, ciklikussagot mutat. Az uttdréotthon, uttdérétabor és eldadoterem megjele-
nési szama visszatért a kezd6 idépont szamadataihoz.

A kutatas alapjan megallapithato, hogy a fényképi vildgbol fokozatoson kiszorulnak a ritualis
¢s egyben ideologiai szimbolumok. Ezt a tendenciat deritualizacionak nevezziik. Mig a
ritualizacié folyamatdnak terjedése, illetve megléte lathatd az 53-as, 63-as és 73-as évek —
kisebb nagyobb megingasoktol eltekintve — fényképein, addig az 1983-as évre a ritualizacio
hidnya, a deritualizacid valik jellemzdvé. Egyes kategoridkban — tttdréotthon, uttdrétabor és
eléadoterem gyakorisaga — nemcsak deritualizacidé ment végbe, hanem visszatérés is a kezdeti
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valtozasok mentek végbe.

A megallapitasok tobb kérdést vetnek fel. A deritualizacids tendencia megjelenik-e nemcsak a
vizsgalt években, hanem mas évfolyamokban is? Azok ezt tdimogatjak, vagy cafoljak? Mas
képes neveléstudoményi folyodiratokban (Koéznevelés, A Tanitd, Ovodai Nevelés) is meg-
jelenik a deritualizacio? Vagy ez specifikusan csak az Uttorévezetdre jellemzé? Ez utobbira —
részleges — valaszt lehet adni. Mas vizsgalat is hasonld eredményre jutott (Géczi-Darvai,
2010a), ahol is a Tanito c. folyoirat fényképei lettek ikonografiai vizsgalat alad véve €s ahol
szintén megjelent a deritualizacio folyamata.

A masik kérdés a deritualizacid hatasara vonatkozik. Mivel a ritusok, a ritualis cselekvések
egyik legfontosabb funkcidja a tarsadalmi strukturdk fenntartdsa és megerdsitése, ezért el-
mondhato-e, hogy a fényképi vilagban megjelent deritualizacids tendencia reflektal szocialista-
kommunista rendszer erodéléasi folyamatara? Vagyis van-e ok-okozati 0sszefiiggés a tarsadal-
mi-ideoldgiai-politikai valtozas €és a neveléstudoméanyi lapok fényképi vilagaban bekovetkezo
transzformacio kozott. Ha van relacid, akkor elmondhato-e, hogy mar az 1983-as években —
vagy netalantdin még kordbban — megjelent a fennalld6 rendszer valtozasanak/valtasanak
(elo)szele?
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Erés Petra, Gordon Gydri Janos'”

Az iskolaelhagyas jelensége Japanban

Habar a japan oktatasi rendszer méltan vivta ki a vilag oktatasi szakértdinek elismerését a
szigetorszag tanuldinak kivald eredményei miatt a nemzetkdzi tanulmanyi versenyeken,
illetve a nagy volumenii nemzetk6zi 6sszehasonlitdo pedagdgiai kutatdsokban (1d. pl. OECD,
2010), természetesen e sikeres oktatasligynek is szamos problémaval kell szembenéznie. Ilyen
példaul a vératlan iskolaclhagyas jelensége. Az ugynevezett iskolaelhagyok (futokd-dzsi')
szama 2008-ban altalanos iskoldban 22 ezer, als6-kozépiskolaban 107 ezer volt (Asahi
Shinbun, 2009); vagyis az alsé-kozépiskolas didkok kozott statisztikailag minden japan
osztalyra jutott egy ilyen tanuld. Mig a japan oktatasiigy sikereit a pedagdgiai szakirodalom
alaposan kielemezte a legutobbi években (Gordon Gyodri, 2006), az iskolaelhagyas jelensé-
gével — legalabbis a nyugati kutatok — szinte egyaltalan nem foglalkoztak.

Az iskolaelhagyas jelensége

Az iskolaelhagyo didk definicioja a Monbukagakuso (MEXT: Ministry of Education, Culture,
Sports, Science and Technology — Japan Oktatasi, Kulturalis, Sport, Tudomany és Technikai
Minisztérium) szerint az a gyermek, aki egy tanév soran 30 napnal tobbet hianyzik az
iskolabol (Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology, 2011/c). A
kotelez6 oktatas Japanban 9 év: ez 6 ¢év altalanos iskolabol, majd az azt kovetd 3 év also-
kozépiskolabol all. Ennek ellenére a hivatalos statisztikdkban azokat a gyermekeket is iskola-
elhagyok kozé soroljak, akik a 3 év felsd-kozépiskolabol maradnak ki, hiszen a japan
tarsadalomban az érvényesiiléshez egy jo egyetemi diploma elengedhetetlen. Hétkoznapi
kontextusban azokat a fiatalokat is igy nevezik a sziilok, akik az egyetemi képzést hagyjak
abba id6 el6tt.

Eltekintve az inkabb csak a statisztikai besorolas szerint ide keriild, de valdjaban nem a
Sfutoko-dzsi jelenségkorébe tartozod esetektdl, a korai — s szinte mindig varatlan gyorsasaggal
bekovetkez6 — iskolaelhagyas sulyos, ¢€s jellegzetesen japan ifjusagi deviancia, amely
jelentdsen kiilonbozik attol, amit példaul a magyar pedagdgiai szakirodalomban, illetve a
kozbeszédben csavargasnak vagy iskolakeriilésnek szoktak nevezni (Hudra, 2005; Sarik,
2001). A japan iskolaelhagy6 didkok ugyanis magat a tanulést specidlis levelezd iskolak vagy
magantanar segitségével tovabb folytatjak, €s ha sikeres vizsgat tesznek, akkor akar egyete-
men is folytathatjdk tanulméanyaikat. Vagyis az iskolat, az oktatasi intézményt elhagyjak
ugyan — a tanulast mint tevékenységet nem. Az iskolalehagyas oka ugyanis legtobbszor a
szigoru szabalyokba ¢és tarsadalmi kapcsolatokba valo beilleszkedés kudarca, nem pedig a
tanulas maga (Hosaka 2005). Ugyanakkor természetesen vannak olyan didkok is, akik a tanu-
lasi kudarcok miatt hagyjék ott az iskolat, és teljesen elfordulnak a tanulastol, tankdnyvektol
is.

A beilleszkedési zavarokon kiviil, illetve azzal egyiitt az iskolaelhagyasnak sokféle mas oka
lehet, példaul egyéni problémak: betegség, személyis€égzavar és hasonlok. Egyre terjed az a

' Jelen tanulmany készitésének idején a masodik szerzé az OTKA K-68279. sz., valamint az OTKA
K-79143 sz. kutatasi tAmogatasaban részesiilt.

' Fejezetiinkben technikai okok miatt csupan latin betiis irasmoddal tudjuk kozolni a japan nyelven is
emlitett kifejezéseket — ezért az olvasd elnézését kérjik.
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nézet, miszerint az iskolaelhagyas oka nem is annyira a szocialis kornyezetben atélt kudarc,
semmint inkdbb az alvaszavar, faradtsag, talhajszoltsag tiinetegyiittese (Childhood Chronic
Fatigue Syndrome /CCFS/; 1d. Johdoi, Kawatani, Shiraisi, Tomota & Miike, 2009). Az okok
kozott lehetnek csaldddal kapcsolatos gondok: csalddon beliili erdszak (Japanban /is/ egyre
nagyobb tarsadalmi probléma az ugynevezett ,,kodomo gjakutai”, vagyis a gyermekbantal-
mazas (Osaka Jidou Gyakutai Deeta, 2009), vagy hirtelen valtozas a csaladban, haléleset,
valas. Mégis, a legtobb esetben az iskolai ¢élettel kapcsolatos problémak allnak a hattérben, pl.
a kortarsaktol eredé bantalmazas (bullying, japanul: idzsime), — a rossz tanar-diak viszony, a
csoportba vagy klubtevékenységbe torténd beilleszkedési nehézségek.

A gyermekcsoportokban elvileg az lenne a cél, hogy a gyerekek elfogadjak egymas kiilon-
bozoségeit, €s segitsék egymast. De jelenleg a szakértdk ugy latjak, ez nem igazdn mikddik.
Az idzsime példaul, amelynek kozéppontjaban az atlagtél vald eltérés all, még mindig
valtozatlanul nagy szamban fordul el6 az iskoldkban. Emiatt sok gyermek nem dnmagat adja,
hanem olyan szinten tartja a tarsas kapcsolatokat, amiben a felszinnél nem engedi tovabb a
masikat (Osaka Jidou Gyakutai Deeta, 2009).

Sziil6i magyarazatok az iskolaelhagyasra

A kérdés tisztazasa érdekében jelen tanulmany elsé szerzdje Japanban folytatott kutatdsai
soran 2010-ben a Kanto, Chuubu, Kinki és Kyuushu régioban kérddéives felmérést készitett
olyan édesanyakkal, akiknek a gyermeke iskolaelhagy¢d lett. Bar kevés adat all még rendel-
kezésre a teljes elemzéshez, az eldzetes feldolgozas szerint a 93 valaszado 26.8%-a (25 0)
emlitette kivaltd okként, hogy a gyermekét az iskolaban idzsime érte, 21.5% (20 £6), hogy az
iskola légkore tul szigora volt, 20.4% (19 vélaszadd) pedig azt emelte ki, hogy a délutani
kotelez6 iskolai klubtevékenység kovetkeztében €lt 4t tulzottan erds stresszt a gyermeke.
Ennél a kérdésnél tobb valaszt is lehetett jelolni. Az ,,egyéb” valaszok koziil is a legtdbb az
osztalyon beliili tarsas kapcsolatok megromléasaval volt kapcsolatos: pl. ,,Az osztalyban izgult,
fesziilt lett.”, ,,Az iskolaban uralkod¢ allapotok miatt.”, ,,Az osztalyon beliili hangulat kelle-
metlen volt.”, ,,Belefaradt abba, hogy egy sajat magatdl eltéré karaktert jatsszon el.”, ,,Az
el6zd osztalya felbomlott.”, ,,A padjaba betettek egy névtelen cetlit, hogy dogoli meg.” és
hasonlok.

A bullying jelenségével sok kutatas foglalkozott mar (Yoneyama 1999, Hosaka 2005). A
japan idzsime az egyik legkeményebb a vilagon (Kawai, 2001), 1999 ¢és 2005 kozott leg-
kevesebb 16 gyermek lett ongyilkos, miutan idzsime 4ldozataul esett.

Problémat jelent az, hogy a Monbuso szerint 1999 6ta nem tortént idzsime miatt 6ngyilkossag,
de ezt az allitast a kozvélemény igen erdsen kétségbe vonja. (Hiroki, 2008). Sokszor nehéz
megallapitani az 6ngyilkossagok okat, az iskola vezetésége tagadja, hogy koze lenne ehhez,
de a vizsgalatok soran sok esetben utolag kideriil, hogy az 4ldozatot hosszu ideig érte idzsime.

Az idzsimének az a legfobb jellemzdje, hogy mindig csoportban kovetik el dket, és legtobb
esetben az egész osztaly részt vesz benne, a tobbség csak mint szemléldje az eseményeknek.
Yoneyama Shoko Japanese high school: Silent and resistent cimii konyve (Yoneyama, 1999)
részletesen foglalkozik ezzel a jelenséggel.

Sajat kérddives felmérésiink eldzetes eredményei is utalnak az idzsime jelenlétére az
iskolakban. A kérdésre, miszerint érte-e a gyermekét az iskolaban idzsime, 93 vélaszadobol
44 valaszado (47.3%) éllitotta, hogy igen, ezen beliil szobeli bantalmazas (32.2%, 30 f6),
fizikai bantalmazas (3.2%, 3 f6) vagy mindkett6 (3.2%, 3 {6).
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Japanban az elmult években az idzsime 1j formaban {ittte fel a fejét: egyre elterjedtebb a
nettodzso no idzsime, vagyis a cyber-bullying (szamitogépes bantalmazas), amikor az iskola
informalis weboldaldn, esetleg mobiltelefonos site-okon cikizik/szekaljak/kozositik ki a ki-
valasztott gyermeket (Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology,
2011/b). Az internet hasznalatat igen nehéz korlatozni, illetve az egyéneket beazonositani,
ezért az idzsime internetes formajat még nehezebb visszaszoritani, mint az iskoldban esetleg
¢észrevehetd fizikai vagy lelki bantalmazast. Raadasul hidba korlatozzdk az iskoldkban a
mobilhasznalatot, ezeket a website-okat leginkabb tanitasi idon kiviil hasznaljak a gyerekek.

A hatarozott ala-folé rendeltségi viszonyrendszerekre épiild japan tarsadalmi elvarasok meg-
hatarozzak a viselkedés normait. A nevelés célja a csoportba harmonikusan z6kkenémentesen
beilleszkedd egyén. Ezért az iskolat elhagyo didkok legnagyobb része a tarsas viszonyok
elégtelensége miatt fordit hatat az intézményes nevelésnek. Vagyis nem talal baratokat, és igy
kirekesztddik a csoportbol. Az idzsime leggyakoribb oka is az, amikor valaki nem a csoport-
nak eldirt viselkedésmintat koveti, példaul eltérd ruhazatban vagy felszerelésben jelenik meg
(Yoneyama, 1999). A jelenséggel — értheté moédon — nem csak a tudomany viladga foglalkozik.
A Fudzsi Terebi tévémusora szerint példdul rohamosan ndvekszik azoknak a gyermekeknek a
szama, akik a mellékhelyiségbe zarkozva koltik el ebédjiiket, ha nincs olyan tarsuk, akivel
egylitt étkezhetnének az iskolai menzan. Japanban elképzelhetetlen 1étforma az egyediillét
(Gordon Gyori, 2006), hiszen a gyerekeket elsdsorban arra nevelik, hogy be tudjanak illesz-
kedni a csoportba, amint azt a munkahelyeiken is elvarjak téliik. A szikebb, a szocial-
pszicholdgia altal belsé csoportoknak nevezett kozosségekbe valo tartozas elengedhetetleniil
fontos az egyén ¢letében (Fiilop, 2006/a). Ezért Japanban még inkabb sulyosnak szamitanak a
kirekesztd viselkedésformak (Gordon Gyori, 2006). Mindamellett az iskolaelhagyas jelensé-
gének komplex megértése érdekében a kulturalis és (szocial)pszicholdgiai szempontokon tul
sok mas fontos szempontot is figyelembe kell venni. Ezek koziil eldszor a japan tarsadalom
valtozasait vessziik szdmba, majd bemutatjuk a jelen gazdasagi helyzetnek a csaladra, illetve
az iskolai életre kihatd valtozasait.

Az iskolaelhagyas mogott allo makrotényezok

Az elmult 10 évben Japan hatalmas valtozdsokon ment keresztiil. El6szor is, mint minden
fejlett orszag, Japan is a sziiletend gyerekszam csokkenésével kiizd. (Yamada 2007). Az
okok kozott legelsd helyen szerepel az a nyugtalansag, hogy gazdasagilag megengedhetd-e a
sziillok részérdl a gyereknevelés (Akagawa 2004). Mig 1970-ben a sziiletendd gyerekszdm
rata 2.13 volt, addig 2003-ban csupan 1.29 volt, a népességszam fennmaradasahoz
minimalisan szlikséges 2.1 helyett (Yamada, 2007).

Emiatt egyszeriibb lett az egyetemekre vald bekertiilés. Bar az elit egyetemekre valo bejutasért
még mindig kemény kiizdelem folyik, a rangsorban lejjebb 4all6 egyetemek kozott — épp
forditva, mint kordbban — verseny folyik azért, hogy 6sszegytlijtsék a megfeleld szamu hallga-
tot. Hogy az amugy is csokkend gyereklétszam miatt érezhetd valtozédsokon ne rontson tovabb
az iskolaelhagyas egyre novekvo mértéke, erre irdnyulo célokat igyekeznek megvalositani az
oktataspolitikdban. Mar altalanos iskolas kortdl jellemzd az un. ,jutori kjoiku”, vagyis a
,lazabb oktatds”, amelyben a gyermeknek igyekeznek stresszmentesebb, tehermentesebb
éveket biztositani az iskolakban.

Ennek eredményeit mar igazoljak sajat kérddives felmérésiink eldzetes eredményei is. Arra a
kérdésre, hogy mi lehetett az iskolaelhagyas kivaltod oka, a sziil6k altal adott valaszok soraban
a legutolso helyekre szorult a tanulassal kapcsolatos terhelés, a stressz, illetve az alvashiany.
Minddssze 9 sziild vélekedett ugy, hogy gyermeke iskolaelhagyasahoz koze lehetett a vizs-
gara valo késziilés okozta stressznek, csupan 8 sziild (8.6%) valaszolta azt, hogy az iskolai
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terhelés kozrejatszott gyermeke iskolaelhagy6 viselkedésében, az alvashidnyt pedig alig 6-an
(6.4%) véltek kivalto oknak.

A dzsuku-k, az Un. kiegészitd iskolak (Gordon Gydri, 2006) egyre nagyobb szamban kinalnak
angol nyelvi kurzusokat, mert ugy latjak, hogy a mai japan gyermekek szamara leginkabb a
nemzetkozi életben vald elérejutds a legfontosabb. Nyilvanvaldé azonban a japan iskolak
korabbi angol nyelvtanitasi mddszereinek kedvezdtlen hatasa a versenyképtelenségre; sajat
bevallasa szerint a feln6tt japan lakossag nem tud megfeleléen angolul kommunikalni, ezért
egyre népszeriibbek az anyanyelvi tanarokkal zajlo, szobeli kommunikacidra 6sszpontosito
kurzusok. Tehat az el6készitd és kiegészitd — kozottiik a nyelvoktatassal foglalkozd — iskolak
léte, munkaja nagyon fontos, mint ahogy annak is nagy jelentdsége van, hogy az ezek altal
biztositott tartalmak ¢&s tanitdsi modszerek korszeriiek, és valdoban a piaci igényekhez
igazodok.

A felsdoktatas jelenlegi legnagyobb gondja a végzds egyetemistak elhelyezkedése. Az 1990-
es ¢vekben kipukkadt buborékgazdasdg kovetkezményeként megsziint az életreszolo
foglalkoztatas, a recesszid miatt pedig a fiatalok friss egyetemi diplomdval is csak nagy
nehézségek aran tudnak elhelyezkedni.

A globalis recesszid hatdsai miatt Japan is szdmos pénziigyi problémaval kiizd. 2008
szeptembere Ota érezhetden nott az allaskeresOk szdma példaul a Hello Work allaskeresd
cégnél, foként a kozépkoruak korében, akik koziil a legtobben egyértelmiien a valsdg miatt
voltak kénytelenek elhagyni munkahelyiiket. 2009-ben a munkanélkiiliek szdma meghaladta
az 5.2 %-ot, amely 3.47 milli6 munkanélkiilit jelent (Ministry of Health, Labour and Welfare,
2010). Ez hatassal lehet a fiatalok tanulasi kedvére is, hiszen egyre kevésbé érvényesiil az az
elv, ami arra épiilt, hogy aki megteszi a megfeleld eréfeszitéseket, az biztosan le is aratja
annak gytimdlcsét (Gordon Gyoéri, 2006).

A recesszi0 hatdssal van a csaladi életre is. Csokken a fizetett tulorak szdma, ezért az apak
egyre tobb 1dot toltenek a gyermekeikkel, ami a 2. vildghdboru utantdl az 1990-es évekig
szinte elképzelhetetlen volt. A gazdasdgi valsag miatt a véllalatok leginkdbb a kifizetett tal-
oran tudnak sporolni, ezért tobb cégnél bevezették a ,,no overtime” napot, €s a menedzsment
feldl is hallani ,,ma hamar menjiink haza” szlogent.

Habar az édesapak egyre tobb idot toltenek a csaladdal — ami jo hatdssal van a gyerekneve-
1ésre, mert az apukak is aktivabban bekapcsolddnak a csaladi életbe —, az 1980/90-es évekhez
képest mégis egyre nd az iskolaelhagyok szama. Mi lehet ennek az oka? Ennek kideritésére
iranyul kérddives felmérésiink, amelynek néhdny eldzetes eredményét fentebb mar be-
mutattuk.

A gazdasagi élet valtozasai hatdssal vannak a tanulok versenyhelyzethez valé hozzaallasara
(Filop 2006/b), valamint a jovOrdl alkotott képére. Emelkedik a niito-k (a NEET betisz6
kiejtett valtozatabol: Not in Employment, Education or Training — sem foglalkoztatasban, sem
oktatasban, sem képzésben nem 1évOk) szama is. Niito-nak azokat a 15 és 34 év kozotti
egyéneket nevezzik, akik az iskola elvégzése utdn nem helyezkednek el sehol sem, otthon
¢lnek, a sziileik tartjak el dket, és nehézségeik vannak a szigoru japan tarsadalmi rendbe valo
beilleszkedéssel (Ministry of Health, Labour and Welfare, 2010). A niitok kozott olyan
fiatalok is talalhatok, akik elit egyetemeken végeztek, tehat esélyiik lenne, csak kedviik nincs
a munkahelyi hierarchidba beallni. A szamuk 2008-ban elérte a 640,000-et (Ministry of
Health, Labour and Welfare 2010).

Ugyancsak nagy tarsadalmi probléma Japanban a hikikomori-k, vagyis a tarsadalom eldl
elzark6zok problémdja (Hiroki 2008). Ez szorosan 0sszefiigg az iskolaelhagyassal: ugyanis ha
az iskolaelhagyd gyermekkel nem foglalkoznak megfelelden, gyakran eléfordul, hogy a
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helyzet sulyosbodik, és az iskolaskorti gyermek elzarkézik a tarsadalom eldl. Ez a feln6tt
japan tarsadalomra is jellemz6; a NHK — Nippon Housou Kyoukai: Japan Broadcasting
Corporation kozlése szerint 2010-ben az 6 szadmuk is meghaladta a 600.000-et. Ezek a
gyermekek vagy felndttek semmilyen modon nem érintkeznek a tarsadalommal, és szinte az
egész napjukat a szobdjukba zarkdzva toltik.

Az iskolaelhagyas ellen tett eréfeszitések

Latva a helyzet sulyossagat, a Japan Oktatasi Minisztérium is igyekszik az iskolaelhagyas
mértékét csokkenteni, illetve az iskolaelhagyd didkokat az iskolarendszerbe visszajuttatni
(Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology, 2011/a). A f6bb altalanos
célkitiizések szerint

- ¢érthetbb tandrak kellenek, amelyeken a tanulok sikerélményt szereznek

- szorakoztatobb tanorak sziikségesek, amelyek arra serkentik a didkokat, hogy motivaltak
legyenek a tanulasban

- altalanos iskolaban kiilonféle dnkéntes munkat kell szervezni, hogy a gyerekek megfeleld
személyes élményeket szerezzenek, amik megtanitjak 0ket az élet fontossagara

- a tandrok szdmara olyan tovabbképzéseket kell biztositani, amelyeken arra képzik oket,
hogyan kell a tanérdkon kiviil a gyermekeket igazgatni, nevelni.

A konkrét célkitlizések szerint

- iskolai tanacsadok kellenek, akikhez a gyermekek és sziileik tanacsért fordulhatnak (A
japan allam 2006-ban pl. 4 217 000 000 jen tdmogatast forditott iskolai tandcsado
szolgalatok felallitasara és mukodtetésére; a program mintegy 10 ezer iskolat érintett,
koztiikk az 6sszes allami als6-kozépiskolat. Ugyancsak 2006-ban 500 000 000 jen tamo-
gatast forditottak arra, hogy 910 allami altalanos iskolaba tanacsaddkat helyeztek el, 210
allami altalanos iskolaba pedig kiilon pedagdgus-tovabbképzd megbizottakat is kihelyeztek
/Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology, 2011/a)

- olyan rendszert kell kiépiteni, amelynek keretében az iskolabol kimaradt gyermekeket
specialis felkészito iskolakban oktatjak, illetve ha kiilon vizsgat tesznek, visszatérhetnek az
iskolarendszerbe akkor is, ha esetleg ¢letkoruk eltér az atlagtol.

A japan didkok kozel 230 napot toltenek az iskolaban egy tanév soran, de ha levonjuk azokat
a napokat, amikor k6zds kiranduldst vagy pl. sportnapot rendeznek, akkor mintegy 200
tanulassal toltott nap var rajuk az oktatasi intézményben. Az iskolaclhagyds meghatarozott
mértéke a 30 napot meghaladd hianyzas, am azokra a gyermekekre is igyekeznek odafigyelni,
akiknek hidnyzasa ugyan nem haladjdk meg a 30 napot, de tobbet hianyoznak az atlagosnal.

Sok iskola igyekszik még korai szakaszban felismerni az iskolaelhagyasra utal6 tlineteket. JO
példa erre az Iszezaki varos altal fenntartott Azuma Minami Altalanos Iskola, ahol ugyan
nincs konkrétan a standard értéket elérd didk, de az utdbbi években egyre ndvekedett azoknak
a tanuldknak a szdma, akik kozel 30 napig hidnyoztak az iskolabdl (Gunmaken Kyoushi
linkai, 2007). Az iskola vezetdi elhataroztdk, hogy megprobaljdk még korai szakaszban
felismerni a talzott mértékli hianyzast kivaltd okokat, és azokat hatékony moddszerekkel
igyekeznek megsziintetni. Megujitottadk az iskolakeriilésrdl szolo kézikdnyvet a tanari kar
szamara, s ebben az 1j kézikonyvben 6 célkitlizésként azt nevezték meg, hogy olyan iskolava
szeretnének lenni, ahonnan a tanuldk nem akarnak hidnyozni, de ha mégis el6éfordul a
hianyzas, akkor a tantestiilet nem kizarélag az osztalyfonokre haritja a probléma megoldasat,
hanem az egész iskolai kar egyiitt igyekszik megoldani a problémat.
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Az iskolaelhagyas mértékét nem kizardlag az egyes iskolak igyekeznek visszaszoritani. Az
iskolaelhagy6 didkok és sziileik szamara a tanacsadas az egyik megoldas. Természetesen az
egyes iskolakban is van lehetdség tandcsadasra, konzultaciora menni, de népszertiek azok a
tanacsadok is, amelyek fliggetlenek az iskolatol, hiszen akadnak sziilok, akik az
iskolapolitikéban latjak az okokat (Iskolaelhagyd Gyermekek Sziiléi Tandcsadéasa, 2009).

Léteznek egyéni, sziiloi és csaladdi tanacsadasok. Ezen tanacsaddsok célja, hogy a sziilok meg-
értsék a gyermekek lelkét, ne pedig csak panikba essenek, ha a gyermekiik kivalik a szer-
vezett oktatasbol. A legfontosabb azt megeldzni, hogy az iskolabdl kimaradozdé gyermek
elforduljon a tarsadalomtdl, és a hikikomori allapota alljon be, amirdl kordbban mar esett szo.
E téren segit tobbek kozott a Free Space modszer is, amelynek az a Iényege, hogy anyukak és
onkéntesek egy kibérelt lakasban vagy kozosségi hdzban biztositanak helyet az iskolat
elhagyd gyermekeknek annak érdekében, hogy ne egyediil legyenek, hanem kozdsen
jatsszanak vagy tanuljanak. Ugyancsak a hikikomori megeldzésére alakult a ,,Mentélis barat”
elnevezésli non-profit kezdeményezés, amikor az iskolatdl teljesen fliggetlen onkéntesek vagy
tanacsadok latogatjdk az adott gyermeket, hiszen ezekben a személyekben tobbnyire
konnyebben megbiznak azok a gyermekek is, akik amigy mar csalodtak az iskolai €letben.
Szintén az ilyen tanulok részére alakultak az internetrdl elérhetd tanulokordk (,.paszokon
kosukai), amelyek gy biztositjak a tanuldst, hogy a gyermeknek nem kell elhagynia a
szobajat, mégis egy lépéssel kozelebb keriil a tarsadalomhoz (Tajima, 2010).

Az elsO szerzd Japanban folytatott kutatasai soran részt vett olyan anyukaknak szervezett
csoportos tanacsadasokon is, akiknek gyermeke elhagyta az iskolat. A csoportos tanacsaddsok
nemcsak arra szolgalnak, hogy megoldast vagy legalabbis a helyzet enyhitését megkisérld
modszereket ajanljanak, hanem hogy megerdsitést nyljtsanak az anyukéknak, hogy nincsenek
egyediil a gondjaikkal. Japanban még mindig népszerti csaladmodell, hogy aki gyereket sziil,
az kizéardlag a gyerekneveléssel torddik és vezeti a haztartast, amig az apa dolgozik. Ezért az
apaknak sokszor nincs idejiik részt venni a csaladi életben, ugyanakkor joval szigorubb
elvarasaik vannak a gyermekeikkel szemben. A csoportos tandcsadasokon ezért gyakran arra
hivjak fel a figyelmet, hogy amig az apa hozzaallasa egyaltalan nem elfogado, hanem csakis
koveteld, addig a gyermek nem tud bizalmi kapcsolatot kiépiteni otthon, és ez Iényegesen
hatraltatja a javulast. A Hjogo megyei csoportos tanacsadasra 2010-ben egyre tobb apa is
érkezett, ami nagyon pozitiv valtozas, hiszen ezaltal nagy 1épést tesznek az iranyban, hogy
megértsé€k, sajat gyermekiikben mi zajlik.

A résztvevl megfigyeldi tapasztalatok szerint a tanacsok tobbsége arra irdnyul, hogy a sziilok
a tarsadalmi konvenciok szem elott tartdsa helyett igyekezzenek a gyermekiikh6z tdmogatdan,
megértden fordulni, illetve ha gyermekeik az iskoldban és tanuldsban nem taldlnak 6romot,
segitsenek abban, hogy a gyermekiik az ¢életben megtaldlja azt a teriiletet, amelyben kedvét
leli, és ahol sikerélményeket szerez.

Tavoli jelenség — kozeli tanulsagok

Ha mindezek utan a hazai oktatasiigy helyzetét idézziik fel, azt allapithatjuk meg, hogy a
magyarorszagi oktatas is sok problémaval kiizd; ezek kozott ott talaljuk a roma szdrmazast
gyermekek leszakadasanak kérdését, az iskoldkban egyre szaporodd szekalds, kik6zosités
jelenségét, az iskolan beliili nyilt erdszakot mind a didktarsak, mind a tandrok ellen, s ezzel
egylitt a fiatalok jovObe vetett hitének elhalvanyulasat. A magyar oktatasi rendszer is meguju-
lasra var: érthetd, élvezhetd tanordk szervezése €s a szervezett oktatasba vetett hit Gjraépitése
mind a tanuldk, mind a sziilék korében fontos elvaras. Erdemes tehat figyelemmel kisérni
tavoli orszadgok oktatdsi rendszerét — nemcsak sikereit, hanem buktatoit — is. A japan oktatasi
rendszer a 2. vilaghaborti utan a gazdasag mozgatérugoja volt; am ha az oktatas éppen a
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gyermekek oromteli éveit tiinteti el, akkor csak szaporodik az iskolan beliili erészak, az isko-
laclhagyas, az iskolakeriilés, a gyermekbiinzés, a drogfogyasztas, amelyek ellen nemcsak
Japannak, de immar Eurdpa orszagainak is fel kell venniiik a harcot.
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Gal Attila

A finnorszagi oktatas a magyar szaksajtoban

Bevezetés

Az utobbi két évtizedben a hazai és nemzetkdzi szintéren megjelend, oktatasrol sz616 kommu-
nikacioban jelentds szerepet kapott Finnorszag. Kezdetben ,,finn példarol”, majd kiilondsen
Finnorszdgnak a PISA tanuldi teljesitménymérésen elért teljesitménye alapjan a ,.finn
modell”-r6l volt sz6. A ,.finn példaval” és a ,,finn modellel” kapcsolatban fontos kérdésnek
tekinthetd, hogy a magyar nyelven elérhetd publikéaciok alapjdn milyen tudas halmozddott fol
Finnorszag oktatasi rendszerérdl, annak kialakuldsarol, tarsadalmi hatterérdl, a kialakulést
ovezd szakmai vitdkrol, az oktatds és tanitdas mindennapjairdl. E tudads Osszegzésével
valaszolhato csak meg az a kérdés, hogy mi is a ,,finn modell” jelentése a hazai kdzegben, €s
mi az oktatassal, a neveléssel kapcsolatos tartalma.

A kérdést annadl is inkabb aktualisnak tekintjiik, mert Arild Tjeldvoll joslata szerint, miutan
alap- és kozépfokon a PISA—teljesitménymérések eredményeként nemzetkdzi hirnevet
szerzett a finn oktatas, a fejlesztés kovetkezo fazisa a felsdoktatas lesz (Tjeldvoll 2008). Mivel
a finn egyetemek jelenleg nincsenek a vilag élvonalaban, a finn (oktatds) politika torekvése,
hogy ez megvaltozzon (Tjeldvoll 2008, 94). Eszerint az elkdvetkezd években ugyantgy
hallhatunk majd a ,kovetendé finn példarol”, a ,,finn modellrél”, mint jelenleg is vagy
korabban, ¢és ezek jelentésiikben talan éppen napjainkban boviild fogalmak. A torekvést

igazolni latszik a finn felsGoktatasrol és a tanarképzésrél sz616 publikaciok Gjabb vonulata'™.

Dolgozatunkban arra véllalkozunk, hogy attekintést nyujtsunk annak a szovegvildgnak egy
csoportjardl, a 2003-ig megjelent publikdciokrol, amelyek magyar nyelven az oktatasi és
nevelési (szak)lapokban, valamint nyomtatdsban megjelent informécidés forrasokban
talalhatdoak meg a finn oktatas vilagarol. Célunk az ezeken a féorumokon megjelent irdsok
természetének felderitése. Jelen tanulmanyunkban a kozponti kérdések: (1.) az oktatds mely
vonatkozasi jelennek meg a Finnorszagrol szol6 neveléstudomanyi és oktatasi targytt kommu-
nikacioban, (2.) megbizhatdk-e a magyar nyelven Finnorszagrol megjelent publikaciok?

A feldolgozand6 szovegek Osszegytijtésére a hazai elektronikus kataldgusokat hasznaltuk (az
OPKM celektronikus katalogusa, matarka.hu, a Debreceni Egyetem Egyetemi és Nemzeti
Konyvtar katalogusa). Feltételezve, hogy a konyvtari dlloményokban megjelent tételek hia-
nyosak, a kulcsszavas keresést kiegészitettiik a holabda-modszerrel, azaz az elért publikaciok
irodalomjegyzékébdl és hivatkozasi adatibdl is tajékozodtunk.

A szandékunk a szakmai témaji publikaciok feldolgozasa, ezért jelen tajékozdodasunk a
neveléstudomanyi (akadémiai), és a szakmai (pl. modszertani) folydiratokban megjelent ira-
sokra 0sszpontosit. Ezért hagytuk figyelmen kiviil a kdzéleti lapok €s napilapok Finnorszagrol
sz6l6 publikécioit. Szintén sziikitettiik a feldolgozandd szovegek korét akkor, amikor nem
vettilk figyelembe az elektronikus szakmai forumok, blogok szovegeit. A vonatkozd
publikacidkat a fentiek szerint felderitd tdjékozddasunk jelenlegi fazisa 2010. szeptemberében
lezarult.

17 Kiemelhet6 ezek koziil Niemi — Jakku-Sivonen (2005), amelyben a szerzék egy olyan (,.finn”)
modellt mutatnak be, amelyben a tanari tevékenység kutatoi attitidot, a nemzetkozi tajékozodasra
vald nyitottsagot és a folyamatos szakmai képzéseken valo részvételt is takar.
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Jelen dolgozatunkban a PISA—mérések elsd hazai értelmezésének publikécidit tekintjiik az
elemzés végpontjanak. Megfigyeléseink szerint ugyanis a PISA teljesitménymérések
eredményeinek értelmezése tapasztalataink szerint az utobbi években (kb. 2003 6ta)
jelentésen befolyasolta a Finnorszagrél szold oktatasi tdrgyt kommunikaciot, felerdsodtek
ugyanis a (PISA teljesitményeket egyébként is 6vezd) oktataspolitikai vonatkozast hangok.
gy a megjeldlt datumot megelézéen keletkezett szovegeket célszertinek tartjuk egységben
kezelni. Elemzésiinket igy 0sszességében a 46, a PISA—teljesitménymérések ismertetése eldtti
szoveg értelmezésével végezziik. Kitekintéseinkben és az 6sszegz0 részben késdbb megjelent
szovegekre is utalunk.

Hangsulyozzuk, hogy jelen tanulméanyunk célja elsdsorban a tajékozddas az adott témaban.
Bizonyos, hogy Finnorszdgot a megtaldlt szovegeknél joval tobb emliti, ezek vizsgélata a
késObbiekben bdvitheti és arnyalhatja az aldbbiakban megfogalmazottakat. Abbol a szem-
pontbol viszont jogosnak tliinik a nem minden lehetséges szovegre kiterjedd vizsgalat, hogy a
Finnorszagrol valé magyar nyelvii szovegeknek az alabbiakban bemutatott csoportja a
Finnorszag feldl érdeklédok szamara megkertilhetetlen. A gyakorlat feldl kozelitve tehat ezek
a szovegek nagyban meghatarozzak azt, hogy az érdeklddd, vagy a kutatdé mit tudhat
Finnorszagrol Magyarorszagon.

1. A feldolgozott szovegek tartalmi elemzése

A PISA-teljesitménymérés hazai recepcidjat megel6z6 iddszakbol Osszesen 46 oktatasi
targyu, finn vonatkozast, folyoiratokban és szaklapokban megjelent szoveget deritettiink fol.
Az elsO felkutatott szoveg 1988-ban jelent meg, azért meglepd, mert (kiilondsen a hazai
egyetemek finn nyelv és irodalom valamint finnugor tanszékeinek kdszonhetéen) az 1960-as
évektdl kezdve €lénk kapcsolat bontakozott ki hazai és finnorszagi fels6oktatasi intézmények
kozott; oktatdsi témaju kutatdsokra (pl. a szakirodalom tanulményozasa) igy széles korben
nyilt lehetdség. A jelenség magyardzata az lehet, hogy az emlitett iddszaktol kezdve a
kétoldalu érdeklddés kizardlag az irodalmi €s a torténeti nyelvészeti témakat érintette. Egyéb
iranyokba pedig akkor sem nyitottak a kulturalis kapcsolatok kutat6i, amikor a torténelmi—
politikai helyzet és a technikai haladas megsziintette az oktatasi targy témak iranti tajéko-
z0das lehetdségeit (1asd pl. a Specimina Fennica és a Hungarologische Beitrdge szamait).

A szovegek megjelenési idejét tanulmanyozva megallapithato, hogy vizsgalt idészakban nem
kovethetdek nyomon feltind hazai érdeklddési hullamok Finnorszag felé. A publikéciok
harmada a rendszervaltast megel6z6 idészakban és az azt kovetd harom évben jelent meg. 1988
€s 1993 kozott az évi 3—4 megjelenéssel ugyanakkor Finnorszag az oktatasi targya szakiro-
dalom preferalt orszaga volt. A finn oktatés iranti érdeklédést mutatja, hogy mar ebben az id6-
szakban megjelentek a finn iskolai életet személyes tapasztalatokon keresztiil bemutato irasok
(pl. Horvath 1989, Nagy 1989). Megjegyzendd, hogy ebben a korai idészakban jelent meg
bemutatott szovegeink egyetlen, tudomanyos kérdéseket felvetd tanulmanya (Setényi 1988).

A publikaciok megjelenési helyeit megvizsgélva arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a
1988 ¢s 2003 kozott a tudoméanyos igényl lapokban alig jelent meg Finnorszagot
kozéppontba allitd tanulmany. A Magyar Pedagogia kozolt harom finnorszagi vonatkozasu
szoveget (Setényi 1988, Tompa 1991, Bathory 1993), az Educatio pedig egy ismertetést egy
finn nyelvii oktataspolitikai elemzéseket felvonultatd tanulméanykoétetrdl (Setényi 1993) és egy
forditast a finn tandrok etikai kodexébdl vett részletekrdl (Varady 1998). 41 széveg meg-
jelenési helyei modszertani folyoiratok, oktatdsi témakban tajékoztatd kiadvanyok, tarsada-
lomtudomanyi folydiratok és olyan lapok, amelyek részben tudomanyos, részben szakértdi
tanulmanyokat jelentetnek meg (Pedagdgiai Szemle, Uj Pedagégiai Szemle, Felséoktatdsi
Szemle).
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A 41 olyan szdveg, amely nem tudomdnyos lapban jelent meg, mutat néhany kdzos sajatos-
sagot. 1) altalaban révid terjedelmiiek, gyakoriak az egy oldalasnal rovidebbek. 2) az adott
lapokban jobbara nem f6 helyen, hanem mellékletben jelennek meg, vagy a kiilfoldi ki-
tekintést, kiilfoldi hireket €s érdekességeket bemutatd rovatokban. Ezek miatt is tobb esetben
a szerzOk neve nem jelenik meg a publikaciok mellett, ezekre a lap nevével hivatkozunk (pl.
MNT 2002). Tovabbi példak a Koznevelésben megjelent irasok (pl. Wagler 1989, Ladanyi
1990), és ide sorolhatdé Schweizer (1999) is, amely sokat sejtetd cime ellenére (A finn
oktatastigyrol) rovid 0sszefoglalast takar egy svajci napilapban (Neue Ziircher Zeitung) a finn
oktatastigyrél megjelent ujsadgcikknek.

Az elemzett szovegeket targyuk szerint is jellemezhetjiik (1. tablazat). Az egyes oktatési
vonatkozasok csoportjainak elnevezését a szovegek témai alapjan allapitottuk meg. A fentebb
emlitett megjelenési helyek és a publikdciok rovid terjedelme miatt a szovegek jol
azonosithatéan egy kivalasztott oktatasi szinthez vagy szintérhez kothetok. Négy szovegnél —
Toth (1989), Szabo (1989), Majzik (1989), Novak (1998) — allapithatdé meg, hogy a szévegek
két kategoriaba is besorolhatok.

A téma szerinti csoportositas az alabbiakat eredményezi:

1. tablazat. A feldolgozott publikaciok téma szerinti csoportositasa

Altaldban az oktatas Nagy (1989), Horvath (1989), Ladanyi (1990), Tompa (1991), Tompa (1993),

(pl. az oktatas kortlmé- | Schimdt — Venter (1993), Setényi (1993), Kukny6 (1994), Kiesi (1994),

nyei, napi gyakorlata) | Sinko (1994), Novak (1995), Novak — Hyrd (1995), Novak — Uusiheimo
(1996), Mihaly (1997), Varady (1998), Schweizer (1999), Kérosiné (2000)

Altalanos iskola Toéth (1989), Bathory Zoltanné (1990), Kivovicsné (2000), Naantanen —
Major (2001)

Bolcsode, 6voda Horvath (1990), Kolos 1996a,b)

Felnottkori szakképzés | Majzik (1989)

Felnottoktatas, Majzik (1989), Major (1997), Jarosi (1997), Sivonen (1999), Vadasz

lifelong learning (1999), Szakképzési Szemle (2002), MNT (2002), Varga (2002).

Felséoktatas Szabo (1989), Rozsa (1989), Sarkany (1991), Novak (1998), Magyar
Felsooktatas (2001)

Ko6zépiskola Toth (1989), Wagler (1989), Bathory (1993), Boros (1993)

Oktataspolitika Setényi (1988), Rozsa (1989), Majzik (1992)

Tankoételesek Toth (1990), Sziics (1991), Il1és (2000), Szakoktatas (2003)

szakképzése

Tanarképzés Szab6 (1989), Novak (1998)

A legmarkansabb szovegcsoportnak az Altaldban az oktatds elnevezésti kategoriat tekinthet-
jik. Az ide tartozo szévegek olyan modszertani, oktataspolitikai, oktatasszervezési kérdéseket
érintenek, amelyek az oktatds egészére vonatkoznak. Ezen a szovegcsoporton beliil hang-
sulyos témanak tekinthetd a technikai eszk6zok finnorszagi hasznalatdnak bemutatasa, és az
amellett torténd érvelés, hogy a finn iskoldkban az oktatas kiilonboz6 szintjein sokkal inkabb
hasznaljak az IKT eszkozoket (Nagy (1989) és Horvath (1989) esetében a televiziot és vided—
felvevot), mint a magyar iskolakban. A bolcs6déhez, 6vodahoz, a kdzoktatéasi szintekhez és a
felndttoktatashoz kapcsolodd szovegek szama hasonlo. Ezek kozott két eltérd karakterti
szovegcsoport kiilonboztethetd meg.

A finn 6vodakrol, bolcs6dékrol, az altalanos- és a kozépiskolardl szolo szovegek mindegyike
egyéni élményekrdl szamol be, azaz a szerzOk leirjak, latogatasaik alkalmaval milyen oktatasi
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koriilményeket, milyen technikai felszereltséget, a gyerekekkel torténd foglalkozas milyen
munkaszervezési eljarasait tapasztaltdk. Nem véletlen, hogy az irasok nagyrészt reagalnak a
rendszervaltas éveinek magyarorszagi oktatasi viszonyaira, és a finn koriilményeket tekintik
kovetendd példanak: a Finnorszagban tapasztaltak ,.elérhetetlen, de kovetendd példak”
(Kuknyo 1994, 42.); a finn ,.kormany messzemenden biztositja azokat a targyi és személyi
feltételeket, amelyekkel — 6vodatol egyetemmel bezardlag — lehetévé teszik az optimalis
tanulast, személyiségfejlodést” (Bathory Zoltanné 1990, 29.); ,,Finnorszagban a pedagoégusok,
a tanarok igy az 6vondk is a tarsadalomban elismert helyet foglalnak el” (Kolos 1996b, 30.).
Utobbi beszamoloban, €s annak modositads nélkiil megjelent valtozataban (Kolos 1996a) a
szerz0 mintegy lajstromba szedi a magyar pedagdgusok napi problémait, és azok lehetséges
megoldasaként mutatja be a finn viszonyokat: tapasztalatai szerint a finn 6vodékban nincsen
zsufoltsag, egy pedagogus 67 gyerekkel foglalkozik egyszerre, az adminisztracios teendok
elenyészdek, megfeleléek a munkakoriilmények, az 6voda berendezése baratsagos (Kolos
1996a,b)

A fels6oktatasrol €s a felndttoktatasrol szolo szovegek kozott kisebb szdmban jelenik meg a
személyes tapasztalatok leirdasa (Toth 1990, Varga 2002); sokkal jellemzdébb ezzel szemben a
torvényi hattér bemutatasa, és a mindenkori fejlesztések iranyait kérvonalazé dokumentumok
ismertetése. Igy ezekben a szovegekben jol kovethetd, hogy a finn felsGoktatds és a
felndttoktatds rendszere olyan oktatasi szintérként jelenik meg, amelynek torvényi hattere és
fejlesztési filozofidja illeszkedik az eurdpai unids célkitlizésekhez és az OECD altal
meghatarozott fejlesztési iranyokhoz: Vadasz (2002) példaul egy olyan konferenciar6l szamol
be, amelynek téméja az ,,Elethosszig tarté tanulas, a szabad miivel6dés és a civil tarsadalom
(Vadasz 2002, 4.), a Szakképzési Szemle 2002/4. szaméban (a szerzd megjelolése nélkiil)
kozolt iras pedig az Europai Unid altal meghatarozott f6 cél, Eurdpa versenyképessége
szempontjabol foglalja Ossze, hogy tobb orszdg — koztiik Finnorszag — mit tesz torvényi
szinten a munkanélkiiliség kezelésében a kitlizott cél elérése érdekében.

Tanulsagos, ha attekintlink egy minddssze harom szdvegbdl allé csoportot, az oktataspolitikai
vonatkozasu publikaciokat. Idérendben az elsé Setényi (1988) szovege, ebben a szerzd a finn
oktataspolitikai vitak vilagarol szamol be. Finnorszagot kis népességili, a globalis folyama-
toktol fliggd orszagnak mutatja be, csakigy mint Magyarorszagot, és a szerzd szerint az
oktatastigyet érintd vitdk Magyarorszag szamara is hasznosithatok. A tanulmany megéllapitja,
hogy Finnorszagban a ,,sikeres” oktatasi rendszer kialakitasa évtizedes polémidk és érdek-
ellentétek mentén alakult ki. Ilyen vitdknak mutatja be a gazdasagi élet és az oktatas érdekei-
nek szembenallasat, az egyetemek szerepkeresését az 1970-80-as években, az érdekeit védo,
de az oktatds vilagdba beavatkozd biirokracia rendszerét. Ennek a szemléletnek és a
problémak hatterét megvilagitd szandéknak a masik két szovegben nem latjuk nyomat.
Majzik (1992) és Rozsa (1989) pusztan ismertetnek oktataspolitikai elveket és szandékokat,
jobbara nemzetkozi szervezetek finn vonatkozasu kiadvanyainak €s adatainak idézésével. E
két szoveg ezzel mintegy hagyomanyt teremtett: a nemzetek feletti szervezetek dokumen-
tumainak és elemzéseinek idézése végigkiséri a Finnorszagrol szolo hazai oktataspolitikai
targyu irdsokat, kiilondsen a PISA eredményekkel kapcsolatos publikaciok esetében erdteljes
ez a megoldas (pl. Benedek (2005), Mihaly (2003)). A nemzetek feletti szervezetek vélemé-
nyének elfogadasa pedig tetten érhet6 a Finnorszagot szinte példanak tekintd publikaciokban
(pl. Bathory (1993); itt a szerz0 a finn érettségi rendszerének elOnyeit veszi sorra).

2. A megbizhatésag kérdése

A finnorszagi oktatas vildgaval vald6 megismerkedésnek Magyarorszagrol két lehetséges
modja van. Az egyik a személyes, lehetdleg hosszu idore kiterjedd tapasztalat. A masik mod a
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szovegeken keresztiil torténd tapasztalatszerzés; a nagy foldrajzi tdvolsag miatt ez a reélisabb
ut. Utobbi esetben nem tekinthetiink el attol, hogy megvizsgaljuk: ezen szovegek tudomanyos
szempontbol mennyire tekinthet6k hitelesnek, elfogadhatonak. Dolgozatunk jelen fejezetében
arra vallalkozunk, hogy a torténettudomanyi forraskritika modszerének mintajara alapozva
megbizhatdsagi vizsgalat ala vessiik a feldolgozott 46 szoveget. Feltevésiink szerint ugyanis a
szovegek hitelességét az biztositja, ha a szakmai (példaul pedagogiai) vagy tudoményos
normaknak megfelelnek. Hairom szempontot alkalmazunk a jellemzésre. Tipizaljuk a szovege-
ket kommunikativ sajatossagaik alapjan, azaz igyeksziink miifaji besorolast kapcsolni hozza-
juk. Vizsgaljuk az abrazolt targytol valo érzelmi tdvolsagtartast. Végiil az alapjan jellemezziik
a szovegeket, hogy megallapitasaikat milyen forrdsokra hivatkozva allitjak. A vizsgalat
modszertani megalapozasa Kozma — Sike (2006) alapjan tortént.

A szdvegeket miifaj szerint csoportositasat a 2. tdblazat mutatja be.

2. tablazat A feldolgozott publikaciok miifajok szerinti csoportositasa

Elménybeszamold Toéth (1989), Wagler (1989), Horvath (1989), Horvath (1990), Toth (1990),
Bathory Zoltanné (1990), Sziics (1991), Boros (1993), Kukny6 (1994), Kolos
(19964, b), Major (1997), Vadasz (1999), Kivovicsné — Oravecz (2000),
Magyar Felsdoktatas (2001), Varga (2002)

Interju Novak — Hyr6 (1995), Novak — Uusiheimo (1996), Naantanen — Major (2001)
Ismertetések, Nagy (1989), Majzik (1989), Ladanyi (1990), Majzik (1992), Schmidt — Venter
konferencia- (1993), Setényi (1993), Novak (1995), Mihaly (1997), Jarosi (1997), Novak
beszamolok (1998), Varady (1998), Vadasz (1999), Schweizer (1999), Iliés (2000),

Korosné (2000), Szakképzési Szemle (2002), MNT (2002), Szakoktatas (2003)
Szakért6i tanulmany | Rozsa (1989), Sarkany (1991), Bathory (1993), Kiesi (1994), Sinko (1994)
Tankonyv Szabo (1989)

Tudomanyos dolgozat | Setényi (1988), Tompa (1991), Tompa (1993), Sivonen (1999)

A vizsgalt szovegek kozott feltinden nagy szamban jelennek meg azok, amelyek a szerzo
személyes finnorszagi ¢lményeit orokitik meg. 16 ilyen szoveget taldlhatunk, ez a feldolgozott
publikaciok harmada. Ezt a csoportot Elménybeszdamoléknak neveztiik. Ezek szerzdi a szove-
gek tantisaga alapjan jobbdra rovid, legfeljebb kéthetes finnorszagi tartézkodéas eredménye-
ként szerzett tapasztalataikat irjak le. A kiilfoldi tartozkodas csaknem minden esetben szer-
vezett utazas keretei kozott valosult meg. Egy publikélo jelezte, hogy konferencia apropdjan
tartozkodott Finnorszadgban, ¢és a konferencian kiviili programokon szerzett személyes
tapasztalatot (Vadasz 1999), egy szoveg szerzdje maganutazds céljabol tartdozkodott egy
honapig Finnorszagban és a szomszédos altalanos iskolai diakjait tavolrol megfigyelve (!!!)
készitette beszamolojat (Bathory Zoltanné 1990). A leirdsok életszeriiek, a szovegekben
leginkdbb az iskolai ¢€letrdl szerzett pillanatnyi benyomdsok olvashatok. Visszatérd elem a
beszamoldkban a rendezett iskolai kdrnyezetre valo utalas (pl. Toth 1989), a tanarok meg-
feleld felkésziiltsége (pl. Wagner 1989), a modern felszereltség az iskolaban (pl. Horvath
1989), a gyermekbarat 1égkor (pl. Kolos 1996a,b). Az élménybeszamolo jellegénél fogva nem
meglepd, hogy szintén gyakran torténik utalds a finnek vendéglatasanak magas szinvonaléara
¢s a finom menzai ételre (!!!) (pl. Kivovicsné — Oravecz 2000).

Tobb esetben megtorténik, hogy a szoveg szerzdje tullép az élménybeszamolo6 tapasztalatain,
¢s felszines észlelések ellenére, az Gsszefliggések ismerete nélkiil altalanos kovetkeztetést von
le, itéletet mond a finn oktatds bizonyos vonatkozasair6l, pl. ,,Finnorszdgban az oktatast a
nemzeti fejlédés szempontjabol elsérendii tényezének tekintik” (Sziics 1991, 6); ,,Nagy szor-
galommal, oOriasi eredményeket ért el ez a kis nép. Korszerli, magas szinvonalon dolgozo

277



iskolarendszert épitett ki, amely bizonyitéka a tdrsadalom, a gazdasadg folyamatos fejlodé-
sének. Sokat tanulhatunk északi rokonainktol” (Boros 1993, 28.).

A szovegek szandéka nyiltan a mintakeresés, a magyarorszagi viszonyok kritikdja és a
fejlesztési utak kijelolése. Visszatérd nyelvi fordulat a ,,természetes”, ,,természetesen” sz6 a
finn viszonyok bemutatdsara. Ez a sz6 szovegeinkben azt jelzi, hogy a finnorszagi oktatas
gyakorlata és koriilményei a hazai kozegbdl hianyzo, de vagyott Gjitdsokat nyujtjak a szem-
1€16dének: ,,természetesen” nem padsorok vannak a tantermekben, hanem a padok csoport-
munkara alkalmas elhelyezése (Bathory Zoltanné 1990, 7.), ,.természetes, hogy ezekben az
iskoldkban a nevelés és a gondozas szélsdségesen egyénre szabott” (Kuknyd 1994, 44.)

Az el6z6 szovegekhez hasonld mennyiségben (18) jelennek meg a kiilonféle szovegismerte-
tések. Ezek kozott olvashatok konferencia-beszdmolok, dokumentumok, illetve a finnorszagi
oktatasi viszonyokat meghatarozé szabalyozas bemutatdsai. Ide soroltuk a kis szdmu forditast
is (Varady 1998, Schweizer 1999); szemléletiikben ezek is az ismertetés egy valtozatanak
tekinthetok. Kiemelendd egy konyv bemutatasa (Setényi 1993): ennek szerzdje ugyanis az
eredeti (finn nyelvill) szoveg ismeretében irta bemutatdjat, mig a tobbi szoveg (amennyiben
kozlik a publikaciok szerzoi) jobbara angol szovegekre épitenek.

Az ismertetésekkel kapcsolatban hasonlo az észrevételiink, mint az Elménybeszamolok szove-
geinél: a szerzOk tobbszor azonositjak a valosagot az olvasmanyaikbol kibontakozé vilaggal.
Ezt komoly problémanak tartjuk, hiszen barmely orszag oktatasi jellemzdinek megismerése a
torvények szovegének, azok megvalosuldsanak ¢és betartatdsanak egyiittes elemzésével
lehetséges. Ennek a figyelmen kiviil hagydsa oda vezet, hogy a torvények alapjan a szerzok
altalaban itéletet is mondanak a finn oktatasi rendszerr6l vagy annak napi gyakorlatarol. Ez
felvethetd Mihaly Ildik6 ismertetésével kapcsolatban (1997). A publikacid cime a specialis
oktatas gyakorlatanak bemutatasat igéri, azaz kutatdsi eredményekkel kecsegtet, ennek
ellenére pusztan a gyakorlat torvényi hatterét olvashatjuk. Hasonlo6 logikai kovetkezetlenséget
tapasztalunk Schmidt — Venter (1993) esetében is. Itt a finn oktataspolitikai célkitlizések
ismertetését koveti a kovetkezd mondat: ,,Az etnikai Gsszetétel oktataspolitikai hatdsait a
finnek kétségteleniil modellszertien oldottdk meg” (Schmidt — Venter 1993, 41)

A szovegek kozott elenyész0 azok szama, amelyek megfelelnek a tudomanyos dolgozat
mifaji jellemzdinek. Csupan négy ilyen szoveget talaltunk, rdadéasul két szoveg (Tompa 1991
¢és 1993) ugyanazon irds két véltozatlan kozlése, igy a tudomédnyos szovegek szdma Osszesen
harom. Sivonen (1999) oktataspolitikai targya irasat annak ellenére tudomanyos szovegnek
tekintjlik, hogy nem kozdl adataira vonatkozé hivatkozasokat. Ezt annak tulajdonitjuk, hogy a
szoveg angol nyelvbdl tortént forditas, igy elképzelhetd, hogy szerkesztési okokbdl nem
kozolt jegyzeteket és felhaszndlt irodalmat a magyar nyelvii lap (Felséoktatdisi Szemle).
Bathory tanulmanyéat (1993) a szakért6i szovegek kozé soroltuk. A szerzd a hazai és a finn
érettségi vizsga rendszerét Osszehasonlitod irdsaban a kérdésfeltevés (az érettségi menete és
szabalyozasa) inkabb adminisztracids és vizsgatechnikai problémakornek azonosithatd, mint
tudomanyos problémafelvetésnek. Meglepének tartjuk, hogy ennek ellenére az egyetlen
pedagogiai targy akadémiai lapban (Magyar Pedagogia) jelent meg ez a tanulmany.

A korabban tobb vonatkozasban megemlitett egyetlen tudomanyos kozlemény (Setényi 1988)
esetében annak utdélete figyelemre méltd: a 2010-ig a jelen tanulmanyunk szoévegén kiviil
attekintett tovabbi 54, azaz 6sszesen 100 szoveg egyike sem hivatkozik erre. Ezt kiilondsen
figyelemre méltonak tartjuk, hiszen a szerzé (noha foként sajtészovegekre €piti kdvetkezte-
téseit) megalapoz egy olyan gondolatmenetet, amely hazai vitdk és érdekkiizdelmek eredmé-
nyeként kialakulo egységnek tekinti a finn oktatasi rendszert, rdaddsul egyediilalld6 mddon
koriiljarja a rendszer kialakulasanak torténeti—politikai vonatkozasait. Leginkabb figyelemre
méltd példaul annak megallapitasa, hogy a sokat dicsért szakképzési rendszer kiépitésére
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részben a Szovjetunidonak fizetendd masodik vilaghaborts jovatétel teljesitése miatt volt
sziikség (Setényi 1988).

A mifaji besorolds alapjan mar eldre jelzi, hogy a tématol vald tavolsagtartds megkérdo-
jelezheté bemutatott szovegeinkben. S6t, a bemutatott oktatdsi—nevelési elemhez vald érzelmi
viszonyulds vizsgalatat az egyik alapvetd szempontnak tartjuk a Finnorszagrol szolod
publikaciok jellemzésében. A szerzOk részérdl az érzelmi megnyilatkozasok ugyanis sok
esetben arrol is arulkodnak, hogy az adott szoveg til egy oktatdsi vonatkozas bemutatdsanak
szandékan milyen céllal késziilt. Az éabrazolt finn jelenséghez kapcsolt emocionalis
tartalmakat a 3. tablazatban szemléltetjiik.

3. tablazat A feldolgozott szovegekben a szerzo részérél megjelend érzelmi viszonyulas

Kritika Novak — Uusheimo (1996), Naantanen — Major (2001)

Nem relevans a felvetés | Setényi (1988), Szabo (1989), Majzik (1989), Tompa (1991), Majzik
(1992), Tompa (1993), Setényi (1993), Kiesi (1994), Sinko (1994), Jarosi
(1997), Varady (1998), Sivonen (1999), Korésné (2000)

Pozitiv attitiid (pl. Toth (1989), Wagler (1989), Rozsa (1989), Horvath (1989), Ladanyi
Dicséret, csodalat) (1990), Horvath (1990), Toth (1990), Bathory Zoltanné (1990), Sarkany
(1991), Sziics (1991), Bathory (1993), Schmidt — Venter (1993), Boros
(1993), Kukny6 (1994), Novak — Hyrd (1995), Kolos (1996a,b), Mihaly
(1997), Major (1997), Vadasz (1999), Schweizer (1999), 1l1és (2000),
Varga (2002), Szakoktatas (2003)

Semleges Nagy (1989), Novak (1995), Novak (1998), Kivovicsné — Oravecz (2000),
Magyar Felsooktatas (2001), Szakképzési Szemle (2002), MNT (2002)

A 3. tablazat alapjan megallapithat6, hogy a szovegek csaknem kétharmadéaban (28 szoveg)
felfedezhetd valamilyen érzelmi attitlid, azaz sériil a tudomanyos és a szakszovegektdl
elvarhato tavolsagtartas. A 28 esetbdl 26-ban a szerzok pozitiv érzelmeket fogalmaznak meg.
Ez esetiinkben azt jelenti, hogy kovetendd példaként tekintenek Finnorszagra, legyen sz6 a
kisebbségi oktatasrol (Ladanyi 1990), a felndttoktatas bizonyos aspektusairol (Varga 2002),
vagy akdr a tanadrok megbecsiilésérdl és tarsadalomban elfoglalt helyzetérdl (Schweizer 1990).
Ha figyelembe vessziik, hogy pozitiv viszonyulas a 26 szévegben lefedi az oktatds minden
szintjét, valamint a jogszabalyi hatteret és a napi oktatdsi gyakorlatra is vonatkozik (pl.
Bathory 1993), elmondhatjuk, hogy a szévegek 6sszességébol olyan kép konstrualodik a finn
oktatdsi rendszerrdl, ami ellentétbe allithato a magyarorszagi viszonyokkal, és a szdvegek
szerzOi egy vagyott fejlodési utat jelolnek ki a magyar oktatas elétt. Ezt példazza a kdvetkezo
idézet: ,,Amikor TU-154-es gépiink foldet ért Ferihegyen, egyik fiatal kollégdm kissé bana-
tosan igy kommentalta utunkat: ,,Gép érkezett a jovObol.” Eltiinddtem..., vajon abba az
iranyba egylink-e egyaltalan?” (Toth 1990, 72)

A finnorszagi viszonyokrol két esetben olvashatunk kritikat. Novak — Uusheimo (1996)
interjut kozol egy finn szamitastechnika—tanarral, a rovid beszélgetés alapjan az eddig
jellemzettektdl eltéré kép jelenik meg Finnorszagrol: a viszonyokat a hétkdznapokban
tapasztalo interjualany 7-8%-os tanari munkanélkiiliségrol, iskolabezarasokrol, zsufolt tan-
termekrdl, alacsony bérezésrdl beszél (Novak — Uusheimo 1996, 7.). Egy matematikatanitas—
modszertani szovegben a finnorszdgi matematika—tanitds hidnyossagait mutatja be Marjatta
Naantanen, a Helsinki Egyetem matematika—tanszékének professzora (Naantanen — Major
2001). A kritika ellentétben all azzal a dicsérettel, ami a 2000-es PISA tanul6i teljesitmény-
mérések nyoman a finn matematikaoktatasrol megfogalmazodik.

Egyfajta kritikaként, a kezdd finn tandrok elégedetlenségének kifejezéseként foghatd fol
Novak publikacidja (1995). A szerz6 meg nem nevezett forrds alapjan utal arra, hogy a finn
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tanarok panaszkodnak a kezdd fizetések alacsony szintjére. A szoveg szerint a 7900 finn
markas kezdo6 fizetést kevésnek tartjak az érintett pedagogusok. Tekintve, hogy a szerzé nem
utal arra, a megélhetés milyen szintjét teszi lehetdvé Finnorszagban ez az dsszeg, és a korabeli
hazai viszonyok kozott ez a fizetési informacio sokkal inkdbb megiitkozést kelthetett mint
egyiittérzést finn tanarok irdnyaban (1995-0s arfolyamon ez 258.000 Ft-nak megfeleld kezdd
fizetést takar), ezt a szoveget a Semleges viszonyulast szovegek koz¢ soroltuk.

A szdvegcesoport egészére vonatkozo fontos jellemzOnek tartjuk, hogy az abrazolt oktatési
vonatkozasok bemutatasdban milyen forrasokra és hivatkozott irodalomra alapoznak és
tdmaszkodnak a szerzok. Elvéarhato és feltételezhetd, hogy — a tudomanyos publikacidk kis
szama ellenére — a téma kiilonlegessége €s a hazai kozegre vonatkozd, ugy tlnik, folyamatos
aktualitdsa miatt a publikdld szerzok hiteles informacioszerzési forrasokra tdmaszkodnak.
Ennek ellenére tapasztalataink szerint a fentebb bemutatottakkal 6sszefiiggésben a hivatkozasi
informaciok is a szovegek megbizhatatlansagat igazoljak.

A 46 szoveg Osszesen 42 hivatkozast jelez, melyeket a mellékletben tételesen felsorolva
kozliink. Ez azt jelenti, hogy a szdvegek atlagosan kevesebb mint egy forrasra tdmaszkodnak
allitasaik 1igazolasahoz. A 42-b6l 24 angol nyelvii széveg, 9 a finn nyelvli szovegre
hivatkozasok szama, ezekbdl hét Setényihez kothetd (1988 és 1993), 7 esetben pedig magyar
nyelvii szovegekre torténik hivatkozés. 28 szoveg egyaltalan nem tartalmaz hivatkozott
szakirodalmat vagy forrast.

A hivatkoz6 szdvegek esetében érdemes megvizsgalni, mire is hivatkozik a szerzd. A leg-
meglepébb megallapitasunk, hogy finn nyelvii szakirodalom nem jelenik meg a listaban.
Setényi (1988 és 1993) ugyan bd irodalomra épiti a finn oktataspolitika jellemzését, de
szovegei napilapok és hetilapok kivalasztott évfolyamainak oktatasi targyu cikkei, nem pedig
szakszovegek. Ugyand (1993) ismerteti az egyetlen olyan finn nyelvii konyvet (Arto
Kankaanpad—Osmo Kivinen—Risto Rinne: Ammattirakenteet 2000), amely a vizsgélt szove-
gekben egyaltalan emlitésre kertil.

A 24 angol nyelvii hivatkozott szoveg koziil egy a tudomanyos folyodiratban megjelent
tanulmany (Linnakyld, P.(1993): Exploring the Secret of Finnish Reading Literacy
Achievement. Scandinavian Journal of Educational Research, Vol. 37. No. 1.), hivatkozza
Bathory (1993). A tobbi hivatkozott publikacié vagy oktataspolitikai dokumentumot takar a
finn oktatasi minisztérium részérdl, vagy pedig az Eurdpai Unio vagy az OECD statisztikait
jelenti Finnorszag vonatkozasdban. A legmeglepObb hivatkozasokat kiilon kiemeljiik: Toth
(1990) egy szakképzési intézményben tett latogatasai beszdmolojihoz hasznélta fel az ,,Uj
Magyar Lexikon 2. kotet, 53. oldalat” (Toth 1990, 68), Sarkany (1991) pedig a finn felso-
oktatas rendszerét bemutatd publikdcidjdban haszndlt fel egy kiilfoldi didkoknak szo6ld
prospektust (Higher Education in Finland. Guide for foreign students 1989—1990. Ministry of
education, Helsinki 1989.).

A publikaciok megbizhatdsaga szempontjabdl tapasztalatként megfogalmazhato, hogy egy
szoveg kivételével (Setényi 1988) nem taldlkoztunk olyan irassal, amely alapjan azt
mondhatjuk, hogy a Finnorszagrél kapott informaciok ellendrzottek ¢és elfogadhatok. Ez
bizonyos mértékig érthetd a rendszervaltast megeldzd évekbdl szarmazd szovegek esetében,
annal inkdbb meglepd, hogy a 2000 utan megjelent szévegek sem i1déznek nemzetkozi 6ssze-
hasonlité neveléstudomanyi szaklapokat, megelégszenek a nemzetkdzi statisztikak idézésével.

3. A PISA—teljesitménymérések nyoman keletkezett szovegekrol

Dolgozatunk jelen részében bemutatjuk a PISA tanuldi teljesitménymérés eredményeként
megélénkiild, Finnorszag felé tekintd érdeklddés nyoman megjelent hazai publikaciok néhany
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jellemzdjét. Az elézdekhez hasonld részletes elemzésre jelen keretek kozt nem vallalkozunk,
megelégsziink az 54 szoveg fobb sajatossagainak bemutatasaval.

A megjelent irdsok témajaval kapcsolatos észrevételiink, hogy a PISA eredmények elsé hazai
publikélasa ota Finnorszagra vonatkoztatva kdzponti helyen all az oktatas ,,finn modelljére”,
,finn mintdjara” torténd hivatkozas. Ez jelenti egyuttal azt is, hogy ezekben a szdvegekben
vezetd szerepet kapnak a kdzoktatasi vonatkozasok.

Finnorszag oktatasi rendszerét, annak kialakulasat, az oktataspolitikai vitadkat bemutat6 tanul-
many egyelére nem jelent meg. Annal gyakoribb a PISA—sikereket kommentaldo megnyilat-
kozas. Az elsé ilyen szoveg egy harom oldalas ismertetés 2003-bol (Mihaly 2003). A szerzd
egy angol nyelvl kiadvanyt (Iényegében a hivatalos finn elemzést a finn sikerekrél) mutat be
(Vilijarvi et al. 2003). 2005-ben Benedek Mihdly szdmol be konferencia-ismertetésében
finnorszagi tapasztalatair6l (Benedek 2005). A fenti két publikacion kiviil a finn sikerekrdl a
tobbi tanulményban pusztdn emlités szintjén esik sz6. A tanulmanyirék kiemelnek (olykor
onkényesen) egy-egy elemet a finn oktatds rendszerébdl, és példaként emlitik a sikerek
magyarazatara:

,,Csapo Bend: Finnorszagban ma egyetemen képezik a pedagdgusokat. (...) minden tanitd
egyben egy kicsit logopédus, egy kicsit pszichologus. Képes azonositani a diszlexias gyereket,
de nem kiildi sehova, mert 6 maga felkésziilt arra, hogy ilyen esetben mit kell tenni, hogyan kell
fejleszteni 6t. (...) A masik f6 programjuk, hogy megfelel6 aranyu legyen a tanitd, az iskolaban.
Ezek lennének azok a konkrét 1épések, amelyek kivezetd utat jelenthetnek azokbol a problé-
makbol, amelyeket a PISA jelzett.” (UPSz 2003/3),

Az észak-eurdpai, nordikus orszagok pedagdgiai kultardjat (De kiilonosen a svédekét és a
finnekét) a liberalis angolszdsz (amerikai) és a német pedagogiai hagyomany keresztezése
jellemzi. Ez a hibrid — mint majd latni fogjuk — nagyon sikeresnek bizonyult” (Bathory 2002,
10)

A roviden bemutatott, PISA kapcsan kialakult publikacidés hagyomany tgy tlinik, befolyasolja
a Finnorszagrdl sz6lo oktatdsi tdrgyd kommunikacid iranyait. Egyrészt {1j tematikus moti-
vumként mutatkozik a 2003 6ta megjelent szovegekben az azel6tt teljesen hidnyzd olvasds—
szOovegértési vonatkozasok bemutatdsa, illetve preferdlt téma a tanarképzési sajatossagok
ismertetése is.

Mit sem valtoztak a szovegek jellemzoi a megbizhatdsadg szempontjabol. Tovabbra is jelentds

tarthatjuk a konferencia—beszamolokat. A szovegek tehat tovabbra is felszinesek, tudomanyos
értékiik csekély.

4. Osszegzés

A PISA-teljesitményméréseket megel6z6 iddszakbdl szdrmazd szdvegek esetében ,,a finn
példa” sokkal inkabb irigylésre érdemesnek tartott kiragadott részleteket, a finn oktatasi rend-
szerbdl (kiilondsen napi gyakorlatbol) vett elemeket jelentett: ez leginkabb a jo tanari munka-
koriilmények és munkafeltételek, a tanarok tarsadalmi megbecsiiltsége fogalmakkal irhato
koriil.

A PISA tanuloi teljesitménymérések hazai kommentalasa nyomén kialakult szakmai targyu
kommunikécidban a ,,finn modell” sokkal inkabb politikai tartalmu kifejezés. Hasznaloi és a
Finnorszagot példanak tekintok két csoportba oszthatok. Az egyik csoport a szakértoke, akik
szerepet jatszanak a magyar (koz)oktatasi rendszer és a nemzetek feletti szervezetek (EU,
OECD) kapcsolatanak megteremtésében. Megnyilatkozéasaikban (legyen sz6 interjukrol vagy
publikéciokrdl) atveszik a nemezetek feletti szervezetek szempontrendszerét, annak alapjan
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allitanak fel normakat a szervezetek tagorszagai szamara. Ebben a vonatkozasba allitjak
példaként Finnorszagot, a ,,finn modellt”. Az érvrendszerben (,,Miért lehet Finnorszagot
példanak tekinteni?”’) kozponti szerepet kapnak a nemzetkozi felmérések eredményei (pl.
PISA—felmérés-sorozat). Olyan szOvegekben talalkozhatunk ezzel a szemlélettel, melyek
szakértéi tanulmanynak tekintenddk, vagy az oktataspolitikai véleményformaloktol szarmaz-
nak (Id. a b6 nemzetk6zi PISA—irodalombdl pl. Vilijarvi et al (2001), a magyar nyelven
megjelentekbél UPSZ (2003/3), Novak (2008, 2009). Ennek a szemléletnek igen komoly a
hatdsa az oktatas irdnt érdekl6dd kozvéleményre, masként fogalmazva: alapjaiban befolya-
solja a finn oktatas vilagarol a hazai kozegben kialakult képet. (Errdl barki meggy6zddhet, ha
internetes keresOk segitségével a ,,finn oktatas” vagy ,,finn oktatdsi rendszer” szdkapcsola-
tokra keres.)

A finn példakat hangoztatd masik csoport a tobbnyire elégedetlen, tobbre vagyo gyakorlo
pedagdgusok csoportja, illetve a felndttoktatds szervezeteiben, példaul népfdiskolai kdzegben
érintett tanaroké, szervezoké, akik egyéni élményeik nyoman mondanak véleményt egy—egy
intézményrdl, bizonyos esetekben finnorszagi konferencian, néhany napos szeminariumokon
tapasztaltak utan.

A fentiekbdl kovetkezik, hogy a sokszor hivatkozott ,,finn példat” és ,,finn modell”-t a magyar
nyelvii publikaciokbol nem ismerhetjiik meg. Ez sokkal inkabb {iresnek tekinthetd kifejezés,
amely (képzetes) véalasz a magyar oktatdsi rendszer vélt vagy valds, tobb évtizedes
megoldatlan problémaira. Szervezeti szempontbdl a ,,hatékonysag”, ,,célszeriiség”, ,,moderni-
zacid”, a tanarok szempontjabodl a ,,szakmai megtjulas”, a didkok szempontjabdl ,,az életnek
tanulas” fogalmaival irhat6 kortil.
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Andl Helga, Bordas Andrea, Ceglédi Timea, Dominek Dalma Lilla,
Molnar-Kovdacs Zsdfia, Tozsér Zoltan

Az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia
mint szakmai tanulo kozosség

Az ONK2010 kutatds eredményeinek dsszefoglaldsa'”

Elméleti bevezeto

Ugyanugy, mint ahogy az emberben munkal valamiféle onelemzd kényszer, amikor kerek
¢vfordulohoz érkezik, egy rendezvény életében is fontos esemény, ha tizedik alkalommal
keriil megrendezésre. Ilyenkor az ember visszanéz, végiggondolja, mi tett jol, mit tett rosszul,
tetteinek milyen kovetkezményei voltak, hogyan befolyasoltak cselekedetei, jelenléte
kornyezetét, annak életét. Aztan koriilnéz, és szamba veszi, kik vannak mellette: tobb éve még
mindig, kisebb-nagyobb sziinetek utdn ujbol; illetve azt, kik az egészen frissen csatlakozok.
De a szamolas mellett az is fontossa valik ilyenkor, hogy ki honnan jon, mekkora utat tesz
meg egy talalkozasért, mi motivalja jelenlétét, ¢s mivel jarul hozza a talalkozas sikeréhez.

Nem nehéz mindezeket a gondolatokat a X. Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciara
vonatkoztatni. A tiz éve toretlen szakmai érdeklddés jol mutatja, hogy a neveléstudomannyal
vagy valamely tarstudomdnnyal foglalkozé kutatok olyan orszagos szakmai foérumként
tekintenek az ONK-ra, ahol taldlkozhatnak a szakma jeles képviseldivel éppligy, mint a szar-
nyukat probalgaté fiatal kutatokkal, kutatojeloltekkel. Ezek a taldlkozasok adnak lehetdséget a
szakmai kapcsolathalok épitésére, tovabbfejlesztésére; 0j ismeretségek, beszélgetések révén
pedig 0j tudas szerzésére. Anastasia Samaras ¢s munkatarsai (2008) leirasahoz hasonloan —
akik sajat doktori programjukat mutatjak be tanulé kdzosségként — mi kutatadsunkban az ONK
résztvevoit €rtelmezziik szakmai tanuld kozdsségként, olyan szakértokbol allo gyakorlat-
kozosségként, amelyet kozos érdeklddés, a szakma irdnti elkotelezettség, egyfajta kozos
vallalas és megosztott (gyakorlat)repertoar jellemez (Wenger 1998). Vagyis a neveléstudoma-
nyok iranti elkotelezettség, a neveléstudomanyi kutatdsok és a kutatdsok vilagédba Ujonnan
belépd fiatal kutatok szakmai szocializacidjanak vallaldsa, a kutatasi gyakorlat és az eredmé-
nyek kozkincesé bocsatasa teszi szakmai tanuld kozosséggé az ONK-t.

A prezentaciok utan, valamint a szimpoziumok €s poszter-bemutatok soran vagy épp a
szlinetekben létrejovo szakmai beszélgetések minden résztvevd szdmara tartogatnak jdonsa-
gokat. Egy konferencia a maga immanens sajatossagaibol addédoan a tudasmegosztas, a
tudasteremtés és tuddsgondozas (Tomka 2009), a kollaborativ tudasépités (Scardamalia —
Bereiter 1994) egyik legjellemzébb megnyilvanulasava valhat, hiszen adott a tarsas timogato
kontextus, amely a baratsdgos kornyezet biztositasan til a tanulds tdmogatasat tiizi ki célul
(Samaras — Freese — Kosnik — Beck 2008). A szocialis tanuldselméletek 21. szdzadban virag-
ba boruld neo-vygotskyanus aga tobb elmélettel, tanulasi modellel is szolgdl a tarsas kozeg-
ben végbemend tanulds magyardzatira. A gyakorlatk6zosség modellje (Wenger 1998), a
szituativ tanulds és a periférikus részvétel legitimizalasanak modellje (Lave — Wenger 1991),
a tudasépités elmélete (Scardamalia — Bereiter 1994) és az expanziv tanulds elmélete
(Engestrdm 2001) mind ugyanannak az elgondoldsnak a talajabdl sziiletnek: a tudas tarsas
kozegben, dialogus altal 1étrejové konstrukcid. Olyan professziondlis interakcio-haldk

7> Munkankat segitették: Benedek Daniel és Vadéasz Viola.

288



alakulnak itt, amelyek segitik a professzionalis fejlddést, megsziintetik az izolacidt, atalakitjak
a gyakorlatot, és hozzajarulnak a résztvevo tanuldsahoz (Schechter 2010).

A szakmai kozosségekben tulajdonképpen elképzelhetetlen a kozds tuddsépités diskurzus,
dialogus nélkiil (Daniels és mtsai. 2007). A résztvevo felek minden esetben szamitanak a sajat
tevékenységiikre kapott reagaldsokra. Scardamalia ¢és Bereiter (1994) szemléletében a
kollaborativ tudasépités soran a résztvevok egylittesen dolgoznak egy probléma megoldasan, s
ebben a problémamegoldasban az un. tudasépitd diskurzus van segitségiikre. A kollaborativ
tudasépitésnek két jol elkiilonithetd szakaszdban — az egyéni, megértést eldtérbe allitd
értelmez0 tevékenység és az ezt kovetd kozosségi tudasépités szakaszaban sot, ezek ciklikus
ismétlddésében is — a tudasépitd diskurzus egyforman fontos. Amikor az ONK-t tekintjiik a
kollaborativ tudéasépités terepének, az egyéni értelmezd fazisban a diskurzus a kutatd és
esetleges tarsai, mentorai kozott vagy a kutato(k) €s az olvasott szovegek, a kutato(k) és az
értelmezésre vard adatok kozott jon létre, és célja a probléma megtaldldsa, megértése, az
értelmezés mélységének elérése. A masodik fazisban inkabb egyfajta decentralizalt, nyitott
tudasépités, produktiv interakcié valdsul meg, mégpedig a tagabb kozdsség szine eldtt, ahol a
c¢l a tudomanyos kozosség kozos tudasanak, a csoport-kognicionak a bovitése (Scardamalia —
Bereiter 1994). Trialogikus tanulds (Paavola és Hakkarainen 2005, idézi Molnar — Karpati
2009) valosul itt meg, ahol a résztvevok mellett a tanulds tartalma is jelentds szerepet kap a
folyamatban, hiszen nem egyszeriien valamilyen informacié megismétlésérdl, nem a tanulds
hagyomanyos, belsé folyamatot takard értelmezésérél van szo, hanem annak a kiilso,
tarsadalmi tuddsnak a megvaltoztatasarol, ami csoportkdzi és kiilonb6zd csoportok kozotti
interakciokban ¢l (Scardamalia — Bereiter 2003). Egy konferencia és a konferencidn elhang-
zott eldadasokbdl késziilt tanulméanygyljtemény a tudasépités legszemléletesebb, targyiasult
példaja.

A szakmai tanul6 kozdsségek, s ezaltal a szakmai kdzosségekben 1étrejovo tudas fejlodéséhez
elengedhetetlen, hogy a tagok valoban kozdsségként €ljék meg a csoporttagsagot. Liberman
¢s Miller (2008) tanarok szakmai kozosségeit kutatva mutatta ki, hogy amint a résztvevok
elkezdik érezni a kozosséget, bevondodnak a munkaba, 0j perspektivabol értékelik sajat
magukat, tarsaikat, a tanulasi folyamatot. Meghatarozott idonek kell eltelnie, mig a résztvevok
megtanulnak egymastdl tanulni, egylittmiikodni, feleldsséget vallalni a masikért, teljes erdvel
részt venni a kdzos, megosztott célok elérésében. Ez egybecseng Harry Daniels és munka-
tarsai (2007) azon kijelentésével, miszerint a kozosségben 1étrejové kollaborativ tanulas
tipikusan hosszl ideig tart, és nem folyamatosan valdsul meg, hanem kisebb sziinetek, meg-
szakitasok észlelhetdk kozben.

A szervezetekben ¢és a lazan kapcsolddod szervezetek kozott megvalosuld tanulas példajat
latjuk az ONK-n, ha a kiilonb6z6 kutatohelyeket, doktori iskoldkat tanuld szervezetként
értelmezziik (Senge 1990). Ebben a kozegben a tanulds nem mads, mint a vildg, a tdrsadalom
komplex formakban torténd értelmezése, ezen értelmezések megkérddjelezése és valaszadas a
kritikus szemléldk (pl. opponensek) altal felvetett kérdésekre, kihivasokra. A valaszok termé-
szetesen nagymértékben fliggenek annak a szervezetnek, kutatdhelynek vagy doktori iskola-
nak a szemléletétdl, amelyikhez a valaszado tartozik, hiszen a csoporttagsdg meghatarozza
gondolkodésat, sOt identitasat is (Daniels és mtsai. 2007).

A szakmai kozosségek felépitésében négy koncentrikus kor jelenti az egyre bovild és a
kozosség céljaitol, vezetésétdl egyre tavolabb esd tagsagot, éppugy, mint a szociometria
megszokott kdrdiagram abrazoldsdban. A legbelsé kor a mag, az az elkotelezett sziik szak-
értdi csoport, amelyik elokésziti a tevékenységeket, talalkozokat, tervezi, iranyitja a kdzdos
munkat. Két jelentds szerepkor is elkiilonithetd itt: a kozdsségi koordindtor mintegy az
adminisztracios feladatokat vallalja magara, a szakértd, véleményformalo, avagy guru pedig a
legnagyobb szaktekintély, aki meghatarozza az egész kozosség gondolkodasat (Tomka 2009).
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Az ONK kiilon sajatossaga, hogy ez a sziik szakértdi csoport (a mag) ciklikusan valtozik,
hiszen minden évben mas-mas személyek testesitik meg a kozdsségi koordinator €s a szakértd
guru szerepkorét, akik egyuttal minden évben mas sziikebb kor, tanszék, doktori iskola
szemléletének képviseletét, iddleges dominanciajat biztositjak. Igy a szemléletek valtakozasa
minden évben 1j ablakot nyit a folyamatosan vissza-visszatérd, a mindenkit foglalkoztato,
vagy aktualis tudomanyos kérdésekre, ugyanakkor rairanyithatjak a figyelmet olyan partiku-
larisabb témakra, amelyeket az adott szlik csoport érdemesnek tart a kozos gondolkodas
sokszinliségébe belehelyezni.

Az éppen aktudlis legbels6 korbdl kimaradok, szakértékként ugyan, de egy masodik, tagabb
kor tagjaiként kapcsolodnak a kozosséghez. A masodik korbe tartoznak az aktiv csoport
tagjai, akik rendszeresen részt vesznek ugyan a féorumokon, a szakmai munkaban, de nem
tervezik, szervezik azt, nem foglalkoznak az eldkészité munkalatokkal, inkabb Otleteiket és
tudasukat adjak hozza a kézos munkahoz (Tomka 2009). Ok biztositjak a folyamatos szakérté
kritikat, a kiilonb6zo szemléletek egyensulyat. Az ONK-n ide tartozik minden el6ado, aki
eldéadésa, posztere altal uj teriileteket, eredményeket mutat be a kozdsség szamdra. De ezt
teszik az eléadasokat és poszterbemutatokat meghallgatd kozonség tagjai €s az opponensek is,
akik biralatukkal, javaslataikkal részt vesznek a kollaborativ tanulasépitésben.

A harmadik csoport tagjai, a periférikus résztvevok az eldbbieknél ritkabban vesznek részt a
kozosség munkajaban, azért valnak viszont kiilondsen fontosakkd, mert helyzetiik Gj nézépon-
tokkal gazdagitja a munkat. Ok azok, akik legkonnyebben valhatnak egy uj gyakorlatkdzosség
alapitojava, hiszen az egyik helyen periférikus, félig megfigyeldi, félig résztvevdi statuszban
szerzett tapasztalataikat vihetik at egy 0j csoportba (Tomka 2009).

A Kkiviilallok csoportja ugyaniugy hathat termékenyitdleg a gyakorlatk6zosség munkéjara,
mint a periférikus résztvevoké, de 6k nem nevezhetdk a gyakorlatkdzosség tagjainak, csak
szemlélédnek, kivancsiskodnak (Tomka 2009). Id6vel viszont a kiilsé koncentrikus korok
tagjai egyre beljebb keriilhetnek. Lave ¢s Wenger (1991) periférikus résztvevok legitimizala-
sanak modellje azt szemlélteti, hogyan integralddnak az ujonnan érkezdk, a csoport periféria-
jan lévok egy gyakorlatk6zosségbe. A modell Iényege, hogy a tanulés a részvétel révén megy
végbe, nem az egyének fejében. A résztvevok — mikozben egyéni tanulasi utakat jarnak be —
kiilonbozo helyeket foglalnak el a csoportban, s ezek a pozicidk, ez az elmozdulas egyben a
perspektiva megvaltozasat is jelenti. A modell megalkotdi szerint senki sincs egyértelmiien
egy gyakorlatk6zosség kozéppontjdban, még a ,,régi motorosok™ sem, mert egy-egy ujonnan
felbukkano gondolat, gyakorlat megjelenésével, a gyakorlatk6zosség jovobeli valtozasa szem-
pontjabol 6k is periféridra keriilnek, helyiiket Gjak foglaljak el. Az ONK esetében ezt a fajta
korforgast a kozosség altal kitalalt mesterséges szabalyok iranyitjak. A perifériardl a kozpont
felé¢ torekvés sordn az 1j belépdk anélkiil tanuljdk meg a kozdsség szabalyait — az ONK
esetében a produktumok szakmai, mindségi kritériumait, a vitakultirat, modszertani kultarat,
szaknyelvet stb. —, hogy barki is explicit formaban megtanitotta volna nekik. A szabalyokat
sokkal inkdbb implicit modon sajatitjak el a kozosség belseje felé¢ kdzeledve, amelyek példaul
az el0adasokat, poszter-bemutatokat kovetd vitak és a kavésziinet, kozds vacsora altal nyujtott
diszkurziv keretek kozott 1étrejovo tarsas interakciok soran jutnak érvényre.

Kutatasi kérdések

Mi tartja mozgésban a szakmai csoportokat? Mi gerjeszti egy tudaskozosség fejlodését? Kik
hatdrozzak meg egy szakmai kozosség arculatat? Milyen folyamatok zajlanak a gyakorlat-
kozosséggé valas kozben? Hol tart most gyakorlatk6zosséggé fejlodésében az ONK?
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Ezekre a kérdésekre csak az ONK-k 10 éves torténetének részletes elemzése nyujtana
lehetdséget. Tanulményunkban ennél kevesebbre vallalkozunk: a X. ONK keresztmetszetét
adjuk. Kutatdsunkkal arra kerestiik a vélaszt, hogyan rétegzédik az ONK résztvevdinek kore.
A fo6ldrajzi polusok (Budapest — az orszdg mas centrumai), az intézményi hovatartozas
(egyetemek, kutatohelyek) €s a végzettségbeli kiillonbségek mellett az is érdekelt benniinket,
mennyire lehet a vallalt szerepkordk €s az ONK-kon ismétlodo jelenlét alapjan elkiiloniteni
azokat a koroket, amelyek egy szakmai kozosséget jellemeznek. Ugyanakkor fontos tanulsa-
gok vonhatok le abbdl, ahogyan a kiilonb6z6 perspektivabol szemlélddo résztvevok a konfe-
renciat értékelik. Nemcsak arra gondolunk, hogy mennyire tartottdk megfelelonek a helyszint,
az étkezést, vagy az eldadasok szinvonalat, hanem arra is, hogy ezek koziil mit emeltek ki.
Lave és Wenger (1991) periférikus részvétel legitimizalasanak modellje alapjan feltételeztiik,
hogy a doktorandusz hallgatok, fokozattal nem rendelkezdk inkabb a konferencia ,,alacso-
nyabb statuszi” eseményein szerepelnek, illetve egy-egy fokozattal rendelkez6 résztvevohoz
kapcsolddva képeznek tematikus szimpoziumokat, mert igy nagyobb esélyt latnak a
részvételre, a perifériardl az aktiv csoportba illeszkedésre. Egy 0j belépd szdmara egy gyakor-
latkozosség tagjava valni két modon lehet: folytatni elddeik gyakorlatat (pl. egy doktori
iskolat teremtd kutatd tevékenységét folytatni a doktori iskoldban) vagy elmozditani az
elddoket €s gyakorlatukat a kzéppontbol.

A modszer

A kutatas soran a 2010. évi Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia eléadoit és résztvevoit
online kérddiv segitségével kérdeztilk meg 2010 novemberének végén. Ennek soran viszony-
lag magas valaszadasi hajland6saggal talalkoztunk, tekintve, hogy a 223 fébdl 49 % valaszolt
a kérdéseinkre, ami jelzi az érdekeltek erds szakmai elkotelezddését és érdeklédését (N =110
£6). Mindemellett feltételezhetjiik, hogy kérddivet rendszeresen hasznald, gyakorlott tarsada-
lomkutatoként sokan szembesiiltek mar a megkérdezettek koziil a hidnyosan visszaérkezo,
épp ezért értékelhetetlen adatok problémajaval, igy a kutatokhoz empatikusan viszonyulva
legtobben segitették a sajat magukrol szolo kutatast. Az online alapt kérddivekhez képest
szokatlanul magas kitoltési ardnyt ennek a két tényezének az egyiittes hatdsa magyarazza. A
kapott adatokat EvaSys felméréskészité és kiértékeld rendszer, valamint SPSS statisztikai
program segitségével elemeztiik.

Az ONK az indikatorok tiikrében

A 2010. évi Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia résztvevdinek kérddives vizsgalata a
valaszadok szamat és aranyat tekintve sokrétii és megbizhatd alapot ad az adatok elemzésé-
hez. A konferencia szerepldire, illetve a tudomanyos tevékenységekre fokuszalva az alabbiak-
ban a kutatds eredményeit 6sszegezziik.

A valaszadok mintegy %-a (70,1 %) nd, "5-a (29,9 %) pedig férfi. Az életkort figyelembe
véve a kérdezettek csaknem fele (45,5 %) a 35-50 éves korosztalyba sorolhat6. A 35 év
alattiak, valamint az 50 év felettiek szazalékos ardnya (30 % és 24,5 %) hasonlo. Az adatsor
megmutatja, hogy az ONK - talan ennél tdgabban értelmezve a neveléstudomany — szerepldi
felol olvasva nyitott és integrald ereji tér. Mindharom kutatéi generdcido részt vesz a
diskurzusban, amely lathatéan oly mddon szervezddik, hogy képes folyamatosan biztositani
nemzedéki utdnpotlasat.

A vélaszadok allando lakéhelyét vizsgalva megallapithatjuk, hogy nagy hanyaduk (41,8 %) a
Ko6zép-Magyarorszagi Régioban €1, ezen beliil pedig nagy résziik (84,8 %) a févarosban. A
véalaszadok ardnya a Dél-Dunantuli Régidban és a DéEI-Alfoldi Régidban €10k kozt szintén
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meghatarozo (13,6 %-13,6 %). Mindkét régidban a megyeszékhelyek — koztiik kiemelten Pécs
és Szeged — dominancidja jellemz6. A valaszadok 8,2 %-a az Eszak-Alfoldi Régidban él, s
tobbségiik Debrecenben. Az Eszak-Magyarorszagi Régioban a valaszadok 4,6 %-a, mig a
Nyugat-Dunantali Régioban 3,6, a K6zép-Dunantali Régioban 2,7 %-a lakik. A kérdezettek
allando lakohelyét vizsgalva a Romaniaban €10k aranyara is érdemes pillantast vetni, hiszen a
valaszadok 3,6 %-a romaniai lakos. (1 f6 pedig Ukrajnaban ¢él.) A vélaszadok 7,3 %-a azon-
ban nem jeldlte meg lakohelyét. A telepiiléstipusokra vetitve a leirtakat, elmondhatd, hogy a
valaszadok 38,2 %-a a fOvarosban, 37,3 %-a valamely megyeszékhelyen él, mig 16,4 %-a
varosi, 8,2 %-a kozségi/falusi lakos (lasd 1. abra). Az allando lakohely szerinti adatsor
legalabbis feltételezi kutatdi centrumok meglétét, amelyek az egyéb adatokkal Gsszevetve
Budapest, Pécs, Szeged és Debrecen kiemelt szerepére mutatnak.

1. abra — Telepiiléstipus szerinti megoszlas

Telepiiléstipus szerinti megoszlas

g ,20%

32,20%

BLkagaégifaln
Biros
Bmegyeszékhely

B fdvdros

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

A vélaszadok 80,7 %-a dolgozik foallasi munkahelyen. (A PhD jogviszonyt nem szami-
tottuk a foéallasi munkahelyek kozé, s erre a valaszadok figyelmét is felhivtuk.) Ebbdl
adédoan a foéallast munkahellyel kapcsolatos tovabbi kérdések elemzése soran kizardlag a
foallasu munkahellyel rendelkezék valaszait tekintjiik kiinduldsi alapnak. A f6allast munka-
helyek telepiilési elhelyezkedése a lakohelyek telepiilési viszonyaihoz hasonld tendenciat
mutat. A valaszadok mintegy fele (47,6 %) a Kozép-Magyarorszagi Régioban dolgozik, ebbdl
egy f0 kivételével mindenki Budapesten. A valaszadok maésik fele — néhany kivételtdl elte-
kintve — valamely megyeszékhelyen — koztiik kiemelten a Dél-Dunantili Régioban (15,5 %),
valamint a Dél-Alfoldi Régioban (14,3 %) és az Eszak-Alfoldi Régioban (8,3 %) — gyakorolja
foallasban a foglalkozasat.

A f6allast munkahely pontos megnevezése soran mindenekel6tt az Eotvos Lorand Tudomany-
egyetem megjelolése (17 %) a szembetlind, am emellett a Pécsi Tudomanyegyetem (9,5 %), a

Szegedi Tudomanyegyetem (8,5 %), a Kaposvari Egyetem (6 %), az Oktataskutato és Fejleszto
Intézet (6 %) valamint a Debreceni Egyetem (4,9 %) emlitési aranya is magasabb az atlagnal.
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A munkahelyi beosztast vizsgalva az egyetemi/fdiskolai tandrok, professzor emeritusok és
emeritdk (18 %), az egyetemi/foiskolai docensek (20,2 %), az egyetemi/fdiskolai adjunktusok
(22,5 %) és az ,,egyéb” kategoriat bejelolok (24,7 %) koriilbeliil egyenld aranyban képvi-
seltették magukat a 2010. évi ONK-n (lasd 2. dbra). A valaszadok kozott kisebb mértékben
egyetemi/fdiskolai tandrsegédek (11,2 %), tudomanyos munkatarsak (2,2 %), tudomanyos
tanacsadok (1,1 %) is eléfordultak. Az ,,egyéb” lehetdséget valasztok a kiilonbozd (pedago-
giai, informatikai) szakértok, az altalanos és/vagy kozépiskolai tanarok, a kutatok stb. korét
gyarapitjak. Ez a résztvevoi kor kiegyensulyozottsagat mutatja, s az ONK-t tanulok6zosség-
ként értelmezve arra enged kovetkeztetni, hogy a tuddsatadas, tudasteremtés sokiranyu,
pluralis, nem kotédik tekintélyalapt dgensekhez.

2. abra — Mi a munkahelyi beosztasa?

Mia munkahelyi beosztasa?

Megvetem i fiiskolaitandr,

a,
15% professorem eritus

24.70%

Bezyetemifdiskolaidocens

Begvetemiifiiskolaiadjunktus
L10% i !

2,20% Beoyetem i fiiskola ita nd megéd

Bindomdinvosmunkatirs
20,20%

11.20%
Fitndomdnyostandesadd

22,50%

egyéb

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

A legmagasabb tudomanyos végzettség tekintetében a PhD/DLA/CSc fokozattal rendel-
kezok (33 %), illetve az MA/MSc vagy hagyomanyos osztatlan egyetemi/fdiskolai diploméval
birdk (24,8 %) aranya a legnagyobb (lasd 3. abra). Az abszolutériumot szerzett, de PhD
fokozattal még nem rendelkezok 17,4 %-ban, a tudomanyos fokozattal nem birok 12,8 %-ban,
a habilitalt oktatok 10,1 %-ban, mig a DSc fokozattal rendelkezdk 1,8 %-ban voltak jelen a
valaszadok kozott. Annyi bizonyosnak latszik, hogy az ONK teret biztosit a fokozattal még
nem rendelkezék szamadra is. Ez egyfel6l hasznosul az egyén szdmara, hiszen tudomanyos
karrierjének ez jelentds allomashelye — beavatasa —, ahol nyilvanos vitara tudja bocsatani
kutatasi eredményeit, inspirdciot szakmai segitséget is nyerve altala. Hasznosul ugyanakkor a
tanulokozosség egésze szamara is, amennyiben az ,,ij belépdk™ 1) gondolatokkal gazdagitjak
a neveléstudomanyi diskurzus egészét. A doktori fokozattal rendelkezdk jelentds aranya
garanciaja lehet a magas szintli szakmai munkénak, s taldn még ennél is Iényegesebb, hogy a
generacids adatsorral egybeolvasva nem csupan folytonossagot, de stabilitast is biztosit az
ONK szamara.
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3. abra — Mi a legmagasabb tudomanyos fokozata/végzettsége?

Mi a legmagasabb tudomanyos
fokozata/végzettsége?

BHincstudomdnyos fokozata
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BPLDIDLAICSe

BD5c

17,40%

S Habilitdcid

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

A valaszadok koziil a PhD/DLA/CSc fokozattal vagy abszolutériummal rendelkezdék tobbsége
végzettségét az orszadg négy doktori iskolajaban és azok programjain szerezte. A doktori
iskola megnevezésére vonatkoz6 adatok 5 %-a értékelhetetlen, melynek oka, hogy némely
doktori iskola megnevezése pontatlan, s ezért nem azonosithatd. Szamos esetben a program
megjeldlése sem egyértelmli. A PhD/DLA/CSc fokozattiak 39,6 %-a az Eo6tvos Lorand
Tudoméanyegyetemen szerzett doktori fokozatot, ezen beliil pedig tobb, mint 50 %-uk a
Neveléstudomanyi Doktori Iskolaban. A Debreceni Egyetemen a vélaszadok 19 %-a végzett,
s ezen beliil elsésorban a Human Tudomanyok Doktori Iskoldban (a Nevelés- és Miivelodés-
tudomanyi Doktori Programon). A vélaszadok koriilbelill 17,2 %-a a Pécsi Tudomany-
egyetemen végzett doktori képzést vagy szerzett abszolutoriumot. Az ELTE-hez hasonléan, a
PTE-n is kiemelkedik a sorbdl az ,,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
ahova a PTE-n végzettek 50 %-a jart. A Szegedi Tudomanyegyetemen a valaszadok 12 %-a
végzett, s szinte mindegyikiik a Neveléstudomanyi Doktori Iskolaba jart. Az allando lakohely
¢s munkahely adatsoranak kovetkeztetéseit erdsitik meg a fentebb leirtak: a neveléstudoményi
doktori iskoldk kulcsszerepet toltenek be a tudomanyos kozéleti dialogusban. Az adatsor
ugyanakkor rdmutat a neveléstudomany hatarteriileteinek fontossagara, a kiilonb6z0 inter- €s
transzdiszciplinaris kutatasok valdszintisithetd jelenlétére az ONK-n, hiszen szdmos tudo-
manyteriiletrdl érkeztek eldadok.

A vélaszado résztvevok dontd tobbsége a tarsadalomtudomanyok (50 %) vagy a bolcsészet-
tudomanyok (45,6 %) terliletén szerezte meg legmagasabb tudomanyos fokozatat vagy
abszolutériumat. A tudomanyagak tekintetében a legmagasabb tudomanyos fokozatok a
neveléstudomanyok (60,9 %), illetve kisebb ardnyban a pszichologiai tudomanyok (11,6 %), a
nevelés- és sporttudomanyok (10,1 %), a nyelvtudoményok (7,2 %), a torténelemtudomanyok
(7,2 %) és a szocioldgiai tudomanyok (4,3 %), a kozgazdasagtudomanyok (1,4 %), valamint a
média- és kommunikécios tudomanyok (1,4 %) berkein beliil sziilettek. (A megkérdezettek a
vélaszadas soran tobb valaszt is jelolhettek.)
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A vélaszadok mintegy %:-a (60,9 %) jelenleg nem PhD/DLA hallgaté, '-a viszont nappali
képzésben (20,9 %) vagy levelez6 tagozaton (9,1 %) tanul. A visszaérkezett kérddivek 9,1 %-a
nem tartalmazott erre vonatkozd vélaszt. A jelenleg PhD hallgatéi statusza valaszadok
képzési helyére is rakérdeztiink, s mind a doktori iskola, mind pedig a doktori program
megnevezését kértiik toliik. Az adatok kiértékelése soran azonban — a PhD/DLA/CSc
fokozattiak korabbi képzési helyéhez hasonloan — ezuttal is némi bizonytalansagi faktorral (5
%) szamolnunk kell a doktori programok hidnyos és elmarad6 megjeldlése miatt. A valaszadok
tobbsége (33,3 %-a) a Pécsi Tudomanyegyetemen, ezen beliil pedig — egy kivételtdl eltekintve —
az ,,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskoldban végzi az altala valasztott
doktori programot. Az E6tvés Lorand Tudoméanyegyetemre a véalaszadé hallgatok 20,5 %-a jar,
s mindegyikiik a Neveléstudomanyi Doktori Iskoldba. A Debreceni Egyetemet a valaszadok 18
%-a jelolte meg, s mindegyikiik a Human Tudoméanyok Doktori Iskolat, ezen belill pedig a
Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Programot tiintette fel a képzés pontos helyeként. A Szegedi
Tudoményegyetemre 15,4 % jar, s a valaszadok kivétel nélkiil a Neveléstudomanyi Doktori
Iskoléba.

A vélaszadok 90 %-a nem tagja a Magyar Tudomanyos Akadémidnak, s 2,7 %-a kiils6, 1,8
%-a pedig rendes tagja az MTA valamely tudomanyos osztidlyanak. A vélaszadok 5,5 %-a
nem jelolt meg valaszt.

A 2010. évi Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian a megkérdezettek tobbféle szerep-
korben is részt vehettek/részt vettek, igy a valaszadas soran valamennyi betoltott szerepkor
megjelolését kértiik a kérddiv kitoltditdl. A valaszokat vizsgalva — e kitételt szem el6tt tartva
— azt tapasztaltuk, hogy a résztvevik 40 %-a szimpo6zium-eldadas prezentalojaként, 34,5 %-a
tematikus eldadas eldadojaként, 20 %-a pedig poszter prezentalojaként szerepelt a
konferencian. A szerepkoroket tekintve — miifajanak megfelelden — kisebb mértékben fordult
eld a szimpozium elnoki (10 %), a szimpdzium opponensi (7,3 %), a poszter-szekcid elnoki

crer

tobbsége az egyes szerepkorokben egyetlen alkalommal szerepelt.

Kutatasunk kezdetekor azt feltételeztiik, hogy a doktorandusz hallgatok, fokozattal nem
rendelkezdk inkdbb a konferencia ,,alacsonyabb statuszu” eseményein szerepelnek, illetve
egy-egy fokozattal rendelkezd résztvevohoz kapcsolodva mutatnak be tematikus szimpdzium-
eléadasokat, mert igy nagyobb esélyt latnak a részvételre, a perifériardl az aktiv csoportba
illeszkedésre. Ez a feltételezésiink csak részben igazolddott. A poszter prezentalok kozott
azok vannak tobbségben, akiknek nincs tudomanyos fokozatuk (16 f6 valaszado), de tudo-
manyos fokozattal birok is gyarapitottdk a poszterbemutatok szamat (6 f6 valaszado). A
szimpodzium-eldadasok prezentaldi kozott kdzel azonos szamban taldlunk olyanokat, akiknek
nincs (23 16), s olyanokat, akiknek van (21 f6) tudomanyos fokozatuk, s ugyanez mondhato el
a tematikus eldadasok prezentaléirél (20 ill. 18 f3). A PhD-hallgat6i statusszal valo
Osszefliggést vizsgalva hasonlo eredményeket kapunk: a 33 valaszaddé PhD hallgaté kozott 8
poszter-prezentalot, 13 szimpozium-eléadot és 12 tematikus eldadas prezentaldt taldlunk.
(Nem PhD-hallgatok esetében ugyanezen adatok: 14 — 25 — 24 £6.)

Az ONK szervezeti kerete ¢s dinamik4ja 6nmagaban magyarazza ezeket a szamokat. Egyrészt
azért, mert a konferencia nem egyetlen (és foként nem allando), hierarchizald centrum feldl
¢épiil, hanem egymassal inkabb egyenrangu, sok esetben kooperald tudomanyos miihelyre
tamaszkodik. Az ONK legitimalé aktusanak alapeleme, hogy a megfeleld szakmai statusz-
helyeket (plenaris eléadok, elnokok és opponensek) a tudomanyteriilet jeles képviseldi toltik
be. Ugyanakkor ezek — szervezeti keret €s szakmai statuszhelyek — teszik lehetové a konferen-
cia nyitottsagat. Ily mdédon tudomanyos mindsitésiik eldtt allok is nagy szamban tudjak
bemutatni arra érdemes kutatasi eredményeiket.
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A vélaszadok Y3-a (34,9 %-a) els6 alkalommal vett részt az ONK-n, mig 12,8 %-uk masodszor,
12,8 %-uk harmadszor, 8,3 %-uk 6todszor, 6,4 %-uk nyolcadszor s 10,1 %-uk tizedszer,
szerepelt a rendezvényen (lasd 4. dbra). Az ONK-n immar tobbszor résztvevok magas ardnya
szembetlind. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a konferencia tényleges ko6zosségé szervezi a
tudomanyt miiveldket. Ugyanezt mutatja az az adatsor is, mely az ott-toltott napokra vonat-
kozik. Az ONK miihely-jellege hangsulyozodik azzal, hogy a résztvevok jelentds hanyada tobb
napon at volt jelen, s kapcsolddott be a kiilonbozd terek nytjtotta diskurzusokba.

4. abra — Hanyadik alkalommal vett részt az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian?

Hanyadik alkalommal vett részt az Orszagos
Neveléstudom anyi Konferencian?
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Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

A konferencian eltoltott napok szamat vizsgalva a valaszadok kozt koriilbeliil egyenld
aranyban oszlik meg az egy (34,9 %), a két (33 %) vagy harom (32,1 %) napot végiglatogatok
aranya (lasd 5. abra).

5. 4bra — Hany napot t6ltott a 2010-es Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian?

Hany napot téltott a 2010-es Orszagos
Neveléstudom anyi Konferencian?
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BEettst

Bhirmat

33%

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110
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A valaszadok a kérddives vizsgalat sordn egyuttal informacioval szolgéltak a meghallgatott
szekciok szamat illetden is. A valaszolok 48,6 %-a a sajatjat is beleértve 1-4, 43,1 %-a pedig
5-9 szekcidt, tematikus és/vagy plenaris eldadast latogatott meg a harom napos konferencian.
10-nél tobb szekcion csupan a véalaszadok 8,3 %-a vett részt.

Az ONK a vélemények tiikrében

Tények

A kérddiv utolso kérdése nyitott volt. A valaszadok itt fejthették ki részletes véleményliket a
konferenciardl. A kérdés igy szolt: ,, A 2010-es Orszagos Neveléstudomanyi Konferencidaval
kapcsolatos egyéb megjegyzései (pl. a konferencia helyszine, idopontja, a vitik vezetése,
ellatas)”. A kérdés megfogalmazasa egyuttal kijelolte a valaszok témait is, amelyeket igy két
nagy kategdridba lehetett sorolni: szervezéssel és szakméaval kapcsolatos megjegyzések.

A szervezésre vonatkozd valaszok a helyszint, az étel és ital mindségét, az idObeosztast
véleményezték. A szakmai oldalon a vitavezetés, az eléadasok szinvonala, a kzonség aktivi-
tasa a vitdkon, az opponencidk és a szekciovezetés mindsége, valamint az ONK kiildetése
keriilt legtobbszor eldtérbe.

A kitoltdk igen aktivak voltak: 44,5 %-uk osztotta meg részletes véleményét a konferencia
elokeészitésérdl €s lebonyolitdsarol, valamint szakmai szinvonalarol. Ez az ardny — mas kutata-
sok valaszadasi hajlanddsagat ismerve — tetemesnek mondhat6. A valaszok hosszusagat
tekintve a lényegre tord kétszavas valaszoktol a maximalis terjedelmi korlatot kihasznalo ira-
sokig minden eléfordult. A vélaszok egydtodében (20 %, 22 f6) mindkét {6 téma (szervezés
¢s szakma) megemlitésre keriilt, mig csak szakmaval kapcsolatos megjegyzésre 3 esetben
(2,7 %), csak szervezésre vonatkozo megjegyzésre 24 esetben (21,8 %) bukkantunk (lasd 1.
tablazat).

A legaktivabb valaszolok azok voltak, akik kordbban is részt vettek (2-3 alkalommal) az
ONK-n, tovabba azok, akik eddig szinte mindig ott voltak. E két csoport valaszadoit nézve
feltlind, hogy a komplex, tehat szakmai és szervezési valaszok vannak talsulyban. A szervezés
mindemellett nekik a legfontosabb, vagy legalabbis 6k mondtak réla gyakrabban véleményt.
A legkevésbé a frissen bekeriilok éltek a véleménynyilvanitas lehetdségével, és érdekes
modon ebben arra a csoportra hasonlitanak, akik nem annyira rendszeres résztvevoi a
konferencianak (négyszer-hétszer vettek rajta részt). Az 6 hozzaszoélasaikban egy arnyalattal
gyakrabban fordul el6 szakmai vonatkozdsi megjegyzés, és kevésbé jellemzd, hogy csak
szervezéssel kapcsolatos megjegyzést tegyenek (az elsé résztvevOk korében 8:7 a szakma-
szervezés eldfordulasa, a negyedik-hetedik alkalommal résztvevOoknél 5:3, mig a masodik-
harmadik alkalommal résztvevoknél ugyanez forditott, 7:8-as aranyu, és a nyolcadik-tizedik
résztvevoknél szintén a szervezés dominansabb, 5:6-os szakma-szervezés eldfordulassal).
Kiilondsen ennél a tablazatnal fontos hangsulyoznunk, de a kdvetkezore is igaz, hogy a kis
elemszam miatt csak korlatozottan vonhatoak le altalanos kovetkeztetések az Osszes részt-
vevore vonatkozéan. Mindemellett a kereszttablak szignifikancia eredményei a kis minta-
elemszam miatt nem értelmezhetdek.

297



1. tablazat

Az egyéb megjegyzésekre adott valaszok tematikus megoszlasa
a részvételi tapasztalat szerint (f6 és szazalék)

Hanyadik Csak Csak Mindkettdvel Nem Osszesen
alkalommal vett szervezéssel | szakmaval kapcsolatos valaszolt
részt az ONK-n? kapcsolatos | kapcsolatos | megjegyzés
megjegyzés | megjegyzés
Elsé Fé 7 2 6 23 38
% 18,4% 5,3% 15,8% 60,5% 100%
Masodik-harmadik | Fo6 8 0 7 13 28
% 28,6% ,0% 25,0% 46,4% 100%
Negyedik-hetedik Fo 3 1 4 14 22
% 13,6% 4,5% 18,2% 63,6% 100%
Nyolcadik-tizedik Fo 6 0 5 10 21
% 28,6% ,0% 23,8% 47,6% 100%
Foé 0 0 0 1 1
Nem vdlaszolt
% ,0% ,0% ,0% 100% 100%
Osszminta Fo6 24 3 22 61 110
% 21,8% 2,7% 20,0% 55,5% 100%

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

A tudomanyos fokozattal rendelkezOk ¢és nem rendelkezdk kozott is Osszehasonlitottuk a
valaszok jellegét (lasd 2. tablazat). Markans kiilonbségre nem bukkantunk, csupan egy
érdekesség volt feltlind: a tudomédnyos fokozattal rendelkezdk kozott 7 %-kal magasabb volt a
véalaszadok aranya, és ez a 7 % mind a szervezési hozzéaszolasokat gyarapitotta. A komplex
megjegyzések esetében 20-20%-nyi valasz érkezett a tudomanyos ugrodeszka (a fokozat)
mindkét oldalarél. Mindez azt jelzi, hogy a szakmai érdekl6dés nem tér el a tudomanyos
fokozattal rendelkezOk és nem rendelkezok kozott. A kiilonbség a szervezéshez kapcsolddo
kisebb vagy nagyobb ralatasban észlelhetd: a fokozattal rendelkezdk — nagyobb tapasztalatuk
révén — gyakrabban tettek javaslatot a szakmai tanuld kozdsség javitasat szolgalo szervezési
megoldasokra, vagy nyilvanitottak ki elégedettségiiket ezzel kapcsolatban.

2. tablazat

Az egyéb megjegyzésekre adott valaszok tematikus megoszlasa a fokozattal rendelkezok

és nem rendelkezok kozott (fo és szazalék)

Rendelkezik-e Csak Csak Mindkettdével Nem Osszesen
tudoméanyos szervezéssel szakmaval kapcsolatos | valaszolt
fokozattal? kapcsolatos kapcsolatos megjegyzés
megjegyzés megjegyzés

Nem rendelkezik Fo 11 2 12 35 60

% 18,3% 3,3% 20,0% 58,3% 100%
Rendelkezik Fé 13 1 10 25 49

% 26,5% 2,0% 20,4% 51,0% 100%
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, 76 0 0 0 ] ]

Nem valaszolt % 0% 0% 0% 100% | 100%

Osszminta Fo 24 3 22 61 110
% 21,8% 2.7% 20,0% 555% | 100%

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

Szervezéssel és szakmaval kapcsolatos vélemények

A 3. tablazatban lathatjuk, hogy Osszesen 25 vélaszado szakmai és 46 valaszado szervezéssel
kapcsolatos megjegyzése allt rendelkezésiinkre az elemzés soran. Ez a két kategoria gyakran
nem is tiint ¢lesen elvalaszthatonak, hiszen a zavartalan szakmai munkahoz a szervezés altal
megteremett kielégitd feltételek sziikségesek — ezt hangsulyozta tobb valaszado is. Mind-
emellett ellentmondésos kijelentésekre bukkanhattunk egyetlen valaszon beliil is. Ez annak
koszonhetd, hogy a valaszadok ebben az egy kérdésben tobbféle lehetdséget igyekeztek
kiaknéazni: itt nyilvanitottak ki tetszésiiket vagy nem tetszésiiket, ugyanakkor javaslataikat is
itt tették meg mindkét témaval kapcsolatban. Igy el6fordult példaul, hogy a szervezéssel
kapcsolatos gratulacio mellé szakmai javaslatok tarsultak, vagy éppen forditva. Vagy a
szervezésen beliil a helyszin méltatasa mellett az ellatas hidnyossagaira hivtak fel a figyelmet.
E sokszinliség miatt elemzésiinkben az egyes kijelentéseket kezeltiik elemzési egységként,
nem pedig az egyes emberek teljes véleményét.

Nem a szamszerlsitésre torekedtiink, sokkal inkabb a véleményekben mutatkozo
legfontosabb k6zos mezsgyék és ellentétgocok bemutatasat céloztuk meg. Elemzésiink nem
minden résztvevd, hanem csupan azok véleményét tiikrozi, akik kitoltottek a kérddivet, és
koziiliik is azét a 49 emberét, akik erre a nyitott kérdésre valaszoltak. Eredményeinket mégis
jelzésértékiinek tartjuk a szakmai tanulé kdzosség szamara.

A viélaszokat tartalomelemzés segitségével dolgoztuk fel. A szd szerint idézett interju-
részletekben az esetleges eliitési hibakat javitottuk, az anonimitést sért utalasokat kiiktattuk,
de a mondanivalot szinesitd, arnyald kiemeléseket, kozpontozast, valamint a roviditéseket —
amelyek feloldasaban a szubjektivitds vagy félreértelmezés elkeriilhetetlen lett volna —
¢érintetleniil hagytuk.

3. tablazat

Az egyes témak emlitésének dsszesitett gyakorisaga
a valaszadok kozott (f6 és szazalék)

Valaszadasi | Osszes szervezéssel kapcso- Osszes szakmaval kap-
arany latos megjegyzést tevok csolatos megjegyzést tevok
% 44,5% 41,8% 22.7%
Fé 49 46 25

Forras: ONK 2010 kutatas, N=110

Célok, kiildetések — szakmai tanulo kézosség?

Els6ként az ONK céljara, kiildetésére vonatkozd megjegyzéseket érdemes szemiigyre venni,
mivel minden mas kérdés csak ennek fliggvényében értelmezhetd. Tobben is gy hivatkoztak
a rendezvényre, mint amely a ,,legrangosabb”, vagy ,,legnagyobb hagyomdnyu” nevelés-
tudomanyi konferencia vagy esemény. A konferencia presztizsére vonatkozd burkolt
megnyilvanulasokkal is talalkoztunk kiillonbozd pozitiv tartalmi kifejezések, szavak formaja-
ban (pl. ,,mélto”, ,, szinvonalas™).
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Annak ellenére, hogy nem ez volt a feltett kérdés, talalkozhattunk atgondolt, részletesen
kifejtett toprengésekkel is az ONK céljaval, kiildetésével kapcsolatban.

Az ONK nagy dolog, és nagyon partolom. A jelenlegi helyszint azonban kevésbé
tartom alkalmasnak, mint vmely felsookt intézményt. Az adott kereteken beliil az ellatas
stb. megfelel6 volt — bar szerintem nem ez az elsodleges, hanem a talalkozdsok leheto-
sege (s ez szintén adott volt). Nagyon fontosnak tartom, h az ,,alapito atyak” mellett ott
voltak azok, akik kezdokent kezdték latogatni az ONK-t, s mostanra mar a hallgatoikat
vittek — valamint azok is, akik most kezdenek csak ONK-ra jarni. Ez egyediilallo
alkalom, amelyet FOLTETLENUL folytatni kell, méghozzd évente! Megdrizve tudomd-
nyos jellegét, mert az ONK nem gyakorlo ped, hanem a kutatok foruma. Nem feliilrol
lefelé tartott tajékoztatas, hanem alulrol szervezodo talalkozo.”

Ebben az idézetben sok olyan momentum keriilt egzakt médon kihangsulyozasra az ONK
kiildetésével kapcsolatban, amely mas véleményekben burkoltabb modon jelent meg. A kon-
ferencia szakmai értékelésérodl, vagy akar a szervezésrdl leirt tartalmasabb hozzaszolasok altal
azokba az igényekbe nyerhetlink betekintést, amelyek a konferencia céljaira, mibenlétére,
kiildetésére vonatkoznak: teremtsen megfeleld keretet ahhoz, hogy ,, kutatoi forum”, a ,, kap-
csolatépités”, a ,,szakmai szocializacio”, az 0j kutatok beavatdsanak, a kozosségi tanulds, a
tudasmegosztas méltd terepe lehessen. A szervezéssel kapcsolatos javaslatok, kritikdk vagy
dicséretek burkolt lizeneteibdl egy olyan elképzelés mozaikja rakhatdé Ossze, amely erds
parhuzamot mutat a szakmai tanuld kozosségek miikddésével (Wenger 1998). A valaszolok
fontosnak tartottdk az ,, alkalmas, kellemes tereket a beszélgetésekre a sziinetekben”, kiemel-
ték, hogy ,,a szimpoziumok vezetoi értékelésébol sokat tanulhattak”, hogy ,,a vitak vezetése is
szamos kérdest megvilagitott, logikus volt”, tovabba hogy 1j kutatasokat ismerhettek meg,
vagy azt hangsulyoztdk, hogy a , prezentaciok tartalmasak, gondolkodtatok, inspiralok
voltak.” A résztvevok szamara tehat fontos, hogy bevonodjanak a munkdba, érezzék a
kozosséget, hogy 1) perspektivakbol értékelhessék sajat tarsaikat, sajat magukat és magat a
tanulasi folyamatot is (Liberman — Miller 2008).

Arrél tehat, hogy a résztvevok milyen kiildetéssel ruhdzzak fel a konferenciat, ilyen mdédon
egy jol értelmezhetd mozaikot kaphatunk. Arrdl azonban, hogy ezek a célok hogyan valdsul-
nak/valésultak meg, nehéz egységes képet festeni. Az egyes valaszadok kiilonbozé mélység-
ben, kiilonb6z6 szempontokat hangstilyozva irtak le véleményliket. Ezekben a véleményekben
nem is annyira a pozitiv vagy negativ toltet, a kritikusok vagy elégedettek szama szamit,
hanem az az ideéltipikus kép, amely a vélemények mogott meghuzodo igényt jarja korbe. A
szakmai tanulo kozosség miikddésének folyamatos javitasara tett javaslatok mindemellett
tanulsagos iizenetet jelenthetnek az elkdvetkezendd Orszagos Neveléstudomanyi Konferen-
cidk szervezdinek.

Idokeret és idobeosztas

A kollaborativ tanulds 1étrejottéhez hosszi idd sziikséges (Daniels és mtsai 2007). Sokan
kiemelik, hogy kevés az 1d6 a beszélgetésre mind a formalis keretek kozott (vita), mind pedig
a szabadabb beszélgetések soran. Volt, aki egyenesen ,,idoprésrol” beszélt. A kavésziinetek
¢s a szakmai vitak kevésbé sziikos idokeretének novelését tekintik megoldasnak, vagy az erre
egyébként betervezett idOkeret betartdsait — nem hagyva, hogy a frontdlis program ,,bele-
csusszon” ezekbe a szabadabb iddsavokba. Mind az intrageneracios, mind pedig az inter-
generacids szakmai tanulds soran fontos, hogy a kiilonbdz6 szemléletek ezekben az inter-
akcidkban tudjanak talalkozni (Daniels és mtsai 2007). Mindemellett 1) kutatéi generaciok
beavatasa esetén kiilonosen fontos, hogy ezek a ,,kdzosségi idokeretek™ bdségesek legyenek.
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. (-..) A masik allando hianyérzetem, hogy nincs elég idé a szakmai vitara. Ez kiilonosen
a kezdo kutatok szamara jelent hatranyt, mivel nem kapnak (idoben) visszajelzést a
referenciacsoportjuktol.”

Az egyes programok iddbeli elhelyezése, vagy a szekciok parhuzamossaga is befolyasolja a
tanulasi folyamatot. Nem mindegy, mely napokon, mely napszakokban, vagy mely ,.ellen-
eldadassal” egy idében van egy-egy esemény. Olyan javaslattal is taldlkoztunk, amely a
kevesebb parhuzamos szekcid mellett tette le a voksat.

Nyitottsag

A leirt véleményekbdl tobbféle hozzaallas olvashato ki a fiatal vagy esetleg a tudoméanyon
kiviil es6k vonatkozasaban. A leggyakoribb a fiatalok szocializaciojat szorgalmazé vélemény
volt, s6t még a nem regisztralt érdeklodok beengedésének helyeslése is figyelmet kapott.

., Nagyon szimpatikus volt, hogy nem regisztraltak is meghallgathattik a konferencia
eloadadsait.”

Az ONK keretében keriilhetett sor a Magyar Tudoméanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsa-
ganak iilésére, valamint a Hungarian Educational Research Association (HERA) megalaku-
lasat elokészitd egyik megbeszélésre. A rendezvények nyitottsagat, az érdeklédok részvételi
lehetdségét nagyra értékelték a valaszadok.

A témak nyitottsaganak tekintetében volt, aki a nemzetkozi témak sziikmarkiisagat nehez-
ményezte.

., A nemzetkézi vonatkozasu szimpoziumok szama 0 (nulla) volt, néhany szimpozium- és
tematikus eléaddson kiviil sajnalatosan hattérbe szorultak idén a nemzetkozi
vonatkozasok.”

Ellatas

Szimbolikus jelentdséggel birnak azok a vélemények is, amelyek — a szakmailag kevésbé
relevansnak tlind — ellatds mindségérdl szolnak. Legyen az pozitiv vagy negativ vélemény,
mind azt mutatja, hogy ezek a kérdések is foglalkoztatjak a kutatdkat. Ez tiikrozheti a Maslow
piramis sziikséglet-hierarchiajat (Maslow et al. 2006), de azt is jelentheti, hogy a konferenciat
olyan rangos eseménynek tekintik, amely résztvevoi méltdoak a neveléstudomany presztizsé-
hez ill§ ellatashoz. (A jelen tanulméanynak keretet biztosité kotethez azonban nem mélt6 az
errdl sz616 idézetek felsorolasa, vagy barmiféle csoportositasa.)

Helyszin

A konferencia presztizsérdl arulkodnak a helyszinre vonatkoz6 megjegyzések is. A X. ONK
helyszinét hol ,, kellemes agorajunak” cimkézték, hol pedig ,, Kadar-kori koviilet ”’-ként emle-
gették. Az elégedetlen valaszadok voltak kisebbségben. Egy csoportjuk leginkabb azt nehez-
ményezte, hogy nem a Magyar Tudomanyos Akadémia adott otthont a jubileumi eseménynek
— ezzel hangot adva annak a véleménynek, hogy milyen nagy jelentdséggel bir a nevelés-
tudomany kifelé ¢és befelé mutatott képe, amely a szakma presztizsét is emeli.

., Kar azonban, hogy a legrangosabb neveléstudomanyi konferenciat nem sikeriilt az
Akadémian megszervezni. Ez kijarna a teriilet miiveldinek.”
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Egy masik csoport azonban az egyetemeket tekintette alkalmas helyszinnek egy olyan konfe-
renciahoz, amely a nevelés tudomanyardl szol. Ok a gyakorlat-kozeliséget hangstlyoztak,
valamint a szakmaisagot helyezték eldtérbe a konferencia-turizmussal szemben. Ebben a
vitdban latszolag ,keret” és ,tartalom” csap Ossze. Azonban sok olyan véleményt is olvas-
hattunk, amelyben e kettd tokéletesen kiegésziti egymast.

A helyszin vonatkozasaban az adott tér kihasznalasa is szoba keriilt. Ezek a megnyilvanulasok
szintén szimbolikus jelentéstartalmat hordoznak. A vélaszadok szerint ugyanis a szekcidok
elhelyezése az eldadok rangja, vagy a téma fontossaga, a neveléstudomanyokban elfoglalt
statusza szerint torténik meg.

., Jo otlet volt a kiemelt blokkok a nagyteremben. (...) [gy mégis egy rendszerben valésult
meg, de el is kiiloniilt az ,, egyfiiviicsikok” beavatdsa és a mesterek lovagi torndja.”

Ugyanakkor a térbeli elhelyezés azt is meghatarozza, hogy mely eldadasok, poszter-
bemutatok kapnak nagyobb nyilvanossagot, melyekhez van kényelmesebb hozzaférés, melyek
keriilnek konnyebben a figyelem kozéppontjdba. Legtobb javaslat a poszter-bemutatdk
szervezésével kapcsolatban sziiletett: kevésbé feszes idOkeretet és kényelmesebb térbeli
elhelyezést javasolnak a jovo folyaman.

Koltségek

A konferencia helyszinének vitdja mogott részben a koltséghatékonysag kérdése bujik meg.
., Mindenképpen megfontolandonak tartom, hogy a méregdraga helyszinek helyett egy-egy
egyetemen (esetleg egyéb oktatasi intézményekben) rendezzék meg az ONK-t.” Tobben nehez-
ményezték a luxus-koriilményeket, a til magas regisztracios dijat, és azt hangsulyoztak, hogy
,,a szakmaisag nem a kiilcsinen mulik”.

,Mas, hasonlo orszdagos rendezvényekkel dsszehasonlitva nem is igazan értem, hogy
miért ennyire koltséges az ONK-k megszervezése. Lenne lehetoség a koltségek lefaraga-
sara: a szervezo intézmeny vallalhatna, hogy ingyenesen biztositjia arra a harom napra
a termeket — mellozhetd a konferenciataska és irdeszkozok beszerzése, hiszen a
legfontosabb, hogy a konferenciakétet mindenkihez eljusson — az eléadok fizethetnék az
eddigi dijat, de a résztvevok szamdra ingyenessé tenném a részvételt elozetes regiszt-
rdcié alapjan és egyénileg megrendelhetd étel- és italjegyek kibocsdtdsdval. Igy eldre
felmérhetok a fogyasztasi igenyek, és ennek koltségeit is fedezhetik az egyéni igényekhez
meért befizetések.”

., Egyfiivii csikok™ és ,, mesterek”

Erdekes vallalkozasnak gondoltuk elemzésiink kezdetén a Tomka Janos altal felvazolt
koncentrikus korok €s a Lave és Wenger altal bemutatott periférikus szerepek feltérképezését.
Ehhez azonban egy ekkora terjedelmii kérddiv, sét, maga a kérd6éiv miifaja sem alkalmas.
Néhany jellegzetesség azonban igy is kiolvashaté a valaszokbdl. Szembetlind példaul, hogy az
els6-konferenciazok még kevésbé mertek hangot adni véleményliknek. Megjegyzéseik
tobbsége is inkdbb pozitiv tartalmu volt, és inkdabb a szakmai szinvonal magasztalasarol
szoltak. A kapcsolatépités ndluk még nem annyira kertilt el6térbe, mint a tobbi csoportnal. A
szervezésben még nem annyira €rezték magukat kompetensnek, de ha mégis irtak rola, az
szintén pozitiv tartalmi volt. A poszter-bemutatok megitélésében azonban ugyanolyan
aktivitast mutattak — ami ebben a témaban egybehangz6 negativ kritikat jelentett —, mint a
tapasztaltabb ONK-résztvevok (atlagosan 2-3 el6fordulds csoportonként, de a nyolcadszor-
kilencedszer résztvevok kozott nulla).
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A masodik-harmadik alkalommal résztvevok mar kevésbé voltak sziikmarkuak véleményiik
megmutatdsaban. Tartalmas hozzaszolasokkal illették a konferenciat mind szakmai, mind
pedig szervezési vonatkozasban — lévén, hogy volt dsszehasonlitasi alapjuk. Véleményeik
tartalma és pozitiv-negativ iranyultsaga leginkabb a legtapasztaltabb csoportéhoz hasonlit: 6k
is gyakran térnek ki a szervezésre, de egy arnyalattal kevesebb pozitivumot mondanak. A
szervezést illeten a vegyes-semleges hozzaallas olvashato ki leginkdbb a masodik-harmadik
alkalommal résztvevOk véleményeibdl. Szakmailag mar kevésbé latjak rdézsaszintinek a
konferenciat, mint els6-konferenciazo tarsaik. Naluk olvashattuk a legtobb negativ véleményt
(de ez még igy is minddssze 3 f6t jelent). Mind a dicsérd, mind pedig a kritikai megjegyzések
arra utalnak, hogy 6k mar egyre markansabb képet kezdenek kialakitani magukban a
konferencia céljat illetden. Sokat emlitik a tartalmas, inspirald vitékat, a terek/helyszinek azon
szerepét, hogy lehetOséget nyljtsanak a személyes beszélgetésekre stb.

A negyedik-hetedik alkalommal résztvevok visszafogottabban valaszoltak — ebben az els6-
konferenciazdkra hasonlitanak leginkdbb. A szakmardl alkotott pozitiv hozzaszolasok mér-
téke is ugyanolyan aranyu naluk. A szervezést illetden azonban nagyon ellentmondasos képet
festenek. A tobbiekhez képest igen szitkmarktiak a pozitiv véleményekkel, inkabb semleges
tartalmu valaszokat produkélnak, amelyekben inkabb a javaslatok keriilnek bovebb kifejtésre.
A konferencia helyszinéhez kapcsolddd megjegyzések kozott eldkeriilnek a presztizs-
szempontok is (MTA vagy sem), a szakmai munka szinvonalarol sz6ldé hozzaszolasok,
javaslatok pedig igen sokrétiinek, a tapasztalatokra épiiloknek tlinnek a koriikben. Szerintiik
fontos, hogy a résztvevok 10j informaciokkal legyenek gazdagabbak, tartalmas vitat folytat-
hassanak, t6bb 1d6 legyen a megbeszélésekre, beszélgetésekre. Ezen tul konkrét javaslatokkal
is eldalltak néhanyan, amelyek a szakmai munka javitdsat szolgalndk: informacios segéd-
anyagok az egyes miifajokban szerepldk részére, a poszter-bemutato térbeli és idébeli elhelye-
zésére vonatkozo konkrét javaslatok, szimpoziumok szama, a belépd kutatok beavatasa stb.

A legtobb ONK-t megélt valaszadok ugyanolyan lelkesen vélaszoltak, mint a masodik-
harmadik alkalommal résztvevok, azzal a kiilonbséggel, hogy a nyolcadszor-tizedszer
résztvevOk markansabb véleményt fejtettek ki a szervezést illetéen. Itt a legszembetindbb a
presztizskérdések gyakori €s kizardlagos emlitése (lasd: helyszin). A javaslatokat illetden
hattunk. A szervezési hozzaszolasok kozott sem az a fontos, hogy milyen az étel (bar ez is
eléfordul), a keretekre vonatkoz6 megnyilvanulasok inkébb a szakmai munka segitését céloz-
zak meg. Szdba keriil az Gjonnan belépdk beavatdsa, az érdemi szakmai munka technikai,
idobeli feltételei, de a poszter-bemutatokrol egy sz6 sem esik koriikben.

Kovetkeztetések

Kutatdsunkban arra kerestilk a valaszt, hogyan rétegzédik az ONK résztvevdinek kore.
Feltételeztiikk, hogy a hazai neveléstudomany legrangosabb forumat tanulokozosségként
értelmezve arra is kozvetett valaszokat talalunk, hogyan mikddtethetd és tarthaté fenn a
dinamikus tudomanyos parbeszéd egy ilyen, évenként megrendezésre keriild konferencian.
Osszességében azt mondhatjuk, hogy a konferencia a neveléstudomény nyitott terévé tudott
valni (vertikalisan — a tudomanyos elOmenetelt, fokozatot illetéen; horizontalisan — az
egyetemi kutatodhelyek, doktori iskolak, lakohely, munkahely, stb. tekintetében). Elsésorban
nem a reprezentacid, hanem a szakmai kézosséghez val6 tartozast talaltuk hangsualyosnak.
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Ferenc Arato
On the Paradigmatic Character of Cooperative Learning

In this article I would like to examine the general model of cooperative learning that is based
on the given cooperative principles those are derived from the structural approaches of the
cooperative discourse and that was discussed in one of my previous articles (ARATO 2010). 1
discuss here this general model from the aspect of paradigm as it was described and
developed by Thomas S. Kuhn (Kuhn 1970). I examine step by step how the basic principle
based cooperative learning structure model can be interpreted as an exemplar of a paradigm. I
would like to make it obvious that we should count on cooperative learning not only as an
educational practice within classroom situations but as a new approach of education on
scientific level as well.

Sdra Timdr, Agnes Kokovay, Andrea Kdrpdti
Teaching with YouTube

New Web 2.0 technologies and websites, such as a blog, wiki or YouTube, make new
demands on learning, while they provide new and extremely motivating means to it. Using
videos for demonstrating best practice is especially important in areas like Physical Education
(PE), where an integrated cognitive and psychomotor development is required for successful
acquisition of complex movements. For this discipline, a shift from classic vehicles used for
learning today (lecture notes, printed material, PowerPoint, websites, animation) towards
ubiquitous user-centric, user-content generated content seems to be inevitable.

In order to evaluate YouTube as a potential learning resource repository, we developed a
search word structure and identified 9754 YouTube video items that were subsequently
divided by genre, topic and student population. A sub-sample of 50 videos in English and
Hungarian language was constructed. These items were evaluated based on technical quality,
professional content, methodological aspects and aesthetic qualities. Our paper summarises
the results of the project: the system for quality assurance, content identification and
evaluation for video entries to be used as resources in PE.

Andprds Benedek, Eva Berki Szaboné
Networking and Innovation in VET Teacher Training

The paper provides the description of a survey and analysis we carried out to find out what
developments are needed urgently in the field of VET teacher training as a consequence of the
transition to competence-based education and training, the introduction of the Bologna
system, the spread of ICT, the expectations of the LLL strategy, mass education, the
increasing amount of knowledge, and the European Qualifications Framework (EQF),
expressed in the international and national policies.

Attila Varga
Issues of Education for Sustainable Development in Science Textbooks

The paper presents how certain aspects of education for sustainable development appear in
public education science textbooks. The methodological background of textbook analysis was
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provided by grids developed by the BIOHEAD'® international research project. The aim is to
overview what kind of textbook developments are necessary in order to change the:

- dominancy of presenting science as a static, closed system,
- dominancy of simplistic linear models,

- dominancy of presenting humans just as the victims of environmental pollution or
environmentalists

- lack of presentation of the economic and social causes and possible solutions of
environmental problems

Anna Orsos
Romani and Beas Languages in the Hungarian Education

This study is about the situation of the two gypsy minority languages — Romani and Beas
languages — in Hungary. The author will mainly focus on one of these languages — the Beas
language — its teaching, language politics and the occurring problems that could turn up whilst
language planning. The study also mentions the languages’ written characteristics and
introduces a research regarding its linguistics and its language use — sociolinguistics. We will
also get a brief insight to the current situation of this language in our education in Hungary.

Andrea Karpati, Emil Gaul
Structure and Assessment of Visual Skills and Abilities

This study gives an overview of models about the content of visual skills and abilities and
outlines the linear, spiral, polyaesthetic and multimodal models of children’s artistic develop-
ment. In the second part of the study, contemporary paradigms of visual arts education: the
post-modern pedagogical model that targets social engagement that gives special relevance to
aesthetic practice; the aesthetic education model aimed at the synergy of the arts, the model
based on environmental culture, crafts and design that intends to integrate the visual arts in
contemporary culture through solving problems of the environment, and Visual Culture, the
dominant model that teaches everyday idioms of visual language, introduces the aesthetics of
youth subcultures and shows how the fine arts reflect on and are enriched by them. Finally,
educational consequences of the most popular educational model, ,,Visual Culture” are
indicated and assessment strategies of current art education practices in Hungary are
introduced.

Virag Kiss

Education and Therapy through Art

I am drafting the possible approaches and models of the comparison of art pedagogy and art
therapy in my study. It is emerging also from the models introduced here that there are several

overlapping forms between these two professional areas, therapeutic and pedagogical
application of art are interlocking. I am examining the chosen art therapy models and art

176 Participating countries: Algeria, Cyprus, United Kingdon, Estionia, Finnland, France, Poland,
Libanon, Lithuania, Hungary, Marokko, Malta, Mozambik, Germany, Italy, Portugal, Romania,
Senegal and Tunezia. Project coordinator: Graca Simoes de Carvalho, Universidade do Minho,

Portugal http://projectos.iec.uminho.pt/projeuropa/
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pedagogy models in different ways in my research. In this study of mine I am focusing on one
of these points of view: on the manners of reflection and evaluation. Examining the specific
manifestation forms of the two professional areas wide range of reflection possibilities can be
experienced.

Agnes Bdlint
The Mary Sue Phenomenon in Adolescents’ Novels

I investigated 50 novels written by adolescents to detect the main heroes’ characteristic
features, ambitions, goals and preferences and then I compared them. The results show that
the heroes created by adolescents are very similar. Their main characteristic feature is over-
idealization, and they obviously exhaust the criteria for the Mary Sue phenomenon.
Adolescents tend to construct and test identity projects by placing themselves as main heroes
into their novels. I suggest that a Mary Sue type character in adolescents’ fictions can be
considered the sign of healthy self-development.

Zoltin Beck
The ‘Gypsy King’ in a Hungarian Textbook Poem

The essay talks about a lyric from Hungarian public poetry. It is a mock-poem about the
leader of a gypsy group (it was an established status — the ‘vajda’ — but this term is so
antagonistic in itself). How can to constitute a figure of gypsy in the public knowledge of non-
roma society, in the public oral tradition before the modern terms (and thinking paradigm) of
ethnicity, nation, race.

Erika Figula, Ferenc Margitics, Zsuzsa Pauwlik
Analysis of the School Bullying Behavior

The objective of this study is to reveal the structure of bullying behaviour patterns occurring
at school, the occurrence rate of the aggressor, victim, joining interferer, aiding interferer and
spectator behaviour patterns among pupils and students at primary and secondary schools.
Methods: We used the Bullying Questionnaire developed by our research team to study the
behaviour patterns that are related to bullying. Results: In the case of primary school pupils
the behaviour pattern occurring most frequently was — regardless of gender — aiding
intervention. For the secondary school students we revealed difference between boys and
girls. Among girls the most intensive behaviour pattern was aiding intervention, while to boys
joining to the attacking party was the most typical. Regarding the second strongest behaviour
pattern shown in the case of bullying we found that to girls the spectator manner was most
typical in every age group, while in the case of primary schoolboys the intervention by way of
joining to the attacking party was most peculiar and in the case of secondary school boys the
aiding intervention was most characteristic. The attacking behaviour given to bullying was not
found typical in any of the age groups. However attacking behaviour was significantly more
typical to boys in every age group than to girls. The application of physical and verbal force
as well as preference of advantage deriving from attack was significantly more peculiar to
boys than to girls in every age group. The victim behaviour pattern was the least typical to the
specimen. At the age between 11 and 12 the boys and girls became victims due to bullying
nearly at the same level. As of the age between 13 and 14 however this behaviour pattern was
found principally more characteristic to girls, but this did not reach the significant level in the
case of either age group.
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Mihaly Fonai, Sandor Marton
Students’ Culture at the University of Debrecen (Hungary) — Similarities and Differences

In this article we analyse factors that take effect the way of life of the students. We treat these
factors as ‘rival’ hypothesis’ and explanations. The theories, which emphasize the repro-
duction or structural effects, compose one group of explanatory theories for way of life.

We feature Bourdieu’s capital and reproduction theory from this group of theories. The other
group of theories emphasize on lifestyle and joining the middle class, e.g. Hradil and
Zinnecker. Our hypothesis concerns these two explanatory frame, ICT, gender, and faculties
effects on way of life. Our results represent that explanations of life style prevail on the field
of ICT. Contrarily the ‘traditional’ fields of the way of life and the study are explained by
reproductions and structural effects. It is important to mention that influence of gender is
analogue ‘milieu’ of the faculties on the way of life.

Csaba Jancsak
The Value System of Teacher Trainees — A Comparative Study of Students from two
Universities in Hungary

Our focus of attention has been laid on the group of teacher trainees among students in higher
education. The issue to be answered in our research were: What value orientation and
attitudes characterise students? The data record of our questionnaire took place in 2009 at the
University of Debrecen and the University of Szeged. We can witness the rise of social values
and social capital, emphasizing that this phenomenon appears together with the growing
importance of a peaceful world and security. In the value preferences of teacher trainees the
post-materialist value system appears in a complex way side by side with the new materialist
value system, which is mostly shaped by info-communicative techniques.

Melinda Marton
The Bachelor Degrees —A Succes of the Bologna Process?

In this study I present results of two researches, a survey and an interview research. Results
show that Bachelors are not prepared for the labour market by the educational system, so it
does not fit requirements of Bologna Documents, the theoretical course is still emphasised
more than practical course, the development of skills and competences do not work. Students
and employers find the curriculum and educational system impenetrable. The feeling of
uncertainity is universal among students in connection with their perspectives of the labour
market. This result is not confirmed by the research among employers, they do not take a
difference between Bachelors’ degree and Masters’ degree.

Katalin Abrahdm, Zoltin Tézsér
Full Time University Students in the Continuing Education Programmes

The East-Central European transitions have caused political, economic and social changes,
which influenced the system of higher education. Because of the expansion of higher
education and the rapidly changing nature of the labour market having a university degree
does not necessarily guarantee success in the labour market. University students have to
accommodate to these growing expectations, which necessitates that — apart from their higher
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educational studies — they have to obtain practical experience, as well as certain qualifications
and competence. Therefore, in our research, The Impact of Tertiary Education on Regional
Development (TERD) we examined the Bachelor and Master students’ relation towards the
labour market, and the types of adult education programmes that qualify them when entering
the labour market. In addition we examined, whether they have any kind of work experience,
and how they judge the labour market value of their degrees as well as how they assess their
future possibilities in the labour market.

Balazs Benkei Kovdcs
The ‘Prior Learning Assessment’ — A Challenge for the Adult Education

This study tries to summarize the results of a representative empirical research — which
addressed the Hungarian adult educational institutions — taking the prior learning assessment
into consideration (eldzetes tuddszint mérés). This service was introduced in 2001 by the adult
education law, and became obligatory for all accredited adult education providers from the
15™ of February 2007. A serious methodological problem arises with the implementation of
this new tool: the Hungarian literature of andragogy does not define precisely what should be
assessed — and if eventually recognized — by the service provider during the prior learning
assessment procedure. The target of the study is to explore the different interpretations about
what kind of practices of the prior learning assessment exists.

Istvan Polonyi
Economic Ideologies and Educational Policies

The author writes about the ideological background of economic theories in education policy
in his essay entitled The Economic Ideologies of Education and Education Policy. He believes
that issues of education efficiency and quality assurances are connected with globalization —
and are a consequence of the predominance of economics. The author argues that economic
ideologies barely make an impact on education in schools, though education policy tends to
adopt and redefine the language and goals of economic and fiscal policies.

Anna Imre
Local and Institutional Processes in Educational Decision-Making

The paper presents the first results of a research, that aimed the analysis of a few changes
related to enrolment and student pathways introduced between 2004 and 2008 in general
schools in Hungary. The present analysis concentrates on the local and institutional level of
the implementation process, and presents the first, the most formal stage of the process, the
redesigning of local and institutional level documents and compares this process in two
different contexts, in a school district of the capital and in a small town. The analysis shows
that there are serious differences in the redesigning process between the local municipalities
and education institutions of the larger and smaller settlement even in this formal stage.
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Emese Hajnalka Belényi
Students with Special Needs in Romania — A Challenge to the Educational Policy

Romania entered the European Union in a period when the possibility of implementing the
common European policies concerning people with disabilities has largely improved in the
EU Member States. Yet, the pace of change towards a new outlook and new policies
concerning disability and the rights of disabled persons is too slow. After an analysis of the
possible causes leading to the present situation, this paper outlines potential solutions and
ways for improvement. The main focus is on the historical and current social background
which are shaping educational policies in the context of the challenges prompted by the
necessity to implement EU policies and good practices in this field.

Katalin R Forray, Tamds Kozma
A Limited School Obligation in Hungary and Its Impact to the Roma/Gypsy Population

Hungary has decided to limit the present 12 years of school obligation to 9 years of schooling.
The major argument would be financial and economic. The government argues — in
agreement with the main entrepreneurs — that the country would need more skilled workers
and less graduates. The authors of the present paper describe the history of the Hungarian
school obligation from the late XIX™ century till the political turn. They argue that the
massification of (higher) education is an international trend which cannot be turned back by
government decisions. If they still decide to limit the obligatory schooling level, they would
hurt the raising trend of schooling among the Roma/Gypsy students in Hungary. Hungary’s
nearly 4-7 % of Roma / Gypsy population has reached a considerable level of integration until
now, the vehicle of which proved to be school obligation. A government decision which
would limit the length of the present schooling would at the same time hurt — even
unintentionally — the successful policy of Roma/Gypsy integration.

Jason Morris, Heidi Morris, Anna Renata Dezso
High Achieving Romani Students

This qualitative study utilizes an American lens to explore how Romani university students
progressed through the Hungarian system of education, and what specific life circumstances,
experiences, and behaviors contributed to their challenges and triumphs throughout their
educational journey. Using an open-ended question format, twelve Romani college and
university students provided written narrative responses to questions related to their personal
lived experiences of growing up Romani and pursuing post-secondary education. Three major
thematic categories related to Hungarian Romani student life were uncovered: 1) family
background, milieu, and resources; 2) ethnic identity and assimilation issues; and 3)
formational school experiences and future orientation.

Béla Pukanszky
Some Significant ,,Child Ideology” from the History of Ideas in Pedagogy

The study examines the history of abstract intellectual formations concerning childhood. The
ideas about children are to be integrated into the narratives of the given historical period and
the narratives of the given historical period and the public sense of culture, comprising the
gesture of normativity. Therefore we term them ,,child ideologies” in the framework of this
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paper. The development history of three significant ,,child ideologies” is summarized from the
Middle Ages to the beginning of the 20th century: (1) the child is inclined to sin, (2) the child
is born to be good, (3) the child is the saver of the adult. Naturally, this categorization does
not involve a pure content homogeneity, nonetheless it indicates remarkable tendencies and
interrelations.

Orsolya Kereszty
The journal of the feminist movement for the education of adult women: The Woman and
Society (1907-1913)

The years between 1896 and 1914 were the most intensive and effective period of the
Hungarian women’s movements during the era of the Dual Monarchy. The Feminist
Association (Feministdk Egyesiilete) was founded in 1904, which maintained its close
relationship to the National Organization of Female Clerks’ (NOtisztviselok Orszagos
Egyesiilete). Its official journal, ‘Woman and Society was launched in 1907 by the Feminists’
Association in a period when there existed a clearly visible feminist movement both at the
national and the international level. The leaders of the Hungarian Feminists’ Association Rosa
Schwimmer and Vilma Gliicklich realized early on that it was essential to have an official
journal to widely express their opinion and to reach the public. It was launched due to the
recognition that women could only achieve anything if ‘every woman’ joins the movement.
Therefore the Woman and Society functioned as a platform and an active tool for these fights
and processes.

Tibor Darvai
Rites in the Pedagogical Journal ,,Pioneer Leader”.

The study examines what rites appear in the photographic world of the journal entitled
‘Pioneer Leader’. This is done by a method less widespread and known in pedagogy, by one
of the possible methods of iconology/iconography. After quantitative analysis we examined
what rites appear in the photographic world in socialist-communist era, whether or not a
change can be seen in them, and if yes, what is the nature of these changes. According to the
hypothesis of the study a de-ritualization is going on in the examined years. It means that the
rites gradually disappear from the photographic universe of the periodical.

Petra Erds, Janos Gordon Gyori
School-Refusal in Japan

One of the most serious juvenile delinquencies in Japan is futoku-ji (futoukou) or school
refusal. These children leave their school suddenly from one day to the other, without any
previous sign. Many experts claim that bullying is the primary reason behind this behavior;
others claim that pressure and constant stress in the school are more important factors. In a
questionnaire we asked Japanese parents of school refusals about their children’s behavior.
Almost 50% of them mentioned verbal, physical or cyber bullying as a reason, and only less
than 10% the stress in school or lack of sleep.
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Attila Gal
Education in Finland As Presented by the Hungarian Media — A Critical View

From the 1980s onwards the general interest in Hungary towards Finland focuses on
education. Our aim is to introduce the picture of the Finnish education and characteristic
problems thereof that could be drawn based on the writings published in Hungarian educa-
tional journals, and that how the world of education appears in these Hungarian materials. The
ideologized nature of the content of the publications is an important experience. This is
especially true of the writings published around the turn of the 1980s — 1990s, in which the
prominent themes are the highly appreciated state of the Finnish teachers and the different
aspects of daily education. The politicized overtone is expressed also in the Hungarian
writings published in connection with the PISA—assessments. We can say that Finland serves
for the Hungarian scholars writing about education as a mirror in which the imagined or real
weaknesses of the Hungarian education are reflected.

Helga Andl, Andrea Bordds, Timea Ceglédi, Dalma Lilla Dominek, Zsofia Molnar-Kovdcs,
Zoltan Tozsér
The National Conferences of Educational Researchers As a Learning Community

In our research we suggest that ONK (National Educational Research Conference) might be
interpreted as a professional learning community because of shared interests, practice and
discussion culture, where emerging researchers may learn essence of educational research by
participating. Our results show that ONK has a typical structure of a community of practice
and bears unique characteristics, especially the large numbers of emerging researchers. The
ONK as the scholars’ most remarkable open scientific forum offers possibilities for horizontal
discussions among doctoral schools and other institutions as well as vertical cooperation
between newcomers and oldtimers.
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