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BEVEZETES

, Valahol utat tévesztettiink.” A magyarorszagi kdézgondolkodashoz tradicionalisan
kozel all ez a jelennel, az elképzelheté jovovel szembeni elégedetlenség. Es hagyoma-
nyosan valtakozik az ezzel az érzéssel parosuld apatia a tenni akarassal, a kiatkeresés
meg-megujuld vagyaval. A 20. szazad — és a korabbi id6k — magyar torténelme akar
ezeknek a valtakozo érzéseknek a sorozataként is leirhato.

Aligha vitathat6, hogy az uttévesztés vagy legalabbis annak a gondolata a leglijabb
kori magyar pedagogiai gondolkodast és iskolakulturat is megkornyékezte. Az Eurdpai
Unidban a magyar didkok a legrosszabbak kozott teljesitenek angoltudasban, az iskola-
ban tanult informatikai és kdzgazdasagi miiveltség vagy a demokratikus és empatikus
attitlidok terén. Az ezredforduld sokakat meglepd PISA-eredményei ravilagitottak arra,
hogy a hagyomanyos tantargyak altal elvileg megkovetelt ismeretek, készségek, képes-
ségek kapcsan is sulyos hianyossagokat mutatnak a magyar iskolaban tanulok.

A kozoktatast éppugy az egymas utan sorjazo, egymasra rakodo, egymas eredmé-
nyeit be nem var6 reformloketek jellemzik, mint a pedagdgusképzést. Mar az 1989-90-
es rendszervaltas idején a reformoktol valo tartdzkodas, megcsomorlés jellemezte a
pedagdgusok altalanos hangulatat. Ehhez képest viszont négy-6t évenként Gjabb atfogo
valtoztatdsokat ¢lhettek meg az oktatdsi rendszerben dolgozok. Konstanssa valt az a
helyzet, hogy egy-egy Gjonnan bevezetett intézkedéssel parhuzamosan a felsdbb évfo-
lyamokon még éveken at élnek a korabbi reform kdvetelményei. Majd mikor azok ki-
kopnak a rendszerbdl, akkor az addigi ujat valtjak fel egy még ujabbal... Széles korben
valt dominanssa a kiszamithatatlansag érzése, amit nem feltétleniil egészit ki a kollektiv
és egyéni valtozasmenedzselés sikerébe vetett hit.

A kiszamithatosag hianyanak kozepette is korvonalazodnak bizonyos toretlen, s ko-
tetiink szempontjabol kiemelkedd fontossagl trendek. A tarsadalmi és kulturalis ollo
Iépten-nyomon nyilik. A magyarorszagi kozvéleményt csak a primer rossz eredményei
raztak meg a hivatkozott PISA-felmérésnek, pedig a nyers szamok mogott még riasz-
tobb jelenség huzodik meg. A legjobb oktatast kapé néhany szazaléknyi didk tudas-
szintje egészen mas dimenzidban értelmezendd, mint a leszakado6 tarsadalmi rétegek,
tomegek iskolai teljesitménye. Igen erGs a polarizacid fovaros-vidék, varos-falu, de még
megyeszékhely-kisvaros viszonylatban is. Sulyos a szakképzésbe keriild, egyébként is
kontraszelektalt didksag tovabbi lemaradasa. S minden tekintetben dramai a magyaror-
szagi ciganysag iskolai teljesitménye, illetve faluban és mélyszegénységben é16 gyer-
mekekkel foglalkozo iskolak atlagos szinvonala.

Mindezt tetézi a demografiai lejtmenet. Magyarorszdgon 1976 ota folyamatosan
csokken az Ujsziilottek szama. A most 36—40 év koriili korosztaly népessége durvan a
duplaja volt a mostani években sziiletok szamanak. A fogyas felerdsiti a vidéki, szegé-
nyebb régiok hanyatlasat, ahonnan az elvandorlas is szamottevd. Ily modon egész tér-
ségek oregednek el, vagy valnak szinte teljesen — javarészt képzetlen, munkanélkiili,
létminimumot meg sem kdzelitd koriilmények kozott €16 — romak lakta vidékke.

E problémak Eszak-Magyarorszagon, s kiilonosen Borsod-Abatj-Zemplén megyé-
ben koncentralodnak a leginkabb. A megye maig nem heverte ki a szocialista gazdasagi
berendezkedés s azon beliil a nehézipar (banyaszat, kohaszat, gépgyartas) 25 évvel ez-
elotti cs6djét. A gazdasagi strukturavaltas az orszag legkiszolgaltatottabb korzetei kozé
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sorolta Borsodot. A térség problémait nagymértékben fokozza, hogy a szocialista rend-
szer Osszeomlasa a megyeszékhelyet, Miskolcot is a partvonalra szoritotta. Az orszag
korabban masodik legnépesebb varosa elveszitette lakossaganak negyedét, ipari terme-
lésének tobb mint a felét. Miskolc az egyetlen olyan megyeszékhely Magyarorszagon,
amelyik nem képes sajat kozvetlen vonzaskorzetét a legerdsebb kistérséggé emelni sajat
megyéjében. A varos egyes negyedei megindultak a leszakadds, a visszafordithatatlan-
nak tiind szegregacio utjan. Komoly gondot okoz mind a biin6zés, mind pedig a szocia-
lisan raszorulok ellatasa. De a legsulyosabb problémat az jelenti, hogy az itt lakok
menthetetleniil végletekben kezdenek el gondolkodni, s kiilondsen fogékonyak a radi-
kalis megoldasok igéretére, el6itéletesek és agresszivak.

Igaz, feltétleniil tegyiik hozza, az elmult évtizedben egy-két biztatd fejlemény arny-
alja a negativ képet. Néhany multinacionalis nagyvallalat megtelepiilése mellett hataro-
zott lendiiletet vett a telepiilés néhany idegenforgalmilag fontos részének rekonstrukcio-
ja; jol sikeriilt, hagyomannya valt kulturalis rendezvények és egy inkabb élettel teli
belvaros mutatja, hogy talan-talan nem szorul végleg zsakutcaba Miskolc.

Ebben a szociokulturalis kézegben a Miskolci Egyetem Tanarképz6 Intézete legfon-
tosabb feladatanak magatdl értetédden azt tekinti, hogy sajat eszkdzeivel segitsen a
régio pedagdgusainak, iskolainak — s rajtuk keresztiil, kozvetve a nehéz sorsu gyerme-
keknek. Egyarant tisztdban vagyunk a helyzet stlyossadgaval, a probléma komplexitasa-
val és altalaban a pedagdgusok reformok, innovaciok iranti kozonyével. Ugyanakkor
azt is tudjuk, hogy valtoztatasok bevezetése vagy 0sztonzése nélkiil a fenti folyamatok
nem fognak megfordulni, netan megsziinni. Csak még stilyosabb lesz a helyzet, ha nem
probalunk rajta valtoztatni.

Pedagogiai kultiravaltasra van sziikség. Most, azonnal el kell kezdeniink ezért tenni.
Hiszen ha végigtekintiink a legujabb kori nyugat-eurdpai neveléselméleti és didaktikai
fejleményeken, ha benéziink egy hollandiai, svéd — de akar csak egy osztrak — iskolaba,
tanterembe, évtizedes elmaradasokat fedezhetiink fel Magyarorszagon. Hiaba fujjak
tanulmanyaik végére a tanarjelolt hallgatok a gyermekkdzpontd, egyéni differenciakra
alapozott, ¢letkori és egyéni sajatossagokat akceptald, modszertanilag sokoldala peda-
gogia alaptételeit, ha azok megvaldsitasara a legtobb iskolaba érve nincs esélyiik.! Es
talan kedviik sincs. Hiszen bevallhatjuk magunknak, hogy a legtobb hallgaté inkabb
csak az elvarasokhoz igazodik, amikor ezeket a szép frazisokat emlegeti. Valojaban
azonban maga is tekintélyelvii iskolaban nevelkedvén annak a tradicidit kivanja to-
vabbvinni.

Biztosan hosszan lehet vitatkozni azon, hogy mit, mennyit ért el a hazai oktataspoli-
tika, oktatasfejlesztés — és hogy mit, mennyit érhetett volna el, ha a lehet6ségeket 6ssz-
tarsadalmi szinten kedvezObben hasznaljuk ki az elmult évtizedekben. Azon is lehet
vitazni, hogy holtponton innen vagy tal vagyunk. Az is érvényes érvelés lehet, misze-
rint a holtpontok egymast kovetik, s nincs is értelme a helyzet dramai talalasanak. Min-

Persze iskolazasunk mindig is kitermelt néhany kiemelkedd$ kivételt meg viszonylag sok
,»béke szigetét”. Ma is vannak nagyszerl iskolaink, ma is lehetnek olyan szerencsések sajat
didkjaink, hogy ért6, szakértd igazgatdé keze ala keriilnek,vagy igazi alkotd kozdsségbe
csoppennek. Ezek a reményteli lehetéségek azonban kevéssé jellemzik intézményeink
talnyomo tobbségét.



denesetre azt gondoljuk, hogy a felsorolt tarsadalmi jelenségek valamiféle cselekvés-
kényszert jelentenek a szamunkra.

Miként lehet valtoztatni? Hogy fogjunk hozza? Szamtalan kérdés, kétely meriil fel
ezzel kapcsolatban. Szilardan hissziik, hogy nem adhatjuk fel a kiizdelmet, a probalko-
zast. Abban is biztosak vagyunk, hogy nincs egyetlen csodaszer, amellyel — mivel még
nem fedeztiik fel — az a dolgunk, hogy feltalaljuk, s akkor minden baj elillan. Azt gon-
doljuk, hogy kiilonboz6 sulyu, de egyenként is fontos részelemek bonyolult halmazabol
allhat 0ssze egy olyan tanarképzés és olyan iskola, amely hozzasegiti a bajba jutott
lokdlis tarsadalmat egy szinvonalas szolgéltatishoz, élményeket kindld ¢és bizalmat
teremtd kozdsséghez.

Bonyolult halmazban gondolkodunk, amikor megujitjuk a miskolci tanarképzést. Az
intézetiinket alapitisa Ota jellemz6 vallalkozé kedvii hagyomanyokhoz hiven igyek-
sziink elméletileg is megalapozott, de a gyakorlatban is bizonyito Gjitasokat bevezetni.?
S azt reméljiik, ezek az ujitasok rendszerré, egységes egésszé allnak dssze. Tanarképzé-
siink atalakitasa soran adaptaljuk a Stanford Egyetemen kidolgozott Komplex Instruk-
cios Programot. Ezt a munkénkat segiti, hogy a program magyarorszagi atiiltetoje, a
hejokereszturi iskola igazgatoja kozvetlen intézeti kollégandnk. Segitségével egyide;jii-
leg a pedagogusok tovabbképzésében és az atfogd iskolakisérletekben is szamitunk a
KIP modszertanara és szemléletére. De mivel nem hisziink a csodédkban és a csodasze-
rekben, mas megoldasokat is keresilink. Hallgatdinkat gyakorlati tapasztalatok szerzésé-
re 0sztonodzzik, ezt tudatosan elére eltervezziik, s figyelemmel kdvetjiik. Hallgatoink
bevonasaval karitativ akciokat szerveziink — amelyek soran iigyeliink arra, hogy ne
szigetelodjenek el sajat életvilagukba, hanem minél tobbféle aktorral (kozépiskolas
diakokkal, aktiv szakemberekkel, segitd civilekkel stb.) kdzosen tevékenykedjenek.
Kapcsolatot teremtiink a Miskolci Egyetem roma hallgatokat fogado szakkollégiuma-
val, kiilonb6z0 érzékenyitd programokat szerveziink, s ezek altal mas dimenzidban is az
aktiv tarsadalmi parbeszéd érdekében dolgozunk. Bajba jutott iskolakban probalunk
kisérletekkel segiteni, lenditeni az ott dolgozé pedagogusok gondolkodasan, valtoztatni
a hozzéaallasukon. Ebbe a tevékenységbe is bevonjuk érdekl6do hallgatoinkat.

Mikdzben napi, heti rendszerességgel igyeksziink tehat cselekedni, kézben gondol-
kodni is probalunk. Probaljuk nyomon kdvetni a multi- és interkulturalis neveléssel, a
reflektiv pedagdgiaval vagy épp a horizontélis tanulassal kapcsolatos szakirodalmi
eredményeket. Mellette pedig elmélytilt elméleti munkat végziink a pedagogiai kultara,
kultaravaltas fogalmi vetiileteit illetéen, a pedagogusok stresszkezelésére és a tanorai
tananyag-fokuszalasra vonatkozoan, vagy éppen a korlatozott nyelvi kodi gyermekek
szamara késziil6 specialis tankdnyvek kifejlesztése érdekében.

Ez a tanulmanykoétet intézetiink mintegy tucatnyi munkatarsanak és a munkankhoz
kozvetleniil kapcsolodo ,.kiils6soknek™ az irdsait tartalmazza. Egy egyetemi tanszék,
intézet mindig nagyon sokfeldl rekrutalodik, a tagok kiilonbozd eléélettel, szakmai

2 A miskolci pedagogiai miihely alapitéi és elsd generacids meghatarozo személyiségei kozott

olyan innovaci6 irant elkdtelezett szakemberek vannak, mint Mihaly Otto, Lorand Ferenc,
Trencsényi Laszlo, Pécze Gabor, Bathory Zoltan, Vekerdy Tamés, Horvath Attila, Halész
Gabor. E névsor magatol értetddden kotelez minket.
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tapasztalatokkal és meggydzodésekkel rendelkeznek. Ezek a kiilonbségek egy intenziv,
tudatosan célorientalt egyiittmiikddés soran csokkennek, atalakulnak — de azért persze
valamennyire megmaradnak. Es Gigy érezziik, ennek az intenziv, célorientalt szakmai
munkanak mi még csak az elején jarunk. Szakmai kdzosségiink épiilésében még sok-
sok feladat var rank, s csak késébb varhato egy egységes, kifejezetten a most zajlo fej-
leszt6 munka eredményeit mérlegeld, elemz6, sokszerzos kotet publikalasa.

Bar a kell6s kozepén vagyunk egy sokszor revelativ élményekkel jard fejlesztési fo-
lyamatnak,® arr6l most még letisztult tuddsitissal nem szolgalhatunk. Helyette leltart
készitiink arrol, hogy honnan indultunk, milyen szakmai alapjai vannak vallalasaink-
nak, terveinknek, eddigi eredményeinknek — és kudarcainknak, kételyeinknek is.

Ez a kotet azzal a céllal is késziil, hogy szorult helyzetiinkben wijabb és ujabb otletet,
Osztonzést adjanak olvasdink — s hogy eldsegitsiink egy szakmai kommunikéciot,
amelybdl mi is és taldn az olvaso is profitalhat.

3 Két éve probaljuk intézeti szinten szervesen integralni a KIP-modszert a tanarképzésbe. 2015

folyaman intézetlink minden oktatdja legalabb egy, de inkabb két Borsod megyei leszakado
iskolaban vezetett KIP-es pedagogus-tovabbképzési tréninget a hejokeresztri iskola
trénereivel egyiittmiikddésben. Pszichologusaink coaching-jellegli tanacsadassal segitik a
KIP-adaptaciot megprobald iskoldk vezetdit. Az intézetben allanddsultak a modszertani
tandcskozasok, amelyeken kollégdink a sikeres koézoktatasi innovaciok mas iskoldkban
torténd adaptalasanak lehetdségeit s abban a tanarképzd felsoktatasi miihelyek szerepét
vitatjak meg.
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REFORMOK HULLAMCSAPASAI KOZOTT. OKTATASPOLITIKAI VALTOZASOK
ES A PEDAGOGIAI KULTURAVALTAS LEHETOSEGEI

Kapusi Angéla—Ugrai Janos

Aligha lehet cafolni, hogy a nehéz helyzetbe kertil6 iskolak, térségek pedagogiai kulta-
zet. Ebbe beletartozik bizonyos helyi autonomia, az 01j Gtletek iranti szakmai és biirok-
ratikus fogékonysag, a finanszirozasi kérdések megoldasa, a pedagogusok szakmai
toltekezésére, kisérletezésére bocsatott, szabadon felhasznalhato idokeret, az iskolave-
zetdk szakmai alapon torténd, helyi konszenzus altal kisért kiemelkedése, megvalaszta-
sa, s nem utolsosorban egy a szinvonalas szakmai kezdeményezéseknek megagyazo
tanarképzés.

Tanulméanyunk feladata, hogy e feltételeknek a nyomaba eredjiink. A magyar oktata-
si rendszer sajatossaga, hogy a jelenlegi allapot megértéséhez majdnem fél évszazadig
kell visszatekinteniink. Igy latjuk elérhetének, hogy legalabb a legmeghatarozobb ten-
denciakat felvillantsuk, s a jelenlegi oktataspolitikai kdrnyezettel vald viszonyukat jel-
lemezziik. Tessziik mindezt két 6 teriiletre fokuszalva: egyfeldl a kdzoktatas, masfeldl
pedig a pedagogusképzés vilagat bemutatva.

A maratoni futam

Kotetiink bevezetdjében irtuk, hogy az allamszocialista rendszer 6sszeomlasa (1989)
mar egy a nagy, kozponti reformoktdl megcsomorlott pedagogus tarsadalomra kdszon-
tott ra.! Nem véletlen ez, hiszen a II. vildghabort 6ta szinte alland6 nekilendiilések,
majd visszah8kolések mentén irhato le az oktataspolitika.? Elézetes mérlegét megvonva
ennek a tartozkod6 magatartasnak azt is mondhatjuk, a valtozasokkal szembeni fasult-
sag, idegenkedés kissé igazsagtalan is volt. Hiszen a politikai rendszervaltas elott kivé-
telesen sokat értek el a magyar oktatas megujitasan dolgozo6 szakemberek.
Kelet-kdzép-eurdpai Gsszehasonlitasban egyediilalloan elérehaladt az iskolazas at-
alakitdsa.® Olyannyira, hogy 1989-re a nagy valtozasokra az egyik legfelkészitettebb
szektor lett az oktatas. A kilencvenes évek masodik felére le is zarult az iskolarendszer-
nek egy a nyugati, modern eszmék 4éltal uralt, teljes korti atalakitasa.* Ekkorra lényegé-
ben minden fentebb felsorolt, a helyi innovacidknak kedvezo feltétel teljesiilt az oktata-
si rendszerben. Az ehhez vezeté hossza utat nevezi ,,maratoni reformnak” a korszakot

LUKACS—VARHEGYI 1989. A cim persze félrevezetd, hiszen valddi reformorientalt tanul-
manykdtetrdl van sz, amelyben a rendszervaltas legjelentésebb oktatdskutatoi tekintették at
az addigi és az azt kovetd reformtorekvések kozotti megkivant kiilonbségeket. Mas megkd-
zelitésbol egy 1983-bol valo szoveg: MIHALY 1999a.

2 Ennek rovid attekintése: KELEMEN 2003.

Az allamszocialista térségben egyediil Szlovénidban alakult ki a magyarorszagihoz hasonlo,
szamottev$ szakmai kultiraja az iskolaiigy reformjarol valo gondolkodasnak. Am az ottani
akadémiai oktataskutato elit nem tudott olyan széles korii €s mélyrehatd eredményeket elér-
ni, mint a magyarorszagi. RADO 2001.

4 RADO 2001, 90-94.
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elemz6 Bathory Zoltan.> Bathory sajatos pozicioban irta meg a 20. szazad utolsé harom
évtizedének oktatdstorténetét: elobb nemzetkdzi elismertségi oktataskutatoként, majd
pedig az 1990-es években kiemelkedd politikai befolyassal is rendelkez6, de tovabbra is
tudomanyos megfontolasokbdl épitkez szakemberként joggal érezhette a maratoni
reformot legalabb részben sajat életmiivének.®

A magyar politikai rendszer, kdzigazgatasi és gazdasagi berendezkedés az 1960-as
években kezdett latvanyosan megvaltozni. Ekkor végleg szakitott a Kadar-rendszer a
sztalini alapi kommunista kormanyzasi szisztémaval, s nyitott utat Gjabb és wjabb
kormanyzasra jellemz6, elhizodo — és tobb visszazokkenéssel jaré — fordulat ugyanak-
kor kiegészill az egyre latvanyosabb lemaradassal. Az iskolazas terén épp a ’60-as
években zajlanak maig meghatarozo folyamatok példaul Svédorszagban. fgy aztan hia-
ba a nyitas, valgjaban 3040 évesre, azota is lekiizdhetetlen nagysagura né a magyar
oktatés lemaradésa.®

Az 1970-es évektdl kezdve a lemaradas érzetétdl fliitve egyre erdteljesebbek a refor-
migények. Alapvetden harom tendencia érvényesiil, méghozzd egymassal parhuzamo-
san, inkabb elszigetelten, idonként viszont egymast kifejezetten erdsitve. Egyrészt a
’70-es évektol kezdve kialakul egy egyre komolyabb nemzetkozi ralatassal, kiilfoldi
kapcsolatrendszerrel rendelkezd szakértdi-kutatoi elit. Az oktataskutatok a térségben
sehol mashol nem tapasztalhat6 mozgasteret harcolnak ki maguknak. Id6vel gyakorlati-
lag a rendszer egészét kritizalhatjak. Az allamparton beliil tobb, egymassal is konkura-
16, s éppen ezért a szabad gondolkodas mind tobb csatornajat kiakndzo forumot (intéze-
tet, szakmai szervezetet, folyoiratot) teremtenek maguknak.® A *80-as évekre csaknem
mindennapossa valik a nyugati kapcsolatteremtés lehetdsége a szamukra. Ebbol faka-
ddan is megerdsodott egy olyan szakértéi generacid, amelynek tagjait ma mar valoban
sokat foglalkoztatjak atfogd nemzetkozi projektekben, fejlesztési aktivitasokban.

A kutatok mellett teret kapnak az elsé pedagdgiai kisérletezok, akiknek koszonhetd-
en megtdrik a sztalini tantervpolitika uniformizaltsdga. Ez még akkor is fontos fejle-
mény, ha tudjuk: az els6 kisérletek fo6lott a kdzponti, allami babaskodas erds volt, to-
vabbi, valéban komoly engedményeket pedig mar bénultsagaban nyujtott a halédo al-
lampart. Olyannyira, hogy a rendszervaltas eléestéjén mar torvényesen mitkodhetnek az
els6 alternativ (pl. Waldorf-) iskolak.!! Erre az oktataskutato-szakértd, illetve pedagogi-

5 BATHORY 2001.

Rado Péter is kiemeli Bathory ezen kettds jelentOségét, s ,.elképesztd mértékil intellektudlis
és politikai befolyasarol” beszél. RADO 2001, 91. (Bathory Zoltan egyébként — masokkal
egyetemben — jelen tanulmanykétet szakmai miihelyének kinevelésében is fontos szerepet
jatszott: a ’90-es években a Miskolci Egyetem tanarképzésében is dolgozott, helyettes
allamtitkarként is megtartotta miskolci egyetemi orait.)

" SARKOz12012, 107-114.

8 BATHORY 2001, 12-14.

® Az iskolakritika iiriigyén 4ltalanosabb rendszerkritikat nyujt kiilondsen FERGE 1976, ANDOR
1981.

E ponton Békési Kalman, Halasz Gabor, Lannert Judit, Radd Péter, Setényi Janos emelhetd
ki.

11 BATHORY 2001, 83-88; MIHALY 1999b, 234-279.
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ai fejleszto elitre jellemz6 egyfeldl, hogy dontdéen nem az egyetemeken miikddott, nem
ott koncentralodott. A pedagogiai reformdiskurzus a felsGoktatason kiviil tort magéanak
utat, mikdzben a pedagogiai tanszékek s kiilondsen a pedagogiai (tanitd- és tanarképzd)
féiskolak megmaradtak a marxista hagyomanyok kozpontjainak. Azt feltételezziik, e
koriilmény miatt igen nagy 4rat fizet majd a kovetkezd évtizedekben a magyarorszagi
iskolazés egésze.

Masteldl ez a fovarosi oktataskutato elit egyre inkabb interdiszciplinaris jellegii — f6-
leg a szocioldgia, a szervezéstudomany, de a kdzgazdasagtudomany iranyabdl is jelen-
tds hatasok érték. S egyre kozvetlenebb volt a kapcsolata a szakminisztériumi dontés-
el6készitékkel és az allampart nyitottabb, reformszellemii dontéshozoival.'?

Ez a mind markansabb, befolyasosabb szakértéi csoport két f6 iranyban gyakorolt
hatast a folyamatokra. Ez a két irdny adja egyben a rendszervaltas el6tti idoszak harom
meghataroz6 tendencidja koziil a masodikat és a harmadikat. Ilyen tendencia a decent-
ralizacio, az iskolak autonomidjanak fokozatos novekedése, s ezzel egyiitt a partiranyi-
tas meggyengiilése.'® Az 1985. évi oktatasi torvény a régioban kivételes jogokat biztosi-
tott a tantestiileteknek. A torvény kimondta az iskoldk szakmai Onallosagat, s ennek
keretében meghatarozhattak sajat nevelési-oktatasi feladataikat, a helyi nevelési rend-
szeriiket s ennek megfeleld kiegészitd tananyagukat. A térvény megteremtette a peda-
gogus korlatozott jogosultsdgat a tananyag meghatarozasara, stilyozasara. Igaz, érvény-
ben maradt az 1978. évi erdteljesen eldird jellegl tanterv, s az egytankonyvii rendszer
valdjaban tovabbra is csak a legelszantabb pedagdgusok mozgasterét novelte. A tantes-
tillet egyetértési jogot — vagy masképpen: vétdjogot — kapott az igazgatd kivalasztisara
nézve, mikdzben a kiilsé ellen6rz6-eloird szakfeliigyeleti rendszer megsziint. A szak-
miniszter egyedi megoldasok, kisérletek engedélyezésére — és folyamatos kontrolljara —
kapott lehetdséget. Ez a helyi kezdeményezések lassu szaporodasat vonta maga utan.'

Ekozben az oktataskutatok masik permanens eredménye a tantervpolitika terén mu-
tatkozik meg. Az 1978. évi tantervvel kezdddott a fordulat, amely aztan jocskan elhu-
zodott. Valosziniileg a pedagogusok nagy részénél épp ez a szétteriilés, késlekedés oko-
zott elégedetlenséget, szkepszist. Ezt a tantervet ugyanis hat évig készitették eld, s
ujabb nyolc esztendd kellett, mire teljes kortien bevezették. Kozben ujabb és ijabb kor-
rekciokat hajtottak végre rajta, minek eredményeként idovel alig akadt olyan évfolyam,
amelyik ugyanolyan eldirasok szerint kezdte volna meg a tanévet, mint az eggyel felette
tanulo tarsasag. Kialakult egy olyan helyzet, amelyben a dontéshozok az iskolarendszer
kapcsan felmeriilé problémakat jellemzbéen tantervi modositassal gondoltak megoldha-
tonak. Ez leginkabb annak tiikrében bizonyult egyfajta zsakutcanak, hogy az iskola-
szerkezethez 1989-ig érdemben nem nyultak: sem az iskolatipusok terén nem kovetke-
zett be semmilyen valtozas az 1960-as évekhez képest, sem pedig a kdzépfoku expanzi-

12 BATHORY 2001, 17-36, 66-83.
18 Az oktatasiranyitds decentralizacidja épp ezekben az id6kben vélt nyugaton is folottébb
aktualissa. HALASZ 2001.
14 BATHORY 2001, 57-66.
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onak nem nyitottak utat (a Nyugat-Eurdpaban mar javaban kibontakozo fels6oktatasi
létszamndvekedés elmaradasardl nem is beszélve).t

Az 1978-as tanterv ezzel egyiitt is maradandonak bizonyult, s — még utalunk ra — két
évtizeddel késObb is ez szamitott a tanarok legbiztosabb orienticidés pontjanak. Az
1970-es évek tantervi munkalatai a tananyag atideologizaltsaganak a megsziintetését, s
a curriculum-elmélet érvényesitését tiizték ki célul. Ily modon az 1978-as el6ird koz-
ponti tanterv mar a globalis tervezésnek (nevelés és oktatas egysége), a tananyag belsd
differencialasanak és az egyes iskolak kozotti kiilonbségek szolid akceptalasanak a
jegyében késziilt.!®

A rendszervaltas az oktataspolitikaban két ponton hozott igazan markans fordulatot.
Egyfeldl a kiilonb6zo tarsadalmi igényeknek megfeleléen egészen sokszinii lett a ko-
rabban egységes iskolaszerkezet. Megsziint a 8 osztalyos (6—14 éves kor kozotti) altala-
nos iskola monopdliuma. A megmarado6 8 éves altalanos oktatds mellé beléptek az tn.
szerkezetvalto iskolak, amelyek javarészt a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumok képé-
ben jelentek meg. lly modon az iskolasok els6 szelekcids sziir6je 10 éves korra csok-
kent, majd két év mulva, 12 évesen ujabb kivalogatdson esnek at a didkok. Az iskola-
rendszer szelekcios jellege tehat megerdsodott, s e tekintetben Eurdpaban egyediilallo
tendencidk erdsodtek fel.!” Hiszen nem lehet cafolni azokat az osszefiiggéseket, ame-
lyek a hosszabb gimnaziumi oktatas és a magasabb presztizsu felsGoktatasi tovabbtanu-
lasi lehetdségek, illetve a hosszabb gimnaziumi oktatasba valo bekeriilés és a csalad
jobb tarsadalmi pozicioja kdzott fennallnak. Az 1990-es évek kdzepén egészen népsze-
riveé valo szerkezetvaltd iskolak is hozzéjarultak ahhoz, hogy az ezredfordulés PISA-
felmérések szerint kirivoan nagyok a magyar iskolak és iskolasok kozotti kiillonbségek
foldrajzi fekvés és tarsadalmi helyzet szerint.'®

A masik nagy valtozas a decentralizacioés folyamatok 10késszerii meger6sodése
volt.® Az allam latvanyosan lemondott a taniigy kdzponti iranyitasardl, s az iskolak
fenntartoi jogat atadta a telepiilési Onkormanyzatoknak, illetve az egyéb fenntartoknak.
Egyéb fenntarto alatt kiilondsen az egyhazakat értjiik, amelyek az allamszocialista rend-
szer bukasat kdvetden viszonylag nagy erdvel kezdték Ojraszervezni iskolahalozatukat.
De mellettiik a liberalis oktatasi térvények konnyii helyzetet teremtettek az alternativ
pedagdgiai kezdeményezések megjelenésének, s altalaban a maganiskolak alapitasanak
is. A legtobb iskola azonban a helyi 6nkormanyzatok kezelésébe kertiilt. Mivel maga az
onkormanyzati rendszer is szavatolta a szétszabdaltsagot, s alig volt olyan telepiilés,
amelyik ne rendelkezett volna 6nallo telepiilésiranyitasi jogokkal, az iskolaszerkezet
ebben a dimenzidban is igen tagoltta valt. Csupan a térvényi minimumot ellendrizték az
allami hatosagok. Az iskolak pedig szinte teljes korli szakmai autonémiahoz jutottak.
Ehhez jarult hozza a tankonyvpiac liberalizaldsa is. Ennek a mar-mar rendezetlen ku-
szasaggal jaro szabadsagnak azonnal kiiitkdztek a nyilvanvald hatranyai egy olyan or-

15 A magyarorszagi oktataskutatok is inkabb csak az 1990-es évek legelején kezdtek a
kérdéssel intenziven foglalkozni, felismerve az iskolaszerkezet stratégiai jelentdségét: FOR-
RAY—-KOZMA 1992, LUKACS 1992, SETENYI 1992.

6 BATHORY 2001, 17-23.

1 Lisko, 1996; HALASZ-LANNERT 2003, 119-132.

18 VARI12003, 137-158; LANNERT 2003; IMRE 2003; RADO 2007; BALAZSI 2010, 55-59.

19 BALAzs 2000, 17-128.
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szagban, ahol a kiilonb6z6 telepiiléstipusok (falu-varos, kisvaros-megyeszékhely, vidé-
ki telepiilés-févaros) és az egyes térségek gazdasagi lehetOségei és szociokulturalis
adottsagai kozott igen nagyok a kiilonbségek. Ezért aztan ezek a decentralizacios torek-
vések is az iskolai teljesitménykiilonbségek folyamatos ndvekedéséhez vezettek.?°

Mikdozben e két trend szinte akadélytalanul tort eldre, s rdadasul egymast erdsitve
hozta még sulyosabb helyzetbe az eleve depresszios térségekben éloket, az oktataspoli-
tikaban a "90-es évek kozepén tjra felerdsddtek a tantervi vitak. A masodik szabadon
valasztott kormany liberalis oktatasi minisztere 1995-ben bevezette a Nemzeti alaptan-
tervet. A megnevezés ugyan azota is része a magyarorszagi tantervi szabdlyozasnak,
csak éppen ma mdr teljesen mast jelent. A husz évvel ezeldtt bevezetett NAT ,,core
curriculum” volt, amelynek révén a tartalmi szabalyozas a magyar iskolazas legujabb
kori torténetében el0szor kovette az eurdpai dominans trendeket. A NAT miveltségi
teriileteket hatarozott meg, nem tantargyakat. Kétéves ciklusokban gondolkodott, s nem
irt el kotelezéen tanévekre bontast. Eldirasait nem differencialta iskolatipusonként
sem. Nem folyamatot szabalyozott, hanem kimeneti kovetelményeket, miiveltségi mi-
nimumot allapitott meg. Nagy teret adott az iskoldknak s a pedagdgusoknak a helyi
tanterv elkészitésére, s a helyi tantervekre bizta a konkrét tantargyak, 6raszamok, tan-
anyagtartalmak meghatarozasat. Kifejezetten batoritottak a tantervkésziték a helyi in-
novacidkat, uj tantargyak, tanoraszervezési eljarasok kiprobalasat. Nagy sulyt helyeztek
a tantargykdzi atjarasok biztositasara. Az enciklopédikus ismeretek szerinti oktatdssal
szemben a készség- és képességfejlesztd tartalmakat preferaltak.

Bar a NAT a Bathory Zoltan altal részletezett maratoni reform logikus eredményé-
nek, sot csucsteljesitményének tekinthetd, nem hozott tartés sikert. Az angolszasz isko-
laallitas, -fenntartas logikaja tavol all az erésebb allami szerepvallalashoz és iranyitas-
hoz szokott kontinentalis tantervi szabalyozastol, amelynek igen nagy hagyomanyai
vannak Magyarorszagon. Bizonyos tavolsag megtartasat raadasul kdzpontilag is kodol-
tak a rendszerbe: a kiils6 vizsgakdzpontokat ugyanis nem allitottak fel, az érettségit
mint 18 éves kori kimeneti vizsgat viszont igen erds szabalyozo elemként megtartottak.

Kiilonboz6 iranyokbol éles tamadasok érték a NAT-ot. A tuddsok, az akadémiai
szektor sajat diszciplinaik kiiiresedésétdl tartottak. Az egyhazak és egyéb konzervativ
korok az altalanos emberi, valamint a nemzeti értékek hattérbe szorulasatol tartottak. A
polgari elit tagjai a nyolc- és hatosztalyos gimnaziumok elényeit lattak veszélyeztetett-
nek az iskolaszerkezet vadonatyj tagolasatol. S nem utolsésorban a pedagdgusok is
megrettentek a tulzott 6nallosag terheitdl. Egyfelél a NAT igen révid hatarid6ibol (Gj
helyi tantervek gyors készitése pl.), masfelél neveltetésiikbol, tudasukbol, felkésziiltsé-
giikbdl adodoan a legtdbben az 1978. évi tanterv tartalmahoz és szerkezeti logikajahoz
nyultak vissza akkor, amikor a helyi tanterv megalkotasara kényszeriiltek.?

Mire a kozoktatasban megteremtodtek a pedagdgiai kultiravaltashoz sziikséges fel-
tételek, mar el is veszett a legfontosabb: a pedagogusok dnmagukba vetett hite.

20 HALASZ-LANNERT 2003, 51-86.
21 KNAUSZ 1999; CHRAPPAN 2014,
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Felemas visszarendezodés

Ha a NAT-tal gydzott is a nyugat-europai kapcsolatokkal és értéktételezéssel rendelke-
z6 oktataskutatok, reformerek serege, maris felerésodtek azzal ellentétes tendencidk.
Lathattuk, mar az 1990-es évektdl mutatkoztak olyan jelek, amelyekbdl a tarsadalmi
kiilonbségek élezddését kovetden az iskolailigy rosszul johet ki. Az 1j tartalmi szabalyo-
zas az azt OvezO széles Korii tarsadalmi konszenzus hijan nem lehetett hosszu életti. Az
1998-ban kormanyra 1ép6 jobboldali koalici6 meghagyta ugyan a NAT-ot, de mellé
iskolatipusonként részletez6, folyamatszabalyozé tanterveket készitett, amivel vissza-
tért a kontinentalis tantervi szabalyozas tradicidihoz.?? 2002-t61 nyolc évig azonban
ismét baloldali-liberalis koalici6 iranyitotta az orszagot. A 2003-ban ismét kiadott NAT
bizonyos tekintetben még radikalisabb is volt, mint az el6z6: immar nem tananyagot
hatarozott meg (folyamatok vagy kimeneti célok tiikrében), hanem az iskola fejlesztési
feladatait részletezte. Ugy tiint, egy kevéssé szabalyozé tantervpolitika érvényesiil az
orszagban.?

Azonban altalanos belpolitikai okok miatt a két cikluson at kormanyzo baloldali-
liberalis koalicié alapvetden eredménytelennek bizonyult ezekben a szakpolitikai kér-
désekben. Az egyre romld demografiai mutatok és a szintén romld gazdasagi helyzet
miatt vagy iskolak bezarasara, pedagdogusok elbocsatasara, vagy pedig generalis feladat-
atcsoportositasra s ily modon az iskolarendszer részleges ujragondolaséara lett volna
sziikség. Mindehhez pedig egy az akkorinal joval centralizaltabb iskolarendszerre, ahol
részint az ilyen dontések nem buknak el automatikusan a telepiilési szereplok ellenalla-
san, részint pedig a végigvitt fijdalmas intézkedések kelléen koriiltekintéek, s valodi
mindségi szempontokat is figyelembe tudnak venni. E feltételek elégtelensége folytan
két évtizeddel a rendszervaltas utan csaknem finanszirozhatatlanna valt a kdzoktatas.

E koriilmények tiikrében vilagossa valt: a tantervi szabalyozas és az iskolaszerkezet
terén egyfajta allohaboru alakult ki. Az allaspontok megmerevedtek, kibékithetetlen
ellentétek rogziiltek. A maratoni reform a legf6bb céljat, a tantervi alapt generalis val-
toztatast nem érheti el, mikdzben az altala elhanyagolt strukturalis kérdésekben eredeti
szandékaval ellentétes folyamatok indultak meg. Epp ezért a 2000-es évtizedben felér-
tékelodtek masféle, a pedagdgiai kultaravaltast mégiscsak eldsegité folyamatok.

Magyarorszag 2004-ben csatlakozott az Eurépai Unidhoz. Eppen akkor, amikor az
eurdpai térségben latvanyos modon felértékelddott az oktatas szerepe: az n. lisszaboni
folyamat — melynek célja az volt, hogy megallitsa az eurdpai kontinensnek a globalis
gazdasagi versenyben vald lemaradasat, és visszavezesse a munkaba azokat a milliokat,
akik épp e gazdasagi lemaradas kovetkeztében szorultak ki onnan — az oktatasrol vald
gondolkodds intenzivvé valasahoz vezetett. Az unios csatlakozas jelentdsen felerdsitette
a magyar kozoktatast éré nemzetkozi hatasokat, és egyre nagyobb mértékben befolya-
soltak azt az egyéb globalis tendencidk is.?* Ekkor indult el hazankban is a tanuldi telje-
sitmények értékelését szolgdldo PISA-vizsgalat, amelynek — meglehetdsen lesujtdo —
eredményeit eldszor 2002 elején ismerhette meg a szakmai és laikus kozvélemény.
Igaz, a PISA-sokk nem érte el a lengyelorszagi vagy a németorszagi mértéket, a széle-

2 \JAGO 2003.

23 NAHALKA 2006.
24 HALASz 2006.
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sebb kozvélemény ingerkiiszobét alig érintették az egyébként bantdan rossz eredmé-
nyek.?

A csatlakozas nyoman addig soha nem latott fejlesztési forrasok, anyagi tdmogatas
kdszontott az oktatasi szektorra. A fejlesztési programok az informacios és kommuni-
kacids technoldgiak iskolai alkalmazasat, az idegennyelv-tanulas fejlesztését, az egész
¢életen 4t tarto tanulas megalapozasat szolgdlo kompetencidk fejlesztését s — tanulmany-
kotetiink szempontjabol kiemelkedden fontos célként — a tarsadalmi integraciot tamoga-
to beavatkozasokat céloztak. Igaz, e fejlesztési projektek sok tekintetben kampanysze-
riiek voltak, s igy nem gyakoroltak kellé hatést a struktira alapkoveire.?®

A tarsadalmi integracio, felzarkoztatds szempontjabol az egyik kiemelt teriilet az
esélyegyenloség megteremtésére s a deszegregacios iskolazas kialakitasara iranyult. A
kormanyzat kiilon apparatust rendelt a durva elkiilonitések megakadalyozésara, felsza-
moléasara. A hivatal altal kezdeményezett intézkedések azonban sokszor visszatetszést
keltettek még a szakemberek korében is. Ugyanis a komplex helyzetbdl mintegy ki-
emelve a szereplOk egy részét, az iskolak valtak feleldssé olyan szegregacios jelensége-
kért, amelyek valojaban tagabb, a telepiilés egészét meghatarozo problémakként jelent-
keztek. Nem egy olyan per indult példaul, amelyek névleg egy-egy iskola diszkrimina-
tiv eljarasa miatt tették feleldssé a fenntartot (az dnkormanyzatot) vagy az intézmény
vezetését, mikozben adott esetben az iskola egy olyan korzetben helyezkedett el, ahol
egyébként is el6rehaladott volt a spontin szegregacid.?’” Kétségtelen viszont, hogy a
tobbszor is tulkapassal vadolhato hivatal a szakmai diskurzus meghatarozé részévé tette
a szegregacio-integracido kérdését, szdmos valodi jogsértés felszamolasaban muikodott
sikerrel kozre, s nem utolsdsorban 0sztonzést adott igazan eredményesnek, hatékonynak
bizonyuld deszegregacids és integracios oktatdsi programok beindulasahoz.?® Ezek ko-
ziil kiemelked0 jelent6ségii az Integracios Pedagdgiai Rendszer (IPR), amely ekkoriban
szamtalan helyi kezdeményezés megsziiletését, megerdsodését segitette kdzvetlendil.
Azt mondhatjuk, hogy 1ényegében minden most meglévé fejlesztési potencial visszave-
zethetd az IPR-programra.?

Emellett ebben az évtizedben mintha egy nagy 1épést tett volna a magyarorszagi pe-
dagogia a tananyagkdzponta tantervben gondolkodastol vald elszakadasra. Kompeten-
ciaalapu oktatas a gyljtokifejezése annak a programhalmaznak, amely azt szolgalta,
hogy a pedagdgusok szakitsanak az enciklopédikus, ismeretk6zpontl tanitds kizardla-
gossagaval. Az infokommunikacios eszk6zok, a kooperativ technikak, élmény-, miivé-
szet- és jatékpedagdgiai modszerek, a szovegértésre és problémamegoldasra alapozott
feladatbankok vagy épp az értékelés alternativ formainak elterjesztése szerepelt meg-
annyi pedagogus-tovabbképzés, tananyag- és tankonyvfejlesztési projekt fokuszaban.
Ezen innovaciok, a helyi jo példak Osszegytijtése, tanulményozasa azzal a reménnyel

% Lengyelorszagban latvanyos eredményeket is értek el a PISA-eredmények miatt beavatkozo

reformerek. VELKEY 2015.

% HALASZ-LANNERT 2006, 119-120; HALASZ 2007, 210-216.

27 Eppen ez tortént példaul Miskolcon is, ahol egy spontan szegregalodott nyomortelep szélén
miitkodo iskola tarsadalmi Ssszetétele miatt perelte be a hivatal a varos vezetését.

28 Szamos értékes szakmai kezdeményezés sziiletett ekkoriban. Példaul: BERNATH, 2008; FE-
JES-SzUcs 2013.

2 ARATO-HORVATH-VARGA 2008; LANNERT 2009, 71-88.
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kecsegtetett, hogy a magyarorszagi pedagogiai gondolkodas és gyakorlat kilép egy évti-
zedes-¢vszazados tradicio vajta mederbdl, s ezattal a tantermi torténések szintjére he-
lyezi figyelme kozéppontjat.

2010-ben aztan egy elhtizodo belpolitikai valsag nyoman biztos kétharmados tobb-
séggel kezdhette meg miikodését az uj, jobboldali-konzervativ korméany. Az oktatasi
tarcat a rdadasul még a korményon beliil is egészen konzervativnak szdmitd keresz-
ténydemokratdk kaptak meg, s igy még inkabb feler6sodott az érzet: a kovetkezd esz-
tendok az el6zo évtizedek fejleményeire valo igen hatarozott, sokszor durvanak is tind
ellencsapasaként foghatok fel. A korabbi hazai viszonyokhoz képest szélsdséges de-
centralizaciot egy igen gyors centralizacio kdvette: 1étrejott egy kdzponti, monumenta-
lis intézményfenntartd szervezet, amelynek égisze alatt allamositottak az 0sszes onkor-
manyzati iskolat. Az iskolaigazgatéi kinevezések minisztériumi szinten délnek el, az
egyes iskolak finanszirozasi, gazdalkodasi, szakmai munkdjat pedig rigordézus kdzponti
szabalyok alapjan az egyes allami tankeriiletek vezetése hatirozza meg.®* Ugyancsak
igen markans egységesités zajlik le a tartalmi szabalyozasban, amely igy az 1970-es
évek tantervi modelljéhez 4ll a legkozelebb.®? Két 1épcsBben egészen sszesziikiilt a
korabban liberalizalt tankdnyvpiac: jelenleg mar csak tantargyanként két tankonyv ko-
ziil lehet valasztani minden évfolyamon. A kdzpontositas jegyében évek oOta sz6 van az
szagon 1985-ben szlint meg, s kdzvetleniil elétte az allamszocialista id6szakban a koz-
ponti szabalyok betartasanak ellendrzése mellett a pedagdgusok politikai szemmel tar-
tasaban is aktivan kozremtkodott.

Az igen sok szakmai aggalyt felvetd centralizacio elve alol egyediil az egyhazak al-
tal fenntartott iskolak vonhatjak ki magukat. Az egyhazi iskolak gazdalkodasi és intéz-
ményiranyitasi autonémiaja megmaradt. A pedagogusok és a sziilok korében érvénye-
siilo biztonsagkeresés a monumentalis, lassan és kevéssé precizen dontd allami intéz-
ményfenntartotol valo dvakodashoz s az egyhazi kezelésti iskolakhoz vald vonzodashoz
vezet — idOnként a valodi vallasos megfontolasok hianyaban is.

E kozpontositott, makro- és mikroszinten maig akadozva miikodo iskolarendszer
el6tt igen sok kihivas a11.%% Egyfel6] a magyarorszagi demografiai tendenciak hatarozot-
tan iskolak tomeges bezarasat, pedagogusok ezreinek elbocsatasat kényszeritik ki. Egy
ilyen sulyos intézkedéssorozatot a korabbi széttagoltsdg 1ényegében lehetetlenné tett. E
feladat elvégzésére egy kozpontilag vezérelt szisztéma kétségteleniil sokkal alkalma-
sabb. Kérdés azonban, hogy a karcsusitott intézményhal6zat finanszirozasanal az egysi-
ku, a helyi sajatossagokkal kevéssé t6r6d6, normativ dontéshozatal mennyire tud hos--
szl tavon is fenntarthato, hatékony mechanizmust kialakitani. Ugyancsak kérdés, hogy
a digitalis vilag idején meddig tarthaté fenn a majdnem teljesen uniformizalt tanterv-
tankonyv kettése, a 20. szazad kozéps6 harmadat idéz6 tartalmi szabalyozas. De 6nma-
gaban az is kétséges, hogy a mar mikddése elsd éveiben néhany igen kellemetlen

%0 NAHALKA 2006.

31 Kozma 2014.

32 CHRAPPAN 2014.

33 Ezek a kihivasok rendszeres vita targyat képezik a szakmaban. Kifejezetten beavatkozis-

s
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szakmai hibat, botranyt megélt, centralizalt oktatasiranyitas akar csak formalisan is
kiallja-e a kovetkezd évek probajat.

S tanulmanykoétetiink szempontjabol kiemelkedden izgalmas kérdés, hogy a magyar
tarsadalmon beliili kiilonbségek dramai ndvekedésének az idején miként biztosithato ily
moédon a differencialt, a helyi és az egyes tanuloi sziikségletekhez igazodo, adott eset-
ben lokdlis, specialis pedagogiai programoknak a sikere. Merthogy az még az allamszo-
cialista id6kbol szarmazo tapasztalat, hogy ilyen programok marpedig id6r6l idére meg-
fogannak — mikozben a kozponti direktivak a tantermeken belill 6nallo, sajatos format
oltenek.3*

A pedagogusképzés valtozasai

Egy jol szervezett, tartalmilag igényes, magas presztizsii pedagdgusképzés eminens
szerepet tolthet be a pedagogiai kulturavaltas széles korli megalapozasaban, s ezaltal az
oktatasi reformok tartdssa valasaban. Ebben a tekintetben nem sok jot igér, hogy a ma-
gyarorszagi tanarképzés a rendszervaltasig szinte érintetlen maradt a ,,maratoni reform-
tol”, a reformfolyamatban kiemelkedd szerepet jatszo szakemberek jellemz6en nem az
egyetemeken dolgoztak.

A tanarképzés a rendszervaltast kovetoen is Iényegesen kevesebbet valtozott, mint a
kozoktatéds. Szerkezetét tekintve az ezredforduloig csaknem mozdulatlan maradt a fel-
sOoktatas e szektora. Az in. bolognai reformig a dualis felsGoktatasi modell logikaja
szerint szervezO0dott a pedagdgusképzés. Eszerint a kdzépiskolai tanarokat 6t évig ké-
pezték az egyetemeken, az altalanos iskolai tanarokat €s tanitokat, valamint az 6voda-
pedagdgusokat pedig négy, illetve hdrom esztendeig készitették fel a féiskoldkon. Az
nak szamitott, az elébbiben ugyanis hagyomanyosan sokkal jobban érvényesiiltek az
iskolai munkara val6 felkészitéshez képest a diszciplinaris, akadémiai jellegli megfon-
tolasok.>®

Ezt a rendszert idovel egyre tobb kritika érte. A szakértok kiemelték a képzés ru-
galmatlansagat — azt, hogy a hallgatoknak tl koran, mar a felsGoktatasba valo 1épéskor
el kellett donteniiik a szakma iranti elkotelezettségiiket, és sokszor csak a képzés végén
vagy épp a palyara 1épve deriilt ki, hogy az nem nekik val6. Ennek eredményeképpen
tehat ebben az iddszakban a pedagdgusképzésben tul sok olyan hallgatd végzett, aki a
diploma megszerzése utin sohasem tanitott.>® Tovabbi érv a dualis felsdoktatasi rend-
szer ellen, hogy nehézkes volt a fbiskolai és az egyetemi szint kdzott az atjaras, ami
szintén a hallgatdk korai specializacios kényszerét erdsitette. Elvileg érettségi utan mar
arrol is donteniiik kellett, hogy az iskolarendszer mely szintjén kivannak majd dolgozni.
Ez persze a gyakorlatban ritkan jelentett tudatos dontést, sokkal inkabb a kontraszelek-
ci6s mechanizmusokat vonta maga utan: a kisebb presztizsii foiskolai képzésbe a gyen-
gébb eredményli didkok keriiltek, ami tartésan kodolta azt, hogy az iskolarendszer al-
sObb szintjei nem tll j6 mindségli munkaeréhdz jutnak.

34 S7zABO 1988.
% HALASZ-LANNERT 2006, 330.
% HALASZ-LANNERT 2006, 331.
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Ezt a szelekciot a bolognai reformmal igyekeztek felszamolni. A 2005. évi fels6ok-
tatasi torvény célja a felsdoktatasi rendszer radikalis modernizacidja, s Magyarorszag
europai felsOoktatasi térségbe vald bekapcsoldsa volt. Ennek lényege a felsdoktatés
harom szinti rendszere: az elsé szint a munkaerépiacon hasznosithato alapfokozath
(Ba) diplomahoz vagy fels6foku szakképzéshez vezetd képzés, amelyre épiil a masodik
szint, a mesterképzés (Ma). A harmadik pedig az utobbira épiilé posztgradudlis képzés
(PhD).%

A 2006-ban bevezetett bolognai rendszer a pedagogusképzésben megsziintette az
addigi hagyomdanyos, egyciklust dudlis tanarképzést. Ezt kovetden a tanari képesitést a
tobbciklusu képzési rendszer masodik ciklusdban, a mesterfokozatot nytijté képzésben
szerezhették meg a hallgatok. Tehat az alapképzés végeztével a hallgatd donthetett ar-
rol, hogy a tanari palyat valasztja vagy sem. A tanarképzés innentdl fogva egységes
volt, azaz az altalanos iskola felsé tagozatan és a kozépiskoldban vald oktatdsra egy-
arant feljogositott minden kiallitott Ma-szintli tanari diploma. (A tanito- és 0voképzés
kiilonallasa megmaradt, méghozza Ba-szinten.) Az alapképzésre épiil6 mesterképzés
mar erételjesen a pedagdogus munkahoz sziikséges kompetencidk fejlesztését szolgalta.
Az 1j tanarképzési program legnagyobb Ujitasa, a diplomaszerzést megel6z6 0sszeflig-
g6, egy féléves szakmai gyakorlat elvégzése valamely kozoktatasi intézményben volt.3®

Az 1j rendszer révén kitolodott a palyavalasztas ideje az osztott rendszer masodik
cikluséaig. Ugyanakkor az alapképzés alatt lehetdség volt egy rahangolo 10 kredit értéki
pedagdgiai-pszichologiai orientacios blokk teljesitésére. Ettol remélték, hogy a tanari
palyara csak a leginkabb motivaltak ¢s alkalmasak fognak jelentkezni. A mesterképzési
ciklusban a tanari kompetenciaknak a korabbiaknal joval mélyebb elsajatitasara nyilt
mod, ezenkivill a szakmddszertan is nagyobb szerephez jutott. Az j rendszer elénye
volt tovabba, hogy barmely mesterszakon szerzett egyéb képesités mellé el lehetett
végezni a tanari képesitést, igy barmilyen diploméas szakembernek lehetdsége nyilt arra,
hogy szakmajat oktathassa.®®

Az 1j rendszer els6 hallasra nem mindenkit gy6zott meg, sét az egyetemek és a koz-
vélemény is meglehetdsen szkeptikus volt a mitkodésével kapcsolatban. Uj tanrendet
kellett kidolgozni szinte minden képzésre. A legtobb helyen azonban mindez nem jart a
kivanatos szemléletvaltassal, inkabb a ,,mindenrél, de kevesebbet” elv alapjan a korabbi
tananyag idGaranyos csokkentésével probalkoztak. Az ennél merészebb, strukturalis
atrendezéssel is jaro fordulat szinte fel sem meriilt az egyetemek vezetdiben. A felsdok-
tatasban dolgozo oktatok igy szinte kivétel nélkiil szinvonalromlasként élték meg a
valtozasokat.® Jellemzd szakadék alakult ki — nem elészor a magyar pedagdgusképzés
torténetében — az oktataskutatok, pedagogiat tanitd fels6oktatasi szakemberek és a hall-
gatok szakos tanulmanyaiért felelds, diszciplinaris tanszékeken dolgozok kozott.*

87 HALASZ-LANNERT 2006, 26-27.

% A Bologna-rendszerli tanarképzés strukturajarol részletesebben lasd: PUKANSZKY 2013, 596—
599.

% HALASZ-LANNERT 2006, 26-27, 335.

40 RiBA 2014.

4 A bolognai rendszer tanarképzés maig élvezi a neveléstudomanyi szakemberek tdmogatasat:
TRENCSENYI 2014; HUNYADY 2010; PUKANSZKY €. n.
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A bolognai képzés kidolgozoi a pedagdgusképzés terén a reform céljanak azt tekin-
tették, hogy nagyobb hangsulyt fektessen a tanitok, tanarok kompetencidinak (nem
csupan az ismeretek) fejlesztésére. E kompetenciak szambavételével hataroztak meg a
képzés tartalmat, amelynek a Iényege, hogy kevesebb figyelmet forditottak a tartalmi,
szakmai kérdésekre. A bolognai tanarképzés a tényleges pedagogiai igényekre kivanta a
tanarképzést épiteni.

Megsziint tehat az egyciklusu tanarképzés, és felvaltotta az alap- és mesterképzésre
bontott tanarképzesi rendszer. Az 0jitas a strukturalis valtozasokon tul, egy ujfajta pe-
dagogusfelfogast, tanuldi és tanulasi magatartast hivatott reprezentalni és megvaldsita-
ni. Ezt mutatja — a mar fentebb leirt — a pedagogusok szakértelmére vonatkozd kove-
telményrendszer is. Ennek ellenére a Bologna-rendszerii tanarképzés koriil komoly
vitak alakultak ki hamarosan.

A kétszintli képzés ellenzdi sulyos pedagdgushianytol tartottak.*? Kritika targyat ké-
pezte tovabba — féleg a szakdiszciplinak részérél — a képzés n. ,,masfél szakos” volta,
azaz hogy a két szakot nem egyenl6 aranyban hallgatjak a tanulok. Ugyanis az alapkép-
zés soran elkezdett f6 szak erésebb a késobb elkezdett, minor szaknal. Igy tehat egy
végzett német—angol szakos tanar nem olyan mindségli szaktudassal rendelkezik, mint
egy angol-német szakos tanar, noha a diplomajuk mindsitése ugyanaz. A Bologna-
rendszer ellen érvelék szerint tulsagosan erés volt a képzésben a pedagogiai-
pszichologiai modul, s ezt a természet- és a bolcsészettudomanyok képviseldi csokken-
teni kivantak.*® Tény, hogy a Bologna-rendszerti tanarképzés joval tobb kreditet szant a
pedagdgia-pszichologia elemeire, mint ahogy az kordbban a hazai pedagogusképzésben
valaha is el6fordult. A szakmodszertan kérdése is kritika targyat képezte, ugyanis a
bolognai program azt a szakteriileti-diszciplinaris tartalmak koréhez sorolta, amely he-
ves ellenvetést valtott ki a modszertani szakma képvisel6ibol.*

Alig egy-két évfolyam jutott el a tanari Ma-szakos tanulmanyainak a végére, amikor
2010 6szén kideriilt: az Gj kormany felhagy ezzel a képzési strukturaval. Kétségteleniil
fennallo hidnyossagok €s gyengeségek tamasztottak ala a kormanyzati dontést. Az ala-
pozo6 harom év kevésnek bizonyult ahhoz, hogy a hallgatok birva a siritett tanmenet
teljesitését, felkésziiljenek egy szakdolgozat irdsara és az allamvizsgara, mikozben ez a
harom év az adott szak tudnivaldinak elsajatitasara is kevésnek bizonyult. Ennek ered-
ményeképpen tomegek vesztek el e thlzsufolt iddszakban, és kevesen szerezték meg
idében a diplomat. A pedagégusképzésbe jelentkezOk szama jelent6sen lecsokkent,
szamos képzési helyen idével csak a kifutdé évfolyamok maradtak meg. Rovid idon
beliil pedagdgushiany 1épett fel — kiilondsen a természettudomanyos teriileteken, ahol
orszagos szinten is csaknem teljesen megsziint a tanarképzés.*®

A 2013 szeptemberétol bevezetett uj képzési strukturaval ismét kétféle tanarképzés
létezik Magyarorszagon. Az altalanos iskolai tanar képzési ideje 4+1, a kdzépiskolai
tanaré pedig 5+1 év. Az utolso 1 év mindkét esetben a Bologna-rendszer altal beveze-
tett — és abbol megtartott — valamely kdzoktatdsi intézetben eltdltendd tgynevezett

42 BALAzS-KoOCSIS-VAGO 2011, 317.
4 PUKANSZKY 2013, 600.
4 PUKANSZKY 2013, 601.
4% BALAZS-KOCSIS-VAGO 2011, 318-319.
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egyéni iskolai gyakorlat, immar egyéves id6tartamban. Eltorolték a két szak aszimmet-
rikus (f6 szak és minor szak) voltat. Ezentul azonos kreditmennyiséget kell teljesiteni
mindkét szakon. Tovabbi Gjitas a képzésben a felvételi alkalmassagi eljaras. Eszerint a
jelentkezOknek szobeli elbeszélgetés keretében kell igazolniuk, hogy rendelkeznek a
pedagdgusi szakma altal megkovetelt kompetencidkkal. Azonban komoly vita folyik
arrol, megitélhetd-e valakirdl 18 éves koraban, hogy alkalmas-e tandrnak.*® Osszesség-
ében tehat: a pedagoguspalyat valaszto hallgatoknak ismét 18 évesen kell donteniiik
hivatasukrol, és eszerint felvételiznek az érettségi utan valamely felsdoktatasi intéz-
ménybe. Az elsé hadrom év a bolognai rendszer sajatossagai szerint mindenkinél azonos
lesz, és az alapképzés utdn ujra donteniiik kell a hallgatoknak, hogy mely kozoktatési
intézményben (altalanos iskolai tanar vagy kozépiskolai tanar) kivannak diplomaszer-
z¢s utan tanitani.

A régi-uj képzestdl azt varjak, hogy a pedagdgusképzés kimozdul a valsagbdl, a ta-
narhiany megsziinik, a felsGoktatasi intézmények pedig azt, hogy ,,mindenki a kdzépis-
kolaitanar-képzést valasztja majd, mert az az altalanos iskola felso tagozatara is képesit,
forditva viszont nem”.*’ Az egyéves tanitasi gyakorlatnak kdszonhetéen ,,megsziinik az
a faramuci helyzet is, hogy a féléves gyakorlat miatt a hallgatok januarban végzik el az
egyetemet, de csak a tanév kezdetén, szeptemberben tudnak elhelyezkedni”.*®

Az elmult évtizedben tehat a pedagdgusképzés is rakényszeriilt arra a hullamvasutra,
amely a kozoktatast immar évtizedek Ota jellemzi. Vigasz az lehet ebben a helyzetben,
hogy mikdzben a kozoktatas szerepldinek a mozgastere egyre sziikkdsebb, a tanarképzés
jelenleg még nem szembesiilt ilyen biirokratikus kényszeritd szabalyokkal. Az orszag
tobbtucatnyi képzohelyén zajlik pedagodgusképzés, amely felsGoktatdsi intézmények
szakmai kollektivai 1ényegében teljes korii szakmai autonoémiat élvezve alakithatjak ki
programjukat. Bar a financialis koriilmények miatt gyakran az allasukat féltik az egye-
temi, fOiskolai oktatok, ekdzben — javarészt eurdpai Unids forrasbol — egészen sokrétii
fejlesztési projektekben dolgozhatnak. Az egyre neheziilo feltételek dacara is kijelent-
hetd, hogy az orszag szamos pontjan komoly oktataskutatasi és oktatasfejlesztési poten-
cidl halmozoddott fel, amelyek magukba foglaljak a jovobeni pedagogiai kultiravaltas
lehetdségét.

Kiilonosen akkor, ha e felsdoktatasi szereplok haldzatba szervezddése és szakmai
kommunikacidja tallép a ma még legfeljebb csak elégségesnek mondhatd szinten.

Szamvetés — a vallalds elott

A fent vazolt helyzetben optimistanak nehéz lenni — idealistanak annal konnyebb. Pri-
mer megkdzelitésben a kozoktatas jelenleg egyetlen felsorolt, munkankhoz fontos té-
nyezdvel sem rendelkezik teljes egészében: az egyes iskolak és pedagogusok autondmi-
4ja szlikiil, a finanszirozas elégtelen és kiszamithatatlan, az iskolavezetdket nem feltét-
leniil szakmai alapon valasztjak ki, a pedagdégusnak sem ideje, sem kedve a sokféle
valtozas kovetésére, szakmai értelmezésére. Az innovaciokat a kdzpontositott taniigy-
iranyitas csak akkor tdmogatja, amikor azok mar a gyermekbetegségeiket kindtték. A

46 PALMAI 2014.
47 PALMAI 2014.

48 Nagy vdltozdsok jonnek...
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pedagdgusképzés joval rovidebb ideje van kitéve ilyen hektikus valtasoknak, mint a
kozoktatds — igaz, épp e valtozasok kellos kozepén éliink, nem tudva, mit hoz a j6vo. E
negativumokhoz jarul a szdmunkra oly fontos mtikodési kdrzet kétségbeejtd allapota.

Es mégis: lehetiink idealistak, hiszen tudjuk, hogy mér a rendszervaltas eldtt ko-
moly, nemzetkézi mércével is szdmottevd teljesitményre volt képes a magyarorszagi
oktataskutatds. Evtizedes hagyoméanyai vannak formabonto, tanulokozpontli progra-
moknak. Szintén beépiilni latszik az iskolak munkéjaba a képességfejlesztést preferalo
szemlélet, amelyet nyilvan tovabb fog erdsiteni a digitalis kultura térhoditasa. Most is
vannak kiilonosen értékes programjaink, akar a mi térségiinkben is — ezekrdl alabb rész-
letesen beszamolunk.

S emellett van egy igen fontos szempont, amelyet talan eddig kevéssé hangsulyozott
a magyar szakirodalom. Mikozben az oktatds megujitasat célz6 reformtorekvések tobb
évtizedes multra tekintenek vissza, valdjdban csak mostanra jutottunk odaig, hogy
ezeknek a torekvéseknek a java a felsdoktatasban, a pedagdgusképzésben koncentralo-
dik. A rendszervaltas el6tt és azt kdvetden is egyfajta szubkulturalis jelenség volt a
legtobb oktatasi innovacid, hiszen az csak csekély mértékben, torzitottan jelent meg a
kozvetlen utanpdtlas-nevelésben. Ez a 2000-es évekre latvanyosan megvaltozott. Sza-
mottevo felsdoktatasi intézményi hattérrel rendelkez6, pedagogiai fejlesztd kozosségek,
szakmai miihelyek alakultak ki és er6sddtek meg orszagszerte — s e mithelyek maig
szabadon, szakmai belatasuk szerint mitkddhetnek. Ez pedig igen jelentds elem, hiszen
a pedagogiai kulturavaltas magva széles korben el van iiltetve, a szarba szokkenéshez
pedig a pedagdgusképzés és -tovabbképzés szemléletvaltozasa kulcsfontossagu.

S most — talan valami csoda folytan — a Miskolci Egyetemen és kortilotte halozatba
is szervezOdnek azok a szakemberek, akik lokalis (talan regionalis) alapon egységet
mutatva segithetik el a pedagogiai kulturavaltast. Ugy tiinik, viszonylag széles kort
tamogatas is dvezi terveinket — akar még az altalaban az autonémiakat korlatozo, amde
a mar kifejlédott-megerdsodott modellértékii kezdeményezéseket egyértelmiien akcep-
talo dontéshozok részérdl is.
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180 KILOMETER — KORKEP ES KORKEP A MEGYEROL
VAS ENIKO

Amikor Budapesten felhajtunk a palyara, autok sokasaga igyekszik mellettiink kifelé a
varosbol. Ahogy egyre tavolodunk, ugy hagynak el minket az Utitarsak. Gyongyosnél
(80 km) lavirozunk a savok ¢s a kocsik kozott, Fiizesabonynal (117 km) még viszony-
lag sokan tartunk a keleti hatar felé, viszont az Ostoros-patak utdn a Borsod-Abatj-
Zemplén megye tablat elhagyva (130 km) egészen egyszeriien eltiinnek tarsaink, a vis--
szapillanto tiikdrben csak az iires savok szaladnak mogottiink. A szél egy kicsit mindig
feltdmad, és mar teljesen egyediil vagyunk.

Miskolc egy ugrasra, Budapesttél 180 kilométerre kelet felé talalhato, hazank ne-
gyedik legnagyobb varosa, Borsod-Abatj-Zemplén megye székhelye, az Eszak-
Magyarorszag régié! kozpontja. A régi6 a NUTS 2 rendszernek megfeleléen a 7 db
tervezési-statisztikai régio egyike, jelenleg hazank elmaradottabb vidékei kozé tartozik
foglalkoztatottsag, gazdasagi €s szocialis mutatok tekintetében is.

Magyarorszag régioi

Dél-Dunantul

(Forras: A térképet készitette: Brodorits Zoltan — VATI Nonprofit Kft., TTEI?)

Nem volt ez mindig igy, hiszen a banyaszat és a kohaszat hossz idon keresztiil
meghatarozo ipardgai voltak a teriiletnek, melyet a szocialista idészak iparositasi fo-
lyamatai még inkabb erésitettek (Miskolc, Diosgyér, Ozd), és tovabb bovitettek a vil-
lamosenergia-ipar (Berente) és a vegyipar (Kazincbarcika, Tiszalijvaros) agazataival. A
rendszervaltozas utdn azonban a korabbi ipari kdozpontokban a termelés csokkenésével a
gazdasagi szerkezet megvaltozott, a mar kordbban kialakult® teriileti kiilonbségek to-

Az Eszak-Magyarorszag régio Borsod-Abaiij-Zemplén, Heves és Nograd megyét oleli fol. A
régid északon Szlovakiaval, keleten pedig Ukrajnaval hataros.

2 http://www.terport.hu/regiok/magyarorszag-regioi

Az orszag nyugati és keleti fele kozotti kiillonbség okai mar az 1867-es kiegyezés idejében
keresenddk lasd: FOTI-LAKATOS 2006.
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vabb mélyiiltek: a mez6gazdasagi teriiletek piacvesztése, a Szovjetunid Osszeomlasa és
a nehézipar valsaga kiélezte az orszag nyugati és keleti fele kozotti kiilonbségeket.

Az Eszak-Magyarorszag régiot a *90-es évek oOta az elvandorlas jellemzi, néttek a
jovedelmi kiilonbségek, a foglalkoztatottsag elmarad az orszagos atlagtdl, a munkanél-
kiiliség, iskolazatlansadg és a negativ szociadlis mutatok tekintetében is eldkeld helyet
foglal el a sor végén. A népesség nagyobb részére a reménytelenség jellemzd, és a fel-
novekvd generaciok is egyre tavolabb keriilnek egy jobb jovo lehet6ségétol, hiszen a
szlilok sem képesek egyrol a kettére 1épni. Vagyis éppen nem képesek nullardl az egyre
1épni. ,,Minden szamitasunk, amennyiben gyakorlatra alkalmazzuk, erre a matematikai
formulara tdmaszkodik képzeletiinkben; hogy a semmibdl ugy lesz egy, ahogy az egy-
bol kett6 lesz. [...] Az Egy Valami és Két Valami kozt van a Legy Okos, Légy Ovatos,
Légy Elérelato — a Dolgozz és Elj, az Addig Nyujtozkod), Mig a Takardd Er, a Mun-
kéalkodj, Mig Mécsesed ki Nem Alszik, a Légy Ugyes és Harcolj felirati atmutatok
sorozata: aki koveti Oket, bizonyara eljut a szamsor kdvetkez6 allomasara — egytol ket-
tdig, kett6tol haromig, haromtol szazmillio dollarig.

De a Nincs és az Egy Valami kozt nincsenek ilyen tabldk — ha volndnak, se mennél
veliik semmire: mert példaul hidba probalnal addig nyujtézkodni, amig a takarod ér —,
egyszerlien azért, mert Nincst6l az Egyig nincs takarod — és nem is munkalkodhatsz,
amig a mécsesed ég, mert nincsen mécsesed.”™

A fenti tendencidk tekintetében a régié megyéi koziil Borsod-Abatj-Zemplén és
Nograd fej fej mellett halad hatrafelé. Az alabbi abra jol szemlélteti, hogy a fébb muta-
tok tekintetében a megye milyen poziciot foglal el az orszagban.®

A térségek pozicidja a fobb mutatok szerint
ra I
L

0-25 26-50 E51-75 EM76-100

(Forras: KSH. http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/megy/142/index.html)

4 MOLNAR 2004.

5 Ezen a hétérkép tipusti abran Magyarorszag megyéi és a fovaros relativ helyzete jelenik meg
néhany kiemelt mutat6 alapjan. Egyrészt soronként megallapithato, hogy a teriilet pozicidja
jonak vagy rossznak tekinthetd az adott mutaté mentén. Masrészt oszloponként lathato, hogy

az adott térség mely mutatdk terén van kedvezobb, illetve kedvezdtlenebb helyzetben.
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A nulla és a 100 kozotti tartomanyban® havi netto atlagkereslet tekintetében Buda-
pesten 100, Pest megyében 37, Nograd megyében 2, a megyében 12 ez a szam. Az egy
lakosra jut6 beruhazéas Budapesten 100, Pest megyében 19, Nograd megyében 0, a me-
gyében 20. Egy lakosra juto ipari termelés Budapesten 100, Pest megyében 17, Nograd
megyében 6, a megyében 20.

180 kilométer igazdn nem nagy tavolsdg, egy ugras, rdadasul végig palyan mehe-
tiink. Mégis olyan érzésilink tamad, mintha térben és idoben is sokkal tobbet utaztunk
volna. Az Eszak-Magyarorszag régié és azon beliil is Borsod-Abatij-Zemplén megye
hazank legdsszetettebb sajatossagokkal rendelkezd és az egyik legellentmondasosabb
megyéje. Taldlunk itt szamos természeti szépséget €s évek ota rohadd gyarépiileteket,
gyonyorii, apro telepiiléseket és haboritatlan szegénységet, szamos kreativ kezdemé-
nyezést és felzarkoztatd oktatas cimén elkiilonitett osztalyokat, torekvd kutatokat és
munkanélkiili palyakezddket, egyetemvarost és kilatastalan helyzetben €16 kdzmunka-
sokat.

Borsod-Abauj-Zemplén hazank masodik legnagyobb megyéje, Magyarorszag teriile-
tének 7,8 szazalékat, népességének 6,9 szazalékat adta 2011. oktdber 1-jén, lakdnépes-
sége 1980-t0] folyamatosan csokken. Ennek egyik oka a természetes fogyas, melynek
kovetkeztében 2001 és 2011 kozott 27,4 ezer fovel csokkent a megye lakossaga. Masik
oka a migracids veszteség, mely az orszag 9 megyéjére volt jellemzd, és melynek ara-
nya a megyében a legmagasabb.

Lakénépesség

780 000

760 000
740 000
720 000
761 96
700 000 744 4
680 000
686 26
660 000

640 000
1980-1989 1990-2001 2001-2011

Természetes szaporodas és fogyas

120 000
100 000
80000

108724
103463

100250

60000

116858

40000
20000
0

78715
106133

1980-1989 /
1990-2001
20012011

Elveszilletés m Haldlozds

(Forras: KSH)
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A negativ migracios egyenleg 2001 és 2011 kozott 30,7 ezer f6 vandorlasi vesztesé-
get jelentett. A megye népessége eloregedd. A 2001-es népszdmlalashoz képest a 0—14
éves lakossag 21%-kal, a 15-39 éves 10%-kal, a 40-59 éves lakossag aranya 4,4%-kal
csokkent, viszont a 60 éves és iddsebb koruak szdma 4,4%-kal nétt. Telepiiléstipuson-
ként a korosszetétel nagy eltéréseket mutat. A megye lakonépességének 24%-a Miskol-
con, 34%-a mas varosokban, 41%-a kozségben vagy nagyvarosokban él.

Varos vs vidék

41%

58%

Varos « Videk

A varosokban kevesebb gyermekkoru jutott szdz aktiv koru személyre, mint az
egyéb telepiiléstipusoknal, az idéskortaak tekintetében viszont forditott az arany, tehat
vidéken magasabb az idoskortiak és kevesebb a gyermekek szama. A gyermek- és idds-
kortiak szamat egylittesen vizsgalva legmagasabb az eltartasi mutatd a Cigandi jarasban
(73), a legalacsonyabb a Tiszatjvarosiban (58). Mivel az idéskoruak szama fokozatosan
emelkedik, egyre nagyobb a népességen beliili aranyuk. 2011. oktober 1-jén Borsod-
Abauj-Zemplénben a népesség 11 szazaléka volt 70 éves és iddsebb. Szamuk 9,6 szaza-
1ékkal emelkedett az el6z8 népszamlalashoz képest.’

Az orszagban a legtobb telepiilés (358) itt talalhat6. A kis- €s aprofalvas telepiilések
szamaban kiemelkedik a megye, igy telepiilésszerkezetét tekintve igen kedvezotlen
helyzetben van, hiszen a kozségek atlagos népességszama nem éri el a 900 f6t, az 1000
f6 alatti telepiiléseken €16k aranya pedig a meghaladja az orszagos atlagot. A megye
332 kdzségébdl 142-ben a lakosok szama 500 {6 alatti, 82-ben pedig 500-999 {6 kozot-
ti. Egy 2014-ben megjelent KSH-tanulmény® az orszagban talalhato aprofalvas telepii-
léseket megvizsgalva® azt igazolta, hogy ezekre a telepiilésekre jellemzd a gazdasagi és
foldrajzi szempontbol is periferikus helyzet, hogy korszerkezetiik eloregedd, lakonépes-
ségiik nagyobb része inaktiv, az elvandorlasok, a tobbgeneracios egylittélések megszii-
nése ¢és a haldlozasok miatt magas az egyediil €16k aranya. A foglalkoztatottak ingaz-
nak, az itt ¢lok jovedelme alacsony. A telepiilések elhelyezkedésének vizsgalati ered-

" FEJES-KARDOS-MAROSSZEKY—RESTY ANSZKINE-SZILAGYI-SZUCS—VIGNE-ZILAHY 2013.
8 Telepiilések a lét hatdrdan. Erésen fogyé népességii torpefalvak Magyarorszdgon, 2014.
® A vizsgilat sordan azokra a telepiilésekre fokuszdltak, melyek Iélekszama a 2011-es
népszamlalasi adatok szerint 200 {0 alatti, vagy a népességfogyas elérte a 30%-ot 2001 és
2011 kozott. E sziirés utan 60 telepiilést vizsgaltak meg.
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ményei megallapitottak, hogy a 60 vizsgalt falu koziil 18 Borsod-Abauj-Zemplén me-
gyében talalhato (Eszaki kozéphegység, Cserehat, az Aggteleki-karszt, a Zempléni-
hegység ¢és a Hegykoz) nagyobb részt a megye északi, hatarhoz kozeli részein, kisebb
részben mas teriileteken.'® 2007-ben Borsod-Abatj-Zemplén megye tiz kistérsége (az
Abatj-Hegykozi, Bodrogkozi, Encsi, Edelényi, Mezdcsati, Ozdi Sarospataki, Szikszoi,
Szerencsi, Tokaji) leghatranyosabb helyzetli, kedvezményezett besorolast kapott.!* A
jarasi rendszer kialakitasa ota a megyét 16 jarasra osztottak fel ugyan, de a korabbi
tendenciakon ez nem valtoztat.

Magyarorszag népességének és telepiilésszerkezetének alapadatai, 2011

Szaz négyzet- 200 6 alatti | 200 f6 alatti
o Lako- Atlagos kilometerre (200 G alatti | telepiilések | telepiilések
Fovaros, megye telepies _ Juto telepulesek Iakosai
népesség | nagysag, fo | telepiilések szama az Gsszes az Osszes
szima szizalékiban | szazalékiban

Budapest 1729 040 - - - - -
Baranya 386 441 1284 6,80 92 30,56 326
Bacs-Kiskun 520331 4373 141 2 1.68 0.06
Békés 359948 4799 133 2 2,67 0.08
Borsod-Abadj-Zemplén 686 266 1917 494 58 16,20 0.88
Csongrad 417 456 6958 141 - - -
Fejér megye 425847 3943 248 1 0,93 0,03
Gyoér-Moson-Sopron 447985 2448 435 18 984 0,45
Hajdo-Bihar 546 721 6 667 132 2 244 0,05
Heves 308 882 2553 333 1 083 0,04
Jasz-Nagykun-Szolnok 386 594 4956 1,40 1 1,28 0,05
Komarom-Esztergom 304 568 4007 3.36 - - -
Nograd 202427 1545 515 12 9.16 0.76
Pest 1217476 6511 293 1 053 0,01
Somogy 316 137 1290 4.06 38 15,51 1.56
Szabolcs-Szatmar-Bereg 559272 2442 3,86 9 393 0,20
Tolna 230 361 2113 294 6 5,50 0,38
Vas 256 629 1188 6.47 43 1991 2,02
Veszprém 353068 1627 483 35 16,13 1,14
Zala 282179 1094 6.82 81 31.40 281
Orszag osszesen 9937628 3131 3,39 402 12,75 0,48

(Forras: KSH, Telepiilések a lét hatdaran. Erdsen fogyo népességii térpefalvak
Magyarorszagon®?)

A megye természetfoldrajzi adottsdga (hegyvidék és dombsag a nagyobb része) és
az aprofalvas telepiilésszerkezet megneheziti az optimalis kozlekedési feltételek és le-
hetdségek biztositasat. E telepiilések foleg kozaton, tomegkdzlekedéssel kozelithetdek
meg, jellemzdéen nem megfeleld vagy rossz allapott tithaldzattal rendelkeznek. Tovabba
az infrastruktura hianyahoz altalaban hozzatartozik a kdzmii, a csatornazottsag hianya,
a széles savu internetelérési lehetség hianya és a tavol 1évo kdzszolgaltatasok is (isko-
la, 6voda, korhaz, hivatalok). Ebbdl is kovetkezik a kismértéki vallalkozasi kedv hely-
ben, igy az egyéb szolgaltatasok hianya is. Sok helyen nincs helyi, csak kijaro orvos,

10 Koncentraltan helyezkednek el: Bodvarako, Becskehaza, Biittds, Debréte, Gagybator, Irota,
Kany, Tornabarakony, Tornaszentandras, Litka.

11311/2007. (XI. 17.) Kormdnyrendelet a kedvezményezett térségek besorolasdrol.

12 Telepiilések a 1ét hatdrdn. Erésen fogyd népességii torpefalvak Magyarorszdgon, 2014.
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jellemzden csak mobil postaszolgaltatas elérhetd, kevés kiskereskedelmi {izlet tizemel.
A megyében a népességnek az orszagos atlagnal joval nagyobb része ¢l falvakban, amit
tovabb sulyosbit a rossz koriilmények kozott €16 roma népesség atlag feletti aranya is.
A varoshianyos, aprofalvas telepiiléseken szamuk kiugréan magas. A nagyvarosokon
kiviil, mint Miskolc, Ozd, féleg a Cserehat és a Hernad-volgye, a Borsodi-medence és
Ozd kornyéke, a Bodrogkoz déli része, Taktakoz, Harangod és a Borsodi Mez6ség
észak-keleti része, Pétervasara kornyékén élnek, ezzel parhuzamosan viszont folyama-
tosan csokken a telepiilések nem cigany népessége az emlitett természetes fogyas (el-
oregedés) és az elvandorlas kovetkeztében, ezzel nagymértékben eldsegitve a telepiilési
szegregaciot, a gettosodo falvak kialakulasat. ,,Borsod-Abauj-Zemplénben a nemzeti-
séghez tartozok 85%-at a romak alkottak. A 2001. évi népszamlalashoz képest szamuk
25%-kal, 58,4 ezer fore emelkedett, igy a megye népességének 8,5%-a vallotta magat e
nemzetiséghez tartozonak. A romdk népességen beliili aranya a megyék kozott itt a
legmagasabb, illetve a hazai ciganysag legnagyobb hanyada (18%) is Borsod-Abauj-
Zemplénben é1.7% A jelen helyzet kialakulasiban nagy szerepet jatszottak a ,,térség
hatalmas ipari, f6ként nehéz ipari beruhazasai, amelyek kiilonosen a masodik vilagha-
borii utani szocialista iparositas folyomanyaként tomegével vonzottak a térségbe, a
képzetten olcsé kétkezi munkaerdt. Ennek hatasara egyes ipari centrumok és banyavi-
dékek (P1. Miskolc, Ozd, Salgotarjan és az azt kornyez6 falvak) cigany lakossaga meg-
sokszorozodott, nem ritkdn megtizszerezodott. A nyolcvanas évek kozepére a CIKOBI
szdmai alapjan, Miskolcon élt a legtobb roma az orszagban.”'* Egyes elemzések becslé-
se szerint szamuk orszagosan tizenot—husz év mulva 900 ezer és 1 milli6 kozottire tehe-
t6.° A romak tarsadalmi kirekesztettsége ennek ellenére folyamatosan tapasztalhatd
jelenség, de az utobbi években zsigeri szinten érezhetd a nyilt ciganyellenes hangulat.
Ez megjelenik a buszon két nyugdijas pletykalkodasaban, megjelenik asztaltirsasagok
beszédtémajaként, megjelenik pedagdgus-tovabbképzések kritikus pontjaként és ma-
gyarorszagi parlamenti part programjaként is. A tarsadalomtudosok megallapitottak,
hogy a ciganysag tarsadalmi integracidja megrekedt, mikozben a cigany didkok egy
része nem érti, hogy miért kéne nekik barhova is integralédniuk, miért akar nekik ebben
mindenki a segitségiikre lenni. Pedagogusként integralt diakrol, sajatos nevelési igényii
tanulordl, magatartasi nehézséggel kiizdé nebulordl beszéliink, keressiik a megfeleld
kifejezést a nyilvanossag, a sziil6k és sajat magunk el6tt is. Pont Ggy, amikor egy ke-
rekesszékes baratndmtdl kértem segitséget abban, hogy a legfrissebb kifejezés vajon a
fogyatékkal é16 vagy a fogyatékossaggal €16, mire 6 nevetve kozolte, hogy a maga ré-
szérél 6 nem fogyatékossaggal, hanem a vélegényével él. Egy ugras. Allunk a tante-
remben, az asztalok kdrben, a filc szines, a tananyag differencialt, az 6ra kooperativ, a
tanar facilitator, a didkok kiscsoportban egyiittmitkodnek. Hangosan szavaljak Adyt,
nagyokat kacagnak A nagyidai ciganyokon, soroljak a cselekvést, torténést, 1étezést
kifejezo igéket. Egy ugras. Délutan, kuponokkal és gondosan megtervezett bevasarlolis-
taval igyeksziink a boltba, és hangosan rank koszon az egyik didkunk. A kukabol. Azért

18 Fokuszban a megyék — 2014. 1. félév, Kulturdlis soksziniiség — nemzetiségek Borsod-Abailj-
Zemplén megyében 2014.
Y 4z Eszak-magyarorszdgi Yégié szocidlis helyzetelemzése 2004.
5 HABLICSEK 2007.
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lehajtja a fejét, mert szégyelli magat, azért mégis csak az akcids mosoport vessziik meg,
¢és nem is kell annyira az a csoki. Majd a jové honapban. Egy ugras, és mar ott sincs.
Azért lehajtjuk a fejiinket. Probalunk egyenstlyozni az elvardsok és a valosag kozott, és
igyeksziink tevékenyen részt venni e fiatalok felzarkoztatasaban, tdimogatasaban, tarsa-
dalmi esélyegyenltlenségiik mérséklésében, ezaltal a munkaerdpiacra vald belépésiik
¢és a tarsadalmi integraciojuk eldsegitésében, tehat a méltanyos oktatdsi kornyezet meg-
teremtésében, holott mi magunk sem szivesen hangoztatjuk, hogy pedagdgusok va-
gyunk, holott lassan elvesziink a legfrissebb kifejezések és modszerek kovetésében.

A megyében ¢él6knek a vidéki atlaghoz képest is kedvezdtlenebb a jovedelmi helyze-
te, és rosszabbak a munkaerd-piaci lehetdségei is, a munkanélkiiliek aranya is folyama-
tosan magas az orszagos atlaghoz képest. Mara mar nem csak az alacsonyan iskolazott
népesség, hanem a diplomasok kdrében is magas ez a szam. Korcsoportok szerinti vo-
natkozasban pedig a 15-24 éves korosztaly tagjait stjtja leginkdbb a munkanélkiiliség,
hiszen a 15-24 évesek korében a foglalkoztatasi arany a korabbi 28,8%-r6l 16%-ra
siillyedt, hasonléan az orszagos tendencidkhoz.’® Ennek ellenére a magasabb iskolai
végzettség még mindig nagyobb esélyt jelent a munkaerépiacra valo belépésre, tehat az
oktatasnak kitiintetett szerep jut e tendencia enyhitésében, hiszen a munkanélkiiliségnek
egyrészt oka, hogy bar Borsod-Abatj-Zemplén megye népességének iskolazottsaga
folyamatosan javul, ndvekszik a kozép- és felséfoku iskolai végzettséggel rendelkezok
népességen beliili aranya, de még mindig az orszagos atlag alatt van.

Iskolai végzettség 2001 Iskolai végzettség 2011
% %
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(Forras: KSH, Népszdamldlasi adatok)

Masrészt oka a korabban mar emlitett hatranyos helyzeti kistérségekben és telepiile-
seken €10k magas aranya, a szocialis és gazdasdgi hatranyokkal kiizd6k el6tti lehetdsé-
gek csokkent jelenléte. Harmadrészt fontos mutatd, hogy a hatranyos helyzetli népesség
¢és a ciganysag iskolai végzettséggel kapcsolatos adatai jelent6s lemaradast mutatnak a
jobb szocialis helyzetben él0kéhez képest.

A nemzetiséghez tartozok 82%-anak a legmagasabb befejezett iskolai végzettsége az
altalanos iskola 8. évfolyama vagy annal alacsonyabb volt a 2011. évi népszamlalaskor.
Ez az ardny a romaknal 91%, igy az alacsony iskolai végzettséglieck hanyada a hazai
nemzetiségek kozott koriikben a legmagasabb.

16 KOTICS-TARSY 2012.
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(Forras: Fokuszban a megyék — 2014. I félév, Kulturdlis soksziniiség — nemzetiségek Borsod-
Abaiij-Zemplén megyében)

A fenti folyamatok a periferikus helyzetben 1év6 tarsadalmi csoportokat, koztiik a
roma ¢és a mélyszegénységben €16 csaladokat hatvanyozottabban érintik. A hazai kdzok-
tatasi rendszer — egyedi sajatossagaibol fakadéan — nem biztositja e csaladok gyermeke-
inek az oktatashoz vald egyenld esélyli hozzaférést. Egy ugras, és maris nekiink szegezi
a kérdést az egyik telepi cigany didk a sziinetben: azért jartal egyetemre, hogy minket
tanits? Es akkor veszettiil csikorognak a fogaskerekek, de hidba, az egyetemen erre nem
késziiltiink fel. Egy oleléssel elintézziik dolgot, mondvan, hogy ne kérdezzen a diak
ilyen butasagokat, pedig mi magunk is tudjuk, hogy a kozoktatas szelekcidos mechaniz-
musa mennyire erdteljesen van jelen a hétkoznapokban, és milyen kovetkezményei
vannak azokra a diakokra, akik magukat emiatt mar masodosztalyu embereknek defini-
aljak. Ezt neheziti a tarsadalmi elditéletesség, mely az iskolak 1égkorét is athatja, igy az
atlagtol eltérdé (fogyatékkal €16, nagyon tehetséges, mélyszegény, roma, meleg) didk
mar nehezebben tud boldogulni a rendszerben. Ilyen feltételek mellett e csaladok gyer-
mekeinek iskolai eldmenetele, tovabbtanulasi lehetdségeinek megteremtése messze
elmarad a kivanttol, ezért az oktatasnak, nevelésnek kitiintetett szerep jut ezen a teriile-
ten is. Az orszagban és a megyében is szamos kozponti és helyi kezdeményezés miiko-
dik, a tandrat és a pedagogusszerepet iranyelvek és kompetenciak hatarozzak meg. Egy
ugras. Projekthét, kutatas, egylittmiikddés. A didkok szorgosan keresgélik az Odiisszeia
verselésének elemeit. Egy ugras. Az egyik felpattan és megkérdi: Ez nekiink most mi-
nek? Ervelhetiink szépen, lehetiink unottak, és mondhatjuk, hogy mert kell. De minek
és kinek? Nem mindegy, hogy hexameter, hogy daktilus? Nem teljesen mindegy, hogy
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ige vagy fénév, hogy novella vagy regény, hogy Jon az Gszt" vagy Itt van (az bsz, itt
Van) ujra,’® hogy Oszi ¢jszaka® vagy Oszi délutan,® hogy Oszi reggeli,?* Oszi beszélge-

5,22 Az Osz dicsérete,”® Oszi dal? hogy Pdrisban jart (az Osz), vagy Kerget az 6sz%?
Vegtere is, de mindegy. Csak ha a Semmi a mérce, akkor hogyan lesz abbol Egy, Kettd
vagy Egymillié. A Borsodban ¢él6k nagyobb része a Semmi és az Egy kozott ugral flig-
getlentl attol, hogy kék a szeme vagy zold, hogy barna a bére vagy fehér, hogy palya-
kezdd vagy 50 év feletti, hogy férfi vagy nd, hogy gyermek vagy felnott.

Az idelatogato egyszerre lesz kivancsi és elkeseredett, izgatott €s unatkozo6. Aki me-
nekiilne innen, az nem tud, aki ide érkezik, az pedig id6rdl idore visszatér.
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ADALEKOK A PEDAGOGIAI KULTURA ERTELMEZESEHEZ
Knausz Imre

Az iskola ¢€l6lény — mondta nekem nemrég egy sokat tapasztalt innovativ intézményve-
zetd, és az itt kovetkezo fejtegetésekhez aligha talalhatnank jobb kiindulépontot ennél a
tomor kijelentésnél. Igen, aki probalkozott mar iskolai innovacidval, az tudja, milyen
nehézségekkel jar egy €16 organizmust megvaltoztatni. Barhol keresiink — és talalunk —
fogast rajta, legalabbis fenndll a lehetdsége annak, hogy az altalunk kezdeményezett
valtozasok viszonylag gyorsan aldozatul esnek az ,,egész” visszahuzd erejének. Az
¢élolény-metaforat folytatva azt mondhatjuk, hogy a kiviilrdl bevitt uj elemet vagy ma-
radéktalanul asszimilalja a szervezet, és igy a tervezett valtozas természetesen nem
kovetkezik be, vagy éppen ellenkezbleg, kiveti magabol az organizmus immunrendsze-
re, és igy még latvanyosabban vall kudarcot az innovacids probalkozas. Nézziink né-
hany ismer6s példat!

Az oktatasi innovacio tipikus esete, amikor 1j tantervet vezetiink be. Ennek megva-
l6sitasa azonban megbukhat példaul a megfeleld taneszkdzok (tankdnyvek) hianyan,
illetve azon, hogy a pedagogusok nem ezekhez a tartalmakhoz vagy elrendezésekhez
vannak hozzaszokva, talan nem is értenek azokkal egyet, és esetleg senki nem ellenérzi,
hogy az Uj tanterv valoban megvalosul-e. Ilyen esetben a tanterv és a (kiilsd és/vagy
bels6) feltételek kozotti inkonzisztencia eredményeként egy ,,dupla fenekii” helyzet
alakul ki: a latszat szerint az 0j tanterv megvalodsitasa zajlik, mikozben a tantermi szin-
ten minden a régi marad. Orszagos méretii példa lehet az ilyen inkonzisztenciara a Var-
ga Tamas nevével fémjelzett matematikatanitasi reform a *70-es években. A rendkiviil
igéretes, szamos szaktekintély kdzos munkéjaval megvaldosuld és nemzetkozileg is sok
eredményt felmutatni tud6 reform végiil is Magyarorszagon nem lett sikertorténet, ho-
lott az 1978-as tanterv kotelez6vé tette az 4j megkozelitést. Szendrei Julianna, a reform
egyik aktiv résztvevdje éppen ebben — a kotelezdvé tételben — latja a kudarc elsédleges
okat. ,,Az elképzelések megvaldsitasa soran sok teriilet tanitasa is tulsagosan formalisra
sikeriilt — irja a reform mérlegét megvonva. — Nem annyira a fogalmi mélység, hanem a
kiilséségek, a jelolések, az azokkal vald manipulalés lett az iskolai tevékenységek ko-
zéppontja. Ez a munka ezaltal nem vonta maga utan a tervezett megértést. Szinte idegen
elemként telepedett r4 a halmazok-logika témakor a tobbi teriilet megvalositasara.”™

Bar a kiilonbségek nagyon l1ényegesek, mégis alapjaban hasonlo jelenséggel talal-
kozhattunk a TAMOP keretében kifejlesztett Gin. kompetenciaalapti programcsomagok
kisérleti kiprobalasa soran. Itt a sziikséges taneszkdzok tobbé-kevésbé rendelkezésre
alltak (a programcsomag, s6t pedagdgiai rendszer fogalma? éppen azt fejezi ki, hogy a
célok megvaldsitasahoz sziikséges teljes eszkdzrendszert tartalmazza), tobb iskolaban
mégis valahogy észszeriitlennek, megvalosithatatlannak érezték a tanarok, sot az intéz-
ményvezetdk is, akik nem annyira szakmai okokbdl, mint inkabb forrasbevonasi meg-
fontolasokbol csatlakoztak a kiprobalasi projekthez. Egy ilyen attitiid természetesen

1 SZENDREI 2005, 433.
2 Egy korai kezdeményezés ezen a téren: ARATO et al. 2002. Legrészletesebben lasd FALUS et
al. 2012.
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befolyasolja a tanulok véleményét is, és igy viszonylag hamar kialakul egy olyan koz-
hangulat, hogy az egész csak ostobasag, és amint a szabalyozok lehetdvé teszik, vissza
kell térni a régi, kitaposott utra. Mig tehat az ,,1j matematika” bevezetése arra volt pél-
da, hogy az organizmus magahoz hasonitja, asszimilalja az innovativ torekvéseket,
addig az utobb ismertetett eset az immunrendszer mitkodését mutatja: a szervezet kiveti
magébdl azt, amit idegen testként érzékel.

Azt mondhatnank, hogy a pedagogus felkésziiltsége €s szemlélete a meghatarozo té-
nyez6. Pedagogusképzoként viszont gyakran azt tapasztalom — mas intézmények sok
hasonl6 oktatojaval egyiitt —, hogy jo szemléletli, mddszertanilag képzett hallgatok pil-
lanatok alatt valnak j munkahelyiikon a frontdlis-tekintélyelvii pedagogia hiveivé vagy
legalabbis gyakorloiva — nyilvan valami modon az iskolaban tapasztalt objektiv koriil-
mények hatasara. Hasonldan kétséges a modszertani pedagdgus-tovabbképzések haté-
konysaga is: hidba tanuljak meg a tanarok, mondjuk, a kooperativ tanulds technikait, sot
valnak esetleg — elvben — a kooperativ pedagogia hiveivé, ha a nagy mennyiségii kote-
lez6 tananyag nyomasa nem ad id6t a kompetenciafejlesztésre, vagy az értékelési rend-
szer nem azokat a kompetencidkat dijazza, amelyeket a csoportmunkas eljarasokkal
fejleszteni lehet és érdemes.

A kovetkeztetés viszonylag konnyen adodik: nem egy teriileten kell a valtozast kez-
deményezni, hanem minden teriileten 6sszehangolva: a tanterv, a tankonyvek, az érté-
kelési és vizsgarendszer, a modszertani tovabbképzések mind mutassanak ugyanabba az
iranyba. Ahogy korabban mar irtam, a pedagogiai rendszerek éppen ennek az atfogo,
sOt totalitasra torekvd szemléletnek a megvalositasara tettek kisérletet. Bar a kompeten-
ciaalapu programcsomagok implementacidja ledllt, és arrdl sincs tudomasom, hogy
kiprobalasuk tapasztalatairol elemzések keriiltek volna nyilvanossagra, ma azt gondo-
lom, hogy a pedagogiai rendszerek altal kinalt komplexitas is kevés a tartds valtozas-
hoz. Mindez ugyanis az oktatas szférajan beliil marad, marpedig sok minden ezen a
szféran kiviil dél el. Es ezt a vélekedést nemcsak a kudarctorténetek tamasztjak ala,
hanem a sikertorténetek is. A sikeres intézmények miikodését vizsgalva ugyanis sok-
szor nem taldljuk meg az oktatdskdzponti pedagogiai rendszer Osszes eldirdsszerii ele-
mét, viszont mindig talalunk egy olyan pedagdgiai rendszert, amelynek elemei egyrészt
messze tulmutatnak az oktatason, masrészt igen nagymértékben egyediek, és mas ko-
rilmények kdzott nehezen reprodukalhatoak.

Mi a legmélyebb meghatarozdja annak, ami az iskolai oktatasban torténik? Hol kell
keresni a sikerek és a kudarcok legmélyebb okat? Ezeknek a mélyben meghtz6do
struktiraknak probal a nyomaba eredni ez az esszé.

A mentalitasrol

A pedagogiarol gondolkodd ember itt hasonld probléma eldtt all, mint a torténész: me-
lyek a legmélyebb, legmeghatarozobb és leginkabb valtozatlan struktirak? Ez a torté-
nettudomany egyik visszatérd és kielégitden valoszintileg soha meg nem valaszolhato
kérdése is. A francia Annales-iskola egyik valasza erre a kérdésre a mentalitas volt. A
mentalitas kutatoja — igy Le Goff — ,,a tarsadalmak legszilardabb, legmozdulatlanabb

szintjét szeretné foltarni”.® ,,Vajon mi a feudalizmus? Intézmény, termelési mod, tarsa-

8 LE GOFF 2007, 420.
44



dalmi rend, sajatos katonai szervezet?” — kérdezi ugyand a francia kozépkor legendas
kutatdjara, Georges Dubyre hivatkozva. A marxista torténetirds egyértelmiien a terme-
1ési modot tekintette az ,,alapnak”, a térténelem meghatarozé tényezdjének. Duby és az
Annales folyoirat koré tomoriilé francia torténészek — akik egyébként szintén nem vol-
tak érintetlenek a marxizmustdl — azonban tovabbkérdeztek: mi az, ami a termelési,
politikai, katonai stb. struktirdk mogott egyardnt meghtuzodik, ami mindezeket hossza
tavon determinalja? Es valaszuk a mentalitas volt. A feudalizmus: ,.egy kozépkori men-
talitds.”

Az els6 mentalitastorténeti mitként Marc Bloch Gydgyito kiralyok (Les Rois thauma-
turges) c. 1924-ben megjelent munkajat szoktak emlegetni. Bloch itt azt a kdzépkori
hiedelmet és ehhez kapcsolodo ritust elemzi, mely szerint a kiraly érintéssel tudja gyo-
gyitani a gorvélykort. A forrasokbdl vilagosan kidertil, hogy a megérintett betegek jel-
lemzdéen nem gyodgyultak meg, de az is, hogy ez a negativ tapasztalat nem csokkentette
a szent gyogyitasba vetett hitet. A torténész ebben a jelenségben a kdzépkori mentalitas
egy lényegi elemét véli megtalalni.®

Mi tehat a mentalitds — a torténész €s a pedagogus szamara? A mentalitds mindenek-
elott a gondolkodas sajatossagairdl szol egy adott kulturaban. Nem az egyén gondolko-
dasarol azonban, hanem arrol, hogyan gondolkodnak az emberek altalaban. A mentali-
tas tehat bizonyos értelemben az egyénen kiviil talalhato. Legels6sorban olyan cseleke-
detekben figyelhetd meg, amelyek hétkoznapiak és ismétlodoek, illetve visszatérdek.
,»A mindennapi, a gépiesen beidegz6dott cselekedetekrdl ad képet, azt kutatja, ami sze-
mélytelen az egyén tudataban, ami k6zos Caesar és a legutolso 1égionarius, Szent Lajos
és a legszegényebb paraszt, Kolumbusz Kristo6f és akdrmelyik matréza gondolkodasa-
ban.”® A mentalitds ennélfogva automatizmusokat és berdgzottségeket jelent, olyan
gondolkodasi formakat, amelyek gyakran kimondatlanok és féleg: végiggondolatlanok,
amelyek azonban gyakran mégis — vagy éppen ezért — meghatarozzak dontéseinket és
cselekedeteinket.

A franciak az angol filozofiai nyelvbdl vették at a szot (mentality, mentalité), ahol
,,az egyén pszichikumanak kollektiv alkotoelemeit jeloli, vagyis azt a modot, ahogyan
egy nép vagy egy bizonyos csoport tagjai éreznek és gondolkodnak™.” Ezt is Le Goff
irja a mentalitastorténetrdl szol6 rovid osszefoglalojaban, hozzatéve, hogy a francia
koznyelv nagyjabol az el6z6 szazadforduld tajan vette at a szo6t némi pejorativ konnota-
cioval. Es igen, ez a megbélyegz6 iz a sz6 magyar hasznélatatol sem idegen pl. az olyan
mondatokban, hogy ,,ezzel a mentalitassal nem fogod sokra vinni”. Ebben az értelem-
ben a mentalitds a gondolkodas korlataira is utal, arra, hogy dontéseinket sokszor nehe-
zen kontrollalhaté mélyen iil6 automatizmusok hatarozzak meg.

A tovabbiakban a pedagdgus mentalitas €s a pedagogiai kultura kifejezéseket szino-
nimaként fogom hasznalni. A fentiekbdl lathatd minden kultirafogalom egyik alapvetd
jellegzetessége: a belso és a kiilsé kozotti fesziiltség. Egy kicsit érthetébben: a kultara-
nak mindig két aspektusa van. Az egyiket pszichologiainak nevezhetjiik, és a kultara-

Uo. 419.

CzocH 2006, 481-482.
LE GoFF 2007, 422.
Uo. 423-424.
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hordozo egyének elméjében lakozik: az a gondolkodasmod, azok a hiedelmek, meg-
gy6zddések és szandékok, amelyek az adott kultirdhoz tartozé mas egyénekkel kozo-
sek. A tovabbiakban a kultaranak ezt az oldalat leegyszeriisitve hiedelmeknek nevezem,
hozzatéve persze, hogy idesorolom a racionalisan megalapozhaté vélekedéseket €pp-
ugy, mint a racionalis nézépontbol védhetetlennek tiind babonakat.

A kultara masik aspektusa a viselkedésben, a cselekvésekben (és a targyakban) mu-
tatkozik meg. A tovabbiakban ezeket a kiilsé tényezoket Lucien Febvre nyoman menta-
lis eszkoztarnak fogom nevezni. Febvre ,l1ényegében egy korszak, vagy egy civilizacid
mindazon percepcids, konceptualis, nyelvi, kifejezésbeli és cselekvésbeli kategoriainak
egylittesét érti ez alatt, amelyek az egyéni, illetve a kollektiv tapasztalatot strukturaljak
és meghatarozzak.”®

A belso aspektus ohatatlanul rejtett, €s csak a kiilsé megnyilvanulasokbol kovetkez-
tethetlink rd. Ebbdl viszont 6hatatlanul kialakul az a benyomas, hogy a belsé (a gondol-
kodas, a hiedelmek) az ok (a fiiggetlen valtozo), és a kiils6 (a cselekvések, a targyak) az
okozat (a fiiggd valtozo). Ez azonban korantsem magatdl értetddd éppen azért, mivel a
kultara egy csoport kdzos tulajdona, és centruma az egyéni elmén kiviil helyezkedik el.
Errdl az alabbiakban még lesz szo.

A hiedelmekrol

Korabban mar megemlékeztiink a mentalitastorténet Osnarrativajarol, a Bloch altal
elemzett gyogyito kiralyokrdl. A ritusok alapjat nyilvanvaloan a kiralyi érintés gyogyito
erejébe vetett hit képezi. Lattuk azt is, hogy a hiedelem fennmarad akkor is, ha az érde-
keltek olyan jelenségekkel szembesiilnek, amelyek a mai ember szdmara a hiedelem
nyilvanvalé cafolatanak tiinnek (pl. ugyanaz a beteg Gjra és Ujra elmegy a gyogyito
szertartasra, mivel nem gyogyult meg, sét az allapota romlott).® Ne gondoljuk azonban,
hogy hasonl6 jelenségekkel csak a premodern tarsadalmakban talalkozunk. A felvilago-
sodas ota biiszkék vagyunk a modszeres szkepszisre, azaz arra, hogy bizonyiték nélkiil
semmit nem fogadunk el igaznak. Val6jaban azonban tudomanyos vilagképiink ugyan-
ugy hiteken alapul. Aki ragaszkodik ahhoz a — teljesen észszeriinek tiind — eszméhez,
hogy hatéanyag nélkiili gyogyszerek nem hathatnak (vagy ahhoz a nem kevésbé racio-
nalis eszméhez, hogy a modszeresen ki nem probalt gyogyszerek nem tekinthetok haté-
konynak), azt mégoly sok pozitiv beszamold és varatlan gyogyulas sem fogja meg-
gyOzni arrdl, hogy a homeopatias szerek érnek valamit, és nem fogja megtenni azt a
nem tal nagy energiabefektetést koveteld probat, hogy adott esetben magan kiprobalja.
Vagy forditva: az orvostudomanyba vetett hitet nem feltétleniil fogja gyengiteni az a
nem éppen ritka tapasztalat, hogy a beteg allapota minden kezelés ellenére romlik.

Mi teszi ezeket a — sokszor implicit — hiedelmeket ilyen stabilla? Polanyi Mihaly
Személyes tuddas cimli 1958/62-ben publikalt alapmiivében a stabilitas harom aspektusa-
ol beszél. Az egyik ilyen stabilizalo tényez0 a cirkularitds, azaz a hiedelem alapjaul
szolgalo érvek korben forgasa. Barmilyen ponton probalja cafolni valaki az adott hie-

8 Outillage mental” — CzZOCH 2006, 483.

® Nagyon hasonlo esetet ir le Polanyi Mihaly Evans-Pritchard kutatéasaira hivatkozva az azande
varazslasi szertartasokrol (POLANYI 1994 I1., 74-77.). Az eset elemzését korabban mar én is
felhasznaltam: KNAUSZ 2010, 28—30.
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delmet, a cafolatot tovabbi igaznak elfogadott allitasokra hivatkozva verheti vissza a
hiedelem mellett elkotelezett elme.

Egy vératlan j6 dolgozat egy altalaban gyengén teljesitd tanulotol bizonyiték lehet
arra, hogy az illetd csak csaldssal tud jo teljesitményt elérni. Ha ezzel szemben ramuta-
tunk arra, hogy semmi bizonyiték nincs a csaldsra, és a dolgozatot a tanuld sajat er6bol
is megirhatta, kdnnyen azt a valaszt kaphatjuk, hogy bezzeg a csalasban iigyesek, ahhoz
nagyon jol értenek, hogy feltiinés nélkiil puskazzanak. Az érvelés mogott tehat az alta-
laban gyenge képességekkel megaldott, de a csalasban tligyes és arra hajlamos tanuld
képe huzddik meg, amely vonatkozhat a tanulok egy bizonyos kdriilhatarolhaté csoport-
jara is mint az adott csoportra vonatkoz6 massziv elditélet. Az elditélet egyik eleme
(butak) igazolja a masik elemet (csaldk), €s viszont. Ezért beszéliink korben forgo érve-
1ésrol, azaz cirkularitasrol.

Egy masik fontos tényezé a hiedelmek stabilizalasaban a hiedelmek hajlama a ter-
Jjeszkedésre. Ezen Polanyi azt érti, hogy ha a tények cafolni latszanak az elképzelésein-
ket, hajlamosak vagyunk kiegészit6 feltevéseket megfogalmazni az elmélet koherencia-
janak megoérzése érdekében. Ezeket a tudomanyos szleng néha epiciklusoknak nevezi,
utalva arra, hogy Ptolemaiosz elmélete, amely szerint a bolygok szabalyos korpalyan
mozognak, nem magyarazta meg teljes mértékben a bolygdk latszélagos mozgasat. A
csillagasz ezért kiegészito koroket, un. epiciklusokat feltételezett, hogy ily mdédon tegye
koherenssé az elméletet a tapasztalattal. Hasonloképpen epiciklikusan vagyunk kényte-
lenek eljarni, amikor egy oktatasi technikarol azt gondoljuk, hogy az nem hatékony,
mikdzben masok felhivjak a figyelmiinket arra, hogy mas iskolakban nagyon is jol mii-
kodik. Ilyenkor mindig kéznél vannak olyan feltevések, hogy a) abba az iskoldba jobb
csaladi hatteri gyerekek jarnak, b) azt az iskolat jobban tdmogatjak anyagilag, c) koz-
metikazzak az eredményeiket, a helyzet kdzelrél nem is olyan rdzséas stb.

A harmadik stabilizal6 erét Polanyi a magkepzodeést gatlo elvnek nevezi. Ez ismét
egy mindannyiunk altal ismert jelenség: a hiedelmeinkkel szemben allo alternativ ma-
gyarazo elveket egyszeriien azért nem fogadjuk el szivesen, mert nehéz megérteni dket.
Mivel hiedelmeink valaszt adnak a felmeriil6 problémékra, ebben a zart rendszerben
nincs olyan pont, amely koriil — mint mag koriil — egy 1j, alternativ elmélet kikristalyo-
sodhatna. Az 0j elmélet furcsa és idegen szamunkra, a helyességét bizonyitd érvek épp
olyan kevéssé¢ meggy6zoek, mint vitapartnereink szamara a mi érveink. Iskolai példa
lehet erre az osztalyozas nélkiili — fejlesztd jellegli — értékelési helyzetek elfogadasa,
vagy annak elfogadasa, hogy a miveltségi kdnon szempontjabol fontos elemek kima-
radhatnak a tananyagbol mas elemek alaposabb, mélyebb megismerése érdekében.® Az
ilyen 0j paradigmak befogadasa mindig nehezen megy, j fogalmakat kell elkezdeniink
hasznalni és/vagy tjra kell értelmezni meglévd fogalmainkat.™

A szocialis reprezentaciékrol

A szocialis reprezentacido fogalmat a roman szarmazast francia szocialpszichologus,
Serge Moscovici honositotta meg a tarsadalomtudomanyokban. ,,A szocialis reprezen-

10 POLANYI 1994 II., 82-86.
11 Az ilyen konceptualis valtisokat pedagdgiai szempontbél Nahalka Istvan elemezte a
legmélyebben a magyar szakirodalomban (NAHALKA 2002).
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taciok a mindennapi ¢€letbdl eredé koncepcioknak és magyardzatoknak az egyének ko-
z6tti kommunikacioban kialakuld halmazai.”*? Ebben a definicidban a mindennapi élet
szerepeltetése kulcsfontossagu. A szocialis reprezentaciok azok a sémak, amelyeken
mindennapi gondolkodasunk és viselkedésiink alapul. Moscovici amellett érvel, hogy a
benniinket koriilvevd jelenségeket nem kdzvetleniil tapasztaljuk meg, hanem a repre-
zentaciok altal alkotott ,,szemiivegen” keresztiil. Ha egy tanuléra néziink, akkor 6t mint
tanuldt latjuk, azaz mar eleve olyan tulajdonsagokkal ruhazzuk fel, amilyenekkel az
adott kulturalis kozosségben ,,a tanuld” rendelkezik. Ahogy Moscovici fogalmaz: a
reprezentaciok konvencionalis €és preskriptiv természetiiek, azaz ,,elharithatatlan erével
kényszeritik rank magukat™.® A dolgokat meghatérozott, mar el8zetesen ismert katego-
riakba helyezik, és segitségiikkel tudjuk megkiilonboztetni a lényegest a Iényegtelen-
t61.1

Mar ebbdl a rovid meghatarozasbol is vilagos a tarsas reprezentaciok szamunkra leg-
fontosabb sajatossaga: az egyéni pszichétdl fliggetlen, objektiv valdsagot alkotnak,
amely meghatarozo befolyassal bir az egyén gondolkodasara. Ugyan konvencionalis
természetiek, azaz az egyének hozzak létre 6ket kommunikécios folyamatok révén, ez
a sajatossaguk azonban egy id6 utan elhomalyosul. ,,Minél inkabb feledésbe meriil az
eredetiik, és elfelejtkeziink konvencionalis természetiikrdl, annal megkdviiltebbé val-
nak. Az eszmék fokozatosan materializalédnak; elvesztik milékony, valtozo és halando
természetiiket, maradandova, tartdssd, szinte halhatatlanna valnak.”'® | Azt is merem
allitani — teszi hozza Moscovici —, hogy minél kevesebbet gondolunk rajuk, minél ke-
vésbé vagyunk tudatiban létezésiiknek, annal nagyobb hatast gyakorolnak rank.”*® Mi
ez a hatas? Roviden fogalmazva az, hogy a szocialis reprezentacid az ismeretlent isme-
rossé teszi. Ha egy Uj jelenséggel vagy akar személlyel talalkozunk, meglehet az a
megnyugtato érzésiink, hogy lattunk mar ilyet, ez nekiink nem 0j. A konklizié megvan,
mieldtt a premisszakat goresd ala vettiik volna, az itélet megeldzi a targyalast.” A min-
dennapi, a jozan észen alapulo tudatot éppen ez jellemzi, és ez kiillonbozteti meg a tu-
domanytol. Az utobbi ugyanis a modszeres kételkedés révén éppen az ellenkezdjét te-
szi: az ismerdst véltoztatja ismeretlenné.'®

A mentalis eszkoztarrol

Febvre mentalis eszkoztar fogalmara ezek utan ugy gondolhatunk, mint a szocialis rep-
rezentaciok létmodjara. Ha azt mondjuk, hogy a reprezentaciok rajtunk kiviil vannak,
valaszt kell adnunk a kérdésre: tehat hol? Altalanossagban fogalmazva: a tarsas mez6-
ben, konkrétabban azonban azt mondhatjuk, hogy egy koézosség mentalis eszkdztara
tartja €életben Oket. Lassuk a mentalis eszkoztar néhany jellegzetes elemét, kiillonds te-
kintettel az iskola jelenségvilagara!

12 |LAszLO 2005, 63.

8 Moscovicl 2002, 217.
14 Uo. 214-216.

15 Uo. 222.

16 Uo. 222-223.

17" Uo. 235-238.

18 Uo. 240.
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Cselekvések. Mindenekel6tt természetesen a cselekvésekben ¢élnek a reprezentaciok,
jelesiil a mindennapi, rutinszer(i, ismétlddd, automatikus cselekvésekben. Leginkabb
tehat nyilvan a ritusokban. A tanéra €s az iskolai élet ritusaiban példul, a hetes jelenté-
sében, a felallasban az 6ra elején, a feleltetés®® és dolgozatiras szertartdsaiban, a tandri-
ba valo6 bejutds koreografidjaban, az ebédelés rendjében stb. Nincsenek artatlan ritusok.
Nem mondhatjuk, hogy ,,4, ez csak egy formasag, az emberi kapcsolatok nem ezen
mulnak”. Ha az iskolai élet szertartasai katonasak, hierarchiat sugallnak, elkiilonitik a
tanari és tanuloi tereket, ez meghatarozza a gondolkodast, és definitiv hatassal van a
szerepl6k kozotti viszonyokra.

Erintkezési formdk. A koszonésekben, a megszolitasokban és gunynevekben, a tege-
z€s, magazas és tetszikezés bonyolult rendjében is nehezen thlbecsiilhetd erd rejlik.
Vajon jelent-e¢ valamit, hogy neviikon szélitjak-e a tanart, vagy a semleges tanar
ur/tandrné megszolitassal élnek? Mond ez valamit ,,a tandr” reprezentacidjarol az adott
intézmény kulturalis kozosségében? Talan azt gondoljuk, ez mellékes, de ha még azt is
tapasztaljuk, hogy nem is tudjak a tanarok nevét? Es ha a tanaroknak még ganyneviik
sincs??’ Még inkéabb ala szokas becsiilni az iskoldban a tegezés és magazas Ujra és Uijra
visszatérd kérdését. Bar vilagos, hogy a csendérpertu durva hatalmi egyenlétlenséget
fejez ki, a kolcsonds magazodas pedig formalizalt, tavolsagtartd kapcsolatot definial
(ambar a kolcs6nds magazodas aligha gyakori a kozépiskoldban, csak a tanar magaz, a
diak altalaban tetszikezik), hajlamosak vagyunk az ilyen felvetésekkel szemben arra
hivatkozni, hogy mindez a mi kapcsolatunkat a didkokkal nem befolyasolja. Ami na-
gyon meglehet, viszont itt nem egy-egy személy kapcsolatardl van szo, hanem egy ko-
z0sség uralkod6 mentalitdsarol.

Nyelvhasznalat. Kiillon elemzésre mélto jelenség, hogy a tanarok és a tanuldk altal
hasznalt nyelvvaltozat gyakran eltér egymastdl. Ez onmagaban egy semleges tény ad-
dig, amig nem zavarja a kommunikaciét. Marpedig altaldban nem zavarja, legalabbis
nem szamottevé mértékben tekintettel arra, hogy a magyar nyelv belso tagoltsaga egy-
altalan nem mondhat6 dramainak. Az azonban, hogy hogy viszonyulnak a kommunika-
16 felek ezekhez az eltérésekhez, mar kulturalisan meghatarozott. Az iskolaban megle-
hetésen tipikus, hogy a tanarok altal képviselt, a koznyelvi normat megjelenitd nyelv-
valtozat dominans, mig a tanulok nyelvvaltozata alarendelt helyzetben van. Ez legin-
kabb abban mutatkozik meg, hogy a tanar ,,javit6 lizemmodba™ allitja magat, a tanulod
beszédének bizonyos lexikai és grammatikai sajatossagait hibaként definialja, és azokat
folyamatosan korrigélja a hétkdznapi kommunikacio soran. Ami a nyelvjarasokhoz vald
viszonyt illeti, az iskola magatartasa ezen a téren jelentdsen megvaltozott a szaz évvel
korabbi helyzethez képest, amelyrdl Illyés irt a Pusztdk népében. A tanar leintette a
pusztai gyerek beszédén gunyolodo osztalytarsakat. ,,Kétszer-haromszor szépen, vila-
gosan kiejtette el6ttem a helyes e-t. De hasztalan biztatott, hogy utdnozzam. Aztan
megmagyarazta, hogy okvetlen meg kell tanulnom, mert kiilonben hogy tudhassa 6,
melyik betlire gondolok?

19 A feleltetés ritusainak klasszikus elemzésére a tanari dominancia perspektivajabol lasd
SIKLAKI 1988.
2 KOVACSNE 2007, 27.
49



— Holnapra megtanulod a rendes kiejtést — mondta egy Kicsit tiirelmetleniil. — Es je-
lentkezni fogsz.

Egész délutdn a Kapos partjan a fiizbokrok kozt fol-ala jarva gyakoroltam magam.
Néha ugy éreztem, sikeriilt. Tatogtam, hapogtam, égre forditott arccal a torkom szorit-
gattam.”? Ma a nyelvjarasokhoz valo viszony toleransabb, 4m egyrészt ennek ellenére
lathatéan hatékonyan szdmolja fel az iskola ma is a kdznyelvi normatdl eltérd nyelvval-
tozatokat, masrészt bizonyos nyelvvaltozatokat, mint a jellemzden szegénységben €16
roma tanulok nyelvét, vagy olyan széles korben elterjedt jelenségeket, mint a suksiiko-
1és vagy a nékolés, ma is primitivnek, ill. hibasnak tekint, és ezeket folyamatosan javitja
is.22 A jelenség, amelyre itt fokuszalunk, nem a kdznyelvi norma megtanitasa — ez alig-
hanem magatol értetddo feladata az iskolanak —, hanem az attol eltéré nyelvhasznalat-
hoz val6 viszony, a nyelvi dominancia kérdése, amely példaul abban nyilvanul meg,
hogy a koznyelvi normat nem a sajat otthoni nyelvvaltozat mellett tanitja meg (hozza-
ado szemlélet), hanem az utobbit értéktelenként tételezi, és annak elhagydsara 6sztonoz
(felcseréld szemlélet).

Metaforak. A ,,metafora” kifejezést itt természetesen nem retorikai értelemben hasz-
nalom, és nem is a pedagdgiaban mostanaban divatos vizsgalati modszerre szeretnék
utalni (amelynek 1ényege, hogy a vizsgalati személyt explicit modon felkérjik arra,
hogy egy kozponti jelenséget valamilyen mas jelenséghez hasonlitson, pl. a pedagdgus
olyan, mint a kertész). Amirdl itt sz6 van, azt mostandban — Lakoff €s Johnson nyoman
— kognitiv metaforaelméletnek nevezik, és a hazai gondolkodasban elsésorban Kove-
cses Zoltan tankonyv jellegli dsszefoglalé milve nyomén valt ismertté.?* Eszerint a me-
tafora elsdrendiien nem miivészi alakzat, hanem mindennapi gondolkodasunk nélkiiloz-
hetetlen eleme, amely nemcsak olyan kifejezésekben jelenik meg, ahol explicit modon
megnevezziik azt a dolgot, amihez valami mast hasonlitunk (pl. ,,hogy lehetsz ilyen
bunko?”’), hanem olyanokban is, ahol a metafora alapjat jelentd forrastartomanyra csak
utalunk, pl. egy igével (,,abbol, amit mondasz, nekem az jon le, hogy...”). Az utobbi
példa a megértést térbeli mozgasként értelmezi, ahol a ,,fent 1évonek™ csak egy része
,jon le” (a fejiinkbe?), ahogy a megértés is mindig részleges. ,,Kognitiv nyelvészeti
szempontbol a metafora egy fogalmi tartomanynak egy masik fogalmi tartomany termi-

2L Tdézi SzABO 1988, 223-224.

22 A téma alapos empirikus feldolgozasara lasd: SZABO 2012.

3 A hozzdadé (additiv) és felcseréld (szubtraktiv) szemlélet kanadai pszicholdégusoktol
szarmazik, és eredetileg a nemzeti-etnikai kisebbségek nyelvi helyzetének jellemzésére
dolgoztak ki. ,,Hozzaadd kétnyelviiségi helyzetrél akkor beszélink, ha egy heterogén
kornyezetben hasznalt nyelveket €s a hozzajuk kapcsolodod kulturdkat egyforman értékelik, s
megkdzelitdleg azonos statusszal birnak. Mivel ilyenkor a nyelvek elsajatitasa vagy tanulasa
egyforman vonzo cél, nem jellemzd ra a nyelvesere. Az egyik nyelv tanuldsa nem a masik
rovasara torténik, hanem az egyik nyelvhez, megtartva azt, hozzafejlédik a masik. Ilyen
kornyezetben a személyiségfejlodés Osszetettebb ugyan, mint egynyelvii helyzetben, de
szamos vonatkozasban az egyén adottsagainak teljesebb kibontakozasat teszi lehetdvé.
Felcser¢ld (szubtraktiv) a kétnyelviiségi helyzet, ha a kdrnyezet az egyik nyelvet és kultarat
kivanatosabbnak tartja a masiknal, s elényben részesiti.” GONCz 2004.

24 KOVECSES 2005.
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nusaival torténé megértését jelenti.”?® Jellemzden egy elvontabb jelenség (céltarto-
many) megértésérdl van szd azéltal, hogy arrdl egy konkrétabb jelenséghez (forrastar-
tomany) kapcsolodo terminusokban gondolkodunk. A megértésrdl van tehat szo, igy a
metaforaclmélet kdnnyen beilleszthetd a reprezentacidelmélet fogalmi keretébe: meta-
fordink segitségével mintegy kategorizaljuk a dolgokat, ,,ismertté tessziik az ismeret-
lent”.

A tanari nyelv is — mint minden szakma nyelve — szamos fogalmi metaforaval €l.
Ezek koziil most csak a két legismertebbet — és egyben talan legkifejezébbet — emlitem.
A tanora eseményeit gyakran jellemezziik ugy, hogy ,, leadom az anyagot”. Ezzel a
kifejezéssel a tanitast egy dolog atadasahoz hasonlitjuk, mégpedig gy, hogy ez az at-
adas feliilr6l lefelé torténik.?® Hasonld szemléleti alapallast fejez ki a ,, gyerekanyag”
kifejezés, amelyben a gyerek a tanari munka passziv nyersanyagaként jelenik meg.
Nagyon jellegzetes, hogy mindkét kifejezés szimbolikus tartalmaval tisztdban van a
pedagdgusok tobbsége, a benniik kifejez6d6 szemlélettel tudatos szinten kevesen azo-
nosulnak, maguk a kifejezések mégis kiirthatatlanoknak tiinnek a pedagogiai beszédbol,
és ennek alighanem az az oka, hogy hiedelemhatteriik tovabbra is a pedagogus mentali-
tas meghatarozé Osszetevoje.

Jelek és szimbolumok. Az iskolai életet hagyomanyosan szamos szimbdlum Gvezi.
Erdemes kiilon kiemelni az 61tozkodés szimbolikus jelentéségét. A tanarok 6ltozkodése
lehet formalis vagy lazabb, kifejezheti az egységességre vald torekvést vagy lehet hang-
sulyozottan sokféle. A tanuloktol megkdvetelhetnek konformitast kifejezd 6ltozkodési
elemeket, ilyen volt régen a kdpeny, ilyen lehet ma egyes helyeken az egyenruha vagy
jelvény. Ha ilyen szabalyok nincsenek, akkor is kifejezddhetnek a tanuldk 6ltozkodésé-
ben sajatos szubkultarak, illetve jellemzé lehet, hogy az ilyen onkifejezésnek hol hu-
z6dnak a hatérai.

Mennyiségi viszonyok. A mérési konvenciok és mértékegységek kérdése hagyoma-
nyosan a mentalitastorténet érdeklédésének homlokterében éllt.>” Az iskolaban ez pél-
daul az iddmérés problémajaban mutatkozik meg (a tandra mint mértékegység), tovab-
ba abban, ahogyan az id6hoz viszonyul tanar és didk (a pontos 6rakezdés igénye, mi
torténik a késon jovokkel? mennyire fontos az orat pontosan befejezni? stb.). Kiilono-
sen fontos mértékrendszert alkot az iskolaban az osztalyozas. Nagyon sok minden az
osztalyzatok koriil forog, ezért fontos lehet annak vizsgalata, hogy mit fejeznek ki az
osztalyzatok kozotti kiillonbségek, azonos mérce vonatkozik-e mindenkire (illetve mibol
deriil ki, ha nem igy van), és milyen kdvetkezményei vannak az osztalyzatoknak példa-
ul az emberi kapcsolatokra nézve. Hunyady Gydrgyné a ’70-es években 46 altalanos
iskolai fels6 tagozatos osztaly tanuloit vizsgalta egyebek mellett abbol a szempontbol,
hogy a szocialis kapcsolatok és a tanulmanyi eredmények milyen Osszefiiggéseket mu-
tatnak. Roviden azt mondhatjuk, hogy ezek az Osszefiiggések jelentOsek: arra a kérdés-
re, hogy osztalytarsaik koziil kikre szeretnének hasonlitani, jellemzden a sajat tanulma-
nyi kategoriajukbdl jeloltek meg tanulokat valaszul, sot ennek a kapcsolatnak a tanulok

% Uo. 20.
% Korabban mar irtam errél némileg irodalmi médon: KNAUSZ 2009.
2 ARCANGELI 2012, 39.
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tudatésban is voltak.?® A rokonszenvi valasztasok szintén azt mutattdk, hogy a jo tanu-
10k inkéabb jo tanulokat, a rossz tanulok inkabb rossz tanulokat valasztottak.® Bar a
statisztika nem vall az oksagi Osszefiiggés irdnyardl, sét azt sem bizonyitja, hogy az
osztalyzatok és a tarsas kapcsolatok direkt modon Gsszefiiggenének, mégis az eredmé-
nyek legalabb egyik lehetséges értelmezése az, hogy a tanulmanyi eredmények az em-
beri kapcsolatokra is meghatarozoé hatast gyakorolnak az iskola vilagaban.

Szabalyok. Mire vonatkozik irott, formalisan rogzitett, €s mire iratlan, esetleg ki sem
mondott szabaly? Hogyan deriilnek ki az iratlan szabalyok? A szabalyok mindenkire és
minden szituacioban egyforman érvényesek-e? Mi torténik akkor, ha sériilnek a szaba-
lyok? Nem kevésbé fontos kérdés az sem, hogy kik vehetnek részt a szabalyok megal-
kotasaban és megvaltoztatasaban, illetve hogy mekkora a hajlam az iskolai élet kiilon-
b6z0 szerepl6iben arra, hogy betartsak vagy egyaltalan komolyan vegyék a szabalyokat.

A pedagogus kozosségek mentalis eszkoztaranak fentebb vazlatosan eldsorolt ele-
mei részben a hiedelmek kifejezodései, részben azonban egy olyan arzenalrél van szo,
amely ezeket a hiedelmeket életben tartja, megerdsiti, sot bizonyos mértékben eldidézi.
A kezd6 pedagogus, amikor belép egy iskola kdzosségébe, altaldban még nem rendel-
kezik azzal a kultaraval vagy mentalitassal, amely az adott iskolara jellemz6. Mentalita-
sat az egyetemrdl, az ifjusagi szubkultirakbol hozza, ez fejezddik ki 6ltdzkodésében,
beszédmoddjaban, a didkokkal vald érintkezés hozott rutinjaiban. Mindez azonban el-
lentmondasba kertil az iskola uralkodé pedagégiai kultarajaval, és az esetek tilnyomod
tobbségében nem kétséges, hogy ez a fesziiltség hogyan fog megoldodni. A kezdd pe-
dagogus atalakulasa néha egészen dramai. A tarsas teret meghatarozé szokasok atvétele
valdjaban a szocialis reprezentaciok atvételét jelenti, és hoslink hamarosan ugyanazokat
a hiedelmeket (nézeteket) fogja vallani, mint a kozdsség régebbi tagjai. A pedagogiai
kultara magja nem a Iélekben van, hanem kiviil, a tarsas er6térben.

A kulturavaltasrol

Ezen a ponton vissza kell kanyarodnunk kiindulépontunkhoz, a pedagodgiai innovaciok
kérdéséhez. Azt az allitast szeretném megfogalmazni, hogy a pedagogiai tjitasok egy
része elmozdulast igényel a pedagogiai kultiirdban, azaz nem tud megvaldsulni anélkiil,
hogy magaban a kultara (mentalitas) egészében valtozas ne kdvetkezne be. Ez magya-
rul azt jelenti, hogy apronak tiing valtoztatasok is kilatastalanok, ha a beavatkozas nem
fokuszal kifejezetten a kulturalis struktarékra.

Melyek a pedagodgiai kultura legfontosabb, a pedagodgiai megajulast tamogatd vagy
akadalyozd dimenzidi a magyar iskolakban? A lehetséges dimenzidk koziil az alabbi-
akban harmat ajanlok az olvaso figyelmébe.

Személyesség—formalitas. Mig sok jel arra utal, hogy Magyarorszagon a tomegokta-
tas kultaraja formalis/blrokratikus/eldologiasodott, addig a legtdbb oktatasi innovacio
kifejezetten a személyességre épit, ezért érintetlen pedagogiai kultura esetén eleve ku-
darcra van itélve.

Partnerség-hierarchia. Iskolaink belsé vilaga jellemzéen hierarchikus, mitkodése a
tanari tekintély erején alapul. Ekdzben a legtobb oktatasi innovacio tanar és didk (vala-

28 HUNYADYNE 1977, 64—65.
2 Uo. 68-70.
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mint tanar és tanar, ill. diak és diak) partneri viszonyara, nem hierarchikus egyiittmiko-
désére épit.

Elfogadas—idegenség. A legtobb iskolaban a gondolkodas meghatarozé eleme az is-
kola altal képviselt kultura magasabb rendliségébe vetett hit, a tomegkultira, a sze-
génykultara és a roma kultara lenézése, illetve idegenként vald kezelése, mikozben
olyan programok megvalositasara tesznek kisérletet, amelyek a mas kultarakkal kap-
csolatos elfogado attitidot alapfeltételnek tekintik.

Ha komolyan vessziik a fenti kdvetkeztetéseket, akkor el kell fogadnunk, hogy a pe-
dagogiai kultaravaltds minden pedagogiai megtjulds kozponti kérdése. Ez més szavak-
kal azt jelenti, hogy hosszi tavon nagy valosziniiséggel eredménytelenek lesznek az
alabbi — onmagukban alkalmazott — innovacios technikak:

e a megszokottol Iényegesen eltérd szemléleti alapokon 4ll6 oktatasi programok
bevezetése,

e a pedagoégusok tanfolyami keretek kozott torténd tovabbképzése,
szemléletformalasa,

e cgyéni személyiségfejlesztd, Onismereti, elditélet-kezeld tréningek
megvalositasa,

e apedagbégusok egy elszigetelt csoportjanak ,kiillonutas™ innovacioja.

Nem arr6l van sz6, hogy ezek a megkozelitések nem jok vagy karosak. Ellenkezd-
leg: mind a négy felsorolt eljarasban nagy erd és lehetdségek rejlenek. Arrdl azonban
sz6 van, hogy a pedagogiai kultaravaltasra iranyulo tudatos eréfeszitések nélkiil vagy
atalakulnak 6nmaguk ellentétéve, és beilleszkednek az iskolai élet ,,normalis” rendjébe,
vagy nyiltan kudarcot vallanak €s elhalnak.

Mit jelent a pedagogiai kulturavaltas? Az alabbiakban nem torekszem a pedagogiai
kultaravaltas technikajanak osszefoglalasara — ez tilsagosan nagy igényl feladat volna
—, csak néhany alapelv megfogalmazasara szoritkozhatok. Az alabbi alapelvek csak
egyiitt, egymast erdsitve értelmezhetok.

A kollektiv onismeret elémozditasa. Mivel a kultura egy adott kdzosség kozos tulaj-
dona, az ezekkel a jelentésekkel vald szembesiilés is csak kozds lehet. A tantestiiletnek
olyan folyamatokon kell végigmenni, amelyek révén kdzdsen értelmezik mentalis esz-
koztaruk egészét, és kozosen fogalmazzak meg, hogy mi ezeknek a jelentése €s jelentd-
sége.

Mas kozdsségekkel valo partneri eszmecsere. Senki nem fogja elhinni, hogy 1étezik
az Ovétol radikalisan eltéré pedagogiai kultira, amig személyesen meg nem tapasztalja.
Ez a tapasztalas azonban csak hosszi folyamat lehet, semmiképpen nem egy intéz-
ménylatogatasra kell gondolni. A puszta megtekintés soran ismét csak az torténik, hogy
a sajat kultura sajat magahoz asszimilalja a latottakat. Itt is a személyes kapcsolatok, a
személyes egyiittmitkodés €s az Onismereti felismeréseket is lehetové tevé kozos esz-
mecserék jelentdségét kell hangsulyozni.

Megallapodasok. Az ,.¢let rendjében” — hogy ismét az Annales nyelvét hivjuk segit-
ségiil — bekdvetkezd valtozasok nélkiil kultiuravaltas értelemszerien nem képzelhetd el.
Viszont a szabalyok apronak tiiné megvaltoztatasa (pl. a tanulok szabadon bejohetnek a
tanariba, vagy lemondunk a hetes jelentésérdl) elindithatja a mentalitas 4talakulasanak
lancolatat. A valtoztaté jellegli megallapodasoknak legfontosabb hozadéka azonban az
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lehet, hogy egyaltalan vannak, hiszen sokszor éppen az egységes gondolkodas hianya
jelenti a megtjulés f6 akadalyat.

Kulturaidegen innovdciok bevezetése. Az, ami dnmagaban biztos kudarcra van itél-
ve, a valtozas f0 erjeszt6jévé Iéphet eld, ha egy atfogd kulturavaltasi programba illesz-
kedik. A projektoktatas példaul azaltal, hogy egy partneri tanar-didk viszonyt konstitu-
al, maga is a kultiravaltast szolgélja. Els6 pillantdsra ugy tlinhet, jobb, ha elébb meg-
valtoznak a nézeteink, és ezt a valtozast koveti a cselekvések atalakulasa. A cselekvé-
sek és a nézetek kozotti konzisztencia azonban forditott irdnyban is 1étrejohet.® Festin-
ger ismert elemzése a kognitiv disszonanciarol részben éppen errdl szol.3! Néha rakény-
szeriiliink arra, hogy a viselkedésiink megvaltozzon, és az igy 1étrejovd disszonanciat
ugy is redukalhatjuk, hogy vélekedéseinket, hiedelmeinket hozzaigazitjuk a megvalto-
zott viselkedéshez. Ez a jelenség az akkulturacionak éppugy alapfolyamata, ahogyan
adott esetben a kulturavaltas szolgalataba is allithato.

Tekintélyszemélyek példamutatasa. Egyaltalan nem mindegy, hogy a valtozasokat ki
kezdeményezi, illetve ki(k) jar(nak) eldl a megvalositasukban. Az intézményvezetd
ebben a folyamatban nyilvanvaléan kulcsszerepet jatszik, de adott esetben mas fontos
referenciaszemélyek is az atalakulas kulcsfigurai lehetnek. A kulcsinnovatorok altal
mutatott minta kovetése valosziniileg minden kulturavaltas kdzponti jelentéségli folya-
mata.*
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PEDAGOGIAI KULTURAVALTAS — DE HOGYAN?
Einhorn Agnes

A Miskolci Egyetem Tanarképz6 Intézete egy TAMOP projekt keretében iskolafejlesz-
tési torekvéseket tamogatott. Az Utkeresd programban olyan iskolak vettek részt, ame-
lyeket a kényszer vagy az elrelatas arra késztetett, hogy megprobaljanak alapvetéen
valtoztatni a pedagdgiai alapelveiken és eszkozrendszeriikon. Az iskoldk dontésének
oka tobbnyire az, hogy a magyar oktatdsi rendszer szelektivitdsa, valamint a régi6 tar-
sadalmi és munkaerd-piaci folyamatai miatt megvaltozott a célkozonségiik, megndtt a
szegény és iskolazatlan sziil6i hattérbol érkezd tanuldk ardnya, akik kdzott sok a roma,
¢és ebben a rosszabbul szocializalt, kevésbé motivalt korben 1) pedagogiai eszkozokre
van sziikségiik. Az iskolafejlesztési projekt keretében kisérlet folyt arra, hogy az iskola
tantestiilete sok segitséggel képes legyen felismerni a sajat lehetdségeit, erésségeit és
gyengeségeit, er0s0djon a tanarok reflektivitasa €s egyiittmiikodési képessége, és igy
megvaltoztassak a mindennapi pedagogiai munkajukat. A munka alapja az onfejlesztés,
nem kész receptek vagy oktatasi modellek atadasa, a projektben dolgozé szakértok ab-
ban segitették a résztvevoket, hogy sajat utakat keressenek. Ez a hattértanulmany a
munka megkezdése eldtt késziilt, a projekt koncepcidjanak megalapozasa volt a 6 cél-
ja.

Az iskolafejlesztés hatterében fontos elméleti kérdések allnak: els6sorban a miné-
ségfejlesztéssel, a pedagogiai kultiravaltassal, valamint az iskola tarsadalmi beagya-
zottsagaval kapcsolatos komplex problémak, tovabba az oktatds céljairdl, az oktatas
mindségének kritériumairdl és azok mérhetdségérol folytatott elméleti vitak. Bar ez az
elméleti hattér hatarozza meg a konkrét munkat, e tanulmanyban alapvetéen nem a
vonatkozd elméletek, hanem a lehetséges moddszertan all a kozéppontban: a projekt
miikddésérdl, lehetséges megoldasi modszereirdl vald szisztematikus gondolkodas. A
f6 kérdés az, hogy egy ilyen alulrdl indulo iskolai fejlesztésben milyen modon és esz-
kozokkel lehet megvaltoztatni az uralkodo pedagdgiai normakat, a szamtalan jo példa,
tehat a kiillonb6zo iskolafejlesztési modellek tapasztalatai koziil melyek hasznalhatok
jol ebben a helyzetben.

Kiindulasként attekintem az iskolak helyzetébdl fakado sajatossagokat, majd elem-
zem, hogy varhatoan mely teriileteken kell fejlodniiik a tanaroknak. Ezt kdvet6en felva-
zolok néhany tanuldi autonomian alapulé fejlesztési modellt, és végiil e modellek adap-
tacios lehetoségét fejtem ki. A gondolatkisérlet 1ényege, hogy milyen lépésekben és
folyamatban tudna megvaltoztatni egy iskola a pedagogiai kultarajat ugy, hogy mar a
fejlesztési folyamat soran legyen vilagosan értékelhet6 valtozas az osztalytermek szint-
jén, és a kozéppontban a tanuldi autondmia €s a tanulok szocialis kompetencidinak fej-
lesztése alljon.

1 TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0005 ,,Egyiittmiikodés az észak-magyarorszagi pedagogus-
képzés mindségi megujitasaért” projekt.
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A magyar kozoktatas pedagogiai kulturaja

Természetesen nem magyar sajatossag, hogy iskolafejlesztési projekteket kell 1étrehoz-
ni, egy gyors kereséssel is megallapithat6, hogy kiilonb6z6 orszagokban szamtalan
olyan pedagogiai fejlesztés folyik, amelynek célja, hogy az iskola jobban tudjon alkal-
mazkodni a megvaltozott tarsadalmi igényekhez, a tanuldk sziikségleteihez és a hetero-
gén tanuloi csoportok problémajahoz. Az is természetes, hogy e fejlesztések legna-
gyobb akadalya az, hogy a tanaroknak olyan szemléletet és modszereket kell alkalmaz-
niuk, amelyeket maguk tobbnyire nem éltek meg: minden pedagogiai valtoztatas legne-
hezebb pontja az, hogy a tanuloként megélt megoldasi mddok evidenciaként élnek a
tanarokban.

A magyar kozoktatas rendszervaltas utani periodusanak az a sajatossaga azonban,
hogy versengd helyzetbe keriilt a tanarkdzpontd, ismeretalapti, valamint a tanulokoz-
pontl, kompetenciaalapu, tevékenységalapu megkozelités, és 1ényegi kérdésekben sincs
még szakmai konszenzus. Ebben a versengésben az oktataspolitika is tevékenyen részt
vett. A demokratikus iranyitas terén mutatkoz6 tapasztalathiany kovetkeztében az okta-
taspolitika 6nmagat politikai ciklusokba szoritotta, és igy a szakmai szempontok helyett
az akaratérvényesitést tartotta elsédlegesnek,? ezért a fejlesztésekben nem elsédlegesen
a szakmai logika alapjan hataroztak meg a felhasznalt idét vagy a sorrendiséget, tobb-
nyire nem késziiltek hattérelemzések, és az ujabb és Gjabb reformok bevezetését nem
elézte meg a korabbi fejlesztési 1épések eredményeinek elemzése. A két pedagdgiai
nézetrendszer folyamatos versengésének az az eredménye, hogy a ,,szemléleti inga” hol
ebbe, hol abba az iranyba leng ki, ezért a mar elért eredményekre nem lehet tamaszkod-
ni, az alapelvekrol folytatott vitak az (oktatas)politikai ciklusokhoz igazodva tjra- és
ujrakezdddnek. Ennek eredménye, hogy a sok értékes pedagogiai kisérlet és fejlesztés
eredménye ellenére is a magyar kdzoktatas pedagdgiai kulturaja viszonylag konzerva-
tivnak tekinthetd, normaként sokszor a tanarkdzpontd, ismeretalapu megkdzelités jele-
nik meg. JellemzG6je a szigorGian normaorientalt tervezés, amely elsddlegesen ,,letani-
tando” anyagot® hatiroz meg, tekintet nélkiil az adott csoport sziikségleteire vagy jel-
lemzdire. A modszertani kultira viszonylag egyoldalt, jellemzden tanarkdzponta mod-
szereket alkalmaznak, a tanuloi tevékenységet is igénylo feladatok altalaban zartak és
reproduktivak. Ha meg is jelenik csoport- vagy parmunka, az tobbnyire extra jutalom a
jol halado csoportnak, és a modszertani elokészités bizonytalansaga miatt inkabb a kii-
lonbségeket noveld hatdsa van. Az értékelés is tdbbnyire normaorientaltan torténik,
rdadasul a mérés €s értékelés soran inkabb a hibakra és a hidnyossagokra helyezddik a
hangsuly, kevés a példa az egyéni fejlodést segitd értékelésre.

A helyzetet sulyosbitja, hogy a tanarkzpontu, ismeretalapti megkdzelitéssel dolgo-
z6 tanar nem tudja jol kezelni a motivalatlansagot és a tanulok kiilonbségeit, tehat nincs
eszkoze a valds fejlesztéshez, igy a tanitasi folyamat velejaroja a sikertelenség és a ku-
darcélmény a tanar és a tanuld szamara egyarant, ebbol viszont logikusan kovetkezik a
haritas és a masik fél hibaztatasa. Az oktatds minden szintjére jellemz6, hogy az el6zd
iskolafokot vagy a csaladot, esetleg magat a tanuldt hibaztatjak a vart sikerek és ered-
mények elmaradasaért. Ezt a harito, hibaztato attitlidot termeészetesen erdsiti az oktatasi

2 MATRAI 2001, 61.
3 NAGY 2010.
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rendszer szelektivitasa is. A szabad iskolavalasztas kovetkeztében nem csak a sziild
valogat az iskolak kozott a gyermeke szamara, hanem az iskola is valogat a gyerekek
kozott.* A rendszer miikodési alapja tehat nem a fejlesztés, hanem a vélogatas és a hi-
baztatas, ez pedig erdsiti azt a tanari beallitodast, hogy a nehezebben kezelhetd gyereket
nem fejleszteni kell, hanem elutasitani. A kiilonbségek tudomasulvétele tobbnyire csak
azokon a helyeken része a normanak, ahol az iskola a foldrajzi helyzete vagy a hierar-
chidban elfoglalt helye miatt nem valogathat a tanulok kozott, tehat ahol pedagogiai
innovaciora van sziikség a napi taléléshez is. A magyar kdzoktatas része sok-sok kivalod
tanar, jo szellemiségii iskolak, eredményes pedagogiai programok, de egyben sok elsza-
lasztott lehetdség, felkésziiletlenség és atgondolatlansag is. Ebbdl a helyzetbdl akarnak
tehat kilépni az érintett iskolak.

A pedagobgiai kultaravaltas 1ényege a tanar szerepfelfogasanak jelentés modosulasa,
gyakorlatilag a tandri 1étforma teljes vertikumat érinti vagy érintenie kellene. A peda-
gogusok szamara nagy kihivast jelent, hogy tobbnyire a hagyomanyosnak tekinthetd
tanarkdzponta és ismeretalapit megkozelitésmod szerint tanultak tanuloként, és ezt élték
meg egyetemistaként, maguk azonban szeretnének a tanulokdzponti, kompetenciaalapt
és tevékenységalapii megkdzelitésmod szerint dolgozni. A kultiravaltashoz igy sziikség
van a rutinelhagyas képességére, reflektivitasra és magabiztossagra.

A pedagodgiai kultiravaltasnak a pragmatikus hasznon tilmutato tétje is van. Az ok-
tatds eredményessége természetesen meghatarozza, hogy milyen mindségii munkaerd
Iép be a gazdasagba, de azt is, hogy a felnétt tarsadalom tagjai mennyire 6nallok, elfo-
gadok és egylittmiikodok, képesek-e békés egyiittélésre az ovékeétdl eltérd felfogasok-
kal, és hogy mennyire tudnak tanulni a hibaikbol. Szembe kell nézniink azzal, hogy a
tanarkdzpontd, ismeretalapu felfogas autokratikus osztalytermi viszonyokat eredmé-
nyez, hiszen ennek 1ényege az, hogy a tanar készen adja at a tudast, a tanuld pedig meg-
fellebbezhetetlen igazsagokat vesz tudomasul.® A j6 tanul6 tehat hallgat és figyel, elfo-
gadja a tanar igazsagait, igyekszik megfelelni az elvarasoknak, konnyen kezelhetd és
atlagos. Egy jol mikodo, gazdasagilag is fejlédd, innovativ tarsadalomban azonban
olyan tagokra van sziikség, akik kérdeznek, ellentmondanak, kreativak, egylittmiikodo-
ek, marpedig ezt a tanarkozpontih modszerekkel nem lehet elérni, a legnagyobb jo szan-
dékkal sem. A pedagodgiai kultiravaltas tehat felveti a kérdést, hogy az iskola, amely
természetesen tiikrozi a tarsadalmi viszonyokat, meg tudja-e valtoztatni azokat, hozza
tud-e jarulni a tarsadalom fejlédéséhez. Ez kiilonosen komoly problémakor egy olyan
kulturalis koézegben, ahol a tarsadalom demokracia és autonomia iranti igénye nem
egyértelmiien erds, és kevés hagyomanya van az egylittmiikodésnek. A pedagogiai kul-
turavaltas fontos eredménye az oktatas demokratizalodasa, és ennek jelentds tarsadalmi
hatasa lehet.

A fejlesztési teriiletek

------

alulrél indul el, de a magyar oktatasiigyben vannak olyan korabbi, feliilr6l indulo fej-
lesztési hagyomanyok, amelyek eredményeire esetleg épiteni lehet. Igaz, a korabbi sok

4 KERTESI-KEZzDI 2008.
5 V5. NAHALKA 2011.
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reform kétféle modon is hathat. A rendszervaltas ota a magyar oktatasiigyben maratoni
reformot hajtanak végre (Bathory Zoltan szohasznalata®), ezért az oktatasi intézmények-
re és a tanarokra jellemz6 egy jelentds ,.reformfaradtsag” is, hiszen a gyors valtozasok
sok munkat jelentettek, és a befektetett energidval nem mindig volt aranyban a keletke-
zett pedagogiai haszon. Mégis érdemes attekinteni, hogy milyen korabbi eredményekre
lehet épiteni az iskolakban, és milyen teriileteken van sziikség varhatoan fejlesztésre.

Az 1990-es években megfigyelhetd volt az az elképzelés, hogy a tantervi reformok
automatikusan pedagogiai modernizaciohoz vezetnek, ennek szellemében tobbszor és
jelentésen, kiilonbozo elvi alapokra tdmaszkodva dolgoztdk at a magyar kdzoktatds
tantervi rendszerét. Osztalytermi szinten talan nem hoztak jelentds valtozast a tantervi
reformok, de ezek helyi adaptacioja soran az iskolak szerezhettek tapasztalatot a céljaik
szakszerli meghatarozasarol, tehat a pedagogiai Snmeghatarozas kérdésében. A tantervi
reformhoz kapcsolodott egy jelentds tananyag-fejlesztési tevékenység is, sok tanar pro-
balt ki kompetenciaalapu fejlesztési csomagokat,’, err6l is lehet tehat az iskolakban
tapasztalat.

Az ezredfordul6 kornyékén Magyarorszagot is elérte a pedagogiai mindségfejlesztés
hullama,® s bar a mas gazdasagi teriiletekrdl atvett fogalmi rendszer pedagogiai alkal-
mazasa felvetett alapvetd kérdéseket, és ehhez a megfeleld szakmai hattér sem volt
egyértelmiien biztositva,® az az alapgondolat, hogy a pedagogiai fejlesztés egyiitt jar
egy szervezetfejlesztéssel is, mindenképpen bekeriilt a k6zgondolkodasba. Ehhez kap-
csolddodan egy 11j fogalomrendszer is megjelent az iskolak mindennapjaiban,’® és €z a
pedagdgiai mindség értelmezése, valamint az eredmények értékelése terén jelentett
fejlodést.

2005-ben az érettségi vizsga reformja tortént meg, hosszu elokészitd munka utan. A
kétszintivé valo érettségi vizsga minden tantargybol vilagos kimeneti kdvetelményeket
tartalmazott, és bar tantargyanként eltérd volt a szemléleti megujulas, a vizsgareform
egészében véve jelentds tartalmi modernizacio lehetdségét jelentette.!* Egyes tantargyi
teriileteken osztalytermi szintii modszertani valtozasokat is hozott a kdzépiskolai zard-
vizsga kdvetelményeinek és feladatsorainak médosulédsa, hiszen minden tantargy vizs-
gaja elmozdult a készségméreés iranyaba.

Ezen tulmenden az EU-s csatlakozast kdvetden, tehat 2004-t61 sok kiilonbdzo peda-
gogiai fejlesztési projekt keretében volt mod tovabbképzésekre, tréningekre, igy az
egyes iskolakban lehetnek olyan tandrok, akik bizonyos részteriileteken (példaul pro-
jektpedagogia, dramapedagogia, differencialas) jol hasznalhato tudassal és tapasztalattal
rendelkeznek. Ebben a tekintetben érdemes kiemelni a nyelvtanarokat, hiszen az ide-
gennyelv-tanitasban a kommunikativ nyelvtanitasnak nevezett tanulokdzponta szemlé-
let az 1980-as évektdl megjelent Magyarorszagon is, ezen a tantargyi teriileten nagy

® BATHORY 2001.

" Az Bducatio Téarsadalmi Szolgaltaté Nonprofit Kft. koordinalasaval az NFT 3.1 projekt
keretében 2004-2008 kozott tobb tantargyi és készségteriileten késziiltek tananyagok,
amelyekben a kompetenciafejlesztésen volt a hangsuly.

8 Comenius... 2000.

°®  CsAPO 2000.

10" VAss 2003.

11 HORVATH-LUKACS 2006.
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hagyomanya van a reformpedagogiakbol ismert tevékenykedteté modszereknek, tovab-
ba a nyelvtanarok kénnyebben be tudtak kapcsolodni kiilfoldi tovabbképzésekbe is. Epp
a nyelvtanitas eredményességének kérdéses adatai mutatnak azonban ré arra a problé-
mara, hogy egy-egy tanar tovabbképzése €s elszigetelt ,,kultiravaltasa” nem tud jelen-
tds valtozast hozni a rendszer egészében. A kiilonbozo iskolafejlesztési projektek tanul-
sdgai azt bizonyitjak, hogy erdsebb a fejlesztd hatas akkor, ha a kiinduldpont az iskolan
beliili egyiittes akarat, kozos gondolkodas és elszanas, igy ugyanis belsd tovabbképzé-
sek, egytittmiikodések alakulnak ki, tehat [étrejon a ,,tanul6 iskola” modellje, tovabba a
pedagogiai fejlesztés értelemszeriien egyiitt jar szervezetfejlesztéssel és személyi fej-
lesztéssel is.> Mindezek alapjan arra kellene torekedni, hogy az érintett iskolakban
egyszerre jelenjen meg egy Uj tanulasi kultara és egy 1 tanitasi kultura, természetesen
épitve a mar meglévo tapasztalatokra. Nyilvanvalé azonban, hogy ehhez néhany fontos
teriileten fejlddniiik kell a tanarok kompetencidinak, a legfontosabb fejlesztési teriiletek
a reflektivitas, a kutatasi készségek, a tervezési és modszertani kompetenciak, valamint
a fejlesztd attitidli, jovore iranyuld megkdzelitésmaod.

Reflektivitas, 6nmeghatarozas

A tanari munka meghatarozoja, hogy a tanar milyen feladatokat, szerepeket tulajdonit
sajat maganak, és hogy mennyire reflektiv. A reflektivitast két iranyban is értelmezni
lehet, egyrészt magaban foglalja azt, hogy a tanar hogyan reagal a tanuldk €s a csoport
torténéseire, masrészt mennyire tudja elemezni a sajat nézeteit, beallitddasait és a tevé-
kenységét.’® A tanulokra vald szakszer(i reagalas el6feltétele a diagnosztikus modszerek
alkalmazasanak képessége, ez nem csak a megfeleld tanulasi modszerek megvalasztasa
miatt Iényeges, hanem azért is, mivel alapvetéen hatranyos helyzetii, alulmotivalt tanu-
lokkal dolgoznak az érintett tanarok. A kooperativ munkaformak soran csak akkor lehet
statuszkezelést is elérni, tehat azokat a tanuldkat is bevonni, akik alapvetéen hattérben
maradnanak, ha a tanar jol ismeri a csoportot, és a feladatok Osszeallitasa, a csoportbe-
0sztas, illetve a csoporton beliili szerepek kezelése soran figyelembe veszi a tanulok
egyéni sajatossagait.

A tanarok attitiidjének verbalizalasahoz jol hasznalhat6 a kozismert metafora mod-
szer, amelyben a tanarok az iskolat, a tanart és a tanulot egy hasonlatba, képbe foglalva
vallanak a nézeteikrdl, és ezt ki lehet b&viteni azzal, hogy a tanar mit tekint legfonto-
sabb feladatanak, milyen a tanitasrdl alkotott képe, mit gondol a sajat feladatairol, és
mit var el a tanitvanyaitol.}* Ezek a beszélgetések kiilonbzé munkaformékban és kiin-
dulépontokbdl lefolytathatok, és azért is fontosak, mert eldfordulhat, hogy az iskolaban
nincs komoly hagyomanya a pedagogiai témaju beszélgetésnek, ezek a gyakorlatok
abban is segitenek tehat, hogy a tantestiiletben kialakuljon egy kdzos pedagogiai nyelv,
egy mindenki szdmara értelmezhet6 kozos szOhasznalat.

Erre épithetd az iskolai szinten valéo gondolkodas, a tantestiilet ondefinicidja. Ezek
koziil a legfontosabb az eredmény ¢€s a siker értelmezése, azaz az iskolai mindség meg-
hatarozasa. A kozgondolkodasban, de a szakirodalomban is elterjedt az a vélekedés,

12 V6. ECKART et al. 2005, 22; ROLFF 2010, 36.
13 SzIvAK 2003, 11.
14 V§. SCHART-LEGUTKE 2012, 27.
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amely az iskolai mindséget a tanulok mérhetd eredményével, tehat a ,,kognitiv output-
tal”™® méri, ezek az iskoldk azonban a helyzetiikb6] fakaddan a pedagogiai hozzaadott
érték értelmezésében és értékelésében lennének érdekeltek, ennek mérésére viszont
nagyon kevés eszkoz all rendelkezésre. Az dndefinicio azért is konfliktusos lehet, mert
esetleg a hallgatolagos tarsadalmi normakkal szemben kell meghatdrozniuk a sajat cél-
jaikat, prioritasokat a fejlesztési feladatok kozott. Es ebben a tekintetben nem csak az a
dontd, hogy a korabban emlitett ,,szemléleti inga” folyamatos kilengései miatt a magyar
pedagogiai kozéletben és oktataspolitikaban még mindig nem jutott nyugvopontra a
tudas vs. képesség vita, hanem arr6l is, hogy ezekben az iskoldkban a személyiségfe;-
lesztés és a tarsadalmi szocializacid egyes szakaszokban fontosabb fejlesztési cél lehet,
mint a szakmai tudas kialakitasa. Ehhez raadasul sok esetben szocialis kotelezettség is
harul, hiszen a pedagogiai fejlesztéseket szocialis munkéval is terheli a tény, hogy a
tarsadalom peremére szorult iskoldzatlan és szegény, sok esetben mar tobb generacio
ota munkanélkiili sziilok nehezen vonhatok be a gyermekeik tanulasi folyamataba. A
helyzetet stilyosbitja a magyarorszagi ciganysag helyzetének megoldatlansaga is, tehat
a tarsadalmi integracio, az elditéletesség, a kolcsonds bizalmatlansag probléméja.

Elemzési és kutatasi kompetenciak

Mindenféle fejlesztés alapja a kiindul6 allapot szakszerti feltarasa, ugyanakkor az ehhez
sziikséges rutin altalaban hianyzik a tanarok mindennapjaibol. Az iskolafejlesztés soran
két teriileten van sziikségiik a résztvevoknek kutatasi és elemzési készségre, egyrészt a
kiindul6 allapot és a rendelkezésre allo erdforrasok szakszerti feltarasdhoz, masrészt a
pedagodgiai kisérletek eredményeinek professzionalis értelmezéséhez.

Mivel a korabbi fejlesztések eredményeként minden iskolaban sok er6forras all ren-
delkezésre, a kiindulopont egyfajta ,,0nkutatas”, adatgyijtés és helyzetfelmérés lehet.
Egyrészt minden iskolaban elérhetd sok statisztikai adat a tanulok Osszetételérol és ed-
digi eredményeirdl, a kompetenciamérések és egyéb kutatasok eredményeirdl, ezek
alapos és szakszer(i elemzése fontos gondolatokhoz segitheti a résztvevoket. Ezen tul-
menden fel kell tarni, hogy milyen korabbi projekteredmények és tapasztalatok sziilet-
tek, milyen végzettségek, tanulmanyok és szakmai tapasztalatok vannak a tantestiilet-
ben, és hogy kiket lehet bevonni a fejlesztésbe az iskola kornyezetébol. Ezen tilmenden
érdemes a tantestiiletnek a sajat pedagogiai kultarajarol, attittidjeirdl, elvarasairol, az
eloitéletességrol is minél tobb informaciot szerezni, hiszen ebbdl pontosabb kép alakul-
hat ki a bels6 er6forrasokrol vagy a problémas teriiletekrol.

A munka elfogadasa szempontjabol fontos, hogy a pedagdgiai fejlesztés az osztaly-
termi szinten is érzékelhet6en torténjen, tehat a folyamat soran jelenjenek meg 0j mod-
szertani elemek, tanitasszervezési modok, értékelési eljarasok, ezeknek a hatasat pedig
értelmezni és sziikség esetén korrigalni kell. Ehhez az akcidkutatas eszkoztara hasznal-
hato6 jol: vilagos probléma- és célmeghatarozasok alapjan uj lehetdségek gylijtése, majd
tervezett formaban kiprobalasa, az eredmények rogzitése vagy megfigyelése és szaksze-
ril elemzése.

15 Deutsch-Ungarische Expertenkommissionen... 2007, 17.
16 /6. BABBIE 2003.
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Tervezési és modszertani kompetenciak

crer

lehetd legvilagosabb képet alkotva arrdl, hogy mit akarnak elérni a tanitvanyaikkal ko-
z€p- vagy hosszl tavon. A f6 fejlesztési célok arnyalasa alapjan a tanaroknak a konkrét
tanitasi szakaszok tantargyi céljait is meg kell fogalmazniuk. S bar nyilvanvalo, hogy a
pontos és arnyalt célmeghatarozas az alapja a tanuldk fejlesztésének, ezen a teriileten
altalaban nehézségeik vannak még a nagy tapasztalattal rendelkez6 tanaroknak is. A
leggyakoribb probléma, hogy valos tanuldsi célok helyett a tanulasi tartalom, a ,,leadan-
d6 anyag”, tehat a tanar tanitasi céljai jelennek meg, vagy a célok nem elég konkrétak
és részletesek ahhoz, hogy azokra fejlesztési folyamatot vagy mérést lehessen épiteni. A
Magyar Képesitési Keretrendszer fejlesztéséhez kapcsolodoan!’ megjelent a magyar
pedagodgiai szakirodalomban a tanulasi eredmény (learning outcomes) fogalma is. A
tanulasi eredmény vagy tanulasi cél elnevezés mogott az a szemléleti hattér htizodik,
hogy a tervezés soran a tanarnak nagy részletességgel meg kell hataroznia, hogy milyen
tudassal, képességgel, attitiddel kell rendelkeznie a tanuldénak az adott tanulési szakasz
lezarasakor, és a tanitasi folyamat tervezését ebbdl kell levezetnie. Kétségtelen tény,
hogy ebbdl a szempontbdl a jelenleg érvényes tantervek sem kovetkezetesek: a tanulasi
eredmények helyett sokszor tanitasi tartalmakat fogalmaznak meg.

Ha a tanar a tanuldk fejlesztésére torekszik, akkor azok sziikségleteibol kell kiindul-
nia. Ehhez azonban tudomasul kell venni, hogy a tanulok kiilonbozéek, és mindenki
szamara mas eszk0z vagy ut jelenti a fejlodést, kiillonb6zo az érettségiik, a szocializaci-
ojuk, az adottsagaik, nem egyforma a szocialis hatteriik, és eltéréek a tanulasi szokasa-
ik, technikaik. Az egyéni fejlodés tamogatasa csak gy lehetséges, ha a tanar kiilonb6z6
tanulasi utakat tud lehet6vé tenni. A feladatfejlesztés tudatossa tétele abban segiti a
tanarokat, hogy pontosabban és célszeriibben tudjanak egymasra épiteni kiillonb6zo
tanulodi tevékenységeket, hogy lehet6vé tudjak tenni a tanulast a kiilonbozo intelligenci-
dkkal rendelkezd tanulok szdmaéra is.'® A konvenciondlis feladatok altaldban a nyelvi
intelligenciaval rendelkez6 tanuloknak kedveznek, altalaban kevesebb lehetdséget kap-
nak azok a tanuldk, akik konnyebben tanulnak mozgassal, vizualis abrazolassal vagy
masokkal beszélgetve.

Mivel a kultiravaltas alapja, hogy az osztalytermi szinten is jelentds valtozas j6jjon
létre, a tanari munka lényegi eleme a nyitott, egylittmiikodésen alapulo, a tanul6i auto-
nomiat €és a tevékenységalapu oktatast segitd tanulasi modszerek, feladattipusok adapta-
lasa, tehat olyan tevékenységformak alkalmazasa, amelyek tekintettel vannak arra, hogy
a tanulas a tanuldban 1étrejové aktiv és konstruktiv folyamat, amely elképzelhetetlen
tanul6i autonomia nélkdl.

Fejleszto attitiid az értékelésben

A kultaravaltas lényegi eleme, hogy a tanar elemzd, értékel6 modon viszonyuljon a
tanuldhoz, a tanulasi folyamathoz, a tanartarsaihoz, a sziilokhoz, de 6nmagahoz is. A
varhat6 eredmény szempontjabol nagyon fontos, hogy az értékelés soran egyértelmiien

17 TEMESI 2011.
18 V/§. GARDNER 1993.
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pozitiv attitlid jelenjen meg a tanuld irdnyaban, a kollégakkal és a sziilokkel folyo
kommunikacidéban és dnmagaval szemben. A fejlesztés 1ényegi eleme a pozitiv értéke-
1ési kultara felépitése, szemben a hibakultaraval és a hibaztatassal.

A tanulok értékelése soran a hagyomanyos biintetd, hibakkal szembesit, masokhoz
hasonlito értékelési modszerekkel szemben all egy olyan értékelési kultira, amely az
értékelés fejlesztd hatasara épit, az értékelésben leginkabb a tudatossdg és az 6nallosag
ersitésének lehetéségét 1atja.!® Ennek az alapja az az elgondolas, hogy az 6nalld, a
sajat sziikségleteknek megfeleld tanulasi utak kialakitasahoz részletes és alapos, a tanu-
16 szdmara értelmezhetd visszajelzések kellenek a megtett utrol. Ez a tanari oldalrol
atgondolt, megtervezett, valéban motivald értékelési eljarasok rendszerét jelenti,
amelyben a tanulé fejlodésének, a befektetett munkanak, az eredményhez vezetd fo-
lyamatnak az értékelése is megjelenik, nem csak a puszta eredmény Osszehasonlitasa a
normaval. A fejlesztd értékelés alapelveinek érvényesitése a tanuldk értékelésében
nemcsak sok tanari munkat jelent, de ebben a tekintetben erésen meg kell kiizdeni a
tarsadalmi berdgzodésekkel is, egy egész tantestiilet vagy annak jelentds része azonban
hatékonyabban és kovetkezetesebben tud fellépni.

A pozitiv hibakultiranak nincs nagy hagyomanya a magyar tarsadalomban, ezért ki-
emelten kell foglalkozni azzal, hogy a tantestiilet a k6z6s munka soran milyen kommu-
nikécios szabalyok és normak szerint tud hatékonyan miikddni. A fejlesztés elengedhe-
tetlen része egymas tevékenységének elemzése, hiszen kozOs tananyagfejlesztések
folynak, és az eredményeket kblcsonds oOralatogatassal tamogatjak. A tanaroknak meg
kell tehat tanulniuk, hogy vildgosan ki tudjak fejezni az ellenérzésiiket és a kritikajukat,
am az is fontos, hogy a masik munkajanak értékelése soran érvényesiiljon a perspekti-
vikus megkdzelitésmod, amely nem a multbeli hibakra koncentral, hanem arra, hogy mi
sikeriilt jol, és min lehet még valtoztatni.?® A kollegialis segités, a (kollégak szdmara)
nyitott osztalyterem alapfeltétele egy ilyen fejlesztésnek, am tekintetbe kell venni, hogy
a tanaroknak a talterheltségiik és az izolaltsaguk miatt nincs tapasztalatuk a kolcsonds
hospitalasban rejlo lehetdségek kiaknazasaban vagy a kozos tananyagfejlesztésekben,
tovabba a meglévo tanitasi anyagaik megosztasaban.

A pozitiv hibakultira az onreflexidoban is nagyon fontos, €és ez a projekt egészét at-
fogo fejlesztési teriilethez vezet benniinket: ilyen komoly valtashoz sziikség van maga-
biztossagra, bizalomra, Oszinteségre és felelosségvallalasra. A folyamatot tehat végig
kell kisérnie egy személyiségfejlesztésnek és kozosségfejlesztésnek is, kezelni kell a
tantestiiletben m{ikddd csoportdinamikat, az intenziv k6z6s munka soran torvényszerii-
en fellépd fesziiltségeket. Ha a munka kozéppontjaban az a cél all, hogy az 6nallosag, a
felelosségvallalds és az egylittmiikddési készség erdteljesebben megjelenjen a tanuloi
oldalon, akkor ennek alapfeltétele ugyanez a tantestiilet oldalan is. Minden mihelyfog-
lalkozas, k6zos munka megtervezése soran pontos és atgondolt modszertani elokészi-
tésre van sziikség: a tanaroknak meg kell élniiik a nyitott modszereket, meg kell érezni-
ik, hogy milyen feleldsséggel, nehézséggel és drommel jar a tanul6i oldalrél az auto-
némia. Kézben arra is gondolni kell, hogy a tanari foglalkozasnak ma Magyarorszagon
viszonylag alacsony a presztizse, ezért sok frusztracio lehet a tantestiiletben, altalanos

19 LENARD-RAPOS 2009.
20 \/§. ZIEBELL-SCHMIDJELL 2012.
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tovabba a jelentds leterheltség, tehat a részt vevo tanarok énképén is dolgozni kell, hi-
szen csak igy érhetd el, hogy 6rommel és motivaltan éljék meg a fejlesztéssel kapcsola-
tos tobbletmunkat.

Az eddigi tapasztalatok alapjan foglalkozni kell a sziilok bevondsaval és a tanulok
kulturalis hatterének megértésével is. Mivel a rosszabb szocialis hattert tanulokkal
dolgoz6 iskolak tapasztalata szerint a tarsadalom peremére szorult, valos célokkal tobb-
nyire nem rendelkezd sziilok nehezen vonhatok be a gyerekeik tanulédsi folyamataba,
nem feltétleniil értékelik a tudast, ezért nem tudnak tamogatd partnerként megjelenni az
iskolai életben, raadasul a cigany csaladok kulturalis hattere masféle nevelési elveket és
normakat jelent, és ezeket a tanaroknak kell megismerniiik.

Jol beazonosithatd, hogy mely teriileteken van sziikségiik a tanaroknak tovabblépés-
re, fejlodésre. Az természetesen mindig a konkrét iskola adottsagaitol fiigg, hogy ebbdl
mennyit tudnak belsd tovabbképzésekkel megoldani, és mihez van sziikségiik kiilsé
segitségre. Fontos szempont azonban, hogy ez a fejlesztés tallépjen a részben eddig is
meglévod, egyes pedagogiai részteriiletekre vonatkozo tovabbképzéseken. Elvileg elkép-
zelhetd lenne, hogy a kozosség az emlitett pedagdgiai részteriileteken folyamatosan
fejlodik, és a részt vevo tanarok 1épésrol 1épésre alakitjak at a sajat gyakorlatukat, am
ennél ebben a helyzetben gyorsabb és radikalisabb megoldasra van sziikség. A refor-
mokban elfaradt, nem is egyforman motivalt tanarok, valamint a tanulok szamara is
egyszerlibb a folyamat, ha sikeriil taladlni néhany olyan mddszertani elemet, amely a
napi tanitasi gyakorlatra gyorsan és egyértelmiien hat. Mas projektek tapasztalata is
bizonyitja, hogy minden résztvevd szamara vilagosnak kell lennie annak, hogy az isko-
lafejlesztés a tanitas azonnali megvaltozasaban jelenik meg.?* Erdemes tehat attekinteni,
hogy milyen megoldasokat alkalmaztak kiilonboz6 iskolak, amelyek hasonlé helyzetbe
kertiltek.

Mas iskolafejlesztési modellek tanulsagai

Olyan komplex fejlesztésre torekszenek a programban érintett iskolak, amely lehet&sé-
get teremt a hatranyos helyzetli, tobbnyire roma tanuldk szocialis és kommunikativ
kompetenciainak fejlesztésére, az alapvetd tanulasi stratégiak kialakitasara, tehat a tar-
sadalmi integraciojuk alapjainak megteremtésére. Az alkalmazott mddszereknek ezt
kell szolgalniuk, tovabba alkalmasnak kell lenniiik a perifériara szorult tanulok statu-
szanak megvaltoztatasara, és a ciganyok elleni el6itéletek kezelésére. Olyan pedagogiai
fejlesztések tanulsagait érdemes tehat attekinteni, amelyek hasonld célcsoporttal €s
problémakkal szembesiiltek.

A kulturalisan és nyelvileg heterogén tanuldi korrel folytatott pedagogiai munka év-
tizedek ota nagy kihivast jelent az Egyesiilt Allamokban, illetve Eurépa gazdagabb,
ezért a migracioban erésen érintett orszagaiban. Ezekben a pedagogiai kisérletekben
mindig valamilyen kooperativ tanuldsi modszer jelenik meg kozponti elemként, hiszen
ez tudja biztositani a szocidlis és a nyelvi kompetencidk folyamatos fejlesztését, a tanu-
16k hatranyainak kiegyenlitését. A legalapvetébb modszert Kagan irta le.?? A kooperativ
tanulas soran a tanuldk folyamatosan kooperativ csoportokban dolgoznak, a heterogén

21 ECKART et al. 2005, 51.
22 KAGAN 2001.
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csoportok nem egy feladatra allnak 6ssze, hanem hosszl ideig, akar hetekig is egyiitt
maradnak. A munka alapja, hogy a tanulok egymast is tanitjak, igy folyamatosan vélto-
gatjak a tanari és tanuldi pozicidt. A tanar a tananyagot részekre bontja, és ehhez cso-
portokban feldolgozhato feladatsorokat készit, a tanuld tehat a feladatok segitségével
eldszor megtanulja a tananyagot (egyénileg és parban), majd tanitd szerepkorben atadja
az uj ismereteket a (csoport)tarsainak. A szocialis ismeretek meglétét nem feltételezik,
hanem azt is kozvetleniil tanitjadk a feladatok soran, tehat nagyon pontosan rogzitik a
feladatok elvégzéséhez sziikséges 1épéseket €s a csoportmunkahoz sziikséges szerepe-
ket. Ebben a tanulasi formdban az egyén nem csak dnmagéaért, hanem az egész csoport-
ért felel, tovabba nem csak a feladat, hanem a folyamat is hangsulyos az értékelés so-
ran, melynek alapja sem elsddlegesen a kozds produktum, hanem a csoportban részt
vevd egyének dokumentalhaté fejlédése.?® A kooperativ tanulds kdvetkezetes alkalma-
zasa valdsziniileg nagyon komoly eldkészitést igényelne, hiszen ebben a modellben a
teljes tanulasi szakasz egyiittmiikodésen alapulo feladatok sorozatava alakul, tovabba
mindenképpen megfontolandd, hogy az érintett iskolak egy részében mar annyira ma-
gas a hatranyos helyzetti tanulok aranya, hogy a heterogenitasban rejlé pozitivumokat
nem lehet kihasznalni. Kiemelhet6 azonban az erésen szabalyozott csoportmunka mint
alapelv, a szocialis kompetencia folyamatos fejlesztése és a tanari €s tanuldi szerep
cserélgetése.

Németorszagbol is meg lehet emliteni egy nagy hatasu tanitasi modellt, a Klippert-
modszert.* A német iskolafejlesztési projektek azért hasznalhatok jol, mert a jelentds
migracio miatt a német kdzoktatas szamara is a legnagyobb probléma a tanuldk hetero-
genitdsa, tehat a jelentdsen kiillonbozoé kulturalis, nyelvi €s szocialis hatteri tanulok
egyideji fejlesztése. Raadasul a német iskolarendszer a magyarhoz hasonloan korai
szelekciot eredményez. Erdekes informacid, hogy a német iskolafejlesztési projektek
hattere tobbnyire a 2000-ben eldszor lefolytatott PISA-kutatashoz kothetd, amelynek
eredményei azt mutattak, hogy a német tanulok mas orszagok eredményeivel dsszeha-
sonlitva rosszabbul teljesitettek. A német kdzegben PISA-sokknak nevezett allapot
komoly k6zos gondolkodast eredményezett az oktatasi rendszer eredményességérdl, és
sok iskolafejlesztési kisérlet indult meg ezt kovetden.

Tobb német iskolafejlesztési projekt tamaszkodott a Klippert-mddszerre, amelynek
kozéppontjaban a tanulok 6nalld tanulasanak és a tanulasi modszereiknek a fejlesztése
all. A tanulokkal kovetkezetesen, fokozatosan, kis 1épésekben megismertetnek onalld
tanulasi modszereket, az egészen apro részletekig kidolgozva: szovegfeldolgozasi tech-
nikak, kérdéstechnikak, konyvtarhasznalat, munkamegosztas csoportmunkaban stb. (A
mddszer 1ényege, hogy egy kvazi ,,modszerkataldogusbol” dolgoznak a tanarok.) A tanu-
lok fejlesztésének fo célja tehat harom teriileten jelenik meg: (tanulds)modszertani,
kommunikativ és egylittmiikodési kompetenciak. A tanarok komoly egyiittmiikodéssel
dontik el, hogy ezeket a tantargyak folott allo és a tantargyakat Osszekoto fejlesztési
célokat mikor, milyen iitemezésben vezetik be. Vannak olyan tréningnapok, amikor a
tantargyi kereteket meghaladdan csak a tanulasi modszerekre koncentralva dolgoznak a
tanulokkal, majd ezeket a modszereket a tantargyi tartalmak elsajatitasahoz is hasznal-
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jak. A tanulasi kultira megvaltoztatasa a legfontosabb cél, és az a kiindulasi pontja a
fejlesztési modellnek, hogy ha a tanul6 6nallova valik, az tehermentesiti a tanart, hiszen
egyrészt kisebb a feleldsség rajta, masrészt a munkat is megoszthatja a tanartarsakkal
(k6zos tananyagfejlesztések, kozos tervezés).”® A modszer bevezetése Németorszagban
is szakmai vitakat valtott ki, nagy hatranya ugyanis, hogy a tanitési tartalom helyett a
modszerre koncentral. Atemelhetd belSle azonban a fejlesztés ,,holabdaszeri” elve,
amely szamos német iskolai kisérlet alapjan miikodoképes: a pedagogiai fejlesztés na-
gyon konkrétan az osztalytermi szintr6l indul, bizonyos modszereket kezdenek el al-
kalmazni a tandrok, amelyek az 6nall6 tanulast és az egyiittmiikodést fejlesztik. Ahhoz,
hogy ezt miikodtetni tudjak, ,,tanuld iskolava” kell valniuk, és ez kihat az egész tantes-
tilletre, mert a tanarok munkéjara is az 6nallosag €és az egyiittmiikddés lesz jellemzd. A
mi projektiink szamdra tanulsagos lehet az is, hogy ez a munka a tanulok fejlesztésének
céljaibol indul ki, amelyeket azonban el6szor a tantargyaktol fiiggetleniil fogalmaznak
meg.?® Tehat el8szor a tanuldk szocialis kompetencidihoz és alapkészségeihez igazodva
fogalmaznak meg fejlesztési célokat, majd ezekhez kapcsoljak a tantargyi célokat, to-
vabba tantestiileti szinten megegyeznek a célokhoz vezetd it 6 jellemzdiben.

Egy ehhez hasonlé modellre az Eszak-Magyarorszag régioban van egy mar miikodd,
eredményes példa. Az amerikai Stanford Egyetem altal kidolgozott Complex Instructi-
ons Program alapelvét tobb magyar iskolaban is hasznaljak, a magyarul KIP-nek neve-
zett programot elészor a Hejékeresztari IV. Béla Altalanos Iskoldban valdsitottak
meg.?” Alapelve a Klippert-modszeréhez hasonld, 4am sokkal szabalyozottabb. A tan-
ordk 20%-aban olyan munkaformat alkalmaznak minden tantargyban, amely tanuldi
aktivitason alapul, erésiti a tanulok onallésagat, kommunikaciés és kooperativ készsé-
geit. Ebben a modellben egyetlen, pontosan leirhatdé mddszert (feladattipust) hasznal-
nak: a tanulok rovid bevezetd utan egy kozos csoportfeladatot kapnak, amelyben meg-
hatarozott (és folyton valtozo) szerepek szerint kell részt venniiik, majd egy valaki be-
szamol az eredményrdl az egész osztalynak. Ezt kdvetden mindenki személyre szabott,
onallo feladatot kap, amelynek megoldasahoz hasznalnia kell a csoportban elvégzett
feladat eredményeit. Az alkalmazott modszer szigoru szabalyrendszer szerint torténik,
amit a tanulok jol ismernek. (Hogyan osztjak el a szerepeket? Mi a feladatuk az egyes
szerepeket betoltoknek? Hogyan segithetnek egymasnak? stb.). A tapasztalatok alapjan
a modszer alkalmazasa noveli a tanuldi motivaciot, erdsiti a tanulok kommunikacios és
szocialis képességeit, és lassitja a hatranyos helyzetliek leszakadasat. A hatasmecha-
nizmusa valdsziniileg a Klippert-modell alkalmazasahoz hasonl6. Ahhoz ugyanis, hogy
a tanarok egyaltalan alkalmazni tudjak a modszert, meg kell indulnia a tantestiiletben
egy kozos gondolkodasnak, tananyagfejlesztésnek, kolcsonos oramegfigyelésnek, kol-
legialis segitésnek. Mivel a tanarnak egy adott téméahoz, célhoz kell t6bb parhuzamos
csoportfeladatot, tovabba a tanulok egyéni fejlesztési igényeit figyelembe vevé egyéni
feladatokat kitalalnia, ez a munka komoly tervezési, elemzési, tananyag-fejlesztési ké-
pességeket igényel a tanartol. A modszer alkalmazasa ezenkiviil osztalytermi szinten
megkivanja a tanartol, hogy sokféle modon tudja diagnosztizalni a tanuldkat, hiszen a
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tanulok alapos ismerete elofeltétele a csoportbeosztasnak, a kiillonb6zo parhuzamos
csoportfeladatok, valamint az egyéni feladat elkészitésének. Tehat a tanul6i autonomia
és egylittmiikodés szigort forszirozasa ebben a modellben is iskolafejlesztd elemmé
valik, a tanitasban egyértelmiien megjelenik a tanulokézponti szemlélet, hiszen nem
lehet masképp alkalmazni a modszert, €s a tanarokat a legalapvetdbb teriileteken fej-
leszti a kihivas. A KIP alkalmazasara felkészité tovabbképzés a régidban jol elérhetd,
van hospitacios lehetdség ezen az alapelven miikodo iskolakban, a projektben részt
vevo tantestiiletek valaszthatjak tehat ezt a modellt is.

A harom leirt médszerben sok kozds vonas van, amelyek a projekt szempontjabol
fontosak lehetnek. A fejlesztést valamilyen osztalytermi 1€péssel, valtoztatassal kezdik,
és ez inditja el a tanari hatast: a megvaltozott helyzetben a tanaroknak is alapvetéen
valtoztatniuk kell a munkaformajukon és az attitidjeiken. A tanuldi Onallosag és
egylittmiikodés megvaldsitasahoz automatikusan sziikségessé valik a tanari autondomia
¢és egylittmiikodes, és jo eséllyel ,tanul6 iskolava” valik a tantestiilet érintett része. Ez
jelentheti a késziilo fejlesztés kiindulopontjat. Mivel az érintett iskolakban a tanulok
szocialis kompetenciai jelentik a legnagyobb problémat, mindenképpen kooperativitast
és autonémiat igénylé modszereket kell valasztani. A KIP példaja mutatja, hogy ez
lehet egyetlen jol koriilhatarolhatdé moddszer is, mig a Klippert-modszerben tobbféle
modszer (feladattipus) kombinacidja jelenik meg. Nyilvanvalo, hogy ha az iskola egy
modszer mellett dont, az megkonnyitheti az atallast, ez viszont éppen a leginnovativabb
tanarok szdmara problémat is jelenthet. Az j médszer(ek)kel, alapelvekkel kapcsolat-
ban fontos, hogy a tanuldknak ezek alkalmazasat kovetkezetesen és aprd lépésekben
meg kell tanitani. A modszerek kivitelezésekor elsddleges szempont a tanuldk statusz-
kezelése: szabalyozott szerepekkel és feladatkorokkel kell operalni, fontos, hogy min-
denki keriilhessen vezetd helyzetbe, €s az is kommunikaciora kényszeriiljon, aki inkabb
a hattérben maradna. A differencialt feladatok alkalmazasa miatt a tanulok megismeré-
se, megértése, diagnosztizalasa a tanar egyik legfontosabb feladata, olyan tanuldkra is
koncentralnia kell, akik egyébként a perifériara szorulnak. Ha a rendszert elkezdik mii-
kodtetni, akkor megkeriilhetetlen az értékelési eljarasok ujragondolésa is.

Egy iskola életében jelentOs valtozast jelent, ha valamilyen alapvetden 1j modszer-
tani, szervezési vagy értékelési elemet vezetnek be. Adodik tehat a kérdés, hogyan tor-
ténhet ez a gyakorlatban? Ehhez is felhasznalhatok masok tapasztalatai. Mivel a Klip-
pert-modszert tobb iskolaban bevezették, ezzel kapcsolatban is olvashatok tanulsagok,
szervezési szempontbodl hasznos lehet az egyik projekt leirasabol szarmazo alapelv.?® A
felelosségek megosztasat és a konkrét munkat azzal tamogattak, hogy a projekt miikod-
tetésére tanari csoportokat hoztak 1étre, amelyek kiilonb6z6 feladatkdroket kaptak, ezek
az ,,osztalycsoport” (nagyobb iskolakban ,.évfolyamcsoport”), a ,,tantargyi csoport”, az
Liranyito csoport” és a ,,menedzser csoport”.

A ,évfolyamcsoportban” vagy ,,0sztalycsoportban” azok a tanarok vesznek részt,
akik az adott osztalyban vagy évfolyamon tanitanak, és elkezdik hasznalni az ij mod-
szert, programot. A feladatuk annak a kdz0s megtervezése, hogy az adott modszerek
milyen eloszlasban és iitemezésben jelennek meg a tanulok életében, a modszerek tanu-
lasi szakaszaban tligyelnek a progressziora, igy biztositva, hogy a tanulok fokozatosan
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tanuljak meg az 01j szabalyokat. Ebben a korben foglalkoznak azzal a fontos kérdéssel
is, hogy az éltalanos fejlesztési célokat hogyan lehet a tantargyi célokkal 6sszehangolni.
Tantargykozi vagy tantargyak folotti aktivitdsok esetén (moddszertani nap, projekthét)
ezeket is pontosan kitalaljak, megszervezik.

A tantargyi csoportba” az azonos targyat tanitd tanarok tartoznak, illetve koziiliik
azok, akik részt vesznek a munkaban. Ennek a csoportnak konkrét tananyagfejleszto
feladata van leginkabb. Egyrészt kbzosen dolgoznak azon, hogy a tantargyuk tanitasa-
nak modszertanaban uralkod6 szakmai evidenciakat hogyan lehet megvaltoztatni, mas-
részt parokban vagy triokban tananyagokat, konkrét feladatokat fejlesztenek. Ha az
iskola 2-3 workshopot szervez egy tanévben, ahol a tanarok a megallapodasoknak meg-
felel6 alapelvek szerinti tananyagokat (feladatokat) fejlesztenek intenziv par- vagy cso-
portmunkdban, majd ezt mindenki szdmara hozzaférhetové teszik, akkor rovid id6 alatt
is komoly mennyiségli anyag johet létre.

Megfontoland6 oGtlet, hogy az emlitett német projektekben a ,,menedzsercsoport”
mellett, amelybe az iskolavezetés tartozott a szokasos feladatkorrel, valasztottak egy
LHiranyitd csoportot” is abbol kiindulva, hogy az iskolavezetés annyira elfoglalt az iskola
mikodtetésével, hogy a pedagdgiai fejlesztés koordinalasaval masok foglalkoztak. Ez a
csoport koordinalja az Osszes csoport munkajat, ellendrzi a tavlatos célok és a konkrét
célok Osszefliggéseit és megvaldsitasat, foglalkozik a munkahoz sziikséges tovabbkép-
zések megszervezésével, €s intézi a kommunikaciot a sziilokkel, a gyerekekkel, a fenn-
tartoval.?? Erdekes tapasztalata volt az adott projektnek, hogy az iranyito csoport tagjait
valasztottak, idonként cserélték, de igyekeztek a folyamatossdgot azzal biztositani,
hogy legalabb két évig maradjanak tagok ebben a csoportban.

Az iskolafejlesztés lehetséges médszertana

A magyar sajatossagok és igények, valamint a kiilonboz6 fejlesztési projektek tapaszta-
latai alapjan korvonalazhato, hogy milyen Iépésekben épiilhetne fel az iskolafejlesztési
projekt az érintett iskolakban. Az eddigi fejezetek alapjan pedig Osszefoglalhatd, hogy
milyen f6 szempontoknak kell megfelelnie a projektnek.

Az érintett iskoldkban sok olyan tanulé van, akiknek a szocidlis kompetenciajat kell
fejleszteni, ezért a pedagogiai innovacio f6 célja, hogy alapvetden a tanulok 6nallo ta-
nulasi modszereit, kooperativ és kommunikécios képességét fejlessze, tantargyakat
Osszekotve és tantargyakon tulmutatva. Ezt az alapvet6 célt ugy érik el az iskoldk, hogy
valamilyen kdzponti modszertani elvet érvényesitve osztalytermi valtozast idéznek eld,
és erre épiil a pedagogiai kultaravaltas a tanitasukban, az értékelési rendszeriikben, a
szervezeti miikddésiikben és a kiilsé kapcsolataikban. A konkrét modszertani Gjitas egy
vagy tobb nyitott tanitasi médszer kombinacioja, amely tantargyi szinten, de 6sszehan-
goltan jelenik meg a tanulok életében. Maganak a modszernek vagy modszereknek a
kivalasztasaban az iskola dont, esetleg kiprobalasok segitségével, és mar maga ez a
dontési folyamat is komoly fejlesztd hatassal birhat a tantestiiletre. A bevezetés tobb
1épcsében torténik, elészor csak egy-egy osztalyban, lehetdséget hagyva igy a tanarok-
nak arra, hogy autonom modon dontsenek arrdl, hogy melyik fazisban kapcsolodnak be
a munkaba. Az is lehetséges, hogy eldszor az adott osztalyokban sem vezetik be minden
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tantargybol a modszert, de mindenképpen jellemzé mértékben meg kell jelennie az uj
elemnek a tanulok életében. Erre a modszertani, szemléleti innovaciora raépithet6 egy
olyan szakmai egyiittmiikddés az iskoldn beliil (pl. tananyagfejlesztés, kdlcsonds hospi-
tacio, kozos elemzések), amely dnmagaban is fejlesztd hatast, alapvetéen megvaltozat-
ja a tandrok szokasait és attitlidjeit. Ezt kiegészitik a tovabbképzések és miihelyek, ame-
lyek épitenek a tantestiiletben meglévd korabbi tudasra, képzettségekre, valamint ko-
rabbi projektek, tovabbképzések eredményeire. Sziikség esetén kiilsé eldadokat és tré-
nereket is bevonnak. A szakmai tdmogatok egyrészt pedagogiai elméleti tudassal segitik
az iskolat, megfigyel6ként, ,kiils6 szemként” tdmogatjak az utkeresést, masrészt a cso-
portdinamikai folyamatokat segitik. A ,,tanuld iskola” a szervezeti modelljét is atalakit-
hatja. Fontos, hogy a bevezetés soran mar gondoljanak a pedagdgiai fejlesztés fenntart-
hatosagra, tehat talaljanak megfeleld eszkozrendszert a folyamatos miikodtetéshez és az
eredmények ellenorzéséhez. A bevezetés egyes szakaszai természetesen igazodnak a
projektek lebonyolitasanak szokasos 1épéseihez.

a) Elokészitd szakasz

A munka megkezdésekor arra van sziikség, hogy minél egyértelmiibb és dszintébb ada-
tok alljanak rendelkezésre az iskola helyzetérdl, valamint a tantestiilet céljairol. Az
iskolanak szamba kell vennie és elemeznie kell minden meglévé adatot, minden rendel-
kezésre allo tudast, tapasztalatot, ez alapjan érdemes SWOT-analizist késziteni. Az
ehhez kapcsolddd pedagdgiai beszélgetések soran fontos, hogy megtaldlja a tantestiilet,
hogy az 6ndefinicidhoz kapcsolddo kérdésekben, a pedagdgiai céljaikat illetden mennyi
kozos pontot tudnak talalni, milyen vizidik vannak az iskolarél, mit akarnak elérni a
kovetkezd 2-3 évben. Csak a szakszerll helyzetelemzés alapjan lehet a munkat megter-
vezni.

b) Tervezési szakasz

Az elemz6 munkat a konkrét valtozasok elinditasanak megtervezése koveti. A legfonto-
sabb dontés, hogy milyen modszertani elemekkel inditjdk el a valtozast, tehat hogy
jelenik meg az ujdonsag osztalytermi szinten. Hasonldan fontos kérdés, hogy a beveze-
tést hol kezdik el, melyik évfolyamokkal, osztalyokkal, a tanarok koziil kik vallaljak,
hogy az els6 korben beszallnak a munkaba. Elképzelhetd, hogy ezek a dontések Ossze-
folynak, és a vallalkoz6 szellemii tanarok egy-két modszertani elvet ki is probalnak
egy-egy osztalyban, és a kiprobalas eredményét felhasznaljak a dontésben.

E szakasz fontos eleme, hogy a tervezésnek a tanuldk fejlesztésére vonatkozdan is
meg kell valosulnia, tehat nagyon pontos és részletes tanulasi, fejlesztési célokat kell
rogziteni, eldszor a vizionalt szakasz végére, tehat kb. két tanévre. Erdemes el8szor a
tantargyakat 6sszekoté vagy tantargyak folotti elemekkel kezdeni, példaul elemi kom-
munikacios €s kooperacios technikak, tanulasmodszertani tudas és készségek, autono-
mia ¢és felelosségvallalds, motivacio, attitlidok. Ezek figyelembevételével lehet a rovi-
debb tava tantargyi fejlesztési célokat konkretizalni.

Ebben a szakaszban nagyon konkrét kérdésekben kell donteni a pontos helyzet fi-
gyelembevételével
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o Kik vesznek részt a tantestiiletb6l? Kik dolgoznak egyiitt? Mikor, milyen
gyakran lehet dolgozni?

e Milyen tipusu talalkozokra van sziikség (megbeszélés, miihely, tréning stb.)?
Milyen korben? Milyen gyakran?

¢ Ki koordinalja a tevékenységet? Ki gondoskodik az atlathatosagrol?

¢ Ki, mikor és hogyan informélja a sziiloket, a tanuldkat, a fenntart6t?

o Sziikség van-e barmilyen tovabbi képzettség megszerzésére az iskolaban? Ki
szerzi meg ezt a képesitést? Ki helyettesiti azt, aki beiratkozik valamilyen
képzésre?

e Mikor érdemes az elért eredményeket ellenérizni? Milyen modszerrel lehet a
koztes eredményeket ellenérizni?

¢) Lebonyolitis, megvalositis
A tervezési szakasz atvezethet a megvalositasba, amely az elején biztosan kisérletezo
fazist jelent sok reflexioval és Onreflexidval. Ezen a ponton meg kell indulnia egy ko-
moly belsé kommunikacionak, szakmai csoportokat kell alakitani. Ezekben vilagos
feladatokat kell kitlizni, pontos feladatmegosztassal. A kozos munka kiindulopontja
mindenképpen sok részletkérdés megbeszélése lehet, hiszen ezekkel lehet megteremteni
a k6z0s alapokat. Beszélgetni kell a tantargyak izolaltsaganak megsziintetésérol, a dif-
ferencialasrol, a fegyelmezésrol, a tanorai modszerekrél, az értékelésrol. >t

e Hogyan valhat a tanulék szamara vilagossd a tantargyi tartalmak kozotti
kapcsolat?
Milyen szervezési modszerekkel lehet a tantargyi izolaciot részben feloldani?
Mennyire hasonld a tanarok véleménye az egyes tanulok teljesitményérol?
Milyen tapasztalatai vannak a tanaroknak a leszakadok fejlesztésérdl?
Milyen alapvetd értékeket akarnak kdzvetiteni?
Milyen modszereket/feladattipusokat érdemes alkalmazni?
Hogyan lehet a modszertani repertoart boviteni?
Kell-e 0j eszkoz az alkalmazandé modszerekhez, kell-e valtoztatni az iskola, az
osztalytermek berendezésén?
e Milyen alapveté elképzelései vannak a fegyelemmel kapcsolatban az egyes

tanaroknak?
e Milyen konszenzust lehet kialakitani a fegyelmezéssel kapcsolatban?
e Milyen kozos alapelveket lehet az értékeléssel kapcsolatban megfogalmazni?
e Hogyan lehet a tanarok kiilonb6z6 elképzeléseit ugy kezelni, hogy a tanulok
szamara mégis egységes legyen a kép?

Az els6 probalkozasok sordn a tanarok kdlcsonds segitségnyujtasat is meg kell ter-
vezni. Erdemes atgondolni, hogy az drarendbe hogyan illeszthetd be a hospitacio, ki
kitél fogadja el a kollegialis segitést, a kisérletezés melyik fazisaban van sziikség kiilsé
megfigyelére. Bizonyos 6rakrol esetleg felvételt lehet késziteni, hiszen ezek kiértékelé-
se sokat segithet a k6z0s alapelvek kialakitasaban.
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Fontos kérdés, hogy ki, mikor és milyen formaban tajékoztatja a tervezett valtoztata-
sokrol a tanulokat, a sziiloket, a fenntartot. Esetleg foglalkozhat egy kiilon csoport a
sziil6k bevonasanak kérdésével, ehhez is érdemes mitkkod6é modelleket keresni és kipro-
balni.

Az is komoly megbesz¢lést igényel, hogy a tervezett fejlesztési célok megvaldsula-
sat mikor és milyen modon lehet ellendrizni. Ebben a kérdésben nem csak az az alapve-
to kérdés, hogy mi mérhetd egyaltalan a kitizott fejlesztési célok koziil, hiszen éppen a
szocialis kompetenciak, a motivacio, a felelésségvallalas olyan teriiletek, amelyeken a
hagyomanyos mérési eszkozokkel és modszerekkel nem nagyon lehet operalni. De azt
is el kell donteni, hogy a projekt melyik szakaszaban érdemes visszatekinteni, és a foly-
tatasra vonatkozo dontéseket hozni. Erdemes elére elgondolkodni azon, hogy milyen
feltételek teljesiilése esetén gondoljak sikeresnek a valtozasokat, vagy milyen kritériu-
mok alapjan kell jelent6s modositasra gondolni.

A folyamat kdzben fontos szempont a csapatépités és a tantestiilet autonémiajanak,
tovabba a pozitiv attitidoknek az erésitése. Természetesen szakmai teriiletek is vannak,
ahol tovabb kell fejlodnitik a tanaroknak. Ki kell alakitani a tovabbképzésekkel és tré-
ningekkel kapcsolatos dontési mechanizmusokat, és olyan rendszert kell 1étrehozni,
amely a tantestiilet teherbirasanak megfelel. Fontos dontési pontok ebben, hogy milyen
eszkdzokkel lehet tovabbképzeési igényt azonositani, kiknek legyen dontési lehetdsége,
milyen iskolan beliili tovabbképzésre van lehetoség, és mely teriileteken van sziikség
kiils6 segitségre? A tovabbképzések tervezésénél nagyon fontos, hogy a ,.learning by
doing” alapelv érvényesiiljon, hogy a tanarok minél tobb modszert megéljenek, de még-
is minden egyes kdzosen eltoltott 6ranak €s napnak vildgos, mindenki szamara értel-
mezhetd célja és hozadéka legyen.

A munka elinditasakor kicsi, fokozatos, de lathatd valtozasokra van sziikség a napi
tanitasban, amelyet sok beszélgetésnek, tervezésnek és elemzésnek kell kisérnie, szigo-
rian figyelembe véve a tantestiilet terhelhetGségét és az egyes tanarok egyiittmikodési
hajlandosagat.

d) A fenntarthatosdg biztositdsa

Az 1j eszkozrendszer kialakitasa soran mindenképpen foglalkozni kell azzal is, hogy
tavlatosan hogyan miikodtetheté ez a pedagogiai innovacio, tehat ki kell dolgozni az
ellendrzés és az onellendrzés megfeleld rendszerét és eszkozeit is. Ebben tdmaszkodni
lehet a kiilonb6z6 mindségfejlesztési modellek eredményeire, amelyek 1ényege, hogy a
kiilonb6z6 szemszogekbol torténd ertekelések eredményeit vetik dssze, példaul feltarjak
a tanuldk és a tanarok véleményét a tanitasi folyamatrol, és a megegyezések és eltéré-
sek alapjan dontenek a tovabbi 1épésekrol. Sziikség lehet az iskolan beliili segitd célu
ellendrzésre is, a jol miikodo hospitacios rendszerrel és a folyamatos adatgytijtéssel
lehet biztositani azt, hogy amennyiben beavatkozasra van sziikség, azt valoban észreve-
gyé€k az érintettek.

Tovabbi fontos eléfeltétele a fenntarthatdosagnak, ha atgondolt feleldsség- és mun-
kamegosztas alakul ki, bizonyos pozicidkban példaul cserélédnek a feleldsok, vagy a
tananyagfejlesztésben valtozo aktivitassal vesznek részt a tanarok, igy lehet tudatosan
gazdalkodni a tanarok energidjaval. Mindenképpen abbdl kell kiindulni, hogy tobblet-
munkat jelent az innovacio, és ezt ésszerlien be kell épiteni a normal iskolai életbe, meg
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kell osztani a terheket, vagy sziikség esetén ki kell talalni a tobbletmunka ellentételezé-
sének modjat.

Osszegzés

Mivel a projekt elején tartunk, nyilvadnvalo, hogy megvalosulési tapasztalatokrdl még
nem eshet sz6. Ez egy lehetséges elméleti modell csupan, amelyen az egyes iskoldk
igényeinek és sziikségleteinek megfelelden lehet tovabb dolgozni, vagy meg lehet vizs-
galni mas fejlesztési modellek alkalmazasanak lehet6ségét is. Az iskolak dontenek és
valasztanak a szamtalan lehetség kozott, és a bevezetés intenzitasaban is lehet kiilonb-
ség attdl fliggden, hogy mennyire vallalkozo szellemiiek az adott tanarok, mekkora
terhelést bir el a tantestiilet. Az iskolafejlesztési modellek tanulsaga alapjan a ,,hdlabda
elv” olyan értelemben is miikodik, hogy a batrabb vagy elszantabb tanarok kezdik a
kisérletezést, majd szerencsés esetben masok is kovetik dket. Alulrdl indul6 fejlesztés-
r6l van sz0, és ennek nagy elénye, hogy az érintettek sajat dontésiik alapjan kezdik meg
a munkat, am el6fordulhat az is, hogy egyes iskoldk csak kevesebb energiat tudnak erre
szanni, esetleg szerényebbek az igényeik. Szamolni kell tehat azzal is, hogy kiilénb6z6
mértéki fejlodést érhetnek el az intézmények.

A pedagogiai kulturavaltasnak nagy a tétje. Természetesen elsddleges haszna siker
esetén a tanitds eredményességének novekedése, tehat az iskola akut problémainak
kezelése. Jarulékos haszna lehet a tanulok és ebbdl kovetkezden a tanarok kdzérzetének
javulasa. A legfontosabb azonban a fejlesztések lehetséges tarsadalmi kovetkezménye,
azaz hogy olyan alapelveket lehet megvalositani az iskoldk mindennapjaiban, mint a
szolidaritas €s a tolerancia, az egyiittmiikddés ¢€s a feleldsségvallalas, hogy az iskola kis
tarsadalma élhet6bbé és demokratikusabba valik, a résztvevok szamara fontos értékek
megjelenhetnek a mindennapjaikban. Ez a sikerélmény jelent6sen novelheti az iskola-
ban dolgozok és tanuldk onértékelését, gondolkodasat és nyilvanvaldan az iskola presz-
tizsét is, a fejlesztés eredményének azonban mindenképpen kiemelkedd lehet a tarsa-
dalmi haszna.
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AZ ERTEKELESI KULTURA VALTOZASA
Kovacsné Dur6é Andrea

Az értékelési kultira valtozasanak sziikségessége

A hazai iskolarendszer tobb évszazados torténete soran a tanulasfelfogas jelentds fejlo-
désen ment at. Az ismeretatadast, a szemléltetést, a cselekvést, majd a konstruktiviz-
must el6térbe helyezd paradigmak kozotti hangsulyeltolddasok alapvetéen meghataroz-
tak az értékelési kérdésekrdl vald gondolkodast is. Az utdbbi évtizedekben e problémak
hatokore kiboviilt, a hagyomanyosan tanuldra iranyuld tanari tevékenység egyre diffe-
rencialtabba valt. Az oktatasi rendszerek hatékonyabb miikddése iranti igény — elsodle-
gesen az elmélet szintjén — tobbszori szemléletvaltozashoz vezetett. Megfogalmazddott
az iskola vilaganak teljes tevékenységrendszerét atfogo, folyamatos értékelés kovetel-
ménye. A nevelési-oktatasi folyamat komplex értékelésébe a program- és tanterv-, tan-
konyv- és taneszkoz-értékelés, a tanari tevékenység megitélése is bevonodott. Ugyan-
akkor, mint minden soktényezds, nagy inercidju rendszerben, az oktatdsban is lasst,
elhuzodo, fokozatosan végbemend valtozasokrdl beszélhetiink, amelyek soran az elmé-
leti megkdzelitések csupan kiindulopontként, egyfajta itmutatoként szolgalnak a gya-
korlati megujulas szdmara. Sokszor csak faziskéséssel jutnak el a megvalositas szintjé-
re, ahol a teoridk az egyes egyének tudatan atszlirddve, transzformalodva, a személyes
tapasztalatok 4ltal feliilirva fejtik hatasukat. Az ujszeri gondolatokat hordozé elméleti
munkak igy nem kizardlagos megtermékenyitdi a gyakorlati tevékenységeknek. Ez
utobbiakat inkabb az befolyasolja, hogy a pedagogusok altalaban, sokszor minden ko-
herenciat nélkiilozve, hogyan gondolkodnak a tanitas-tanulas teljes folyamatardl s ben-
ne sajat szerepiikrdl, feladataikrol. Az ezekrdl vallott nézeteik ugyanis egyfajta értelme-
zési keretként dontd szerepet toltenek be az értékelés targyardl, funkcioirdl alkotott
elképzeléseikben; meghatarozzak az altaluk alkalmazott formak, médszerek, eszkdzok
tipusait. A fejlédés tijabb iranyat jelzi, hogy az oktatasban az ellenérzés-értékelés tar-
talmanak modosulasa a mindségbiztositasi rendszerekhez kotdédott. A mindség para-
digmaja a tanitastol a folyamatos tanulas, a fejlédést tamogatd értékelés iranyaba tolo-
dott el. Mindezek alapjan az értékelési kultira valtozasarol beszélhetiink; legalabbis az
elméleti munkak szintjén. Az emlitett atalakulasok a napi pedagogiai gyakorlatban szin-
tén Ujfajta megkozelitési modot és adaptivabb reagalast kivannak meg. Az elmélet és
gyakorlat oly gyakran hangoztatott kettéssége azonban napjainkig ezen a teriileten még
mindig fennmaradt; a praxisban széles korli, mélyrehatoé véltozasok nem vagy csak
részlegesen valdsultak meg. Mindezek tiikrében nemcsak a problematikus kérdések
tovabbgondolasa sziikséges, hanem a képzés/tovabbképzés megujitasa: az alkalmazo-
képes tudas elsajatittatasan kiviil a szemléletformalasra vald nagyobb hangsuly fekteté-
se is. Az ambivalens érzések, a kozombdsség vagy ellenallas lekiizdésében a sajat €l-
ményli, a gyakorlatra tett hatas szempontjabol hosszi tivon maradando tapasztalatok
szerzése kiemelt jelent6ségii, segitheti a didkkori emlékekbdl taplalkozo ,.tudas™ feliil-
vizsgalatat. Természetszerileg a ,,meghataroz6 élmények” koriilirdsa nagyon szubjek-
tiv, amint arra a szemléletformalas nehézségeire vonatkoz6 szakirodalmi megallapita-
sok is utalnak.
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Vizsgalt targykoriinkkel valo foglalkozas tobb szempontbdl is indokoltnak tiinik: az
értékelés ugyanis — annak ellenére, hogy a pedagogustirsadalom gyakorta elszigetelt,
6ndllo tevékenységkeént végzi — kozvetleniil vagy kozvetetten valamennyi pedagdgiai
jelenséggel Osszefiigg. Bathory Zoltan kifejezésével €lve a teljes pedagogiai folyamatot
megmutato ,,visszapillanto tiikor”.! S kivaltképp Magyarorszagon — kiiléndsen a tanuloi
teljesitmény megitélése kapcsan — mindig a pedagogia egyik kulcskérdésének szamitott.

Nemzetkozi és hazai megkozelitések

Az oktatds-nevelés teriiletén felmeriil6 értékelési kérdések — kiilondsen a mult szazad
kozepétol — egyre szerteagazobb problémahalozatként jelentek meg: a tradicionalis
értelmezést differencialtabb megkdzelitések valtottak fel. E tekintetben a hazai gondol-
kodast meghatarozo felfogasok koziil Ralph Tyler modellje gyakorolta az egyik legje-
lentésebb hatast. Elméletében az értékelés a teljes pedagdgiai folyamat része: a tervezo,
a végrehajto és a lezard szakaszban egyarant lényeges szerepet tolt be. Ezaltal a folya-
matértékelés fontossagara, a vildgosan megfogalmazott célok és az azok teljesiilését
vizsgald eszkdzok, modszerek sziikségességére hivta fel a figyelmet. Az elgondolasat
ért szamos kritika ellenére a kozelmultig az egyik legszélesebb korben alkalmazott ér-
tékelési rendszerként tartjak szamon. Szintén e koncepcid alapjan dolgoztak ki Bloom
és munkatarsai a kognitiv, az affektiv és a pszichomotoros célok taxondmiajat, az
eredménymérések objektivitasanak, validitasanak és reliabilitasanak biztositasara; s
vezetett be Scriven 1j értékelési funkciokat a diagnosztikus, a formativ és a szummativ
értékelés fogalmainak kifejtésével. Az értékelési tipusok kore — a viszonyitas alapja
szerint — Glaser és Cronbach munkassaga nyoman béviilt tovabb: a normaorientalt érté-
kelésen kivill a kritériumra iranyuld is elterjedt. Az egyes funkciok komplexebb meg-
kozelitésén tal pedig az is fontos kérdésként meriilt fel, hogy az értékelést alapvetden
leird vagy megitéld tevékenységnek kell-e tekinteni.?

A hazai szakirok kozill Kiss Arpad nevéhez fiizddik a tanitasi-tanulasi folyamat
rendszerszemléleti megalapozasa, a tyleri modell adaptalasa és a kapcsolodo fogalmak
értelmezése.> Munkdiban az egyik lényeges tényezdének a kiilonbdz6 szintli dontéseket
megel6zo, a rendszer miikodésének javitasat szolgald, tajékoztatd funkciot tekintette.
Jelentdségét — mind a tarsadalmi munkamegosztas, mind az dnismeret szempontjabol —
a tanulok tudasanak iskolai megitélésében, a kiilonbségek megmutatasaban latta. SOt
igen korszeri szemléletmodot képviselve, a didkok Onszabalyozd képességének
fejlesztését is szorgalmazta. A folyamatos értékelés céljanak azt tartotta, hogy a tanulod
az eredmények ismeretében legyen képes teljesitményén valtoztatni. A rendszerteleniil
Osszegylijtott adatok helyett a mérésmetodologiai kdvetelmények érvényesitése mellett
érvelt. A pedagogiai dontések megalapozasaban a normaorientalt és kritériumorientalt
értékelést egyarant sziikségesnek tekintette. Az iskola teljesitményének megitélésében a
minél tobb forrasbol érkezé visszacsatolas fontossagat hangsulyozta. Kiss Arpadhoz
hasonloan Nagy Jozsefnél szintén jelentds szerep jutott a visszacsatolasnak és az

1 BATHORY 1976, 7.
2 BATHORY 2000, 223, 232-235; CSAPO1987, 247-266; WOLF 1985, 5323-5325.
3 Kiss 1978.
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értékelésfogalom rendszerfejlesztéssel vald Osszekapcesolasanak.* Ugyancsak ezt az
iranyvonalat képviselte Bathory Zoltan, aki hazai vonatkozasban e kérdéskor egyik
legatfogobb elemzését adta. Modelljének kozéppontjdban — amely a tyleri hatést
kiegészitd rendszerszemléleten, valamint a wieneri kibernetikai visszacsatolason alapul
— a cél és az eredmény kozotti viszonyitas all.° Az értékelés 1ényegének a pedagogiai
informdaciok szervezett és differencidlt visszajelentését tekinti, amelynek kovetkeztében
a teljesitményekrdl kozvetleniil, mig a célokrdl, folyamatokrol kozvetve szerezhetok
informaciok. A folyamat egyoldalt normativ iranyitasan tallépve, a tanulasszervezésbe
a tapasztalatok is beépithetok. E szemléletmddot kovetve, az oktatasi rendszer
hatékonysaganak feltardsara irdnyuld vizsgalatok (PISA, kompetenciamérések) —
ambivalens fogadtatasuk és a megvalositds nehézségei ellenére is — a tanulasi
teljesitmények nemzetkdzi és hazai Osszehasonlitasat teszik lehet6vé, s egytttal a
mindségbiztositas kialakitdsdhoz, az intézményértékeléshez is relevans informaciokkal
szolgalnak.®

A fentebb vazolt elgondolasokkal parhuzamosan meghatarozo szerepet jatszottak az
un. hagyomanyosabb értékeléselméleti felfogasok is; a mindennapi gyakorlat szintjén
elsddlegesen befolyasolva a pedagoégusok munkajat. Ezek koziil a legismertebb Nagy
Sandor értelmezése, aki didaktikai rendszerében az ellenOrzést-értékelést az oktatasi
folyamat komplex fazisait kiséré részmiiveletként, egyes esetekben 6nallo didaktikai
feladatként, ill. oktatasi modszerként targyalta.” Mas szerzOk inkabb a személyiségfe;j-
16dés kiils6é szabalyozasaban betoltott szerepét emelték ki, nevelési modszerként defini-
altak.8

A neveltségi, fejlettségi szint/allapot rendszeres vizsgdlata azonban nem lett a tanari
értékelés szerves része. llyen irany0 valtozast még a hozzaadott érték szerepének felér-
tékelddése sem hozott. Ugyanakkor rendszeresen megfigyelhetd volt a méréses mod-
szerek talburjanzasa, amely hattérbe szoritotta a pszichés tényezok vizsgalatat.® Lénye-
gét tekintve a kérdéskor posztmodern megkdzelitésében is a pszichometrikus elvek
szinte kizardlagos érvényesitése helyett a teljesitmény személyes megitélését kiemeld,
atfogo, sokoldalu elemzésen alapuld, a tanari autoritasra, a neveld és novendéke kozotti
partneri viszonyra épit0, interakciok sorozataként felfogott értékeld tevékenység valt
hangsulyossa.'

A kiilonboz6 iranyzatok egymas mellett élését figyelembe véve megallapithato,
valtozasok kovetkeztében a tanari tevékenység részmozzanatanak tekintett, a tanuléra
vonatkozd kovetkeztetések levonasara szolgald értékelés a tanitasi-tanulasi folyamat
valamennyi tényezdjére kiterjedd, rendszerszabalyozé komponensként jelent meg a
didaktikai szakirodalomban. A pedagogiai értékelés ilyen iranyu szerepvaltozasahoz

NAGY 1979.

BATHORY 2000, 19-23.
TRENCSENYI 1999.

NAGY 1997, 160-170.
GOLNHOFER 1998, 392-417.
VESZPREMI 2000, 186-198.
10 Lewy 1996.
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nagymértékben hozzajarult a kozoktatasban a kimeneti és bemeneti szabalyozas egyen-
sulyanak biztositasa, a rugalmasabb belsd értékelést kiegészitd kiilsd értékelés alkalma-
zasa, az extenziv és intenziv hatékonysag megitélését szolgalo, egyértelmt kovetelmé-
nyeken alapuld, megbizhaté modszerek, eszkdzok felhasznalasa, a tanuldi kiilonbsége-
ket figyelembe vevd, adaptiv tanulasszervezés sziikségességének hangoztatasa. (Mind-
ezen tényezOk jelentdségét az sem csokkenti, ha hatdsuk korldtozottan érvényesiil, és
szamos elem vonatkozasaban nem beszélhetiink orszagos szintli eredményekrol.)

A pedagogiai értékelés mint 6nallo diszciplina a tobb mint fél évszazadot feldleld
1d6szak alatt a rendszerszintli, komplex, interdiszciplinaris kapcsolddasokkal rendelke-
76 értékelésig jutott el. A gazdasagi, tdrsadalmi valtozdsok nyoman az oktatas haté-
konysaganak novelését célul kitlizé reformok az 1980-90-es években a korabbiaknal is
mélyrehatobb valtozasokat eredményeztek: 0j értékelési kultira kibontakozasat hoztak
magukkal. A pedagodgiai jelenségek vildgdban a gazdasagi szférabol atvett fogalmak,
menedzsmenttechnikdk gazdagitottak a meglévd értelmezési kereteket. ElGtérbe keriilt
az oktatas eredményességében érdekeltek szempontjait érvényesito kliensorientalt érté-
kelés. A klasszikusnak tekinthetd célorientalt értékelés mellett kiilonféle modellek je-
lentek meg.

Nagy Jozsef szerint az oktatds mindsége szempontjainak felértékel6dését szem el6tt
tartva, a hagyomdnyos pedagogiai kultira problémdinak elméleti elemzésén tul,
eredményeinek a gyakorlatba valo 4tiiltetése is mindinkabb siirgetd feladatta valik.'?
Vilagszerte felgyorsult ugyanis a tarsadalmi atrétegzodés, felértékelodott a szellemi
munka szerepe. Az oktatdsban bekovetkezett expanzidt jelzi a kozépfoka képzés
altalanos elterjedése, a fels6fok tOmegess¢ valasa, valamint a felnéttkorra kiterjedo,
¢élethosszig tartd tanulds megvalosulasa. E jelenségek kovetkeztében az oktatési
rendszereknek az igen eltérd tudasu, képességili, motivacioju tanulok szinte teljes korére
kiterjed6en kell az egyre novekvé mennyiségli, komplexebbé valo ismereteket atadnia.
Mindezen feladatok ellatasara a hagyomanyos pedagdgiai kultara alkalmatlan; nem
képes sem a tudas eredményes ¢és hatékony atszarmaztatasara, sem a késztetd
motivaciot felvalto, segitdé pedagodgiai aktivitds érvényesitésére, sem a szocialis
kiilonbségek kiegyenlitésére. Megérett a helyzet a valodi paradigmavaltasra, amelyben
az 1) paradigma tagabb értelmezési keretet nyujtva szintetizalja az elézdeket; vagyis az
ismeretalapt és a tevékenységalapti paradigmak eredményeire épitd, kompetenciaalapt
paradigmavaltasnak kell bekovetkeznie; a tarolasorientdlt és a cselekvésorientalt
pedagdgiai kulturat a kritériumorientalt segitd pedagogiai kultiranak kell Gtvoznie. Az
uj pedagogiai kultara kialakuldsanak egyuttal elengedhetetlen feltétele az alapfogalmak
rendszerének egységbe foglalasa.

Az értékelési funkciok szerepének atalakulasa

Az értékelésfogalom arnyaltabbd valasaval egyidejlileg az értékelést meghatarozo té-
nyezOk tartalmi gazdagodasa is végbement; az értékelés targya, szintjei, formai, az ér-
tékeld személyek vonatkozasaban éppugy, mint a funkciok tekintetében. Ez utobbiak
sajatos hatasmechanizmusban befolyésoljdk az oktatds mindségét. Az egyes funkciok

11 GOLNHOFER 2001, 78-82.
2. NAGY 2010, 7-11.
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szerepének kiteljesedése, megvaltozasa, mas funkciokkal valé Gsszefonddésa, azokat
er6sitd vagy gyengitd hatasa, ellentmondasossaga tobbféle megkozelitésbdl vizsgalhato.
Jellegzetes kiinduldpontként a pedagogiai szakirodalom és a napi gyakorlat szempont-
jabol egyarant kiemelt szerepet jatszo, a tanulok értékelésére Gsszpontositd tanari érté-
kelési feladatok emlitheték meg. Ezek elemzése, szakszertibbé tétele mar nem pusztan a
kutatok €s az értékelést professzionalisan végzok privilégiuma, hanem egyre szélesebb
teriiletekre kiterjedden, az ebbéli kompetencidkkal nem minden esetben rendelkezd
pedagdgusok felelossége is. Mindezt a munkat neheziti, hogy valamennyi értékelési
teriileten érvényesiilnek a funkcidkkal kapcsolatos terminoldgiai tisztdzatlansagok, a
fogalom-értelmezésekben megmutatkozé diszharmoénia, a tudatos és/vagy spontan
megvalositasokkal Gsszefliggd sajatossagok s az egyes tényezok kozotti diszkrepancia-
bol eredd funkcidzavarok. Az utdbbi idében az elméleti munkakban egyre differencial-
tabban értelmezett értékelési funkcidok a kivanatos alkalmazas tekintetében bizonyos
hangsulyeltolédast mutatnak: a mindsit6, megitéld, kategorizalo, szelekcios funkciotol a
visszacsatolo, orientalo, személyiségfejlesztd, motivald, megerdsitd funkcié iranyaba.
Az azonban még korantsem mondhat6 el, hogy altalaban ezek a funkciok uraljak a pe-
dagogiai gyakorlatot is. 13

A fentebb roviden kifejtett kérdések és a veliik kapcsolatosan felmeriilé problémak
jol mutatjak, hogy az ellenérzés-értékelés igen Osszetett tevékenység, kiilonbozo kom-
ponenseinek dsszefonddésa, egymasra hatasa kdvetkeztében tényezdinek egylittes vizs-
galata sziikséges. Kiilonosen rutinfeladatainak korszertsitése kiemelt feladat.

Ertékelés a pedagégiai programokban

Az értékeléselméletben bekovetkezett valtozasok bemutatasa utan érdemes attekinteni,
hogy az elmult masfél évtizedben az értékelés kiilonbdzo kérdéseit vizsgald empirikus
kutatasaink hogyan illeszkednek a pedagogiai szakirok altal kifejtett problémakhoz;
hogyan tamasztjak ald, arnyaljak azokat, milyen fébb konzekvencidk levonasara
nytjtanak lehetséget. Célunk természetszeriileg nem a kutatasi eredmények atfogod
bemutatasa, hanem az elméleti bevezetdben megfogalmazottakhoz illeszkedo
tanulsagok kiemelése. A vizsgalatok k6z0s sajatossaga, hogy — egy kivételtol eltekintve
— a pedagogusok/tanarképzésben résztvevok nézépontjat tiikkr6zo, alkalmazott, induktiv
(nem reprezentativ) kutatdsok. A feltar6 és feldolgozd metodikak szempontjabol a
dokumentum- ¢és tartalomelemezéseken, egyéni kérddives felméréseken alapuld
mindségi elemzések €s statisztikai modszerek hasznalata a jellemzd.

Erdeklédésiink kozéppontjaban — tobbszor visszatéréen — az értékelési funkciok
vizsgalata allt, hiszen ezek az 0Osszes egyéb tényezdvel Osszefliggésben allnak,
szakszer(i érvényesitésik a tudatos tevékenység egyik fokmérdje. Az e problémakorhoz
kapcsolodd legelsé elemzés arra iranyult, hogy a ,kozépiskolai pedagdgiai
programokban tiikrozdik-e és hogyan az értékelési funkciok komplexebbé valasa”.’* A
kérdés vizsgalatakor a dokumentumokban megjelend értékelési tényezok, valamint a
tanari munkaval szemben tamasztott kdvetelmények, a tanari értékelési funkciokkal

13 LorAND 1998, 3-18.
14 KOVACSNE DURO 2004, 140-156.
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Osszefiiggo elvarasok és a pedagdgusok erre vonatkozo nézetei alltak. (52 magyar nyelv
és irodalom, torténelem szakos, II. éves kiegészitd levelezOs egyetemi hallgato
kozremiikodésével, 11 megyét érintden, 1999 decemberében és 2000 januarjaban felvett
adatok.) A téma aktualitasat az adta, hogy az 1999-ben modositott Kézoktatasi térvény
(48. § 1.) tagabb kontextusba helyezte az értékelést. A mindségbiztositas elsé lanc-
szemének tartott pedagdgiai programnak ennek megfeleléen a szervezet belsé és kiilsd
értékelésére, a folyamatszabalyozasra és a fejlesztési tervekre is ki kellett terjednie.
Ezaltal j megvilagitasba keriiltek az 1998-ban életbe 1épett programok értékelést
targyalod részei, amelyeknek a tandri munkat befolyasold szerepe is modosult. A
megvaltozott szabalyozds kovetkeztében fontos kérdéssé valt a ,szabadsag —
korlatozas” tanari megitélése. A helyzet ellentmondasossagara utalt, hogy az emlitett
fogalmakhoz tarsuld attitidok nem voltak megragadhatok egyetlen ,,pozitiv-negativ
tengely” mentén. A pedagogusok ugyanis tartottak a tGl nagy szabadsag kovetkez-
ményeitdl, a ,divergens” értékelési kultarabol fakadd veszélyektdl, a nem egységes
iskolai értékelési rendszer 1étrejottétél. (Habar nézetiink szerint egységes rendszer
sosem létezett, legfeljebb ennek illuzidja.)

A programok kozos jellemzoje volt — iskolatipustol fiiggetleniil — az értékelési
alapelvek nem kell6 mértéki kifejtettsége, a rendszerszemlélet hianya, az osztalyozas
fetisizaldsa, a terminoldgiai bizonytalansagok érvényesiilése. A dokumentumokba
ugyanis a tobb évtizedes gyakorlatot {ltették at. A diakok vonatkozasaban ez
mindenekel6tt a konvertalhato, lexikalis tudas megszerzését hangsulyozé célkitiizések
megfogalmazasat és a tantargyi teljesitmények mindsitésének eldtérbe helyezését, a
normaorientalt értékelést, ill. vizsgaorientaltsagot jelentette. Ez utobbihoz illeszkedett a
szobeli és irasbeli szamonkérés egyensulyanak hangoztatasa és bizonyos modszerek
(témazard dolgozat, feleltetés, feladatlap) preferalasa. A pedagdgusok szakmai és
neveld munkaja tekintetében pedig a ,klasszikus” értékelési kritériumok és modok
konzervalasanak lehettiink tanui.

Az adatkozlok leglényegesebb elemnek — deklaraltan — az életkori sajatossagokhoz
illeszkedo, személyre sz0616, folyamatos és valtozatos értékelést tekintették. A korszerii
szemléletmod ,,igazolasaként” a programok tobb mint felében (33 programban) tobb
funkcio (2—6) szerepelt: a leggyakrabban a motivald, a neveld, a tajékoztatd és a
mindsitd; a scriveni tipusokat pedig (fogalmi zavarokra utalé megjegyzések keretében)
nagyjabol azonos ardnyban emlitették meg. A kozottiik felmeriilé disszonanciat, olykor
diszkrepanciat, az egymasnak gyakran ellentmondé kovetelmények problematikajat
azonban nem érintették; ezaltal feltételezhetd, hogy az értékelési funkciok a ,,tervezés”
szintjén és a gyakorlatban is parhuzamosan, egymastol teljesen elkiiloniilten vagy éppen
egymas hatasat kioltva, a kiilonb6zo technikdk és modszerek szintetizalasa nélkiil
jelentek meg.

A fenti megallapitasokhoz hasonld konzekvencidkat vontak le orszagos szinten a
megyei pedagogiai intézetek vezetdi is (1998 novemberében késziilt beszamoldikban).
Meglatasuk szerint a mindségbiztositasi rendszer kialakitasanak kezdeti stadiumabol
adoddan a programok csupan az intézményértékelés egyes szegmenseihez rendeltek
értékelési feladatokat, tobbségiik leiro jellegli dokumentum, nem tartalmaz szisztemati-
kus kritériumrendszert, rendelkezéseket, intézkedéseket sem, ezért végrehajthatosaguk
sikeressége megkérddjelezhetd. A torvényi eldirasokhoz igazodva, legkonkrétabbak a
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tanulok értékelésére vonatkozo részek (modszerek, eszkozok, eljarasok) — kivételt ez
alol a neveltségi szint mérésének, elemzésének ,,nem tervezése” jelent. Gyakorta
kimunkalatlan viszont a program tavlati értékelése, feliilvizsgalata, az iskola egészét
atfogd értékelés; a tantestiileti és a vezetdi Onértékelés/értékelés, valamint a tanari
munka értékelése. Az 0j feladatok, a szakmai bizonytalansagok, bizonyos problémak
negligalasa eklektikus értékelési gyakorlathoz, a meglévé ellentmondasok
konzervalasahoz vezetett. Ebbdl kovetkezden a pedagogusok értékeld munkajahoz sem
adott elegend6 tampontot.

Mindezek alapjdn megallapithatd, hogy a kozépiskolai pedagodgiai programok
szintjén a tradiciondlis értékelési gyakorlat tovabbélése volt megfigyelhetd; a
differencialtabba, sokszinlibbé vald értékelési funkciok érvényesitése nem vagy csak
csirgjaban volt tetten érhetd. A vizsgalt idészakban az elmozdulas jelei kevéssé
mutatkoztak meg, a programok hianyossagai, hibai folytan azok napi gyakorlatra
kifejtett indukcios hatdsa nem érvényesiilt/érvényesiilhetett kelldképpen. Ugyanakkor
az intézmények teljes tevékenységrendszerét atfogd értékelési funkciok jelentdségének
novekedése és az ezek érvényesitésével kapcsolatos feladatok alaposabb felkésziiltséget
és nagyobb tanari aktivitast kdveteltek meg; amely igényekre a képzdintézményeknek
is megfeleld valaszokat kellett (volna) adniuk.

Miskolci és pécsi hallgatok értékelési tudasa, kompetenciai

A pedagogiai programokban fellelheté hianyossagok -eldrevetitették, hogy a
teljesitménykdzponta  iskolakban szocializalodd tanarjeloltek milyen értékelési
élményeket hoztak magukkal, felsGoktatasi tanulmanyaik milyen alapokra épiiltek. E
kérdéskort részletesebben a Miskolci és a Pécsi Egyetem végzis bdlcsész/egyéb tanar
szakos hallgatéi korében (N = 163 f6) lefolytatott, a hallgatok értékelési
felkesziiltségének, nézeteinek, valamint a tandrképzés ezek alakitasaban betdoltott
szerepének feltarasara iranyuld kutatds keretében tanulmanyoztam. (A tanarjeldltek
kérdoives lekérdezését oktatoiknak és a pedagogiai értékelés tanitasat mas egyetemeken
folytato kollégaknak a bevonasa, valamint az érintett témat fel6lelé tovabbképzési
programok elemzése egészitette ki.)™®

A vizsgalat egyik f6 tanulsaga — mas kutatasokkal analég moédon —, hogy a hallgatok
elozetes felfogasat, szemléletmodjat dominansan didkkori tapasztalataik hataroztak
meg, és nem a felsdoktatdsban szerzett tudasuk. Ennek megfelelden a legfontosabb
szerepet a gyakorlo tanitas tapasztalatai mellett az altalanos és kozépiskolai élmények
jatszottak, csak ezutan kovetkezetek a ,.tanulmanyok™ kategoridba tartozd tényezok.
Ugyanakkor az ,¢lmény-tapasztalat-személy” valtozok szignifikdnsan nagyobb
befolyast gyakoroltak a miskolci hallgatokra, mint a pécsiekre. Az elméleti €s
gyakorlati képzés hianyossagait jelezte a tanarjeldltek toredékes tudasa is, hiszen az
értekelés polifunkcionalitasat nem lattak at. A kis szamban megemlitett funkciok koziil
a tanulashoz val6 viszony formaldsdban meghatdrozé motivalo, a tandr-diak kozotti
interperszonalis hatasokat felerdsitd tajékoztatdo és a sajat tapasztalatokat is magaban
foglalo, a tradicionalis gyakorlat tovabbélését mutatdo mindsité funkcio emelkedett ki.

15 KOVACSNE DURO 2004, 140-148, 156—201.
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Az érvelésekbdl kitiint, hogy a valaszadok a kérdést didaktikai nézépontbol kozelitették
meg, a tandr-tanuld viszonylataban, leszikitett értékelési targyhoz, a tantargyi
teljesitményekhez kotddve értelmezték. Nem véletleniil, hiszen az alapfogalmak
tisztazasat a tanitds- és tanulaselmélet targy vallalta fel leginkabb. Az értékelési
feladatok fontossaganak megitélése megadott lista alapjan annyiban hozott valtozast,
hogy a bdvebb kindlat mas, korszertinek itélt elemek kiemelését is lehetdve tette, ezaltal
nétt a személyiségfejlesztéssel kapcsolatos funkciok preferaltsaga, hangsulyosabba valt
a segitd tanari attitd (bar a valaszadas nem volt konzekvens). A scriveni értékelési
tipusok esetében a fogalmi bizonytalansagot €s a funkciézavart foként az osztalyozas
diagnosztikus és formativ értékeléssel valo tarsitasa jelezte. S a tanitasi gyakorlat sordn
is (szinte kivétel nélkiil) csupan oktatdi feladatként — a nevel6i szerepkort hattérbe
szoritva — érvényesiilt e funkcidk megvaldsitasa. A tandrjeldltek altal szivesen
alkalmazott értékelési modszerek rangsora (feleltetés, kiseldadas, esszédolgozat)
ugyancsak a hagyomanyos szemléletmdd kévetkezménye, amely egyuttal azt is jelzi,
hogy a szakirodalom szélesebb kinalata ellenére, az ujabb eljarasok kiprobalasanak
sziik kort lehetdségei kovetkeztében, a didkélményekbdl taplalkozd metodikak alkottdk
a legkedveltebb moddszerek korét. Némi Ujszeriiséget a hatranyos helyzetli tanulok
szempontjat szem eldtt tartva, az alkalmazoképes tudas kialakitasdban, a
képességfejlesztésben szerepet jatszo manudlis feladatok jelentségének kiemelése
jelentett. Részint a fentebb emlitettekkel Osszefiiggésben, a hallgatok a tanuldk
értékelése vonatkozasaban tekintették magukat a legfelkésziiltebbnek; vagyis azon a
teriileten, amely a mindennapi iskolai élet meghataroz6 eleme, s amellyel tanarképzési
tanulményaik sordn is a legtobbet foglalkoztak. Ugyanakkor sajat értékelési
kompetenciaikat illetéen tobbféle hianyossagra is utaltak: pl. a méréeszkozok
alkalmazasa és készitése vonatkozasban mutatkozott jelentés deficit, valamint az (jjabb
igényként felmeriild tanterv, intézményértékelés terén érezték magukat igen
felkésziiletlennek. Mindennek tiikrében igen érdekes, hogy a hallgatok nem azokban a
szakirodalmi témakorokben szerették volna tudasukat elmélyiteni, amelyekben kevéssé
tartottak magukat jartasnak, hanem azokban, amelyekben meglatasuk szerint egyébként
is alaposabb szakismeretekkel, magasabb szinti kompetencidkkal rendelkeztek
(moédszerek, pedagogiai, pszichologiai problémak, osztalyozas).

Osszességében megallapithatd, hogy a tanarjeldltek értékelési szemléletét a tanulora
iranyultsag hatarozta meg; ezt az attitidot erdsitették fel a tanarképzés altal preferalt
témak, s a tanitasi gyakorlat sziik korti feladatai is ebbe az iranyba hatottak. Annak
ellenére, hogy a vizsgalat idején mar az iskola vilagaban is érezhet6en nétt az igény a
tanarok mas iranya (pl. tanterv-, iskola-, rendszerértékelés) felkészitésére. E hatasok
mégis érintetlenill hagytdk a tanarjelolteket. (A tovabblépés lehetoséget a Pedagdgiai
értékelés kurzus egyetemi oktatéi a minden hallgatd szamara kotelez6d, onallod targy
keretében megvalositott gyakorlatorientalt felkészitésben lattak. A vizsgalt idészakban
— 2001/2002 — meghirdetett értékelési tovabbképzések tobbsége pedig az aktualis
elvarasokhoz igazodva mérésmetodikai, mindségbiztositassal és vizsgaztatassal
Osszefliggd témakat Olelt fel; tehat olyan targykoroket is, amelyek sziikségességét a
tanarjeloltek inkabb csak a palyara keriilve érzékelik.)

Empirikus kutatasunk eredményei részben a tanarjeldltek egymastol elszigetelt, to-
redékes ismereteire, technikai tudasanak hianyossagaira, részben elméleti tudasuk gya-
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korlati adaptalasanak nehézségeire vilagitottak ra. A kezd6 tanari problémak kozott
kiemelt helyet elfoglalo értékeld tevékenység megujitasaban, az értékeld szerep idealti-
pusanak ujragondoldsaban, vagyis az értékelési kultira valtozadsadban éppen ezért fontos
szerepet tolthetne be — a képzok képzésekor — a sztereotip megkdzelitésen, a tradiciona-
lis értékelési ismeretek atadasan/képességek fejlesztésén tallépd, az ellendrzd-értékeld
munka Osszetettségét tiikrozo alternativak gyakorlatban torténd kiprobalasa; a tartalom
funkciokdzponti megkozelitését lehetdvé tevd tematikus integracié megvaldsitasa, az
értékelésre vonatkozo hallgatoi prekoncepciok feltarasa, az egyes szituaciok komplex
kezelését lehetoveé tevé dontési mechanizmusok, reflektiv gondolkodas elsajatittatasa.

Ertékelési helyzetek a kozépiskolas tanulok narrativaiban

A tanarjeloltek értékelési tudasdban mutatkozd hianyossagok feltardsa mellett a széle-
sebb korli informalddas céljabol elengedhetetlen volt az iskola vilagaban, a gyakorld
pedagdgusok értékelési felkésziiltségének tanulmanyozasa is. E kérdés feltérképezését
részint a 10. osztalyos kozépiskolas tanulok véleményét tartalmazo félig strukturalt
interjuk tartalomelemzésével, részint a pedagoégusok kérddives lekérdezésével valodsitot-
tuk meg. Természetszeriileg a rendelkezésiinkre all6 mintak és az alkalmazott metodi-
kak csak a vazolt problémakor meghatarozott szegmenseinek vizsgalatara adtak lehetd-
séget.

Az elso esetben ,,egy mikrok6zosség (iskolai osztaly) életében tekintettiik at az érté-
kelés szerepét, a prioritast €lvezd funkciokat s ezek hatasat a tanar-diak kapcsolat miné-
ségére”.’® A tanul6i narrativak a ,.kis munka elvének” egyeduralmarol, a tanarok orai
magyaraz és diktal — kimegy” séma érvényesiilésérol szoltak. Mindezek természetes
kovetkezménye volt — a tanarjeloltek szemléletmodjaval Gsszecsengve, annak tovabb-
¢éléseként — az értékelés targyanak lesziikitése a tananyag reprodukalasara, a memoria-
teljesitményre. A dominans szamonkérési formak kozott a tanar szakos hallgatok altal
is kedveltek jelentek meg: a felelés, a dolgozat, az informatika- és testnevelésorakon
alkalmazott gyakorlati feladatok, amelyek sordba a kommunikacios ora csoportmunka-
ban végzett feladatainak értékelése hozott némi 4j szint. Mivel a tanulok f6 motivacioja
a bukas elkeriilése volt, ezért szamukra a problémak elsddlegesen az elsajatitott tan-
anyag mennyiségének megitélésére szolgalo, a fegyelmezd eszkdz szerepét betdltd osz-
talyozas koriil kulminaltak. Az értékelést torzitd hatasok (mint a kategorizacio, cimke-
z¢€s, elofeltevés, rokon- és ellenszenv stb.) érvényesiilése mellett az egyik legszembetii-
nébb sajatossag a skalasziikités volt (pl. amikor fizikabol harmasnal jobb jegyet nem ad
a pedagdgus). Tandraik normakat allitdé (az 6ran az utasitasok pontos végrehajtasa,
csend) és azok betartasat biintetéssel 0sztonzo neveloként jelentek meg. A tanar-didk
kapcsolat legmeghatarozobb eleme a tanulok viselkedését szabalyozo fegyelmezési
modszerek/eszkozok széles skaladja volt. A megvalositott scriveni tipusok koziil a
szummativ keriilt tulstilyba; a tobbi koziil az értékelés torzitd hatasait is magaban hor-
doz6, mindsitd és szelekcids funkcid emelkedett ki (a tanarjeloltek gyakorlo tanitasaval
egyez6 modon). A tobbi tipus érvényesitésekor szintén a biintetd eszk6zok jatszottak

16 KOVACSNE DURO 2007, 25-28.
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foszerepet, amelyek gatld hatasukat foként a pedagdgusoktol valo fiiggés kovetkeztében
fejtették ki. Az értékelési funkciok lesziikitett alkalmazésa, valamint a személyiségkoz-
ponti elmarasztalas egyuttal autokratikus légkort, felszines, aszimmetrikus tanar-didk
kapcsolatot sejtetett, és arra is utalt, hogy a pedagogusok szamara az értékelés nem
tanitvanyaik megismerésének és fejlesztésének eszkoze volt, hanem a biintetéstdl valo
félelem, az elkeriil6 magatartds kivaltdsdnak vagy éppen (szandékaik ellenére) a tiltott
viselkedés megerdsitésének eszkoze. A tanuloi reprezentaciok alapjan nemcsak a peda-
gogusok értékelési gyakorlata tarult fel, de a kétféle kultira kozotti disszonancidra, a
nem megfelel6 kommunikacidra is fény deriilt; egyuttal azt is megmutatta, hogy a fiata-
lok szamara milyen tizeneteket hordozott tanaraik viselkedése, a ,,borton-iskolai” torté-
nésekbdl szamukra mi volt relevansnak tekintheto.

A tanari értékelést kizardlag a tanuldk nézdpontjabol vizsgalo, kvalitativ kutatds
eredményei kdzvetleniil nem altalanosithatdak; mégis elgondolkodtatd az a tény, hogy a
szakirodalomban keriilendonek tekintett jelenségekbdl gazdag példatar keletkezett, s a
tanarképzésben megjelend leszlkitett, egyoldala, olykor torz szemléletmod szamos
vonatkozasban a gyakorloé pedagdgusok esetében is megragadhato volt. Természetesen
a tanarjeloltek értékelési tudasa nem vethetd egy az egyben Ossze egy osztaly tanuloi-
nak pedagogusaikra vonatkozé tapasztalataival, mégsem hagyhaté figyelmen kiviil,
hogy a palyan tobb-kevesebb éve tanitok napi gyakorlata — tanitvanyaik szamadra is
egyértelmiien megfogalmazhatd6 médon — milyen sok, az értékeld tevékenység relevans
elemeire kiterjed6 szemléletbeli hasonlosagot mutat. Egyben az értékelési kultira évti-
zedeken ativeld valtozatlansdgara is bizonyitékul szolgal.

A pedagogiai értékelést torzito hatasok szerepe

A fenti megallapitasok érvényességét tobb vonatkozasban is alatamasztotta a Miskolci
Egyetem bolcsészhallgatoi (N = 85 £6) emlékezetében megdrzott, valamilyen szempont-
bél kiemelkedd jelentéségii, didkként datélt értékelési élmények elemzése is.t” A konst-
ruktivista és a kognitiv szemlélet(i iranyvonalat kovetve ugyanis figyelmiink az utobbi
idében a hallgatok nézeteinek feltarasa, értelmezése felé fordult. A beszamolok (N = 91
f6) tanulsaga szerint a pedagogusok objektivabb értékelése ellen szamos torzité mecha-
nizmus hat (mint pl. a halo-effektus, a kategorizaciok, az attriblcid, az eléfeltevések, a
perszeveracio, a kognitiv disszonancia, a projekcio, a kontraszthatas, a Pygmalion-
effektus, a rokon- és ellenszenvek, valamint a rejtett tantervi hatasok), amelyek tobb-
nyire latensen befolyasoljak tevékenységiiket. Ugyanakkor tanuldi oldalrol is meghata-
rozé az emlitett pszichologiai torvényszerliségek érvényesiilése, hiszen a késGbbiekben
— tobbnyire szintén implicit modon, gyakorta reflektalatlan naiv elméletek, hitek, pszi-
chikus konstrukciok formajaban — egyfajta sziir6ként hatnak a leend6 tanarok gondol-
kodasmodjara, palyaszocializacidjara, meggydz6désére.'® Az esetek sajatossagait figye-
lembe véve a bolcsészhallgatok tobb mint fele pozitiv, mintegy harmada pedig negativ
tanari értékelési gyakorlatrol irt. A kapott eredményekbdl nem csupan a mintéban el6-
fordulé sikerorientalt személyek magas aranyara és a sajat iskolai sikerek talhangstlyo-

17 KovACSNE DURO 2015, 123-130.
18 DUDAS 2006; FALUS 2003, 79-100.
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zasara lehet kovetkeztetni, hanem arra is, hogy fesziiltségcsokkentd szerepe révén, az
erés érzelmi megnyilvanulasokat kivaltd, régéta hordozott sérelmek kibeszélése is so-
kak szamara sziikséges; hiszen a siker és a kudarc pszicholdgiai szempontbdl egyarant
meger6sité funkciot tolthet be. A kdzépfoku tanulmanyokhoz kétddé események nagy
szama — azoknak az elbesz¢ld személyiségére, életutjara gyakorolt intenziv hatasat je-
lezve — jol érzékeltette, hogy a serdiilokor a pedagogusokkal szembeni felfokozott kriti-
ka id6szaka is, amely az élményekhez vald viszonyulast is jelentdsen befolyasolta. A
torténések kiemelt helyszinét az oktatatasi-nevelési folyamat alapvetd szervezeti forma-
jaként definidlt tanitdsi 6ra, a kdzoktatasban is mind nagyobb teret hoditd vizsga, vala-
mint a teljesitménykdzpontisag szellemében egyre inkabb tulburjanzé verseny jelen-
tette.

Az adatko6zlok altal megnevezett tipikus helyszinek és alkalmak (tandrai felelés,
dolgozat, magatartas és szorgalom, vizsga/versenyteljesitmény értékelése) elérevetitet-
ték a mindsité funkcid feliilreprezentaltsagat; ill. a mindsitést magaban foglald, de na-
gyobb volumenii teljesitményre kiterjedd szummativ értékelés hangsulyos szerepét.
(Ez a tény tovabb erésitette e tipusok egyeduralmat a gyakorlatban). A tobbi funkcio
(pl. motivald, diagnosztikus, formativ) sokkal kisebb mértékben volt megragadhato.
Szamos hazai pedagoguskutatas eredményével 6sszhangban a preferalt funkcidok ebben
az esetben is az értékelés egyoldalusagat, a tantargyi teljesitményre sziikité eljarasok
talsulyat mutattdk a teljes személyiségre kiterjedd kompetenciafejlesztést eltérbe he-
lyezo attitiid helyett. Az 0j felé nyitas jelének tekinthetd viszont, hogy az esetleirasok-
hoz kapcsolt reflexiokban gyakran jelent meg — mint kdvetend6 gyakorlat — a tanulasi
alkalomkeént értelmezett, az er6sségekrol, hibakrol, hidnyossagokrol és a javitds modja-
rol egyarant informalé komplex értékelési metodus, valamint a szobeli/irasbeli szove-
ges értékelés és az érdemjegy/osztalyzat kombinaciojat tartalmazo értékelési eszkdzok
alkalmazasa; ugyanakkor a targy/élmény-jutalom még joval kisebb lejelentéséggel birt
az adatkozl6k szamara.

Bar a leirt esetek kategoriakba sorolasa nem volt konnyl feladat, 6sszességében a
torzitd hatasok koziil a kognitiv disszonancia fordult el6 a leggyakrabban; s a rokon-/
ellenszenv, az attribucid és a kategorizacio latens mikddésére voltak még példak. Az
implicit személyiségelméletek érvényesiilése — elofordulasuk szamatol fliggetleniil —
jelentds hatast gyakorolhat — akar élethosszig karokat okozva — a tanulok személyiség-
fejlodésére, énképiik, onértékelési rendszeriik alakulasara. Rovid és hossza tavi moti-
valé/demotivald szerepén tul a leendé pedagdgusok attitiidjeinek alakulasat is meghata-
rozva. Tobbek kozott ezért is 1ényeges a vélemények explicitté tétele, a tudatossag fo-
kanak novelése, hiszen a pedagogus kovetendd vagy elutasitandd mintaként a leendd
tanarok szerepfelfogasat, tevékenységét is befolyasolja (amint azt a didkélmények je-
lentdségét kimutatd kutatasok is igazoltak); s egy rutinnak tekintett ,,értékel6 gesztus” is
¢lethosszig tartd oromteli vagy negativ érzelmeket generald emlékké valhat. Ennek
ellenére a tanarok kevéssé élnek a pedagogiai helyzetekbol fakado fejlesztd és motivald
nevelési, tanulasi lehetdségekkel — ahogy azt az esetleirasok is tantsitottak.

»Fekete pedagogiai” jelenségek az iskolaban

Ugyancsak az egykori ,.tanuldi oldal” bevonasaval valdsult meg a vizsgalat targyat

kizarolag a negativ toltésii jelenségekre sziikité empirikus kutatas is (2011/12), amely-
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hez a Miskolci Egyetem levelez6 tagozatos tanar szakos hallgatoinak (N = 114 £6) eset-
leirasai szolgéltattdk a forrasanyagot.’® Az iskolai hatasrendszer diszfunkcionalis mii-
kodését élményalaptian megkdzelitd vizsgalat fokuszaban az intézményes nevelés kere-
tei kozott didkként atélt sérelmek, az n. fekete pedagogiai torténések alltak.?® Bér e
komplex, elsédlegesen szubjektiv elemeket hordozo6 problémakor elemei csak toredéke-
sen, a felszini rétegek mentén ismerhetdk meg, mégis a tudatos és spontan pedagogiai
hatasok, valamint a rejtett tantervi sajatossagok érvényesiilésében betoltott szerepiik
révén s a tanulokra kifejtett hatasuk miatt jelentdségiik vitathatatlan — amint arra a ko-
rabban bemutatott élménykutatasaink eredményei is ravilagitottak.

A kozoktatasban elszenvedett sérelmek meghatarozd szerepét mutatta, hogy azok
tobb mint fele az altalanos iskolas iddszakhoz, vagyis a kisebb, védtelenebb gyerekeket
az iskolazas kezdetén ért atrocitdsokhoz kot6dott; tobb mint harmada pedig a kdzépis-
koléas évekhez. A torténések jellegzetes helyszine a tandra volt, ahol a konfliktusok f6
forrasat jelentd pedagogustol kiindulva, a tanitashoz, az orai viselkedéshez kapcsolodo-
an ¢érték, altalaban egyetlen kiemelt alkalommal, személyre sz0l6 negativ élmények a
diakokat. Ennél joval kisebb mértékben jelentek meg mas szinhelyek (az oran kiviili
foglalkozasok/szilinetek); valamint az egész osztalyt/tanulok csoportjat érinté bantalma-
zasok, ill. folyamatosan ismétldd6, hosszabban elhiz6do, konfliktussorozatok. Az
ezekkel kapcsolatos tanulsagok koziil érdemes kiemelni — amint azt a torzitd hatasok
szerepének elemzésekor is tettiik —, hogy az egyetlen alkalomhoz kapcsolodo torténés
jelentésége sem csekély, hatasa egyenértékil lehet az ismétlodo konfliktuséval. A tana-
rok elsGsorban igazsagtalannak tartott értékelései gyakorlatukkal, masodsorban agres--
sziv verbalis megnyilvanulasaikkal valtak a tanulékban megjelend stressz okozojava.
Mindezek alapjan a ,,fekete pedagogiai” jelenségek két 6 tipusat — az estek tobb mint
felében — az iskolai értékeléshez fiz6d6 helyzetek (tanulmanyi teljesitmény/magatartas
igazsagtalan megitélése, a személyiség becsmérlése, kipellengérezés, megszégyenités,
megalazas), valamint a tanuldt éré mas jellegli konfliktusok (tanari indulatkitdrés, terro-
rizalas, megfenyegetés, indokolatlan gyanusitas, fizikai ablzus, bantalmazas) alkottak.
Mig az elsé problémaval, foként a tanar-diak kapcsolatban leginkabb {itk6zopontot
jelenté pedagogiai értékelés problematikajaval a személypercepcios mechanizmusok,
torzitd hatasok szerepét targyald szakirodalom foglalkozik; az utobbi kérdéskor — a
felsoroltakon kiviil — a tanar-didk interakciokkal, a konfliktuskezeléssel, a motivacioval,
a fegyelmezéssel, a kommunikacioval, a gyermekbantalmazassal, a Szocialis atmoszféra
kérdéseivel, valamint a rejtett tantervi hatasok érvényesiilésének problémavilagaval
érintkezik.

A torténések sajatossagai alapjan levont konkluzidk ujfent tobb vonatkozasban is
hasonlosdgot mutatnak szdmos vizsgalati eredményiinkkel/kutatasi elézménnyel. Az
adatk6zl6k emlékezetében megdrzott sérelmek kdvetkezményei — személyiségfejlodé-
siik és a pedagogus palyahoz viszonyuldsuk szempontjabol — széles skalan mozogtak.
Tobb esetben a negativ hatasok kovetkeztében felfedezhetd volt az 6nbizalom elveszté-
se, a kisebbrendiiségi érzés, a gatlasossa, visszahtizodova valas, elharit6 mechanizmu-

19 KovACSNE DURO 2014, 227-236.
20 HUNYADY—M. NADASI-SERFOZO 2006.
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sok alkalmazasa, elkeriil6 magatartas (osztaly-/iskolavaltas). Pozitiv fejleménynek te-
kinthet6 kompenzalasként, a fesziiltség levezetéseként a feladat altal kinalt kibeszélés
lehetdsége, az azonnali vagy kés6bbi visszacsatolds (csalddtagoknak/tarsaknak; ill. ta-
nitvanyoknak/kollégaknak tanitd célzattal), a bizonyitasi vagy kiélése (sikeres vizsga
letétele, jobb teljesitmény elérése), a konfliktus humorral felolddsa, az adatkdzl6 nézo-
pontjanak megvaltozasa, kibékiilés a tanarral.

Palyaszocializacios szempontbol a negativ élmények attekintése nyoman (az iskola-/
palyavalasztas modositasa, pedagdgusattitiidok tudatos alakitasa vonatkozasaban) min-
denképpen érdemes megemliteni, hogy néhany esetben a megfogalmazott onreflexiok,
rovid elemzések arrdl tantiskodtak, hogy a didkként elszenvedett sérelmek a sajat tanari
tevékenységet késébb pozitivan befolyasoltak, mert az adatkdzlok tudatosan masként
viszonyultak tanitvanyaikhoz, mint ahogy annak idején veliik bantak tanaraik. A szemé-
lyes sérelmek egyfajta belsé motivacioként tobb esetben hatottak a pedagogus szere-
pekkel kapcsolatos felfogasukra, rairanyitottak figyelmiiket sajat pedagogiai gyakorla-
tuk atgondoltabba tételére, bar még csak néhany vonatkozasban (mint pl. a dontéseket
megalapoz6 széles kort informalodas sziikségessége, a rossz cselekedet és a biintetés
aranyossaganak fontossaga, a tanuld iranti tisztelet, a negativ példak bemutatasanak, a
kivételezésnek a karos hatasa). A hallgatdi prekoncepciok szélesebb kort feltarasa, az
erre €pitd sajat elményli kompetenciafejlesztés azért is lenne fontos, hogy a tanarjelol-
tek még nagyobb aranyban torekedjenek tevékenységiik tudatosabba, szakszeriibbé
tételére. Tobbek kozott tanitvanyaikkal valé kommunikaciojukra, az értékelés soran
érvényesiilo torzitd hatasok tudatositasara €s elkeriilésére (pl. elsé benyomas, eldfelte-
vések, horizontalis kategorizacid, perszeveracid, rokonszenv-ellenszenv, Pygmalion-
effektus), valamint a tanulokkal szemben allitott kdvetelmények vilagos és egyértelmii
meghatarozasanak felismerésére, az autokratikus vezetési stilus, az elditéletes viselke-
dés elutasitasara vagy a burnout jelenségével valoé szembenézésre. Az eredmények tiik-
rében ugyanis az is megallapithatd, hogy tanulmanyai alatt szinte minden didkot ért
valamilyen atrocitas, amely alol még a jelesek, a szorgalmas, normakdvetd didkok sem
képeztek kivételt. S az is altalanos tapasztalat, hogy a tanulok tobbnyire a problémak
valodi megoldésa helyett talélési stratégidkat, technikakat alkalmaztak nevel6ik elvara-
saihoz igazodva, f6 céljuknak a biintetés, a rossz jegy elkeriilését tekintették.

Tapasztalatok a szoveges értékelésrol

Az értékelési folyamat egyetlen elemében bekovetkezett moddosulas nem vezet
mélyrehato valtozasokhoz. A megszilardult nézetek olyan erés determinald tényezok,
amelyek atalakulasahoz pusztan a modszertani felkésziiltség gazdagitasa, egy Ujabb
technika elsajatitasa/begyakorlasa nem elegendé — amint azt a Miskolc és kistérsége
altalanos iskolainak negyedikes osztalyaiban tanitok (N = 102 {6, 34 iskola) kdrében
lefolytatott kérdoéives felmérés is mutatta. Az also tagozatban alkalmazott széveges
értékelésrol szerzett tapasztalatok vizsgalatat — a bevezetést kdvetd negyedik tanévben
— az indokolta, hogy a pedagogusoknak a korabbiaktol eltérd formaja értékelést kellett
megvalositaniuk.?

21 KOVACSNE DURO 2010, 25-32.
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Az ujitashoz fiz6d6 negativ attitid a minta 70%-at jellemezte; s a szoveges értéke-
1ésrol atfogodan kialakitott vélemény is ezt a bedllitodast tiikrozte, amely egyfajta halo-
effektusként kisugarozott a kérdésekre adott valamennyi valaszra. A megkérdezettek
tobb mint fele az osztalyzat visszaallitasa mellett érvelt, mig harmada modositasokat
javasolt (pl. az idéintervallum sziikitése az 1-2. osztalyra, az un. készségtargyakra vald
korlatozasa, az osztalyozassal parhuzamos alkalmazédsa). A konzekvensen képviselt
negativ viszonyulast az sem befolyasolta szamottevéen, hogy tisztaban voltak a szdve-
ges értékelés fobb pedagogiai, pszichologiai eldonyeivel (személyre szabottsag, differen-
cialas, teljesebb informacionyujtas lehetésége), azok megvaldsulasat azonban csak
részben tapasztaltak sajat gyakorlatukban. A torvényi el6irdsoknak eleget tettek, de
valdjaban felesleges, idGigényes adminisztracionak, a korabbiakhoz képest tobb ered-
ményt nem hoz6 talmunkanak érezték tevékenységiiket. A szakmai anyagok hasznalata
is inkabb a kevesebb energiat igényl6 értékelés iranyaba vitte el munkdajukat: tobbségiik
az elére meghatarozott kategoriakat tartalmazo értékelést részesitette elényben az Os--
szefiiggd szovegek megfogalmazasa helyett. S az is eléfordult, hogy tobbé-kevésbé
latensen az osztalyozas modositott valtozatait is alkalmaztak. A folyamatos visszacsato-
las ellenére problémat jelentett, hogy a tanuldk sok esetben nem poétoltak hidnyossagai-
kat, azok felhalmozddasanak kovetkezményével azonban — a buktatas kitolodasa miatt
— csak a 4. osztaly végén szembesiiltek. A sziil6k pedig az osztalyon beliili viszonyitas-
ra jobb lehetdséget nyujtd, a felvételi pontrendszer szempontjabdl is informativabb
osztalyzatok irant érdeklddtek.

A kapott eredmények a szoveges értékelés vonatkozasaban is ujfent azt igazoltak,
hogy az értékelésfelfogas a tanitas-tanulas fogalom definialasatol elvalaszthatatlan. A
pedagdgusok — a tanitast ismeretatadasként értelmez6 — tradicionalis megkozelitésmod-
ja leginkabb abban volt megragadhato, hogy az értékelés targyat a tanuld targyi tudasa-
ra, megismerési képességeire sziikitették le. Az informaciogytiijtés modszereit tekintve a
tudatos megfigyelés, az eseménynaplé €s a tanuldéi munkak tanulmanyozasa élvezett
prioritast. A tanitvany személyiségének alaposabb megismeréséhez, a hattértényezok
feltarasahoz hozzajarulé modszereket (pl. a beszélgetést, a spontan megfigyelést) ke-
vésbé alkalmaztdk. Ugyancsak a tanitds hagyomanyos szemléletével fliggott Ossze,
hogy a tanitok az értékelés elsddleges cimzettjének a sziilt tekintették, ezért a tajékoz-
tatd funkcidé megvaldsitasat véltek a legfontosabbnak, amely mogott a motivald és a
mindsitd funkcio kovetkezett a sorban. A szoveges értékelés bevezetése 1ényeges moti-
vumanak tartott fejleszt6 funkcio tehat a pedagdgusok ,,rangsoraban” nem kapta meg a
neki szant kiemelt helyet. Osszegezve megallapithato, hogy egy 1j médszer alkalmaza-
sa régi elvek szerint, egy tényezd valtoztatasa (rendszeridegen elemként) a tobbi érintet-
leniil hagyésaval, rendszerszinten nem vezet a kivant eredményhez.

A pedagégusmunka értékelésének sajatos szempontjai

A valtozasokkal szembeni ellenszenv, fenntartdsok, ambivalens érzések jelentek meg a
pedagdgusmunka értékelésének megujitasahoz kotddden is, amely az intézményi mind-
ségbiztositas kiépitésével Osszefiiggésben valt hangsulyos kérdéssé. A pedagogusmun-
ka értékelésével kapcsolatban is gyakorta negativ attitlidoket tiikkroz6 valaszok sziilettek
(v0. szdveges értékelés bevezetése). Amint szamos kutatas igazolta, a pedagdgusok
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fontosnak tartjak a min6sité rendszerek megalkotasat, de azok objektivitasat €s reliabili-
tasat megkérdodjelezik, sajat munkajuk megitélését averzioval fogadjak.

A kismintas kutatas soran (20052008 kozott) a Miskolci Egyetem kdzoktatdsi veze-
t6 szakos hallgatéinak (N = 38 16) az értékelésrdl vallott felfogasat, a pedagogusmunka
megitéléséhez fiizodo reflexioit szandékoztam feltarni egyéni kérddives felmérés keret-
ében.??

A vizsgalt mintaban az értékelésfogalom a mindsités, osztalyozas, mérés, teljesit-
modon tarsuld és az aktualis iskolai feladatokkal kapcsolatos, mindségbiztositashoz
kotddo képzeteket helyezte elotérbe. A megfogalmazott vélemények kozos sajatossaga
volt, hogy a szakmai szinvonal javitasa érdekében a pedagéogusmunka értékelésének
sziikségességét elismerték; problematikusnak lattdk viszont a tanarok erdsségeirdl,
gyengeségeirol, az iskolai célok megvaldsitasanak mértékérdl atfogd képet ado, objek-
tiv mérési modszerek kialakitasat, valamint az alkalmazand6é metodikak, célok teljes
elfogadottsagat a pedagogusok részérdl. A pedagogustarsadalom egésze szempontjabol
kifogasoltak az értékelés hibakeresd, szorongast kivalto jellegét, hidnyoltak a vilagosan
kifejtett kovetelményeket, megkérddjelezték az értékeld személyek kompetencidit. A
kritikai hangvétel mellett a problémakor sziik 1atokori megkdzelitését mutatta, hogy az
adatkozIok altal kifejtett értékelési szempontsor csak a tanulokhoz kotdédo tevékenysé-
gekre fokuszalt. A tartalmilag lesziikitett kritériumrendszerben a szakmai felkésziiltség
volt a dontd, a tanulokkal valo kapcsolat, egylittmiikodés, a szaktargyi eredményesség
joval kisebb szerepet jatszott. Az eldbbiekkel Osszefiiggésben az altaluk hatékonynak
tekintett modszerként az oralatogatast nevezték meg. Sajat — a kollégakat érint6 — érték-
eld tevékenységiik f6 terepe az dralatogatas és az érettségi vizsga volt, ahol bar mind-
egyik scriveni funkcid érvényesitésére lehet6ségiik nyilt, a valtozasok nyomon koveté-
sét azonban nem lattdk megoldottnak (pl. érettségi elnokként). Idealis megoldasnak a
vezetdség és a tantestiilet altal sszeallitott ,,szabalygyiijteményen” alapuld kritérium-
orientalt étékelést vélték. A visszacsatolas fontossaganak felismerésében vélhetéen az
IMIP kidolgozasaban szerzett tapasztalatok is kozrejatszottak.

A pedagdgusmunka értékelésének ellentmondasos megitélése nem magyar sajatos-
sag, hasonld viszonyulas tikrozodott példaul egy németorszagi empirikus vizsgalat
eredményének 0sszefoglalasabdl is: ,,Alapjaban véve meglepd, hogy ugyanazok a tana-
rok, akik nap mint nap embereket értékelnek és itélnek meg, sajat maguk rettenetesen
félnek attol, hogy értékeljék és megitéljék Sket. Illyen mérvii dramai reakcidé mas teriile-
ten... nem ismert.”?

Néhany zaro megjegyzés
Az értékelési kultira, amely széles értelemben magaban foglal értékelési modelleket,
tipusokat, tevékenységeket, az ezekhez kapcsolodd kompetenciakat, nézeteket —

sokféleképpen vizsgalhato, elemezhets. Jelen tanulmanyban az értékelési funkciok
megvaldsitasanak nyomon kovetése toltdtte be a hid szerepét e bonyolult problémaha-

2 KoVACSNE DURO 2008.
23 BUER-VENTER 1996, 102.

90



16zatbol onkényesen kiemelt tényezok feltarasakor. Az eredményekbdl levonhato kon-
zekvencidk arrol tanuskodnak, hogy a pedagdgusok/tanarjeldltek értékeléssel kapcsola-
tos tudéasrendszere nem koherens, szubjektiv elméletek altal befolyasolt, gyakran az
egymasnak ellentmondo alapelvekre épitd elgondolas/gyakorlat a jellemz6. A kutatasi
mozaikokbol kirajzolodd kép (az eltéré mintak, kutatasi targyak ellenére) egybehang-
z6an utal arra, hogy a kialakult nézetek, attitidok, a berdgziilt tevékenységek nehezen
valtoztathatéak meg. S ugyanakkor ezek a foként szubjektiv tényezok az értékelési kul-
tara lassu atalakulasanak/valtozatlansaganak lényeges Osszetevoi. Mivel az értékelési
folyamat optimalizalasaban a pedagdgusok dontd szerepet jatszanak, ezért szemlélet-
formalasukkor a reflektalo, elemzd tevékenységek fejlesztése indokolt.
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AZ INTERKULTURALIS PEDAGOGIA ELVEINEK GYAKORLATI ALKALMAZASA,
MEGUJITO SZEREPE A HATRANYOS HELYZETU (KISEBBSEGI) TANULOK
OKTATASABAN

Simon Zoltan

A magyarorszagi kozoktatdsban az iskolai integracié a tarsadalmi-szociokulturalis-
etnikai kiilonbségeket nem tudta csokkenteni. A folyamatosan meginduld és egymast
kovetd deszegregacios torekvések formalisan valosultak meg. Az oktataspolitikai és
intézményesitett integracios gyakorlatok nem jutottak tal a problémakdr elméleti, tu-
domanyos diskurzusanak alapjain sem. A kérdéskor elméleti lealapozatlansaga azt von-
ja maga utan, hogy nem alakult ki olyan kritikai reflexid, objektiv oktataspolitikai vi-
szonyulds, amely egyszerre adaptiv és problémaorientalt. Mindez nem jelenti azt, hogy
a rendszervaltas utani idészakban a tarsadalmi egyenl6tlenségek felszamolasara iranyu-
16 kedvezményes politikai jellegii megoldasok nem sziilettek, a problémakor hiatusa
abban a befejezetlen tarsadalmi-iskolai-politikai diskurzusban rejlik, amely napjainkban
sem képes valaszt adni arra, hogy a szocialis és etnikai tdvolsdgokat milyen modon
lehet felszamolni az iskolaban. Még pontosabban az egyenld esély, egyenld banasmod
milyen eszkdzrendszereken keresztiil biztosithaté az iskolai integracidoban gy, hogy az
ne csak az esélyegyenldség strukturalis kereteit, az iskolai hozzaférés fizikai modozatait
meritse ki?* A tudomanyos igény(i pedagégiai diskurzus idevonatkozoan folyamatosan
reflektal. A vonatkozo tudomanyos kutatasok eredményeinek visszahatasaként a peda-
gogiai szakemberek kimondjak, hogy az iskolai integracids torekvések legtobb esetben
elakadtak/félbemaradtak, ugyanis hossza tavon nem eredményezték az oktatas, a peda-
gogusok szemléletbeli valtozasat, még pontosabban az iskola tarsadalmi szere-
pe/felelésége alig valtozott valamit a hatranyos helyzetii (adott esetben roma) gyere-
kekkel valo viszonyt tekintve.

A dolgozatban a hatranyos helyzetli, mélyszegénységben ¢16, szociokulturalisan el-
térd, kulturalisan mas gyermekekrdl valo beszédmod mindenekel6tt a kulturalis antro-
pologia és a kiilonféle tarsadalomtudomanyi elméletek kozotti tudomanyos parbeszéd
visszhangja kivan lenni, illetve a neveléstudomany elméletére és gyakorlatara Gjitdlag
hatni képes operativ leiras. Az interkulturalis pedagogia fogalma, annak napi hasznalata
a pedagogusi kozbeszédben nem kelléen tisztizott. Ebbdl a szempontbol a dolgozat
hianypotlo kivan lenni, az interkulturalis pedagogia fogalmat tisztazni igyekszik, meg-
kisérli Gjragondolni azt a kulturalis antropoldgia holisztikus szemléletnek segitségiil
hivasaval, illetve az antropoldgiara jellemz6 interdiszciplinaris igénnyel, igyekezvén
elkeriilni a csak tisztan leird, spekulativ célt és szandékot.? A dolgozat az antropoldgiai

1 Lasd bdvebben: FORRAY—VARGA.
http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/inkluzio_a_felsooktatasban/index.html (2014. 10.
22))

A holisztikus szemlélet lényegének kiegészitdé magyarazataként a dolgozat szempontjabol
azt, ahogy korrelal a didaktikaval, szlikebb értelemben miként kivan hatni a pedagogia egyes
részteriileteire, nevezetesen az interkulturalis pedagogiara. Ezek szerint: ,(..) Az
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pedagdgia eszmetorténeti leirasara nem vallalkozhat, terjedelmi megkdtések, illetve a
kutatds kezdeti stddiuma miatt sem. A dolgozat leirdsabol ezuttal hianyozni fog az el-
méleti feltevések empirikus ellendrzése. A nemzetkozi szakirodalom meghatarozod része
kimondja, hogy az interkulturalis pedagogia alkalmazhatosaganak nehézsége az elmélet
és a gyakorlat OsszeegyeztethetOségében rejlik, tobbek kozott ezért sem valhatott —
Nyugat-Eurdpaban sem — hosszl ideig egységes, altalanos oktatasi koncepciova. Mas-
feldl az interkulturalis nevelés pedagogiai céljat 6sszegzo leirasokbol tételesen kivilag-
lik, hogy napjainkban az interkulturalis nevelés legfébb célja az — és talan sikere is eb-
ben rejlik —, ha felvallalja a kiterjedésében és valtozékonysagaban is ujat mutato kulti-
rakozvetitést.®

A gyakorlathoz igazitott interkulturalis pedagogia

Az interkulturalis pedagogiara leger6sebben a kulturalis antropoldgia szemlélete hatott.
A dolgozatban a pedagdgiai antropologia targya az a fajta parbeszédre hivas, elméleti
reflexio, amely a kultira és a nevelés Osszefiiggéseire, a tarsadalmi egyenldtlenségek
okaira pedagogiai érveket és valaszokat keres. Amennyiben elfogadjuk, hogy az inter-
kulturalis pedagogia végsd esetben kultarakodzvetités, idszerli annak tudatositasa is,
hogy a kulturalis sokféleség nem probléma, hanem jelen van, folyamatai mélyre hatnak,
és sziikségessé teszik a tarsadalmi egyiittélésrdl vald 0j diskurzust, megegyezést. A
tarsadalmi valosag helyes felismerése olyan képességeket kovetel meg a didkoktol,
amelyeket tanitani, fejleszteni, adott esetben kiegésziteni, helyreigazitani kell. Hans H.
Reich az interkulturdlis nevelésrol végzett helyzetelemzése* kittinden korvonalazza az
interkulturalis pedagdgia esélyeit a jovoben. Az interkulturalis pedagogiat ért kritikak-
bol indul ki, szamot vet a médszer nehézségeivel, ebbol kifolyolag a Nyugat-Europaban
hosszl idon keresztiil viragkorat é16 interkulturalis nevelés elsdsegélynyujtd szerepét

antropologia tudomanytorténetébdl az interdiszciplinaritas igénye természetesen kovetkezik.
(...) Jol tudjuk, hogy az alkalmazott tarsadalomtudomanyi tudas a nyugati tarsadalmakban
0nalld és kozmegbecsiilt kivivott szakma létrejottét eredményezte. A mai Magyarorszag
tarsadalmi-kulturalis atalakulasi folyamatai igénylik az interdiszciplinaris, kozvetleniil
alkalmazhatdé gyakorlati tarsadalomtudomanyi ismeretekkel rendelkezd szakemberek
szerepvallalasat, akik a nyilvanos tarsadalmi élet kiillonbdz0 szinterein képesek kompetens, a
dontéshozok véleményalkotasat szakszertien segitd allasfoglalasra, konfliktushelyzetek és
tarsadalmi krizisek kreativ kezelésére. A gyakorlati dontésekhez sziikséges hiteles tudas
egyik igen fontos alkotoeleme az immanens, direkt informéacid. (...) Korunk szociokulturalis
jelenségeinek vizsgdlatdban kiemelt szerepet kap ez a latdsmod, mert az életmodok és
értékrendek hagyomanyos keretei feloldodtak. A folyamat eredményeként megjelend pluralis
¢életformak, életstratégidk, életstilusok komplexuma atfogd megkozelitést kivan. Az
antropologiai perspektiva tarsadalmunk valtozasi folyamatairdl — csatlakozas az Eurdpai
Uniodhoz, a globalizacid, a migracios és asszimilacios folyamatok, az informacios tarsadalom
kialakulasa, a tarsadalmi esélykiegyenlités elvarasai — holisztikus megkdzelitésmodja,
komparativ szemlélete, kulturalis relativizmusa és a résztvevé-megfigyel6i pozicidja révén
olyan tudast képes kozvetiteni, amely hozzdjarulhat a tarsadalmi cselekvést koveteld
kérdések eredményes kezeléséhez.” BAN—BICZO—KOTICS 2005, 35-36.
® REICH 2008, 68.
*  REICH 2008, 66-69.
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revindikalni tudja. A hatranyos helyzetli (kisebbségi) tanulok oktatasaban az interkultu-
ralis pedagdgianak megujitd szerepe akkor lehet eredményes, ha ,,a nevelést a tarsadal-
mi interakci6 keretén beliili jelenségként értelmezziik”.® José Eugenio Abajo Alcalde,
amikor a nevelést a tarsadalmi interakcio keretén beliili jelenségként irja le, abbdl az
alapfelvetésbol indul ki, hogy a nevelés végeredményben egy folyamat, illetve egy in-
terperszondlis tevékenység. Ebbdl a perspektivabdl nézve vizsgalta hosszi id6n keresz-
tiil, antropologiai résztvevéses megfigyeléssel, a kasztiliai Aranda de Duerdban a ci-
gany gyerekek iskolaztatasat. Alcalde kutatési targyanak leirasa abbol a szempontbol
konzekvens a dolgozat problematikajaval, miszerint kiemeli, hogy a cigany gyerekek
iskolaztatasanak kérdéskorét vizsgalva, fontos, hogy a kutato a globdlis tarsadalmi kon-
textust €s tarsadalmi modellt figyelembe vegye (haztartasi csoportokat, iskolatipusokat,
az iskolak és kiilonb6ozd tarsadalmi csoportok kozotti kapcsolatokat, azt a tarsadalmi
szintért, ahol a hétkoznapi élet zajlik, személyek és csoportok kozotti interakciokat
stb.). Egyszoval a globalis tarsadalmi kontextust olyan struktiranak tartja, amely az
dsszes tobbi jelenséget dontden befolyéasolja, és mindezt altaldnos érvényiinek tartja.®

A hatranyos helyzet(i (roma) tanulok oktatasi helyzetére kivetitve a fenti gondolat-
menetet (a magyarorszagi roma kozosségek tarsadalmi/oktatasi interakcioit illetGen)
megallapithato, hogy az interkulturalis pedagogia elveinek gyakorlati célja az, hogy
felvallalja azt a tarsadalmi-pedagogiai tobbletmunkat, hogy ne csak az adott kisebbség
problémajanak tulajdonitsa a tarsadalmi és iskolai integraciot, hanem a tobbséget is
erésen érintd (!) szocialis kérdésnek, a kozos tarsadalmi élet alapjanak. Ahhoz, hogy
mindez megvaldsuljon, egy erds politikai akarattal atszott tarsadalmi-kulturalis
(at)fejlodésnek kellene végbemennie. Nyugat-Europaban tobb helyen is zajlik olyan
folyamat, ahol a felhalmozd6do tarsadalmi hatranyokat a tarsadalmi és politikai akarat
egyiittesen faragja le. Ezeket a folyamatokat kivétel nélkiil jellemzi az a diszciplinaris
kiegésziilés, amelynek soran tarsadalomtudosok (legtobb esetben szocidlantropold-
gusok)’ olyan id8szer{i empirikus, a tarsadalmi folyamatokra kdzvetlen hatni képes

® ALCALDE 2008, 18.

¢ Uo.

" Prof. dr. Johan Leman szocialantropologus vezetésével miikodik Briisszelben a Foyer Inter-
kulturalis Integracios Ifjusagi Kozpont. Az intézmény hosszu évtizedek ota alternativ okta-
tast és képzést nyujt, kiillonbozo etnikai és kulturalis kisebbségi tagoknak, csoportoknak, il-
letve biztositja szamukra az oktatasi és tarsadalmi integraciot. Kiilonbozo képzési programok
keretében, fiatal bevandorloknak, férfiaknak és néknek egyarant segiti az iskolai visszail-
leszkedést. Az iskolarendszerbe vald visszatérést palyaorientacios tamogatasok révén oldjak
meg. A Foyer Kozpont 1985-t61 a briisszeli kormany jovahagyasaval szakképesitést nyujt
bevandorlé fiataloknak (fafeldolgozas, €pitdipar, villamos energia teriiletén). A bevandorlo
csaladok gyermekeit sok esetben méltanytalanul eltavolitjdk az iskolakbdl, vagy ugy érzik,
hogy nem tudjak folytatni tanulmanyaikat, éppen ezért a Foyer szakmai program tanacsadoi
gardaval, birosagi képviselettel Szakképzé Kozpontot tart fent, segitve az iskolai beilleszke-
dést, sikert. Magyarorszagon a kozeljovoben egyre erdteljesebben fog jelentkezni egy kiviil-
o6l befelé iranyuld migracios hajlam, ezzel parhuzamosan a cigany kisebbség 1élekszamanak
jol prognosztizalhato novekedése, a szocialis szintek €s faktorok egyre szélsdségesebb irany-
ba valo eltolodasa, az iskolai szempontokat nézve a hatranyos helyzetli cigany gyerekek
szakképzésbe vald bedramlasa tobbé-kevésbé a jelenlegi nyugat-eurdpai tipust tarsadalmi-

oktatasi helyzetképet fogja eredményezni. A Foyer Integracios Ifjusagi Kozpont tobb ponton
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kutatasi gyakorlatot (action research), oktataspolitikai alternativat kinalnak az 6sszeha-
sonlitd pedagogiai antropoldgia kutatdsi mddszerein (comparativism) keresztiil, amely a
tarsadalmi-nevelési folyamat igényeire, annak hibéira egyértelmiien ramutat.®

Minden kultura kevert, minden kultara valtozik, és alkalmazkodik az adott kdrnye-
zeti feltételekhez. Amennyiben létezOknek tételezziik fel a kultardk pluralitasat, helyén-
valonak kell tekinteniink azt is, hogy adott személy, adott csoport kulturalis identitasa
nem Osszeférhetetlen mas kultira identitasaval. Az embereknek jogukban all, hogy
megismerjék a masik kultirat, még pontosabban senki nem vonhatja kétségbe azt az
emberi nyitott hozzaallast, empatiat, ami a minden kulturdlisan mds irdnti kivancsisagot
jeloli, esetiinkben a kulturalis méassag iranti tiszteletet.® A kulturélis kiilonbségek felis-
merésének modszertanat tanitani kell a didkoknak, az iskolai kultira és az otthoni kultu-
ra kozotti kiilonbség elhallgatasa/elhallgattatasa rendkiviili fesziiltségeket okozhat egy
iskola életében. Az iskoldban mint intézményben és mint intézményesitett (masodlagos)
szocializacios kornyezetben immar Magyarorszagon is egyre siiribben (néhany ma-
gyarorszagi régidban fokozottabban) 1étrejonnek a kulturalis talalkozasok (kivéve ha az
adott iskola nem szelektal, illetve szegregal).

Etnocentrikus hozzaallasunkat tudatos tanulds soran, onmagunkkal reflektiv vi-
szonyban allva, onkritikat gyakorolva tudjuk csak levetkézni. Alaphelyzetben hajlamo-
sak vagyunk a sajat kulturank lencséjén keresztiil nézve latni €s értelmezni kornyeze-
tiinket. Az iskola vilagaban mindez azt jelenti, hogy egyrészrdl az iskola, masrészrdl a
diak csaladi/otthoni kultaraja kozotti kiillonbség folytan a tanarok nem ismerik fel a
tanulok képességeit, szandékait. Az ilyenfajta — képletesen szolva — bifokalis pedagogi-
ai lencse viselése konnyen oda vezet, hogy adott tanarok oktatdsi vagy fegyelmezési
modszere érthetetlen, teljesithetetlen marad az adott tanulok szamara.

Hans H. Reich a fentiekben mar emlitett interkulturalis nevelésrdl sz616 helyzet-
elemzésében, a kovetkezOképpen fogalmaz: ,,...az interkulturalis nevelés eszméjébol
kiindulva, alapvetéen moralis érvekre tdmaszkodva kivanja kialakitani a kiilonb6zo
kultarak kolesonds tiszteletét (...). Ennek érdekében siirgeti a curriculum, az iskolazta-
tas kiillonb6zo szintjén érvényes tantervek reformjat. Azt a célt, illetve elvarast fogal-
mazza meg, hogy az oktatas altal kozvetitett kulturalis kanon tiikrozze a tobbségi magas

kultara mellett a kisebbségi, illetve a szubkultirakat is, hogy az iskola engedje, sét 0sz-
s AsAs ll

srers

kednie kell arra, hogy a hivatalos kultara és a masik kultira kozott hidat képezzen. Az
interkulturalis nevelésnek helyet kell teremteni a tudomanyos koézgondolkodasban,

is hasonlosagot mutat a Miskolcon leéllitott ,,Vilagsator-projekttel”. A ,,Vilagsator-projekt” —
ezek alapjan — biztosithatta volna azt a fajta szakmai miihelyt, amely lehetévé tette volna a
pedagodgiai antropologia — interkulturalis nevelés tarsadalmi forumanak kibontakozasat. A
Foyer Kozpont szakmai programjanak részletes bemutatasa elérheté a www.foyer.be interne-
tes oldalon.

8 V6. PAMPANINI: Society, Interculturalism and Education Introduction
https://www.sensepublishers.com/media/521-interculturalism-society-and-education.pdf

® ALCALDE 2008, 290.

10 DELPIT 2008, 29.

11 REICH 2008, 69
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ugyanis legnagyobb érdeme pontosan az, hogy tudatossa teszi, mennyire fontos és id6-
szerll a téma. A tarsadalmi egyiittélés szabdlyait siirgdsen tjra kell gondolni Magyaror-
szagon. Az interkulturdlis nevelés lényegében az a vészcsengd, amely a kdzoktatasi
rendszeren keresztiil a kulturalis és tarsadalmi sokféleségrol, kiillonb6zoségrol valo 1j
gondolkodasi és civilizalt cselekvési lehetoségekre szdlit fel. Ebben a hatalmi parbe-
szédben a program politikai feleldssége tovabbra is fennall, illetve megmarad.'?

A recens szakirodalom, de mindenekel6tt a multidiszciplinaris miiveltségii pedago-
giai szakemberek nemzetkdzi viszonylatban és a hazai kutatasok szintjén egyarant az
interkulturalis nevelésben napjainkban nagyobb mddszertani lehetéséget latnak, illetve
a multikulturalis nevelést kiegészitenddnek vélik a pedagogusok kultirakozvetitd sze-
repének hangsulyozasaval. Még pontosabban az interkulturalis kompetencia értelmében
a tanaroknak jra kell gondolniuk pedagégiai tevékenységiiket,'? illetve természetszerii-
leg részt kell vallalniuk a gyerekek kulturalis identitasanak fejlesztésében, az individua-
lis kulturalis identitas kialakitiasaban.!* Megujulast, pedagdgiai kultGravaltast az inter-
kulturalis kompetenciak azon eszkdztaratol reméliink — a feliilrdl szervezddo integraci-
0s politikat meghaladodan, illetve amellett —, amelynek révén a didkok és tanarok kol-
csondsen elfogadjak egymas tarsadalmi-kulturalis valosagat, és a tanuloi diverzitasok
mentén, a sajat iskolai tapasztalatokra timaszkodva, a tanarok és diakok kozotti kom-
munikécio segitségével sajat integracios modszereket alakitanak ki.

Az interkulturalis pedagégia perspektivai a pedagogusképzés mindéségi
megujitasanak tiikrében

Az interkulturdlis pedagdgia hidnya a tobbkultirdju tarsadalmakban, igy
Magyarorszagon is, a pedagogiaban patologikus allapotot idézhet eld, irja Tusa Cecilia
Zsolnai Jozsefre hivatkozva.'® Tovabbkovetve Tusa érvelését kijelenthetjiik, hogy a
nevelési-oktatdsi folyamatban ez a patologikus allapot egyet jelent az épito jellegii
munkatol vald eltéréssel, a negativ iranyba vald haladassal. Az interkulturalis
pedagdgia tényértelmezése szempontjabol azt mondhatjuk, hogy az ilyen jellegi
patologikum nem veszi figyelembe a 21. szazadi tarsadalmak globalizalodasat és annak
kovetkezményeként az egységes Eurdpa recens pedagodgiai kihivésait.!® Az inter-
kulturalis nevelés cél- és feladatrendszerét meghatarozva, az UNESCO szervezésében
1992-ben az International Conference on Education (ICE) cimet viselé konferencia
reagalt elsére az Europat egységesen érintd 0j pedagogiai kihivasokra.r” A konferencia
tanulmanyai az interkulturalis nevelés kérdéseit jartak koriil, illetve hataroztak meg

2 Uo.

18 V6. K. NAGY: Tarsadalmi egyiittélés — interkulturalis nevelés.
http://www.zemplenimuzsa.hu/04_2/kangy.htm

14" 1asd b6vebben: SzEREPI 2012, 129.

15 TusaA Cecilia: Multikulturalis tevékenységre vald felkészités a tandrképzésben Magyar-
orszagon.
http://scipa.uni-pannon.hu/index.php?option=com_content&task=view&id=66&Itemid=35#

1% Uo.

17 Vilagtiikor. Cseppben a tenger — Fejlédés, kultura és nevelés. Uj Pedagégiai Szemle, 1995/4,
79.
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ezzel kapcsolatosan a pedagégusok feladatait. A konferencia anyagat a parizsi
UNESCO-intézet altal el6készitett munkaanyag hatarozta meg, amely az interkulturalis
és multikulturalis fogalmakat jarta koriil azzal a céllal, hogy a terminusokon keresztiil
megértessék a kulturak kozotti interakciok lefolyasat, a tobbkultaraju tarsadalmak
egyiittélési lehetdségeit korvonalazzak. A nevelés €s kultira terminusokat kozelitették,
egységében lattattak azt a pedagogiai tényt, hogy a nevelés hozzdjarul a kulturdlis
fejlddéshez, 6 kérdésiik azonban az volt, hogy milyen modon.?® A konferenciaanyag
amelyet a konferencia el6készitd anyagaban az UNESCO-tagallamok elétt nyilvanos-
sdgra is hoztak. Ezek szerint: ,,A konferencia egyetért a tekintetben, hogy a kultira —
legtagabb értelemben — azon szellemi, anyagi, intellektualis, értelmi és érzelmi
sajatossdgok teljes komplexuma, amely egy tarsadalmat vagy tarsadalmi csoportot
jellemez. Nemcsak a miivészeteket és az irodalmat, hanem az életmddot és alapvetd
emberi jogokat, az értékrendszereket, hagyomanyokat és hiedelmeket is magaban
foglalja. A kultura teszi képessé az embert arra, hogy elmélkedjék 6nmagarol. A kultara
az, ami benniinket specifikusan emberi, raciondlis, kritikai itéloképességekkel és az
erkolcsi elkotelezettség iranti érzékkel bird lényekké tesz. Az ember a kultira alapjan
kiilonbozteti meg az értékeket, és valaszt koziiliik. Azon keresztiil fejezi ki magat, ébred
tudatdra 6nmagénak: ismeri fel hianyossagait, teszi kérdésessé sajat eredményeit,
torekszik faradhatatlanul j véleményalkotasra, és alkot olyan miveket, amelyekkel
meghaladja sajat korlatait.”°

Az idézet alapjan talan érzékelhetd, hogy a 21. szazadi pedagdgiai kihivasok — Ma-
gyarorszag esetében is, mint ahogy az egységes és globalizalodé Eurdpaban is — indu-
kaljak az interdiszciplinaris attitiidot, de az olyan elméleti allaspontokat is, mint a pluri-
diszciplinaritas, keresztdiszciplinaritas.?® Ezek alapjan a kiilonb6z6 diszciplindk, rész-
diszciplinak kozott a kapcsolat viszonos és szisztematikus kellene, hogy legyen, de
esetenként feltételezheti az ellentmondast is. Egész pontosan a tarsadalomtudomanyok
és human tudomanyok ko6zotti atjaras sziikségességét mielébb fel kellene ismerni, ,,Vi-
lagfalunk™? legéget6bb problémait (mindenekeldtt a szegénységet és a tudatlansagot)
ezen attitlidok hianydban még csak meg sem tudjuk kozeliteni.

8 Uo. 80.

19 vilagtiikor. Cseppben a tenger — Fejlédés, kultara és nevelés. Uj Pedagdgiai Szemle, 1995/4,
81.

A kovetkezd fogalmakon az alabbiakat értjiik: interdiszciplinaritas — ,,kiilonb6z6 diszciplinak
egylittmitkodésének a formaja, tekintettel olyan komplex problémakra, amelyek csakis
kiilonb6z6é szempontu megkozelitések kombinédciojaval €s azokon keresztiil kezelhetok™;
pluridiszciplinaritas — ,,egyes diszciplinak egymas mellé helyezése, feltételezve azok tobbé
vagy kevésbé szoros kolesonds kapcsolatat”; keresztdiszciplinaritds — ,.egy altalanos
axiomatikus rendszerre vagy egy elméletre vonatkozik — feltételezve egy koncepcionalis
vagy mindenesetre harmonikus egységet —, amely a diszciplinak egész csoportjat fogja dssze.
(Ilyenek példaul a totalitas, a kolesonds kapcsolat, a valtozas vagy ellentmondas)”. Uo. 88.
Kunt Erné Mc Luhan ,vilagfalu”-elméletét a kulturalis antropologia perspektivajabol
kiindulva a kovetkezdképpen bontja ki: , Korunkban egyre jobban kirajzolodik a konti-
nenseket tobbszordsen is 6sszekotd informdacios haldzatrendszer, amely oly érzékenyen és

hathat6san reagal a legkiilonbdz6bb, egymastol tavolesd foldrajzi teriiletek eseményeire, s
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Az ICE-konferencia eldadoi a nevelésnek mindkét formajat, a formalis és informalis
nevelés tarsadalomtorténeti aspektusait koriiljartdk, ezek kultarakozvetitd agenseit
meghataroztak. Ezen tézisek alapjan a kulturdlis nevelés, illetve ezek mentén az inter-
kulturalis nevelés elémozditasanak 1ényegét abba a pedagogiai gondolatba stritették
bele, miszerint a multietnikus tarsadalmakban interakciot kell 1étrehozni a tanulok és a
kiilonb6z6 kultaraju csoportok kézott. Az interkulturélis nevelésnek tal kell mutatnia a
puszta ismeretnytjtason, ahol erre kozvetleniil nincs lehetdség, kiilonbozé projektalapt
modszerekkel a tanulokhoz kozel kell hozni a kiilonbdz6 kultirakat és életmodokat.??

A dolgozatban az interkulturalis pedagogia jelenlegi és jovébeli perspektivajat abban
a feladatmeghatarozasban lattatjuk, hogy a kultirakozvetités jogat haritjuk az interkul-
turalis pedagogiara (nevelésre). Ez a fajta kultarakdzvetités a multikulturalis oktatas —
interkulturalis nevelés horizontjan keresztiil két tudoméanyteriiletet kapcsol Ossze, a
neveléstudomanyt és a kulturatudoméanyt.?®

A multikulturalis oktatds — interkulturalis nevelés horizontjainak Osszekapcsolasa
nyok és kultartorténeti definiciok szemantikai lebontasara. A multikulturalis és inter-
kulturalis nevelés fogalomhasznalata nem egységes, orszagonként, illetve a magyaror-
szagi tudomanyos diskurzusokon belill is eltéré értelmezési kereteket hiv eld. Magyar-
orszagi viszonylatban a multikulturalis nevelésrol teljes részletességgel és szaktudoma-
nyos igénnyel Torgyik Judit irt tobb tanulmanyt, illetve kdnyvet. A Torgyik altal leirt
multikulturalis nevelés folyamatanak 6sszes tényez6jét?* adaptalja jelen dolgozat prob-

olyan gyorsan allitja azokat nemzetkozi, globalis Osszefliggésekbe, amint az emberi
idegrendszer is azonnal, s az egész testre vonatkozoan kiértékelve valaszol a testet érd vagy a
testben jelentkez6 barmely ingerre (...). Ezeknek a nemzetkdzi informacids rendszereknek a
fejleszt6ibol, miikodtetdibol, fenntart6ibol, szerepléibdl és befogadoibol kialakult s egyre
szembetlinObb sajatos jegyeket mutat egy vilagtarsadalom (...), amely a nemzeti, a
hagyomanyos kultarak mellett, felett, alkalmasint azzal szemben egy vilagméretii, globalis
kulturat hoz létre s rohamosan fejleszti azt. A vildg — bizonyos vonatkozasban és bizonyos
mértékig — szemléletiinkben 6sszezsugorodott, s olyan attekinthetének tetszik, mint egy falu,
az ott sziiletett s ott él6 parasztember szamara. Nos, az ezredfordulé egyetemén folyo
tarsadalomtudomanyi képzésnek ahhoz kellene megadni a megfelel felkésziiltséget és
érzékenységet, hogy az ott végzett szakemberek e vilagfalu — Marshall McLuhan kifejezését
idézve (...) — tarsadalmat és kulturdjat képesek legyenek megismerni €s megérteni, de
legaldbbis — sajat szakteriiletek miivelése kozben — tudataban legyenek 1étezésének.” KUNT
Emé: Az antropologia keresése. A komplex kulturakutatas és az identitas kozott.
Feljegyzések a kultura kutatasarol és oktatasarol.
http://inka.kvat.uni-miskolc.hu/antro/doku/fa02.htm

Vilagtiikor. Cseppben a tenger — Fejlddés, kultira és nevelés. Uj Pedagdgiai Szemle, 1995/4,
81.

Idevonatkozoan lasd: TUSA Cecilia: Multikulturalis tevékenységre valo felkészités a
tanarképzésben Magyarorszagon.
http://scipa.uni-pannon.hu/index.php?option=com_content&task=view&id=66&Itemid=35#
A téma irant érdekl6dé szakemberek, (leendd) pedagogusok nem hagyhatjak figyelmen kiviil
TORGYIK Judit Fejezetek a multikulturdlis nevelésbdl cimii konyvét (Budapest, 2005). A mii
hianyp6tld abban az értelemben, hogy a multikulturdlis nevelés mint pedagogiai
részdiszciplina torténeti aspektusait és modszertani kérdéseit egzaktan tarja fel, ezen tul
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lematikaja. Témank szempontjabol igazan relevans kérdés a multikulturalis nevelés és
interkulturalis pedagdgia kozotti terminoldgiai eltérések esszencialis megragadasa. A
bizonytalansagi tényez6ok ebbdl a perspektivabol nézve is fennmaradhatnak, de amen--
nyiben egy Osszegyurt, illetve komparativ leirasat adjuk a multikulturalis és interkultu-
ralis nevelésnek, a recens nemzetkodzi és hazai szakirodalombol kitiinik, hogy a rész-
egységek kozotti eltérések/kiilonbségek a kompetenciateriiletekb6l sejlenek fel. Szerepi
Sandor egy ir iskolai modszertani kiadvanyra hivatkozva kiilonbséget tesz multikultura-
lis tarsadalom és interkulturalis tarsadalom kozott. Ennek alapjan kimondja, hogy a
multikulturalis tarsadalom kiilonb6z6 kultarak egymas mellett €lését jelenti interakciok
nélkiil, mig az interkulturélis tarsadalom az egymas mellett ¢16 kultardk intenziv kap-
csolatat jelenti, az interakciok soran létrejovo kolcsonds megismerési folyamatot, ta-
pasztalatot, kulturalis értelemben vett gazdagodast.?® Tusa Cecilia Majzik Laszlonéra,
Mihaly Ildikora, Aranyosi Istvanra, Kovacs Zoltanra, Cs. Czachesz Erzsébetre hivat-
kozva feltarja, hogy a magyarorszagi szakirodalomban az interkulturalis, multikulturalis
fogalmak hasznélata képlékenységet mutat, a divergencia jellemzi azokat.?®

Szempontunkbo6l az interkulturalis pedagogia az a fajta tudomanyos gorcs6, amely
az iskola vilagan keresztiil igyekszik a tarsadalmi és kulturalis egyenldség kérdéséhez
viszonyulni. Magyarazatot ad arra vonatkozoan, hogy milyen kulturalis optikan keresz-
tiil tudjék a pedagogusok ellensulyozni a tarsadalmi megkiilonboztetés gyakorlatait, a
fel és el nem ismert identitasok és kulturalis kotddések deficitellenes nézépontja miként
iiltethet6 be az iskolai gyakorlatba, miként plantalhat6 bele a tanarok tudataba. Az etni-
kai kolcsonhatasok €s az ezekbdl eredd kiillonbozdségek egy helyen biztos, hogy tomo-
riilnek, mégpedig az iskolaban, az jabb €s ujabb generaciok révén, konfliktusokat és
hatranyokat generalva. Pedig az iskola elsddleges célja az a mindségi masodlagos szo-
cializacio biztositasa — kulturalis és etnikai hattértdl fiiggetleniil —, amely révén a tarsa-
dalmi integracio (lehetéleg egyenlé modon) meg tud valdsulni.

Az interkulturalis pedagogia képes kdzvetiteni ezt a fajta nyitottsagot, kolcsonos és
egyenértékii szocializacios stratégiat, illetve benne rejlik az a lehetdség, hogy az iskola-
ban az egyenld bandsmod szemléletének kialakitasat a leghatékonyabb modszeren ke-
resztiil vigye véghez: felhivja a tanarok figyelmét arra vonatkozoéan, hogy tanuljanak
meg reflektalni sajat viselkedésiikre, reflexiojuk a tanar-diak viselkedéskulturan tal
iranyuljon a tudés felépiilésének tarsadalmi folyamataira is, kulturalis referencidjuk
abbol taplalkozzon, hogy az iskolai gyerektarsadalom leképezése az iskolan kiviili el-
s6dleges szocializacios térrel rendelkezd tarsadalomnak (idegondoljuk a csaladot is
mint mikro tarsadalmi intézményt). Az iskola falain beliil nem szabad engedni a rasszis-
ta, xenofob megnyilvanulasokat, hanem — mindenekel6tt projektmodszerrel és koopera-
tivitassal — ki kell dolgozni olyan technikékat, amelyek alkalmazasa révén az iskolan

fokuszal a 21. szazadi Europa (Kelet-Kozép-Eurdopa, Kelet-Eurdpa és a Balkan) roma
kozosségeire, ezek oktatasi helyzetét potencialisan tarja fel.

% SzEREPI 2012, 129.

% Tusa Cecilia: Multikulturalis tevékenységre valé felkészités a tandrképzésben Magyar-
orszdgon.
http://scipa.uni-pannon.hu/index.php?option=com_content&task=view&id=66&Itemid=35
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kiviili tarsadalmi kozbeszédbol és gyakorlatbol bekeriil6 kulturalis, etnikai dimenzidju
konfliktusokat kezelni lehet.?”

Az interkulturdlis pedagodgia lehet6séget teremt arra, hogy az etnikai kolcson-
hatasokra, azok mindségére jobban odafigyeljiink, adoptalva elsGsorban a kulturalis
antropologia és ezen belill is a szocidlis antropoldgia kutatasi modszereit, elméleti
kereteit. Jelen dolgozat tovabbgondolasat jelenti a kozeljovoben az a hipotézis, misze-
rint az interkulturalis pedagdgia diszkurziv gyakorlata, a kulturalis antropoldgiai kutata-
sok soran bevett étikus és émikus poziciok kozotti 1ényeges kiilonbséget kell hogy szem
elott tartsa, kdvesse. Ezek szerint az interkulturdlis pedagogia gyakorlata akkor lehet
adekvat, azaz émikus (!), ha megtanitja a kulturalis feleknek, hogy egymas kultarajaval
teljesen azonosulni tudjanak, kolcsondsen belemeritkezzenek abba. Az interkulturalis
gondolkodés programja mentén létre lehet hozni azt a fajta antropologiai pedagdgiat,
amely megtanit benniinket arra, hogy a kultura fogalmat ne mossuk egybe az etnikai
identitas fogalmaval, ne tulajdonitsunk neki identitaspolitikai szerepet, hanem adott
etnikai csoport 1ényegeként hatarozzuk meg.?® fgy elkeriilhetévé valik az, hogy az isko-
laban is jelentkezd szociokulturalis torésvonalakat ne a tobbség—kisebbség elvén huz-
zuk meg, ugyanis ha ezt tessziik, akkor étikus pozicioba keriiliink (sajat kulturalis
szemiivegiinkon keresztiil, kiviilrol vizsgaljuk a kulturalisan masikat).

A pedagogiai antropolégia — interkulturalis pedagégia perspektivai a hatranyos
helyzetii (roma tanulék) oktatasaban

A multikulturalis oktatas alapvetOen a tobbségi tdrsadalmon beliili kisebbségek iranti
tiirelemre, megértésre buzdit, megoldasi javaslatai els6sorban az iskola oktatési és kép-
z¢si feladataira iranyultak. Az interkulturalis pedagogia nem zarkozik el az eldl, hogy a
tarsadalmi egyiittélésbdl szarmazo konfliktusokat iskolai (intézményes formaban) ke-
zelje. EbbOl a szempontbol nézve tételezi, hogy a kulturalis sokféleség és kiilonbozoség
nem csak az etnikai mezOk mentén generalddik, hanem hozzateszi, hogy torténetileg
valtozo és szocialis céloktol fiiggd. Egyik legfontosabb tézise, hogy a kulturalis kiilon-
boz0oség, illetve az egyén és rajta keresztiil a csoport identitasa, nem pusztan kulturalis
tulajdonséag, hanem szocialis célokkal 6sszefiiggd objektiv tarsadalmi habitus.?
Visszaugorva az interkulturalis pedagogia perspektivai a hatranyos helyzetli (roma
tanulok) oktatasanak fejezet elsddleges kérdéskoréhez, Bogdan Péter Innovativ torekve-
sek a roma oktatasban Magyarorszdgon ciml tanulméanyaban a hatranyos helyzetii
roma gyermekek oktatasanak, illetve az idevagé oktatasi problémaknak a révid elemzé-
sére vallalkozik.®® Bogdan a hatranyos helyzeti roma tanulokkal kapcsolatos oktatasi
problémak lényeges jegyeit tarja fel. Mindenekel6tt megjegyzi, hogy a magyarorszagi
kozoktatasi rendszer altal hasznalt és érvényben 1évé modszerek, kovetelményrendsze-
rek, tanitdsi metddusok a roma gyermekekt6l olyan korvonalozott szocializacids és
anyagi hattérminimumot kovetelnek, amely igényeknek legtobbjiik nem tud megfelelni,
igy megbuknak, magantanulova valnak, egyszoval kiesnek az oktatasi rendszer védoha-

27 \/§. FEISCHMIDT-VIDRA 2011, 57-60.
2 V. TURNER 1997, 109.

29 \/6. LESZNYAK—CZACHESZ 1998, 7-9.
%0 BOGDAN 2012, 93-112.
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16jabol. Megallapitja, hogy a rendszervaltas ota eltelt idoszakban, csak azok a roma
gyermekek lehettek igazan sikeresek, akik az emlitett szocializacids és anyagi hattérmi-
nimumot kiilonb6zé okoknal fogva elérték. Az alternativ pedagdgiai mddszerek alkal-
mazasanak sikereit is megemliti, szembeallitja azt a tradicionalis oktatassal. Az alterna-
tiv pedagdgidkat azért tarja hatékonyabbnak, mert személyiségkodzpontuak, és jol keze-
lik a szocialis eredetii problémakat.®

Végeredménye Bogdan tanulmanyanak az interkulturalis pedagdgiara nézve az,
hogy felsejlik bel6le az a felismerés, hogy a gyakorlatorientalt interkulturalis pedagogi-
anak akkor van igazan sikere, ha felvértezi magat az alternativ pedagdgiai irdnyzatok-
kal, és ott hatékony, ahol a tradicionalis iskola kiiszobértékeihez viszonyitva hidnyzik
az anyagi és szocialis hattérminimum. Tovabba a szerzd szerint az alternativ pedagogi-
ak csokkentik a szocialis hatrdnyokat nemcsak roma gyerekek esetében, hanem a sze-
gény, nem roma gyerekek esetében is, mivel az alternativ pedagdgia és ezen keresztiil
az interkulturalis pedagdgia nem etnikai gyogyir, hanem egy lehetséges eszkoz.

A tovabbiakban Szerepi Sandor felvetésére tamaszkodva a dolgozat osztja azt a fajta
véleményt, miszerint a nyugat-europai és az amerikai interkulturalis és multikulturalis
nevelési modellek egységesen nem adaptalhatoak, ugyanis ,,a kdozép- és kelet-europai
térségben €16 cigany népesség helyzete mind a nyugat-eurdpai migransok, mind a torté-
neti kisebbségek helyzetétdl fundamentalisan eltérd jegyekkel rendelkezik. Ennek taldn
legfontosabb elemei a cigany népesség torzult/toredékes tarsadalomszerkezete, illetve
alacsony egzisztencialis helyzete. Ezt kiegészitik vagy inkabb megalapozzak azok az
eltérd szocializacios folyamatok, melyek a tdbbségi tarsadalomhoz torténd integraciot
jelentésen megnehezitik.”%?

Ilyen jellegli kutatdsok®® mar allnak rendelkezésiinkre, amelyek (alap)hipotézisei
kolesonozhetdek, de minden kutatas egyedi, kiilon tér- és idészegmenssel rendelkezik.
Eppen ezért 1ényegi ismérviik a vonatkozo kvantitativ és kvalitativ modszerekkel vég-
zett kutatasoknak, hogy az egyes eset mindig utal a tagabb kdrnyezetre, és a hipotézisek
atiiltethetdek atfogdbb tarsadalmi kontextusba is.®*

31 Bogdan Péter ezen megallapitasat gyakorld kozépiskolai tanarként is osztom. A hatrdnyos

helyzetii tanulok tanitasaban természetesen célravezetébbnek tartom az alternativ és reform-
pedagogiai modszereket (ahogyan minden egyéb iskola, osztdly, korcsoport esetében is),
pusztan gyakorlati tapasztalataim mondatjak azt velem, hogy az alternativ mddszerek is ese-
tenként csak lazitani tudjak az osztilytermekben meghuzo6do latens elditéletességet, felsza-
molni csak egészen ritka esetekben képesek.

82 SzEREPI2012, 130.

3 Az Edumigrom-kutatisok (a kutatisok részleteit 1asd a www.edumigrom.eu internetes
oldalon) emlitenddk itt meg elsdsorban, amelyek Magyarorszag esetében az iskoldknak a

bdvebben: FEISCMIDT-VIDRA 2011, 57-95.
Vincze Eniké és Harbula Hajnalka Edumigrom palyazat keretében, a romaniai és erdélyi
ciganysag korében végeztek kutatasokat. Eredményeik bizonyitjdk a ciganysag tarsadalmi
kirekesztettségének komparativitasat. A romaniai roma kozosségek oktatasi helyzetének
javitasara iranyulo politikai és tarsadalmi akarat sok hasonlésagot mutat a magyarorszagi
politikai torekvésekkel. A TAMOP 4.1.2-B.2-13/1-2013-2015 ,, Egyiittmiikodés az észak-
magyarorszdagi pedagogusképzés mindségi megujitasaért” palyazat céljanak megfelelden,
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Zarszo helyett

Az interkulturalis nevelés fogalma a nemzetkozi €s hazai szakirodalomban — elméleti
sikon — jol kidolgozott, viszont az elmélet és gyakorlat kozotti disszonanciat deskriptiv
moédon nem szamoljak fel. A dolgozatban megfogalmazott interkulturalis pedagogia
elveinek gyakorlati alkalmazasat, annak leirasat nem tekintem lezartnak. A homalyos-
sag elkeriilése végett is a problémakor tovabbi kifejtése megkoveteli az empirikus kuta-
tas modszereinek bevonasat.

Mivel az interkulturalis pedagogianak klasszikus modellje nem létezik, a megterem-
téséhez vezetd it Magyarorszagon egyelére nagyon hosszunak tinik. A modszer kiala-
kitasa az adott kozosségek mindennapi életébe valo beavatkozassal jar egyiitt, illetve az
iskola intézményes rendszerének a mindennapjaiba valo belelatast feltételezi. A ma-
gyarorszagi cigany kozosségek kulturdlis, szociodkondmiai mintdik alapjan igencsak
heterogén képet mutatnak. Hosszu kimenetelii, antropologiai modszerekkel (kiemelten
résztvevo megfigyeléssel) végzett problémaorientalt kutatas sziikséges ahhoz, hogy az
interkulturalis pedagogia, az iskolan beliili eltéré kulturalis hatterti gyerekek csoportdi-
namikajat vizsgalni tudja. Mindehhez sziikséges a tanuldi csoportok tarsadalmi haldza-
tainak feltérképezése, illetve mérni kell a vizsgalt kisebbségi kozosség tagjainak és
gyermekeinek etnikai alapu lakokornyezeti interakcidit, szociokulturalis viszonyait, és
mindezt megfeleltetni az adott csoport gyermekeinek iskolai teljesitményével.

A fentiekben vazolt megel6z6 kutatasok eredményei alapjan lehet igazabol megkez-
deni azt a gyakorlatorientalt pedagogiai munkat, amelynek alapjan az interkulturalis
pedagogia kompetenciateriileteit célcsoportokra iranyitva meg lehet hatarozni.®® A hat-
ranyos helyzetli roma tanulok jelenléte az észak-magyarorszagi iskolahdlozaton beliil
divergens. Nemzetko6zi és hazai viszonylatban a bolcsédei és az altalanos iskolai kép-

illetve a kutatasi koncepciok hasonlosaga okan, kapcsolat alakult ki a romaniai Edumigrom
kutatasi csoport egyes tagjaival. Lasd idevonatkozdan: VINCZE-HARBULA 2011.

Az interkulturalis nevelés legfontosabb elveit a Nemzetkdzi Nevelési Konferencia (ICE)
szakmai programja alapjan foglalom Ossze, ezek szerint: a pedagdgusnak lényegesen na-
gyobb érzékenységet kell tantisitania a tanulok sziikségletei irant, az interakci6 az oktatas fo-
lyamataban a tanuld kulturdjanak megfeleléen menjen végbe; a pedagdgus helyesen tudja
Osszekapcesolni az eldirt és szandékolt oktatandot, illetve fontos, hogy ezeket igazitsa a kii-
16nb6z0 kulturalis hatterti tanulok kdvetelményeihez; a kultira atszarmaztatasaban és fejlesz-
tésben a pedagdgusnak elsddleges szerepe van, a nevelés és kulturakozvetités kozé egyenld-
ség jelet tesz az interkulturalis pedagogia; a tandrnak szem el6tt kell tartania sajat kulturalis
szerepét, fontos, hogy adott esetben kozvetitse sajat attitiidjét, nézeteit, értékeit; az aktualis
szocidlis, politikai eseményeket objektiv kritikaval illesse, illetve barmennyire is korlatozva
van intézményi szempontbol, a didkokkal torténd személyes kapcsolatok kialakitasara a pe-
dagogusoktol elvart etikai szabalyok mentén torekedjen, azaz ilyen modon is valdsitsa meg
az informalis nevelést; fontos, hogy a pedagogus oktatasi folyamataban a kooperativ tanulasi
formékat helyezze el6térbe, a tanar a lokalis kdzdsségek kulturalis fejlodését szorgalmazza,
diakjait ilyen iranyba terelje, a helyi kollektivak nevelési potencialjait segitse eld; az inter-
kulturalis pedagogia kimondja, hogy a tarsadalmi kapcsolatok legfontosabb szintere az isko-
la, amely az osztalytermeken beliil, el egészen az adott osztalyon beliili tanuldi csoportok
szintjén is leképezddik, mindezt a pedagogusnak tudnia kell felismerni és kezelni. (Vilagtii-
kor. Cseppben a tenger — Fejlédés, kultira és nevelés. Uj Pedagégiai Szemle, 1995/4, 88.)
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zésben legkidolgozottabb és a leggyakorlatiasabb az interkulturéalis nevelés.®® A kozép-
iskolakban szinte egyaltalan nem kap teret az interkulturalis nevelés, a tanarok idevo-
natkozd kompetencidi itt a leghidnyosabbak. Az oktatds minden szintjén, minden kép-
zési fokon jelen kellene hogy legyen az interkulturalis pedagogia. A kozoktatasban
részt vevo tanarok nem tudtak még felkésziilni — modszertani értelemben sem — a hatra-
nyos helyzetli roma tanulok, illetve az etnikai/kulturdlis értelemben vett heterogén osz-
talyok fogadasara. A gimnaziumok tobbsége ebbdl a szempontbdl szelektivitast mutat,
a gyakorlatorientalt interkulturalis nevelés ezekben az intézményekben kiilsé (orszagos
vagy helyi kezdeményezésii) oktatdsiranyitas révén tud teret nyerni (mivel ezekben az
iskolakban a legkevesebb a hatranyos helyzetli roma tanulok szdma). Az interkulturalis
pedagodgia kozépiskolai térnyerését eltérd iranyba terelhetik az adott iskolatipusok, il-
letve tanuldiknak szociokulturalis hattere.

A René Descartes Egyetem Cigany Kutatasi Kozpontja 1984/85-ben végzett egy na-
gyobb volumenti kutatast, illetve fogalmazott meg ajanlasokat az eurdpai ciganysag
oktatasaval kapcsolatosan. A rengeteg iskolazasi gond felsorolasa mellett a kdzpont
kutatéasi beszamoldja kiemeli, hogy: ,,az interkulturalis oktatas kialakitasanak jegyében
tett 1épések olyan uj pedagogiai gyakorlat elétt nyitjak meg az utat, amely tekintettel
van az iskolaban megjelend valamennyi kultarara, és épit minden egyes gyermek ké-
pességeire és hozott tudasara. Ezek a valtozasok elOsegithetik az iskola igazodasat a
cigany gyermekek igényeihez.”%’

A dolgozat részben mar ismert, részben pedig kibovitett oktatasi programot jart ko-
riil, még pontosabban ennek elméleti hatterét igyekezett (re)integralni. A Magyarorsza-
gon is megvaltozott oktatasi-nevelési transzformaciokra reményeink szerint elfogadha-
tobb valaszt tud adni elemzésiink. Az iskola tarsadalma leképezddése tarsadalmi szer-
kezetiinknek. Ebbol kovetkezik, hogy a tarsadalmi fesziiltségek az iskolaban is jelent-
keznek, konfliktushelyzetet, meg nem értést eredményeznek. Végérvényesen az inter-
kulturalis pedagdgia sem tud kialakulni ott, ahol az interkulturalis politika nem nyer
teret.®® Mindezek nélkiil az iskolak nem tudjék célul kitlizni azt a fajta viszonyt a gye-
rekekkel szemben, amely soran reflektalniuk kell arra, hogy a gyermek nem csak egy-
szerlien egy adott csaladi egység tagja, hanem annak kultarajaval is szamolni kell; egy
olyan globalis szocialpolitikai viszonyrendszerben kell (meg)latni a gyerekeket, amely
a tarsadalmi és a nevelési jelenségekre adott magyarazatok szintjén nem semleges. E
kijelentés nem a szociologiai determinizmus elméletét kivanja alatdmasztani, annal
inkabb a szegregativ kontextusok elkeriilését célozza. Csak igy tudunk rdmutatni arra,
hogy milyen iranyba kell elindulnunk a probléma megoldasahoz. A hatranyos helyzeti
gyerekeknek (€s csaladjuknak) iskolaztatasi problémajuk lekiizdéséhez — a tdimogatasok
mellett — egyenléségen alapulo interkulturalis kapcsolatokra, hatranykompenzalé intéz-
kedésekre is sziikség van.*

% Modszertani értelemben ide vonatkozdéan liasd TORGYIK Judit: Minden nap iinnep.

Multikulturalis gyakorlatok itthon. Integraciés Pedagdgiai Miihely Fiizetek 2. Educatio
Tarsadalmi Szolgaltatd Kozhasznt Tarsasag, Budapest, 2008. Hasonld6 modszertani kezde-
ményezéseket, dsszefoglald miiveket még hosszasan lehetne sorolni.
87 LIEGEOIS 2002, 16.
% Uo. 14.
% V§. ALCALDE 2012, 287-297.
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BETEKINTES AZ EGZISZTENCIALIS PEDAGOGIABA:
A KIEGES ERTELMEZESE ES MEGELOZESE

Lubinszki Maria

A pedagogiai kultaravaltas sokdimenzios lehetésége koziil az egyik a modern pszicho-
logiai iranyzatok térhoditasa a pedagdgiai gondolkodasban és a mindennapi iskolai
gyakorlatban. Az egzisztencidlis és humanisztikus megkozelitések folyamatosan hatast
gyakoroltak a pedagdgiara, azonban napjainkban, kiilonosen e hatranyos helyzetl régi-
oban fokozott igény mutatkozik a szemléletvaltasra. A t0lélés érdekében. Az egészsé-
ges tanitdsi-tanuldsi folyamat megteremtése érdekében. Annak érdekében, hogy a hat-
ranyos helyzetli didkban az életdszton, élni- és fejlédni akaras kerekedjen feliil a dest-
ruktiv 6sztonokon. A kiégés elkeriilése érdekében. Az elmult években Miskolcon egyre
gyakrabban kértek fel tantestiiletek arra, hogy tartsak a kiégésrol eldadast. Egyre siirge-
tobb kérdés egy olyan pedagogiai szemléletvaltas, amely nemcsak a modszertani meg-
ujulas lehet6ségét hordozza, hanem segit attitidben, gondolkodasban és vilagnézetben
is igazodni a nehezitett koriilményekhez. Tapasztalatom szerint 1étezik a tantestiiletek-
ben egyfajta 6ngydgyitd mechanizmus, amellyel nyitottan keresik a ttlélés lehetdségeit,
és ugyanakkor jelen van a hétkéznapok leterheltségéb6l és az elhuzodo, megoldhatat-
lannak tiiné helyzetekbdl adodoan egy ellenallas is a valtozassal szemben. Ezen ambi-
valencia — szeretne a pedagdgus erds és sikeres maradni, meg0rizve integritasat, ugyan-
akkor a kimeritd munkanapok, a visszatéré problémak szkeptikussa és ellenallova te-
szik — feloldasahoz valéban mélyrehatd, szemléletbeli valtoztatasok sziikségesek. Erre
kivalo alternativat nyujt az egzisztencialis pedagogia, amely az egzisztenciaanalizisen
alapul, és az elmult évtizedben ugrasszerii fejlédésnek indult. Ennek oka, hogy egy
olyan értelmezési horizontot képvisel, amely az emberi 1étezést, a 1ét-lehetdségeket és a
1ét értelmének a keresését allitja kdzéppontba. Tanulmanyom célja rovid betekintést
nyujtani az egzisztencialis pedagogia kialakulasaba és alapfogalmaiba, valamint korbe-
jarni a kiégés egzisztencialis értelmezését.

Az egzisztenciaanalizis helye az egzisztencialis pszichoterapidk kozott

Az egzisztencialis pszichoterapia ,,a terapia egy olyan dinamikus megkdozelitése, ami az
egyén létében gyokerezd félelmekre fokuszal”.! Olyan megkozelités, amely nem empi-
rikus, hanem mélyen lételméleti, ontologiai alapokon all, az egzisztencialista filozofiara
épiilve. Kdzéppontjdban az emberi 1étezés 1éthez kozeli, legmélyebb gydkerei allnak.
Els6sorban egy paradigmat nyujt, olyan értelmezési keretet, amely fenomenoldgiai
természetébol adodoan nem empirikus jellegli, igy komoly tdmadasi feliiletet hagy a
pszichoanalizis és a klinikai pszicholdgia tradicioi részérdl. Az egzisztencialis iranyzat
mas tipusu alapkonfliktusokra hivta fel a figyelmet: az abbol fakadd konfliktusra, hogy
az egyén szembesiil 1étének adottsagaival, bizonyos végsd, megoldandé problémékkal.?
Eltéré szemlélettel kozelit az egyénben mitkdo erdkhoz, motivumokhoz €s szoronga-

1 YaLowm 2003, 8.
2 YALOM 2003.
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sokhoz, folyamatosan reflektalva a létet alapjaiban meghatarozé problémakra: a halalra,
a szabadsagra, az elszigeteltségre és jelentésnélkiiliségre. Az egzisztencialis iranyza-
tokban az emberi taldlkozas kiemelt jelentOségli; a terapeuta és paciens kozott sziiletd
kapcsolat az egyik gyogyité faktor. Eppiigy mint az osztalyteremben, a tanar-diak kap-
csolat mindsége alapjaiban hatdrozza meg a fejlodés és gydgyulas lehetdségeit. Ezen a
ponton felmeriil a kérdés: hogyan lehet egy tanar-didk kapcsolat gydgyitd kapcsolat,
amikor a fo feladat az oktatas és a nevelés. Az egzisztencialis iskolak szerint minden
egészséges kapcsolat indukalja a bels6 gyogyito erdket és a sajat 1étlehetdségek megra-
gadasat. A tanar egy olyan pozitiv kapcsolati mintat kozvetithet, amely segiti a ,,jelen-
ben tartani” a diakot, és segiti megélni azt, ami éppen torténik. A hatranyos helyzetii
didkoknal a szinkronképesség, azaz a mentalis jelenlét az adott feladatban és életese-
ményben sulyosan zavart lehet. Epp ezért értékes minden olyan pillanat, amelyet a diak
jelenként képes megélni egy biztonsagos kapcsolatban. Egzisztencialis értelemben a
kapcsolatba 1épés a masik szamara val6 nyilt 1étet jelenti.?

Az egzisztencialis terapiak kapcsan nincs szo egységes ideologiai iranyzatrol, képvi-
seldi is egyarant egzisztencidlis iranyultsdgu, de kiilonboz6 iskoldk hivei: Ludwig
Binswanger, Viktor von Weizsicker, Viktor von Gebsattel, Eugene Minkowski, Erwin
Straus, Rollo May, Viktor Frankl, Irvin D. Yalom. Az egzisztencialis pszichoterapiat
elsdsorban az kiilonbozteti meg mas, az egzisztencialista filozofiabol meritd terapiaktol,
hogy az ember korlataira, a 1ét tragikus dimenzidira fokuszal, a bizonytalansagtol és a
nemléttdl valo félelemre, és nem a cstcsélményre, nmegvaldsitasra.* Eppen a létezés
hatarhelyzeteire vald érzékenység adja napjainkban aktualitasat az egzisztencialista
iranyzatoknak. A vilagba vetett biztonsagérzet gyakran ugy vész el, hogy ki sem alakul
a hatranyos helyzetii gyermekben. Ezzel egyiitt a kapcsolatokba vetett bizalom és az
Onbizalom hianya szamtalan kompenzal6, maladaptiv viselkedésformat hiv el6 az osz-
talyteremben, melyek kezeléséhez elengedhetetlen az egzisztencialis szemléletmaod.

A huszadik szazad egzisztencialis iranyzatai koziil tobbnek is kozosek a gyokerei: a
heideggeri filozofia. A daseinanalizis a heideggeri filoz6fiabdl és a freudi pszichoanali-
zisbdl sziiletett,” mig a Viktor Frankl altal alapitott logoterapia is Heideggerbdl meri-
tett.% Alfried Lingle irja Viktor E. FranklIrol: két példaképe volt egész életében, Freud
és Heidegger. Mellettiik Jaspers és Binswanger is hatott Franklra, leginkabb azonban
Heidegger, tobbszor talalkoztak személyesen is. Heidegger Franklban a freudi és adleri
hatéas keverékét latta. Condrau ramutatott arra a kiilonbségre, hogy a heideggeri filozo-
fia bazisa a 1étmegértés, Franklé pedig a létezés értelmének keresése.’ ,,...az értelem-
nek, amelyrdl itt sz6 van, helyzetrdl helyzetre, személyrél személyre valtoznia kell. De
mindeniitt jelen van. Nincs olyan helyzet, amelyben az élet megsziinne lehetdségeket
felkinalni szamunkra, s nem 1étezik személy, akinek az élet ne tartogatna feladatokat. A
lehetéség, hogy kiteljesitsiink egy értelmet, mindig egyszeri...”® Mindketten, Frankl és

CONDRAU 1992, 217.

YALOM 2003.

CONDRAU 1989; LuBINSzKI 2003.
FRANKL 1994.

CONDRAU 2012.

FRANKL 1996, 159.
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Heidegger is mérvadoak voltak egy-egy olyan pszichoterapids iranyzat megalkotasahoz,
amely kivezetett a természettudomanyos gondolkoddsmddbol. Frankl egzisztencialis
beallitottsagli pszichidterként tehat az élet értelmére iranyuld kérdést helyezte a terapia
kozéppontjaba, melyet 1926-t6] mar logoterapianak nevezett. A logoterapia valdjaban
1945-t61 teljesedett ki, amikor Frankl visszatért Bécsbe a koncentracios taborbol.
Freuddal is kapcsolatban allt, am Adler nagyobb hatast tett ra; egészen 1927-ig: ekkor
annyira megromlott a viszonyuk, hogy Franklt kizartak az individualpszichologiai szo-
vetségbol.

Az egzisztenciaanalizist, logoterdpiat és pszichoanalizist Frankl igy kiilonboztette
meg egymastol: ,,A pszichoterdpia pszichoanalizisként azt akarja tudatossa tenni, ami a
lélekben van, ezzel szemben a logoterapia azt, ami szellemi; ezen beliil egzisztenciaana-
lizisként elsGsorban a felelds-1étet, mint az emberi egzisztencia 1ényegének egyik alap-
jat igyekszik az emberben tudatositani.” Ez a szellemi megkozelités arra utal, hogy az
egzisztenciaanalizis érzékeny minden olyan emberi problémara, amely klinikai érte-
lemben nem tekinthetd betegségnek. Ebben megegyezik a daseinanalizissel, amely a
beteg-létet mint vilagban-benne-létet értelmezi, és a dasein hangoltsaga fedi fel, hogy
hanyadan all 6nmagaval, a vilaggal és a tobbi emberrel. A kiilonbség az, hogy Frankl az
értelem és cél megtalalasara helyezte a hangsulyt, mig a daseinanalizis az ontoldgiai
dimenzion keresztiil a 1étezés egészének, és benne a sajat lehetoségek megértésének
megragadasara. Ertelem és cél nem fogalmazhato meg addig, amig a kitiintetett alap-
hangoltsagokon keresztiil nem tarult fel a jelenvalolét 1ét-egésze. Ez az egzisztencialis
horizont adja a jelenvalolét lehetoség-feltételét. Frankl is hasonlét mond a célokkal
kapcsolatban: ,,...amikor a logoterapiaban a célrdl beszéliink, akkor a konkrét helyzet-
ben rejlé konkrét célrol van szo, mellyel az adott konkrét személy szembesiil. Ez a cél
potencialis, ami azt jelenti, hogy mindig attol az embertdl varja a megvalositast, akinek
»koze van« hozza, akit »igénybe vesz«, aki a belble szarmazo6 »kihivast« meghallja.”°
Erdsen a felel6sség felvallalasat hangstlyozza, mig a daseinanalizis a tulajdonképpenti,
optimalisan nyitott 1étmodok elérését.! Frankl a logoterapiat az egzisztenciaanalizis
specialis, az értelemkeresésre fokuszalo teriiletének nevezi, Laing és Sartre is hasznal-
tak ezt a fogalmat. Erdemes megvizsgalni az egzisztenciaanalizis elméleti alapjait, me-
lyek némileg eltéréek a daseinanaliziséitdl. Az egzisztencialista filozofian és fenomeno-
logian tal Max Scheler filozofiai antropologiaja és értéktana alapozta meg; célja az
embert képessé tenni a szabad megéléshez és felelosségteljes allasfoglalashoz. Ezen tal
megprobalja az ember szellemi dimenzidjat megérteni és a terapias kapcsolatba bevinni.
A logoterapia alapterminusa, a logosz (értelem, érték) Max Scheler értékfogalmahoz és
antropologiai megfontolasaihoz kapcsolodik, akinek fomiivét, a Formalizmus az etika-
ban és a materialis értéketikat Frankl kiemelkedden fontosnak tartotta. Frankl egyene-
sen ugy fogalmaz, hogy a logoterapia nem mas, mint Max Scheler filozofiai belatasai-
nak alkalmazisa a pszichoterapiara.'? Az értelem és érték fogalmakon tul figyelemre-
meltd Scheler személy fogalma, mely szintén Frankl gondolatainak kdzponti elemévé

®  FRANKL 1997, 51.

10 FRANKL 1988, 208.

11 CoNDRAU 2012.

12 A logoterapia és a scheleri értéketika dsszefiiggéseirdl lasd bévebben SARKANY 2003.
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valt.!® A daseinanalizis nem értelmezi kiilon a szellemi, testi, lelki dimenziot, sem az
etikai alapu érték-horizontot. A dasein struktiraja magaba foglalja a fenti dimenziokat;
a scheleri etikat pedig ontologiai értelmezésii etikaval valtja fel. A logoterapia az érte-
lemlehet6ségeket keresi a konkrét élethelyzetekben, mig a daseinanalizis a létre és a
jelenvalolét legsajatabb lehetéségeinek megtalalasara.

Alfried Léngle szintén hangsulyozza, hogy a legfobb kiilonbség az, hogy a dasei-
nanalizis a 1ét megvilagitasara torekszik, mig az egzisztenciaanalizis az értelem megvi-
lagitasara.'* A logoterapia mai felfogasaban az egzisztenciaanalizis részteriilete, amely
az értelem kérdésére specializalodott. Az egzisztenciaanalizist az elmult két évtizedben
tovabbfejlesztették, és 1992-ben 6nalld pszichoterdpias iranyzatként ismerték el Auszt-
ridban. A daseinanalizis kozponti fogalma a Dasein, mig az egzisztenciaanalizisé¢ az
egzisztencia, amely els6sorban személy fogalom. Az egzisztenciaanalizis meghagyja a
személy és vilag dichotomidjat, és ,,a dialogus dialektikajaban fejleszti tovabb”.®> Az
egzisztenciaanalizis struktiramodellje a vilagra, életre, Gnmagara és a kontextusra vo-
natkozas.

Az egzisztencialis pedagdgia gyokerei: egzisztenciaanalizis

Az egzisztenciaanalizis az elmult 25 évben olyan 6nallo pszichoterapias eljarassa fejlo-
dott, amely mara az életvezetési tanacsadas €s pszichoterapia mellett tovabbi felhaszna-
lasi teriileteken is tért hoditott: a pedagdgiaban, a coachingban,'® a menedzsmentben, a
szupervizioban, csapatépitd tréningeken és a meditacioban. Kozel 20 éve folyik hivata-
los pszichoterapids kiképzés tobbek kozott az Osterreichische Gesellschaft fiir Logot-
herapie und Existenzanalyse (GLE) altal. Az ember az egzisztenciaanalizis fel-
fogasaban nem 6nmagatol ,,egész”. Ahogy Viktor Frankl fogalmaz: az ember tulajdon-
képpen csak akkor egész ember, ha egészen feloldodik egy dologban, egészen odaadja
magit egy masik személynek, a megélés teljességében.’’ Eppen ezen egzisztencialis
dimenzié valik Kkitiintetett értékké az egzisztencialis pedagogiaban. Az ember eg-
zisztencialis valosaganak ebbdl a sajatos értelmezésébol adodik az egzisztenciaanalizis
gyakorlati feladata: a legértékesebb életlehetdségek és életkoriilmények megvilagitasa
és feltardsa, valamint a valodi taralommal megélt értelem megtalalasa. Mindennek a
megvaldsulasat nevezziik egzisztencianak. Az egzisztenciaanalizis célja abban all, hogy
segitsen az embernek az életét egyfajta bensdvé tett egyetértéssel élni, életigenléssel '
Az élettel egyetértve élni.t® Mit is jelent ez napjainkban? Megélni az életet sajatunk-
ként akkor is, amikor az nehéz. Amikor megvisel. Amikor krizisben vagyunk. Ennek
egyetlen modja, ha vallaljuk a felelésséget a magunk valasztotta utjainkért, és

13 SCHELER 1979.

14 LANGLE 2004.

15 Uo. 213.

16 A coaching egy megoldas- és eredményorientalt folyamat, amely soran a coach el6segiti,
hogy az egyének és teamek hatékonyabban valdsitsak meg révid és hossza tava céljaikat,
mikdzben tanulnak, fejlédnek.” SZEKELY 2008.

1| ANGLE 2011.

18 LANGLE 2011.

19 LANGLE 2007.
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megtalaljuk ennek az értelmét. Alapvet6en, akar tudatosan, akar tudattalanul, mi
magunk is gyartjuk az életproblémakat azaltal, ahogyan viszonyulunk az életiinkhoz.
Miért olyan nehéz egyetértésre jutni 6nmagunkkal? Miért olyan nehéz értelmet talalni a
mindennapokban? Az egzisztencialis pedagogia ,,mlivészete” talan abban all, hogy meg
tudjuk-e tanitani a didknak az élet értelemmel és 6rommel teli megtoltését. Minden
¢életszakaszban és élethelyzetben nagy kincs az a fajta atkeretezési képesség, amellyel
képesek vagyunk a negativ életesemények mellett egyidejiileg a pozitiv, értékes mo-
mentumokat megragadni, és ezaltal egyestlyban tartani a személyiségiinket. Krizisben
is lehet kiegyensulyozottnak és produktivnak lenni. S6t, csakis igy lehet kijonni beldle,
»elorefelé”. Az értelem megtalalasa barmely élethelyzetben eldre hliz, jovGorientaltta és
motivaltta tesz. Ha egy hatranyos helyzetli gyermek elsajatitja ezt a képességet, akkor
és csakis akkor van esélye kitorni és felépiteni egy értelemmel teli életet.

Jelen tanulmany célja els6ésorban felhivni a figyelmet az egzisztencialis pedagogia
jelentOségére és lehetdségeire. Az egzisztencialisan orientalt pedagogia nem egyszeriien
csak egy U1j pedagogiai elmélet, hanem olyan ujfajta gondolkodasmodd, amely sokszor a
meglévd pedagdgiai tudas atgondolasat, atértékelését kovetelheti meg.?’ Az egziszten-
cialis pedagogiaban nagy hangsulyt kap a gyermeki fejlodés, az értelemmel teli nevelés
problémakore. A cél: a gyermeket képessé tenni az élet értelmének megtalalasara,
képessé tenni az életet bensOve tett egyetértéssel €lni.

Az egzisztenciaanalizis antropologiai rendszere

Frankl a logoterapia olyan szisztematikus rendszerét alkotta meg, amely teljes korien
atlathatova teszi az iranyzat emberképét, a létezés dinamikajat, az értelem keresésének
Utjait, a ,,hires” tragikus tridszt, valamint ezek koherens, bels6 dsszefiiggésrendszerét.?
A pszichoterapiaban, a pedagogiaban és valamennyi indikécios teriileten az alabbi rend-
szer adja a kiindulasi pontot a gyoégyitashoz és a fejlesztés kiilonbozo fazisaihoz. A
harmas felosztasok tradicidja az emberi 1¢élek leirasaban egészen a gorogokig nyulik
vissza, €s a mai napig meghatarozo, Frankl is ezt a harmas rendszert alkalmazta.

EMBERKEP

»  Testi dimenzio

> Lelki dimenzid

»  Szellemi dimenzi6

Az ember teljességét ¢ harom dimenzio egysége és egyidejli dinamikaja hatarozza
meg, melyben a szellemi dimenzié az ember vilagra és Onmagara vald nyitottsagat
jelenti. A nyitottsagot mindig az adott helyzetben miikk6dé élményfeldolgozasi modként
érthetjiik: megélni, jelen lenni, a pillanat minden mozzanatat észrevenni. Ez a szellemi
dimenzi6 alkotja az alapjat az emberi lehetdségtér egzisztencidlis miikodésének.

20 WAIBEL 2013.
21 | ANGLE 2013a.
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AZ EMBERI LEHETOSEGTER

» Az akarat és valasztas szabadsaga
» Az értelem akarasa

» Az élet értelmének megtalalasa

Ezen dimenzidk egymassal vald Osszefliggését leginkdbb a motivacioval lehetne
megragadni: az akarat szabadsaga az értelem akarasaban nyilvanul meg gondolkodasi,
cselekvési €s érzelmi szinten. Az értelem akardsa pedig egy olyan milkodésmodot
indukal, amely az élet értelmének a megtalalasara 6sztondz.

AZ ERTELEM UTJAI
> Elmény értékek
» Teremtd értékek
»  Viszonyulasi értékek

Az ¢let értelmének megtalaldsat az egyes helyzetekben az értékek jelentik. Az
értékek eme harom kategoridja minden lehetéséget magaban rejt az élet értelmének
megragadasara. A viszonyulasi érték alatt egy olyasfajta beallitddas értendd, ahogyan
példaul az ember a megvaltoztathatatlan sorshoz viszonyul.

TRAGIKUS TRIASZ
» Szenvedés

> Blntudat

> Halal

Annak lehet6sége, hogy a megvaltoztathatatlan sorshoz értelemmel teli, pozitiv vi-
szonyulast tudjunk kialakitani, egy igen mélyrdl jovo helyzetbdl ered: az élet legfaj-
dalmasabb helyzeteivel valo konfrontaciobol. Nincs olyan élet, amely szenvedésmentes,
amelyben senki sem hibazhat és nincs biintudat érzése, és amelyben nem talalkozunk
igy vagy ugy a halal lehetéségével. Ezek a helyzetek kikdvetelik az élet értelmére vo-
natkozo6 kérdés megvalaszolasat. A tragikus triasz timpontot ad a legmélyebb, egzisz-
tencialis szorongasok megfogalmazasahoz: A szorongas harom tipusa ennek alapjan a
halaltol, a blintdl és az értelmetlenségtdl vald szorongas,?? amely végigkiséri egész éle-
tiinket, és életszakaszoktdl fliggéen mas-mas modon nyilvanulhat meg.

A logoterapia emberképét 1986-ban Lingle tovabbfejlesztette?® egy olyan dinamikus
emberfelfogassa, amelynek polusai kdzott az ember megtapasztalja azon egzisztencialis
feladatait, melyeket az egzisztencialis motivacio tana foglalja magaba.

Az egzisztencialis motivaci6 tana

A motivacié hagyomanyos elméletei alapjan a motivacio egy komplex, sokrétii és fo-
lyamatosan fejlddo konstruktum. Ezzel 6sszhangban a kiilonb6z6 csoportositasokon tul,
mint pl. alapvetd és humanspecifikus motivumok vagy intrinzik €s extrinzik motivu-

22 Bévebben a témarol pl. TILLICH 1999.
28 LANGLE 2013, 170.
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mok, az egzisztencialis motivacidértelmezés teljesen 1) aspektusokat nyitott a motiva-
cioval kapcsolatosan. Az egzisztencidlis dimenzio a személy dinamikajabol fakaddan
négyféle hajtderdt kiilonbdztet meg.

1. ,,Az embert az egzisztencia alapkérdése mozgatja: 1étezem — de megvan-e a lehe-

téségem arra, hogy egész emberként l1étezzem? Van ehhez szamomra tér, véde-
lem, tamasz? Ennek tapasztalatdit az ember az elfogadottsagban szerzi meg,
amely szamara is lehetové teszi az elfogadast. Vagyis az elfogadas képességének
elofeltétele a sajat egzisztencia biztonsaga; ha ez nem all fenn, akkor kiizdeni kell
érte.”?

Az egyik legalapvetébb motivum a ,,lenni tudas” a vilagban az adott korilmé-
nyek kozott. Megélni az elfogadas biztonsagat, és ebbdl dnbizalmat meriteni.?
Egy ilyen kozeg a nyugalom megtartd erejével tesz képessé az élethez vald kiiz-
delemre. De hogyan értelmezhetd ez pedagogiailag egy hatranyos helyzetii didk
szemszOgébol? A tanar motivalni szeretné, kiizdeni tanitani, terhelhetévé tenni,
azonban amig az egzisztencia legalapvetobb kérdése megoldatlan marad, ugy
csak a szorongas, védekezés és elkeseredés fog dominalni. Epp ezért fontos min-
den olyan technika és modszer, amely egy biztonsagos kapcsolati modellt tud
nyujtani.

Az embert az ¢élet alapkérdése mozgatja: élek — de szeretek-e egyaltalan éIni?
Megélem-e a teljességet, az Osszetartozast, s van-e idém az értékekre? Az élet
mint érték tapasztalata mindenekel6tt az odafordulasban, a kozelségben és a sze-
retetben rejlik. Ez az élet nyitja meg az ember elott azt a lehetdséget, hogy ma-
sokhoz és mas dolgokhoz odaforduljon, s az odafordulas képessége az elofeltéte-
le annak, hogy az ember a sajat életét értéknek érezze. Ennek az alapértéknek az
a mindent athat6 érzés az alapja, hogy létezni jo. Az alapértékek atélésének a ké-
pessége a feltétele az értekekre valo érzékenységnek. Ennek hidnya okozza
pszichopatoldgiai értelemben a depressziot.”28

A létezés élménye leginkabb egy kapcsolat kolcsonosségében, az odafordulasban
és kozelségben tapasztalhatdo meg, amely altal érzelmi biztonsag, érzelmi meleg-
ség érzése alakul ki. Tl a fiziologiai sziikségleteken az élet megtapasztalasanak
modja az ember kezében van. Csak akkor marad rejtve az élet varazsa, amennyi-
ben az ember 6nmagat tévesen hatarozza meg, amikor a belsd, érzelmi rezonan-
cia és kongruencia elvész. A masodik alapmotivacié zavarai kozé tartozik a ga-
tolt érzelmi mukddés, kapcesolati szorongas, érzelmi talterheltség és depresszio,
valamint a burnout szindroma is.?” A pedagdgusszakma kiemelten veszélyeztetett
az empatids munkamod és a nagy érzelmi megterhelés miatt.”® Tanulmanyunkban
részletesen kitériink a masodik alapmotivacié egyik zavarara, a burnout szindro-
mara.

24
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26
27
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5. ,,Az embert a személy kérdése mozgatja: én én vagyok — de szabad-e¢ ugy len-
nem, ahogy vagyok? Méltanyolnak-e s tisztelnek-e, figyelnek-e ram, s megta-
pasztalom-e dnmagam értékét? Ebben a tapasztalatban a személy akkor részesiil,
ha masok elismerik és komolyan veszik 6t. Ez teszi lehet6vé szamara mas embe-
rek elismerését.”?

6. Nevezhetjiikk az ,,EN” dimenziéjanak is: az egyediség, a felcserélhetetlenség, a
megkiilonboztethetdség és az 6nalld individuum mint érték kertil el6térbe. A ser-
diilékori identitaskrizis mindig lehetdség arra, hogy a fiatal igazan kozel keriiljon
a fajdalomhoz és az 6romhoz, és elsajatitsa ezek integraldsdnak a képességét. A
helyes irany kivalasztasa élethosszig tartd feladat.

7. ,,Az embert az egzisztencianak az értelemre iranyulo kérdése mozgatja (FRANKL
1979b, 1983, 1996, 1997a) itt vagyok — de mi végre kell ennek igy lennie? Mit
kell tennem azért, hogy az életem értelmes egész legyen? Milyen nagyobb, nem
csak engem érintd Osszefiiggések részeként értelmezzem magam, legyen ez akar
vallasos Onértelmezés is? Mi végre élek? Az ember az értelem tapasztalatat fel-
adatokban, felkinalkozo értékek elfogadasaban, a nagyobb struktirakhoz valod
tartozasban, dnmaga kimiivelésében, kiérlelésében és a vallasban talalja meg.
Ami konnyebbé teszi szamara, hogy Osszhangba keriiljon a vilaggal, és hogy
minden helyzetben megtalalja és megvalositsa az abban rejld, sajat személyének
sz016 értelmet. Aki ebben hidnyt szenved, az gyakorta valik pszichopatoldgiai ér-
telemben fiiggdvé.”*

Ezen egzisztencidlis megkdzelités olyan létfontossagu kérdésekkel foglalkozik,
amelyek mentén hatékonyabban tudjuk megérteni és orvosolni a fiatal korosztaly
motivacios problémait. Olyan filozoéfiai dimenziot nyit, amely az identitas keresésének
folyamatdban = megkeriilhetetlen  kérdések  megvalaszolasara  Osztonoz. A
személyiségfejlodés folyaman legkésébb serdiillokorban felmeriilnek a fenti kérdések;
az identitas krizis atélése alapvetden felveti az élethez vald viszonyulds tisztazasat. Az
egzisztencialis motivaciok megvalaszolasa megkeriilhetetlen a fejlédésiink kiilonbozo
fazisaiban, és nem elég egyszer jO valaszokat talalni a felmeriilo kérdésekre. Az élet
spontan, pillanatrol pillanatra valtozoé dinamikaja folyamatos valaszadasra késztet,
folyamatosan ujraértelmezddik az értelem kérdése. Ezt fontos tudatositani a didkokban.
Az egzisztencialis motivacié tana folyamatos intrapszichés és interperszonalis
nyitottsagra késztet; hogy valjon belsé sziikségletté az értelem megtalalasa.

A Kkiégés egzisztencialis értelmezése

Az egzisztenciaanalizis emberképe és az alapmotivaciok attekintése utan egyértelmien
kirajzolodik, hogy az egzisztencialis dimenzié olyan kérdések feltevését teszi lehet6vé,
amely szamtalan pszichés probléma patogenezisébe €s prevencios lehetdségeibe ad
betekintést. A l1étezés dnmagaban mint filozofiai probléma is szerteagazo, azonban az
orommel és értelemmel megélt élet egy sokrétli, am tanulhat6 folyamat. A kiégés szind-
roma hagyomanyos elméletei kevéssé adnak valasz a kiégés keletkezésére, €¢s még ke-

2 | ANGLE 2011.
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vesebb tampontot adnak a prevenciora vonatkozéan. Osszefoglald tanulmanyomban
korabban foglalkoztam a kiégés szindroma komplexitasaval.®® Jelen tanulmény a ko-
rabbi iras folytatdsaként az egzisztencialis dimenziot jarja koriil; egyfajta prioritast adva
a lét kitiintetett feladatainak és lehet6ségeinek. Csodat nem tud tenni ez a megkdzelités
sem. Az alabbi teriileteken nyujthat segitséget a pedagogusoknak, kiilonosen a hatra-
nyos helyzetii régioban dolgozdknak: a kiégés keletkezési dinamikéjanak feltardsdban,
a sajat mentalhigiénés statusz rendezésében és a kiégés megelézésében, valamint a dia-
kokkal valoé kapcsolattartasban, a didkok motivacios problémainak megértésében és
megoldasi lehetdségek feltardsaban.

,»A klinikai pszichologiai korképek diagnosztikai kritériumait tartalmazd nemzetkdzi
kategoriarendszer, a DSM-IV-TR (FRANCES-RO0SS 2002) nem definidlja 6nallé6 menta-
lis zavarként a kiégést, melynek oka a burnout jelenség komplexitasa és sokrétiisége.
»A burnout szindroma az egyik legnehezebben kezelhetd, legveszélyesebb teljesit-
mény- és karrierkrizis« (HAIDUSKA 2008, 127). A Freundenberger nevéhez fiiz6d6
fogalom kronikus emocionalis megterhelések, stresszek kapcsan fellép6 fizikai, emoci-
ondlis, mentalis kimeriilés, mely egyiitt jar a reménytelenség és inkompetencia érzésé-
vel, a célok, idealok elveszitésével, valamint a sajat személyre, munkara és masokra
vonatkozé negativ attitidokkel (FREUNDENBERGER 1974, in: HAJDUSKA 2008, 127).
Tiinetei: kronikus faradtsag, fejfajas, alvaszavar, érzelmi kimeriiltség, empatias készség
beszlkiilése, negativ onértékelés, depressziv hangulat, szakmai inkompetencia, remény-
telenség érzése, valamint csokkent produktivitas”.®? Lényegét tekintve egzisztencidlisan
egy munkaval kapcsolatos, tartds kimeriilt allapot. Ez a kimeriilt allapot kihat az él-
ményfeldolgozasi mdodra, majd a dontésekre, véleményekre és a viselkedésre. A kime-
riilés a fent bemutatott Frankl-féle emberkép mindharom dimenziojat athatja: testi szin-
ten altalanos gyengeség és szervi miikodési zavarok 1éphetnek fel, a lelki dimenzidban a
kedvetlenség és oromtelenség, a szellemi dimenzidban a hatralas a kovetelményektdl és
a kapcsolatoktol.® Kiilon kiemelendd, hogy a teljes, egész embert érinti, az egész éle-
tiinket, és nem lehet lesziikiteni, €s ,,kordaban tartani”. A vilagrol és 6nmagunkrol alko-
tott élményekbdl kimarad a vitalitds, az erd, a kezdeményezés élménye és az 6rom ké-
pessége, helyette az liresség érzése, a tampontok elvesztése és az értelmetlenség érzésé-
nek megjelenése jellemzé minden €letteriileten. Frankl a kiégést mint az egzisztencialis
vakuum kiilénleges formajat irja le, két jellemzével bir:®*

1. az érdeklédés elvesztése — unalom;
2. akezdeményezOkészség hianya — apatia.

»Korunk nagy betegsége a cél nélkiiliség, az unalom, az értelem és a célkitlizések
hidnya.”® Ezzel 6sszefiiggésben Frankl més helyen: az iiressé és értelmetlenné valt élet
az egzisztencialis vakuum.*® Az egzisztencialis vakuumot a kiégés mérésére szolgald
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Maslach Burnout Inventory, MBI®" kérddivben a magas deperszonalizcié és magas
érzelmi kimeriilés értékek jelzik. Vajon miért nem ég ki mindenki, aki keményen dol-
gozik? Mi a titka annak, aki birja a hosszan tartd terhelést a munkajaban és maganéleté-
ben egyarant? Egyaltalan van, aki birja, és kozben egészséges és kiegyensulyozott ma-
rad? Igen. Aki megtalalja az értelmét a hétkoznapjainak. Aki felfedezi azokat az értéke-
ket, amelyek értelmet adnak az életének. Ebbdl fakaddan az egzisztenciaanalizis szerint
a kiégés a valodi, egzisztencialis értékek hianyat jelenti.®® Honnan tudjuk, hogy melyek
az egzisztencialis értékek? Onnan, hogy az egzisztencialis értéknek belséleg megélt
tartalma van. A belsdleg megélt, tartalmas tevékenység hat a tartos faradtsag és kime-
riilés ellen is, mert az dnmagunkkal valé kapcsolat, a megélt szabad akarat a cselekvés-
ben és ennek értelemmel telitettsége segit a jelen megélésében maradni. Amikor fontos
lesz valami vagy valaki. Amikor jelen vagyunk. Lassuk a kiilonbséget az egzisztencialis
értelem és a latszat-értelem kozott, amely a kiégést jelenti:®

» egzisztencialis értelem — beteljesedés — a tevékenység ¢és a megélés értékké
valnak — az alkotd, elszant, alakithato, élménygazdag, szabad és felelGsségteljes
¢let vezethet a beteljesedéshez a faradtsag helyett;

> latszat-értelem a kiégésben — kitiresedés — a folytonosan halogatott tennivalok
nyomasztd érzése és az €élmény-értékek figyelmen kiviil hagyasa — a kimerito,
masok 4altal alakitott, kotelezO, kényszeredett cselekedetek a kiliresedéshez
vezetnek.

A kiégésben hianyzik a beteljesedés, a sajat 1étlehetéségeink megvalodsitasa. Alfried

Lingle a kiégésrdl sz616 tanulméanyaban a kovetkezd tézisekhez jut:*°

1. A kiégés a hosszan tarto, atélés nélkiili cselekedetek végallomasa.

2. A kiégés a bels6, autentikus motivacido hianyabol fakad, egyfajta latszat-
odafordulasbol, valodi megélés nélkiil.

3. A kiégés keletkezésének a dinamikéja: a cselekedetek altalaban egy olyan belsd
kényszer, nyomas, raszorultsag hatasara mitkodnek, amelyeket az ember nem a
sajatjaként €l meg. A valodi, legsajatabb lehetdségekkel kapcsolatos sziikségletek
masodlagossa, elhanyagolttd valnak.

4. A kiégésben egyfajta haszonelvii, célorientalt élethez vald hozzaallas mutatkozik
meg, amely a pozitiv életérzés folyamatos elvesztésével parosul. A valddi
stresszforras igy az értékek altali érintettség hianya.

5. A kiégés és stressz forrasa a tennivalodink tartalmaval valo egyetértés hianya: Ggy
tenni valamit, hogy valdjaban nem is akarjuk, és nem vagyunk benne szivvel-
1élekkel.

6. A kiégés a lelkiink elszamolasa egy mar régota elidegenedett, kapcsolatszegény
¢letért.

7. Aki tobb mint a fele idejében olyan dolgokkal foglalkozik, amiket nem szivesen
csindl, nincs benne a szive-lelke, vagy nem okoz szamara 6romet, annak el6bb
vagy utobb a kiégéssel kell szamolnia.
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A kiégés egzisztencialis értelemben tehat egy motivacids probléma: elveszitjiik a
kapcsolatot a sajat belso sziikségleteinkkel. Mi magunk épitjiik a kiégéshez vezetd utat
az 6nmagunkkal kapcsolatos téves elvarasokkal, a kiméletlen megfelelni akarassal és
bizonyitasi kényszerrel. Az egyik legégetobb belsé sziikségletiink, hogy fogadjuk el
onmagunkat gy, ahogy vagyunk. Szeressiik gyengeségeinket, mert épp ezekbdl fakad
az egyediségiink és az erdnk a harchoz. A kiégés keletkezésének egyik fontos mozzana-
ta, hogy egy megbetegitd élethelyzetben a belsd megfelelni akaras — tudatosan vagy
tudattalanul — lehorgonyzodik. A miikodésmod megmarad, a sémak fixalodnak, és ez
szépen lassan kimerit. A kiégés altalaban nem a vészhelyzetekben vagy a stresszel teli
idékben 1ép fel, hiszen ilyenkor a személyiség mozgositja belsd tartalékait és eréforra-
sait; hanem belopakodik a hétkdznapokba. Tehat talterheléssel kezdddik, ami az érzel-
mi kimeriilésen til lassan egy nem egzisztencialis élethez vald viszonyulashoz vezet. A
stresszes életszakaszok mdgdtt mindig komoly egzisztencialis dinamika zajlik: az eg-
zisztencialis vakuum megtapasztalasa, a kényszerti beallitodas a dolgok menetéhez és a
kapcsolodas hianya. Ez jelenti az emberekkel valo kapcsolatot és a sajat belsé 1énye-
giinkkel és érzéseinkkel valo kapcsolatot. Igy jutunk el a masodik alapmotivum zavara-
hoz, a kiégéshez. Nem lehet ,,bilintetleniil” becsapni az é€letet. A test és a 1élek mindig
jelez valamilyen formaban; akar pszichoszomatikus betegségek formajaban, akar a ki-
égés szindromaval. Az egzisztencialis hidny az ember teljességére kihat.

Osszefoglalas

Tanulméanyom célja egy olyan bevezetést nyujtani az egzisztenciaanalizis kialakulasa-
pedagogia iranyzatanak emberképét és filozofiajat. Az egzisztenciaanalizis egy specifi-
kus élethez valo viszonyra, beallitddasra kérdez ra: beteljesitjiik-e legsajatabb 1étleheto-
ségeinket, megéljiik-e az élet belso tartalmat. Az egzisztencialis gondolkodasmod felbo-
ritja a kronologiai idobe vetett hitiinket: hiszen egyetlen megélt pillanat, amelyet saja-
tunkként éliink at és értékkel teli, képes akar egy egész életért karpotolni. Képessé kell
valnunk ilyen pillanatokbol toltekezni: kevesebb lesz, mint a kiizdelmes évekbdl, mégis
képes feliilirni minden elszenvedett megprobaltatast és fajdalmat. Egzisztencialis érte-
lemben nincs olyan, hogy elvesztegetett id6 vagy rossz dontés. A sajat életiink van,
amivel id6be telik megtanulni jol banni, megtanulni megélni azt, ami igazan értékes és
értelemmel teli. Mindez alapjaul szolgal egy olyan egzisztencialis pedagogianak, amely
magaban hordozza a pedagogiai kulturavaltas lehet6ségét is. De csak ha igazan akarjuk.
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A STRESSZEL VALO MEGKUZDES A PEDAGOGUSI PALYAN
PSZICHOLOGIAI NEZOPONTBOL

Noétin Agnes:

Mint minden egyén életében, ugy a pedagégusok mindennapjai soran is szamos stressz-
teli helyzet adodik. Ennek egyik része a személyes élethelyzetiikhdz kapcsolododan je-
lentkezik (példdul parkapcsolati vagy egészségligyi probléma), masik része kifejezetten
a hivatasukhoz kotédéen, a napi feladatok ellatasa soran keriil elétérbe. Idetartoznak
tobbek kozott a kapcsolati problémak, konfliktusok a kollégakkal, a diakokkal vagy a
sziilokkel, a tanitasi feladatok és modszerek alacsonyabb szintli hatékonysagaval valo
szembesiilés, illetve a fokozott elvarasokkal és sziikds idéhatarokkal valo kiizdelem.

Az tehat nem Ujdonsag, hogy a pedagoguspalyan fokozott stresszhatasoknak vannak
kitéve az egyének, sokkal inkdbb az a fontos, hogy miként tudnak sikeresen megkiizdeni
az Oket ért hatasokkal. A tovdbbiakban a hatékony megkiizdési modok és technikak
bemutatasan tal célunk egy stresszkezelési modszer (relaxacid) eredményességének
megvilagitasa gyakorldo pedagogusok tapasztalatai alapjan, valamint egy 30 oras sajat
élményti foglalkozasrol alkotott vélemények alapjan.

A stresszor jellemz6i és kiértékelése

Elséként Selye Janos! bioldgiai szempontii munkajaban jelent meg a stressz fogalma,
amely az é16 szervezet valasza barmilyen megterhelésre. A valaszok két tipusa a kiizde-
lem és a menekiilés lehet abbol a célbol, hogy a biztonsag és a lelki egyensuly visszaall-
jon. Selye felhivta a figyelmet arra is, hogy a stressz nem csupan idegfesziiltség, hanem
egyben érzelmi valasz is, aminek nem feltétleniil van karos kdvetkezménye. Alapvetden
az élet stresszel jar, vagyis nem keriilhetd el, egyediili stresszmentes allapot a halal.
Amikor egy inger alkalmazkodasra kényszeriti a szervezetet, akkor aspecifikus élettani
valtozasok indulnak be, ami az Altaldnos Adaptacios Szindréma elnevezést kapta. En-
nek szakaszai a kovetkezok:

o Alarm (riaszto) reakcio
A stresszel valé talalkozaskor jellegzetes tiinetek jelentkeznek, ami az ellenalld képes-
ség hirtelen csokkenésével jar. Amennyiben a stresszor tulzottan veszélyes (példaul
sulyos fizikai sériilés), akkor rovid idén beliil bekovetkezik a halal. Viszont olyan
stresszhatas, amely kevésbé erds, beinditja a kdvetkez6 fazist (ellenallas), ami a véde-
kezést szolgalja.

o Aktiv ellendllds (rezisztencia) szakasza
Ha a stresszor folyamatosan jelen van (példaul tomeg, kapcsolati konfliktus), akkor be
fog indulni a megfeleld ellenallas. Ilyenkor a kezdeti tiinetek megsziinnek, €s az ellenal-
16 képesség elér egy normal szintet.

1 SELYE 1963.
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o Akimeriilés szakasza
Az utols6 szakaszban, amennyiben tartosan jelen van a stresszor, akkor az alkalmazko-
dasi energia kimeriilhet, mivel a szervezet mar nem képes vele megkiizdeni. Ennek a
szakasznak a bekovetkeztét az jelzi, hogy Gjra megjelennek az alarm szakasz jellegzetes
tiinetei. A folyamat végén pedig elérkezhet a teljes és végleges kimeriilés, a halal.

Habar naponta szamtalan ingerrel taldlkozunk, 4&m nem mindegyik valik stresszkeltové.
Inkabb azokban az esetekben tekinthetd stresszornak, ha az egyén gy érzi, hogy nem
képes kontrollalni a helyzetet, bejosolhatatlan kdvetkezményekkel jar, illetve a rendel-
kezésre allo képességei hatarat surolja, mindez negativan hat az énképére. Alapvetden
kiilonbozden éliink meg azonos helyzeteket, emiatt egyes ingereket veszélyesnek tekin-
tiink, mig masokat nem, és eszerint valaszolunk rajuk tudatos és tudattalan szinten.
Eszerint az egész stresszkiértékeld folyamat erdsen szubjektiv szempontok szerint tor-
ténik, és ez az egyéni latdismod meghatarozza, hogy milyen modon igyeksziink a hely-
zetet kezelni (Stauder?).

A stresszorok lehetnek fizikai (példaul meleg, sotét, bezartsag) és pszichoszocialis
(példaul kapcsolati konfliktusok) jellegiiek, intenzitasukban pedig akut, sulyos allapo-
tok (példaul pozitiv és negativ életesemények), illetve kronikusan jelen 1évo, alacsony
intenzitasu stresszhelyzetek (példaul munkahelyi elismerés hianya, parkapcsolati szere-
tetigény kielégitetlensége). Amikor szembesiiliink ezekkel a stresszorokkal, akkor elin-
dul egy informacitfeldolgozasi folyamat, amelynek szamos 1épése van. Elsoként az
inger észlelése soran (kapufunkcid) az egyén szamos tényez6t figyelembe vesz, aminek
része az aktudlis fizikai és lelkidllapot (példaul éhség, izgatottsag, egyediillét). Emellett
olyan személyiségdiszpoziciok (példaul extraverzid-introverzid) is szerepet kapnak,
amelyek meghatarozzak a szubjektiv észlelést. Az emlitett intrapszichés tényezokon tul
kontextualis tényezok is jelen vannak, ami azt jelzi, hogy ugyanaz az inger mast jelent-
het az egyén szdmara csaladi kdzegben, és megint mast a munkahelyen.

Ezutan kovetkezik az inger dsszehasonlitasa a korabbi személyes tapasztalatokkal és
sémakkal, tovabba a sajat képességekkel és a személyes hatékonysag érzésével. Ebben
az is fontossa valik, hogy milyen varhato kovetkezményeket tud elévételezni az egyén a
helyzetre vonatkozoan, ami mar atvezet a dontési szakaszba. A dontési folyamat egy-
részt tudatos, masrészt tudattalan elemeket tartalmaz, eredményeként pedig egyrészt
megsziiletik a viselkedéses valasz, azaz a megkiizdési stratégia, masrészt megjelennek
kiilonbozd testi, érzelmi és motivacios valtozasok (Stauder®). Habar elméletileg konkrét
1épésekre bonthaté ez a folyamat, a valdsagban automatikusan, gyorsan és kevésbé
tudatosan zajlik le.

Megkiizdési modok, coping stratégiak

A megkiizdés iranti érdeklédés fellendiilése az 1970-es évekre tehetd, amikor is egyre
inkabb érdekelni kezdte a kutatdkat, hogy az emberek hogyan kiizdenek meg az dket
¢érd stresszel. Mar lathattuk, hogy nagy egyéni kiilonbségek lehetnek ebben, emiatt valik
fontos kérdéssé, hogy milyen személyes diszpoziciok kapnak szerepet a megkiizdés

2 STAUDER 2007.
3 STAUDER 2007.
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folyamataban, illetve milyen preferalt moédokat valasztanak az egyének a meglévo kész-
letiikbol (Carver—Scheier-Weintraub*). A megkiizdés fogalma szdmos véltozason ment
keresztiil, melyek koziil a fobb definiciokat az alabbi tablazat tartalmazza (1. tablazat).

1. tablazat
A megkiizdés (coping) definiciok rendszerezése
Szerzok Definiciok
1. Lazarus—Folkman® Minden kognitiv vagy viselkedéses er6feszités, amely-

nek segitségével az egyén igyekszik kezelni az olyan
kiilsé és belsé hatasokat, amelyek meghaladjak vagy
felemésztik az elérhetd személyes erdforrasait.

2. Snyder® A megkiizdés nem feltétleniil jelent erdfeszitést, sok
esetben pontosan a legkisebb aktivitas jelenti a megol-
dast; tovabba sok esetben inkabb tudattalan folyama-
tok irdnyitjak a folyamatot.

3. Costa-Somerfield-McCrae’ | A stressz és a megkiizdés természetes modon megje-
lend élmény- és viselkedésmodnak tekinthetd, amely a
mindennapi életben és a fejlodésiink szempontjabol is
meghataroz6 (facilitdlo) szerepet kap.

4. Schwarzer® A megkiizdés nem csupan jelen stresszhelyzetek meg-
oldasara szolgalhat, hanem a mult-jelen-jové idéten-
gelyében egyarant értelmezhetd.

A stressz kezelésével kapcsolatban fontos elkiiloniteniink egymastol a megkiizdést
és az elharitast. A pszichoanalitikus Norma Hahn szerint az elhdritds alapvetéen mult-
beli eseményhez kotodik, tudattalan folyamatok révén zajlik, rugalmatlanul van jelen,
és a valosagot torzitja. Ezzel szemben a megkiizdés a jovore iranyul, jorészt tudatos, a
realitasra épiil, és kelléen rugalmasan miikodik. Igy a két fogalom egymastol jol elkii-
16nithetd (Tiringer®).

Szdmos rendszerezési szempontot lehet taldlni a megkiizdés (coping) szakirodalma-
ban, amelyek atfogo képet igyekeznek adni a stresszorral valo egyéni banasmodrol. A
tovabbiakban ezeket a fobb megkozelitési moédokat mutatjuk be.

Idéi/tudatossagi dimenzio szerint

Schwarzer’ szamos coping dimenziot vezetett be a korabbi koncepcidkat tovabbgon-
dolva. Ebben a szemléletben egy id6tengely mentén lehet elhelyezni a kiilonb6z6 meg-
kiizdési modokat, ami egyiitt jar bizonyos szintli tudatossaggal is. Ez alapjan négy nagy

CARVER-SCHEIE-WEINTRAUB 1989.
LAZARUS-FOLKMAN, 1984.

SNYDER 2001.
COSTA-SOMERFIELD—MCCRAE 1996.
SCHWARZER 2002,

TIRINGER 2007.
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csoportot lehet képezni, melyek kozil az egyik a multra iranyul, mig a masik harom
kifejezetten a jovore.

® Reaktiv coping (multra irdnyuld)
Mivel a fokuszban a mult eseményei allnak, emiatt elsdsorban a mar bekovetkezett
veszteség vagy karosodas értékelése torténik meg. Egyfajta reagalas a megvaltoztatha-
tatlan helyzetre, leginkdbb az atélt tapasztalatok beépitése zajlik, példaul kollégaval
valo konfliktus tapasztalatainak beépitése.

o Anticipalt coping (jovore iranyulo)
Ebben az esetben még nem tortént meg a kritikus esemény, viszont varhatdéan be fog
kovetkezni. Ilyen lehet a munkahelyi feladatvégzés soran azon stratégiak elovételezése,
amelyek a helyzetben varhatoéan a kivant eredményre vezetnek majd, példdul hataridok
felallitasa, egyeztetés a kollégakkal.

e  Preventiv coping (jovOre iranyulo)
Tavoli jovo ismeretlen kockazataival kapcsolatos megkiizdés, mivel az is bizonytalan,
hogy egyaltalan bekdvetkezik-e az esemény. Az egyén tehat eldre felkésziil arra, hogy
»Mi lesz ha”, és ez alapjan keres megfeleld er6forrasokat, illetve viselkedésmodokat.
Ennek keretében egyrészt kockazatbecslés zajlik, masrészt eldrelaté gondolkodas a
lehetséges veszély kapcsan, példaul stratégiai tervezés a tantestiilet bevondsaval.

e Proaktiv coping (jovOre iranyulo)

Ennél is a tavoli és bizonytalan kockazat van jelen, viszont a f6 kiilonbség az a preven-
tiv megkiizdéshez képest, hogy itt a kockazat atkeretezése all a kozéppontban. Igy mar
nem veszélynek, hanem kihivasnak tekinti a helyzetet, és ehhez kapcsolodoan célokat
allit maga elé az egyén. Vagyis a figyelem a sikeres célelérésre és a személyes noveke-
désre iranyul. Ennek utja lehet tobbek kozott a kialakult helyzet javitasara vald torek-
vés, a feltételek optimalizalasa, a teljesitmény szinvonalanak ndvelése, az dnszabalyo-
zas €s énhatékonysag érzése, illetve a pozitiv, optimista szemléletmaod.

Fontos emlitést tenniink arr6l, hogy az ujabb megkdzelitésekben mar nem csupan a
negativ életesemények hatasanak csokkentésére iranyul a figyelem, hanem a pozitiv
onmegvalositasra is. Igy példaul a reaktiv coping esetében is hangsilyos az a szemlélet,
hogy a multban lezajlott eseményekbdl hogyan tudunk a jelenben és a jovoben elémoz-
dit6 tapasztalatokat, tanulsagokat lesziirni. Emiatt nem csupan az szamit, hogy idében
mire iranyul a figyelem, hanem az is, hogy ez milyen szintli tudatossaggal parosul.

Diszpozicionalis vagy szituativ megkiizdés

A megkiizdés kutatasok egy masik irdnyvonala foként azzal foglalkozik, hogy melyek
azok a személyes vondasok, stilusok, amelyek hatassal vannak a valasztott coping straté-
giakra, és viszonylag stabil mdédon jelen vannak a személyiség miikddésében. Emellett
felmeriil a kérdés, hogy a belsé jellemzokon tal milyen szituativ tényezok iranyitjak a
megkiizdést, ami sokkal inkabb egy folyamatorientalt megkozelitésmodra utal.
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Diszpozicionilis megkozelités

McCrae és Costa’® azt figyelték meg kutatdsukban, hogy attol fiiggden, milyen a stres--
szor természete, jellegzetes megkiizdési stratégiakat hasznalunk. Amikor fenyegetdonek
észleljiik a helyzetet, akkor leginkabb a hit, a fatalizmus €s a vagyteljesité gondolkodés
jelentkezik, mig veszteség esetén a hit ¢s a fatalizmus a fobb mitkodésmodok, amelyek
kevésbé érett megkiizdési képességre utalnak. Ezzel szemben, ha kihivasnak latjuk a
stresszort, akkor tobbek kozott az atgondolt cselekvés, a kitartas, a pozitiv gondolko-
dasmod, illetve a személyes erdforrdsok megerdsodése figyelhetdé meg, melyek mar
érettebb megkiizdési formak.

Alapvetden szamos pszichologiai tényezd jatszik szerepet a megkiizdésben. Ideso-
rolhato tobbek kozott az dnbecsiilés, a tanult leleményesség, a remény, az érzelmi intel-
ligencia, illetve a humor (Carver—Scheier-Weintraub,** Olah,'? Tiringer'®). Emellett
természetesen nem pszichologiai jellegli tényezok is hatassal vannak a sikeres megkiiz-
désre, példaul a szociodkondmiai statusz, a nem, az életkor, a kulturalis hovatartozas és
az egészségi allapot (Tiringer*).

A diszpozicionalis megkiizdés teriiletéhez Olah Attila®® pszicholégiai immunkompe-
tencia megkozelitése szorosan kapcsolodik. Eszerint azok az intrapszichés tényezok,
amelyek a megkiizdés forrasaiként miikddnek, egy integralt személyiségen beliil rend-
szert alkotnak. A pszichologiai immunrendszer fogja dssze ezeket a belsd eréforrasokat,
ezaltal keretként szolgdl a stresszhelyzetek kezeléséhez és elviseléséhez. A folyamat
soran az egyén megkiizdési potencialja nem sériil, s6t a hatékony megoldds nyoman
beépitett tapasztalatok arnyaltabba, gazdagabba teszik a személyiséget. Az egész szem-
léletmod pozitiv irdnyultsagu, €s fokuszaban az énhatékonysag all, amely erdsiti a cél-
orientalt viselkedést és az dnszabalyozast.

A pszicholdgiai immunkompetencia hdrom, egymassal dinamikusan 6sszekapcsolo-
dé alrendszere: (1) Megkdzelité-monitorozo alrendszer, amely a fizikai és tarsas kor-
nyezet megismerését, megértését, kontrollalasat és a pozitiv kimenetelek elérését segiti
el6; (2) alkoto-végrehajto alrendszer: olyan személyiségjegyeket fog Ossze, amelyek
segitik a megkiizdést az egyén altal kivant cél elérése érdekében; (3) onreguldcios al-
rendszer, mely azon 6nszabalyozasi folyamatokat foglalja magaban, amelyek biztosit-
jak a hatékony megoldashoz sziikséges figyelmi és tudati kontrollt.

Szituativ megkézelités

A fentebbi személet mellett egy masik kibontakoz6 kutatasi iranyt jelent a helyzeti jel-
lemzOk szerepe a megkiizdés folyamataban. Felmeriil a kérdés, hogy mikor érezziik
megterhel6bbnek a stresszt. Snyder™® a kovetkezd szempontokat emliti:

0 McCRAE-COSTA 1986.
1 CARVER-SCHEIER-WEINTRAUB 19809.
12 OLAH 2005, 52-106.
B TIRINGER 2007.
¥ TIRINGER 2007.
15 OLAH 2005, 52—106.
16 SNYDER 2001.
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a személy szamara meghatarozo életteriiletet érint;
egyszerre tobb életteriiletre is kihat;

id6ben elhtzodik, tartésan jelen van;

sulyos, vagy nagy jelentdséggel bir az egyén szamara;
teljesen egyértelmii a helyzet;

a kontrollalhatosag szintje jol észlelhetd.

Adaptiv-inadaptiv megkiizdés

A harmadik csoportositasi lehetdség azt fejti ki, hogy megkiizdést hogyan lehet egysé-
ges rendszerbe elhelyezni kiilonboz6 viselkedésmodok megjelenése esetén. Egyre tobb
vizsgalati eredmény jelzi, hogy a hattérben a viselkedésszervezés és a motivacio két
alapvetO rendszere all, a megkdzelités és az elkeriilés. A megkozelités szinonimajaként
lehet olvasni a szakirodalomban adaptiv/aktiv, illetve monitorozoé/informacidkeresd
megkiizdésrdl, az elkeriilés esetében pedig inadaptiv/passziv vagy fenyegetd informaci-
6t tompitd megkiizdésrdl (Tiringer'’).

Elkeriilo it

Alapvetden az elkeriilés nem adaptiv forma, mivel ahelyett, hogy a helyzetre megoldast
keresne az egyén, altalaban tovabb ront a sajat helyzetén. A stresszor kiértékelésekor
megjelenhet a tagadas, amely megalapozhatja az elkeriil6 utat. A tagadas ugyan rovid
tavon hatékony lehet, hiszen segiti a helyzet megoldasara valo felkésziilést, &m ha rog-
ziil, akkor gyengiti a szervezet ellenalld képességét és immunkompetenciajat. Ehhez
jarul hozza, ha az egyén alapvetden pesszimista diszpozicioval rendelkezik, mert ez a
beallitddas hajlamositja az egyént a katasztrofizald értékelésre. Amennyiben a tagada-
son képes tullépni, akkor kovetkezik a stratégiak és er6forrasok szambavétele, aminek
eredményeként az elkeriilé egyén ugy észleli, hogy nincsen semmilyen megkiizdési
er6forrasa. Azt éli meg, hogy a személyes tulajdonsagai sokkal inkabb akadalyozzak a
helyzet megoldasat, semmint segitik azt, aggodalmaskodik, és ehhez kapcsoloddan
alacsony énhatékonysag-érzéssel rendelkezik.

Ez a kiértékelési folyamat kevésbé tudatos, mivel viszonylag gyorsan €s automatiku-
san zajlik le, tovabba nehezen verbalizalhato, hogy mi zajlott le a személy belsd vilaga-
ban. A kiértékelés utan aldveti magat a személy az elkeriilé stratégiaknak. Mivel igy
vélhet6en nem ér célt vele, emiatt megerdsodik a kezdeti kiértékelés eredménye, misze-
rint a helyzet abszolut teher, és nem lehet kezelni. Ezzel pedig beindul a stresszor tul-
zott figyelemmel vald kovetése: minél jobban szeretné elkeriilni az ingert, annal tobb
figyelmet és energiat szentel neki, igy még kevésbé képes a helyzetet kontrollalni.
Emellett onmagat egyre inkabb olyannak latja, mint aki rosszul kezeli a helyzetet, emi-
att jelentkezik az ,atlathatésag illuzioja”. Ugy gondol énmagira, hogy mindenki 6t
figyeli, és biztosan hibazni fog, emiatt folyamatosan ragodik a helyzetén, felerdsitve
ezzel a kellemetlen testi és érzelmi tlineteket (példaul izgatottsag, nyugtalansag, reme-
gés, heves szivdobogas).

7 TIRINGER 2007.
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Egy id6 utan a fokozott negativ érzelmek és a magas foku dnmonitorozas elarasztjak
az egyén gondolatait, ami gatolja a kognitiv mitkdés hatékonysagat. Mar nem csak a
problémahoz kotédden, hanem dnmagaval kapcsolatban is egyre bizonytalanabb valik,
és ezek egyfajta jarulékos megterhelést jelentenek. Mivel nem talal megoldast, igy a
helyzet Gjra és Ujra megismétlodik, ezaltal rogziilnek a negativ gondolatok és érzések.
A folyamat végére a tanult tehetetlenség, a kontrollképesség csdkkenése és a fokozott
passzivités figyelheté meg (Tiringer™).

Megkdézelito it

Ebben a gondolati keretben az egyén a stresszort kevésbé latja fenyegetdnek, és emiatt
a tagadas sokkal inkabb egy lehetdség arra, hogy a thlterheld helyzettel kapcsolatos
érzelmek és gondolatok elcsendesedjenek. Csupan rovid tava stratégiaként alkalmazza,
melyet adaptiv, megkozelité megoldasi modok kovetnek. A kezdeti trauma érzelmi
terheltsége és a realitastol valo elfordulds integralodik ebben a fazisban, €s innen indul-
nak be az érzelem- és problémakdzponti megkiizdési folyamatok, melyekre a késdbbi-
ekben még visszatériink.

A kozponti tényez6 ebben a folyamatban az, hogy az egyén elkezdi keresni azokat a
bels6 eréforrasait, amelyekkel a stresszhelyzet lekiizdhetévé valik. Olyan aktiv meg-
kiizdési stratégiakat valaszt, amelyek kozelebb visznek a megoldashoz, és a stressz
altali megterhelés megsziintetését, illetve a kapcsolodo érzelmek kezelését célozzak
meg. A folyamat abszolut rugalmasnak tekinthetd, hiszen figyelembe veszi a kornyezet-
re és az Onmagara vonatkozo kezdeti informaciok mellett azt is, hogy a kezdeti 1épesek
mennyire miikddtek hatékonyan. Gyakran a korabbi, sikeres megkiizdés tapasztalataira
épiti az aktualis stratégidkat, amelyek feltételezhetoen ismét a kivant eredményre vezet-
nek.

Ebben az érzelemfokuszi megkiizdés olyan stratégiaként jelenik meg, amely erdsiti
a koherenciaérzést €s az Onszabalyozast, ami azt jelzi, hogy az érzelmekkel valo foglal-
kozas nem feltétlentil jelent elfordulast a problémamegoldastol, sokkal inkabb tAmogato
funkcidja van. Amikor a stresszorral vald talalkozaskor automatikusan negativ érzel-
meket €] meg az egyén, mindezt Ggy keretezi onmaga szamara, hogy ez jelzés a kogni-
tiv gjraértékelés elkezdésére, és pozitivan hat a viselkedés valasztasara, illetve a tarsas
kdrnyezet szabalyozasara.

Fontos az a tény is, hogy a megkdzelitd uton az illetd pozitiv elvarasokat helyez ma-
ga elé, amelyek elérésére torekszik. Amint elmozdulast tapasztal a kiindul6 allapothoz
képest, azt mindenképpen megerdsitésnek tekinti, és ez arra sarkallja, hogy tovabbi
eréfeszitéseket tegyen. Ritkan fordul el az, hogy egy korben megoldhatd lenne a prob-
lémahelyzet, emiatt [ényeges, hogy akar a kezdeti kudarcok ellenére is kitartéan halad-
jon a helyzet kezelése felé. Ennek eredményeként lesz elérhetd a személyes ndvekedés
érzése, mivel addigra rugalmasan tud az egyén a stratégiak kozott oda-vissza 1épegetni,
és adott helyzetben a leghatékonyabbat kivélasztani, és alkalmazni (Tiringer®).

18 TIRINGER 2007.
19 TIRINGER 2007.
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Iranyultsag

A kutatasok egyik 6 kérdése, hogy milyen konkrét stratégidikat vagy technikakat va-
lasztanak az emberek a stresszhelyzet hatékony kezelésére. A megkiizdési modok szisz-
tematikus rendszerezése Folkman és Lazarus?®?! nevéhez kotédik, amihez az altaluk
kidolgozott Megkiizdési Modok Kérdéiv (Ways of Coping) elemzése jarult hozza.
Alapvetden két 6 megkiizdési modot talaltak, amelyek a kovetkezok:

(1) problémafokuszu, amikor azt gondoljuk, hogy tenni kell valamit a stresszorral,
vagyis aktiv cselekvésre, illetve problémamegoldasra szdnjuk rd magunkat;

(2) érzelemfokuszu, ilyen esetben ugy véljiik, hogy képtelenek vagyunk cselekedni,
igy az a megoldas marad, hogy kezeljiik vagy csokkentjiik a stresszor altal kival-
tott érzelmi distressz mértékeét.

A kérd6iv késobbi elemzései nyoman azt talaltak, hogy ennél tobb coping dimenzid
létezik, raadasul ezek a megkiizdési modok a valosagban sokszor dsszefonodnak. Pél-
daul az érzelemfokuszi megkiizdés magédban foglalhatja az érzelmi tdmaszkeresést, ami
nem csupan érzelemkezelést, hanem aktivitast is feltételez (megkeresni a megbizhato és
elérheté személyeket). Ugyanigy a problémafokuszu esetében olyan jellegii tevékeny-
ségek is megjelennek, amelyek nem lathat6 cselekvésformak, mint példaul a tervezés,
az informaciogylijtés és a cselekvés elhalasztiasa (Carver—Scheier-Weintraub?). Ide-
kapcsolodik a megkiizdési modok harmadik tipusa, a tamogataskeresés, ami a masoktol
valo segitségkérést jelenti (Stauder?®).

A probléma- és érzelemkozpontu megkiizdési formak az egyik leggyakrabban vizs-
galt teriiletnek szamitanak, melyre jO Osszefoglalast ad Smith rendszerezése (Dull—
Urban-Demetrovics??), kiegészitve tovabbi moédszerekkel (Stauder®). A tdblazatban
megjelend stratégidk nagyban épitenek Carver és Scheier elméleti munkéssagara és
kutatési eredményeikre (2. tablazat).

2. tablazat
A megkiizdési stratégiak rendszerezése és jelentése
Tipus Megkiizdési stratégia Tartalom
Aktiv megkiizdés Stresszhelyzet megvaltoztatasa
Elemzés A helyzet tobb szempontl végiggondolasa, a
probléma fokuszanak megtalalasa
§ Tervezés Stratégiak végiggondolasa, tervkészités
= Konfrontacio Masok viselkedésének megvaltoztatasara tett
< kisérletek, asszertivitds
g Versengd aktivitdasok Eltéro elfoglaltsagok, tevékenységek, gondola-
S elnyomdsa tok elnyomasa
& Onkontroll Belso6 allapot kifejezésének szabalyozasa
Visszafogottsag Varakozas a cselekvés elott

2 FoLKMAN-LAZARUS 1980.

21 FOLKMAN-LAZARUS 1985.

22 CARVER-SCHEIER-WEINTRAUB 1989.
2 STAUDER 2007.

24 DULL-URBAN-DEMETROVICS 2004.
%5 STAUDER 2007.
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Tarsas tamasz keresése

Tandcs, instrumentalis segitség kérése

1dogazdalkodas

Hataridok, elvégzendd feladatok listazasa

Ertékek, prioritasok

Feladatok rangsorolasa fontossag, személyes
jelentGség szerint

Erzelemfokusza

Realitas elfogadasa

Tények és események megvaltoztathatatlansa-
ganak elfogadasa

Erzelmek tudatositisa

Erzések és elvarasok konkrét megfogalmazasa

Felelosségvallalas

Annak tudatositasa, hogy az egyén maga is
lehet a helyzet okozdja

Pozitiv  ujraértékelés és
novekedés

A helyzet Gjraértékelése aszerint, hogy a sze-
mély ebbdl mit tanult, tapasztalt meg, és fejlo-
dott-e altala

Eltavolitas

Az érzelmi jelentOség keriilése vagy haritasa
amellett, hogy elfogadja a helyzetet

Fesziiltségcsokkentés/

Erzelmi tamasz keresése

Megértés, szimpatia és moralis tdmasz elnyeré-
Se

Alternativ jutalmak kere-
sése

A stresszhelyzethez nem k&thetd jutalmak el-
érése érdekében torténd aktivitds

Vallasra valo tamaszko-
das

Imédkozas, felsobb spiritualis hatalmak segit-
ségébe vetett hit

Erzelmek ventilacidja

Erzelmek ¢és fesziiltség kifejezésére valo foku-
szalas

Fesziiltséeg csokkentése

Stressz kivaltotta fesziiltség kezelése a testi

w2

3% mikddés szabalyozasa altal (testmozgas, rela-
& xacio, pihenés, alvas, taplalkozas)

i;i Humor Nevetés, viccelés

2 Kornyezetvaltas Megszokott kornyezettdl, illetve a stresszforras-

tol vald fizikai eltavolodas

Vagyteljesité gondolkodas

Remény és vagy arra vonatkozoan, hogy aktiv
cselekvés nélkiil, ,,csak iigy” megoldodik a
helyzet

Tagadas

Stresszor jelenlétének tagadasa, mintha nem is
lenne realis a probléma

Viselkedeses elkotodes

Megoldas iranyaba tett 1épések feladasa, a cse-

3 lekvéstol valo visszavonulés
_ 2 Mentalis elkétodés Célok pszichologiai feladasa, figyelem elterelé-
& g se (4lmodozas, tulalvas, tévénézés)
ISER Izolacio Emberek keriilése, attol valo tartozkodas, hogy
S5 masok értesiiljenek az egyén probléméajarol

Alkohol- és szerhaszndlat

Stressztol vald elkotédés kémiai szerek altal

A tablazat alapjan lathatjuk, hogy a legtobb stratégia az adaptiv vagy aktiv viselke-
désmodok kozé sorolhatd (példaul tervezés, realitds elfogadasa), illetve eldsegiti a
megoldasra vald felkésziilést (példaul elemzés, érzelmek ventilacidja), vagyis a megko-
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zelité ut iranyaba mutatnak. Emellett persze megjelenhetnek azok a kevésbé adaptiv
formak is (példaul izolacid, vagyteljesité gondolkodas), amelyek sokkal inkdbb a meg-
oldés elkeriilését tdmogatjak, aminek eredményeként a stressz okozta allapot fennma-
radhat, és akar tartosan rogziilhet (Snyder?®).

Pedagégusok gondolatai a relaxacié (autogén tréning) hatékonysagarol
Relaxicio (autogén tréning) modszerének bemutatisa

A stresszkezelés szamos lehetdsége kozott helyet kapnak a kiilonféle relaxdcios mod-
szerek, melyek k6zos jellemzdje, hogy célzottan szolgaljak a testi és lelki elengedés
megélését, a fesziiltségektdl és szorongastdl valdo megszabadulast, illetve a pszichoszo-
matikus miikddés egyensulyanak helyreallasat. Ezen beliil az autogén tréning egy olyan
modszer, amely soran pozitiv élettani hatas (példaul keringés és 1égzés szabalyozasa)
elérésén keresztiil jutunk el a mentalis miikodés szabalyozasahoz, példaul nyugtalansag,
izgatottsag vagy szorongas csokkenéséhez.

Az autogén tréning szisztematikus gyakorlasa soran érhet6 el a nyugalmi allapot,
amihez sziikséges a gyakorlasi szandék, az optimalis kiils6 és belso feltételek megte-
remtése, illetve az 6nmagunkra vald, befelé figyelés. Az atélt testi és pszichés szintii
tapasztalatok feldolgozasaval, tovabba elmélyitésével sikeresen lehet kezelni a minden-
napi stresszhatasokat. A 3. tablazatban attekintjiik a relaxacié gyakorlasanak rovid és
hosszu tavi eredményeit (Bagdy—Koronkai?).

3. tablazat
Az autogén tréning hatasmechanizmusa révid €s hosszabb iddperspektivaban
Rovid tavu hatasok Hosszu tavu hatasok
o Kikapcsolas a napi stresszbdl o Tiroképesség fokozodasa (testi és lelki)
o Fesziiltség csokkenése a testben o Teljesitoképesség és kreativitas ndve-
e Pihenés, felfrissiilés kedése
o Testi fajdalom csokkenése e Testi funkciok szabalyozasanak haté-
e Szorongas csokkenése konysaga
e Gyogyulas eldsegitése betegségekbdl o Jobb alkalmazkodasi képesség elérése
o Tartosabb pszichés nyugalom kialaku-
lasa
e Onismeret és dnkontroll fokozodéasa

Pedagogusok vélekedése a relaxdacio eredményességérol

A bemutatott szempontok alapjan lathatjuk, hogy az autogén tréning folyamatos gya-
korlasa hozzajarul a stresszel vald eredményes megkiizdéshez azaltal, hogy segit szaba-
lyozni a testi miikodést (Stauder?®). A tovéabbiakban olyan pedagdgusok beszamoldibol

% SNYDER, C. R.: Coping with stress: Effective people and processes. Oxford University Press,
New York, NY, US, 2001.

21 BAGDY EmOke—-KORONKAI Bertalan: Relaxdciés modszerek. Medicina Konyvkiado, Buda-
pest, 1988.

8 STAUDER 2007.
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idéziink részleteket, akik harom kiilonb6z6 kozépiskolaban tanitanak Borsod-Abatj-
Zemplén, illetve Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében, €s ugyanazon a 30 ords relaxdci-
Os (autogén tréning) foglalkozason vettek részt. Az idézett vélemények arra vonatkoz-
nak, hogy milyen hatasait és eredményeit tapasztaljak a szisztematikus gyakorlasoknak
onmagukra, illetve a kdrnyezetiikkel val6 kapcsolatukra vonatkozoan.

., En rendszeresen adok magamnak feladatokat. Az elsé alkalommal egy nagyon egy-
szertl, de mégis nagyon hatdasos volt. Az volt a feladat, hogy forduljunk befelé. Azota én
ezt rendszeresen haszndlom a mindennapokban, amikor szeretném elkeriilni, hogy ma-
gamra vegyem masok ziirzavarat. Itthon szerintem még kiegyensulyozottabb vagyok.”
(NG, 42 éves, tanar/mentalhigiénikus)

., A tanfolyam segitett, hogy dszintén tudjak madsok elott beszélni a sajat hianyossa-
gaimrol, korlataimrol, érzéseimrdl, tapasztalataimrol, amiket sokszor még magam elétt
is titkolok, vagy éppen a hétkéznapok sordn feledésbe meriilnek. Ravilagitott olyan dol-
gokra, problémdkra, amiket eddig vagy nem ismertem fel, vagy nem is gondolkodtam
rajta. Egy esetleges probléma esetén pedig a lehetséges megoldasokra. Elétérbe hozta
azokat a dolgokat, amik esetleg mar régota érlelddnek bennem, de eddig igyekeztem
halogatni a dolgokat, keriilni a témat vagy kibujni a megoldas vagy a valtoztatas lehe-
tésége alol. Megtanitott jobban ésszpontositani, magamra figyelni és magamat kontro-
lalni, illetve a kornyezetemre figyelni. Raébresztett arra, hogy hogyan latnak mdsok, és
ehhez képest én hogyan latom sajat magamat. A gyakorldsok sordn jo volt, hogy a hét-
koznapi hajtdas kozepette végre magamra figyelhetek, és magammal foglalkozhatok.
Otthoni gyakorlasok soran segitségemre volt eddig az elalvasban, éjszakai megébredés
sordn a visszaalvasban, kevés alvds esetén kipihentebb érzést nyijtott. Orai gyakorlds
soran frissesseget adott, eliizte a szorongasomat, illetve rossz kedvemet, kozérzetemet.
Csokkentette az aktualis fesziiltségérzetemet. Segitett példaul egyszer az alhasi gorcsok
enyhitésében is.” (N6, 28 éves, gyogytornasz)

,,Nyugodtabb vagyok, ha lehet, relaxdlok barhol, ha faradt vagyok, pihenek, jobban
tisztelem a testem jelzéseit.” (NG, 44 éves, tanar)

A koriilményeim alakulasahoz képest megtapasztaltam, hogy segitett abban, hogy
minden feladatomat el tudtam latni, eredményesebb volt a munkavégzésem, nyugalma-
mat meg tudtam Orizni, amit ebben a zaklatott helyzetben nagyon nagy eredménynek
erzek.” (N6, 53 éves, tanar)

, Eredmények: — mar van egy fegyverem, ha éjjel felébredek — motivdl, tervezem a
szeptemberi bevezetést a tanuldkkal — rendezem a gondolataimat — van napi szintii kel-
lemes hazi feladatom — raveszem magam, hogy leivjam a megfigyeléseimet, érzéseimet —
megoszthatom az élményeimet a férjemmel és a sziikebb kornyezetemmel.” (N6, 56

éves, gyogypedagdgus)
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Osszegzés

A fentebbi idézetek azt jelzik, hogy a relaxdcio (autogén tréning) hatékony segitséget
nyujthat a munkahelyi és személyes életbdl fakado stresszhatdsokkal vald eredményes
megkiizdésben. A sajat mentalhigiénés statuszunk pozitiv formalasara vonatkozo cé-
lunk lehet akar az iskolai feladataink sikeres elldtdsa, a gondolataink rendszerezése
vagy a pihenésiink/regeneralodasunk eldsegitése. Ennek feltétele, hogy képessé valjunk
Onerébol a belso fesziiltségeink csokkentésére, példaul relaxacid segitségével vagy mas
uton-modon (példaul testmozgéas, rendszeres étkezés, tarsas kapcsolatok gondozasa).

Mindez rovid tdvon hozzajarul a mindennapi stresszbdl vald kilépés képességének
fokozodosahoz, hosszabb tavon pedig a kiégéssel szembeni testi és lelki ellenallo ké-
pesség novekedéséhez. Amennyiben a jovébeli helytallasunkra gondolunk a pedagdgusi
palyan, ugy mindenképpen érdemes mar most megtalalni azokat a modszereket és tech-
nikékat, amelyek szamunkra megfelelden segitik a folyamatot. A valtoztatas lehetdsége
minden esetben jelen van, csupan a figyelmiink Gsszpontositasa és az eréforrasaink
mozgodsitasa sziikséges az elso 1épések megtételéhez.
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SZOCIALIS IGAZSAGOSSAG ES FELNOTTKEPZES!
Karlovitz Janos Tibor

Amikor elkezd6dott a bolognai tipust képzés, a munkaerdpiacra vald felkészitést és a
szabad id6t szervezni egyarant képes szakemberek 1j képzését hoztak 1étre Magyaror-
szagon andragogia alapképzési szak elnevezéssel. Mivel ezt a képzést nem lehetett le-
vezetni csupan a régi kozmiivelddési-népmiivelési szakokbol, kezdetben hianyoztak az
uj targyakhoz sziikséges szakirodalmak, forrasok, jegyzetek. Mire ezeket magyar nyel-
ven megirtak, addigra a szakot feleslegesnek nyilvanitottak, és elsorvadt. Attol, hogy
Magyarorszagon hattérbe szorult a felndttek tanulasat, munkaerd-piaci helykeresését
segiteni hivatott és mindenki szabad idejét szervezni integraltan képes szakma szakem-
bereinek képzése, a feln6ttnevelés, felnéttoktatas, felnéttképzés (adult education), még
fontos marad. Tavlatosan egészen biztosan sziikség lesz a felnéttekkel foglalkozd szak-
emberek képzésére.

Ennek jegyében 2014 juniusaban —a Campus Hungary B2/2H/7058 sz. palyazata ré-
vén — lehetéségem adodott ausztriai kutatomunka végzésére. A kutatasnak tobb célja
volt. Milyen kurrens iranyzatok vannak a nyugat-eur6pai andragogiai szakirodalomban,
szakmai kozbeszédben? Kik az andragogiai szakirodalom meghatarozé alakjai, szerz6i?
Kikre hivatkoznak a leggyakrabban? Melyek azok a foltok, hianyzo6 teriiletek, amelyek-
kel Magyarorszagon korabban nem foglalkoztak? Milyen szerzdket lenne érdemes hi-
vatkozni, bevinni 0ket a magyarorszagi andragogiai szakirodalomba? A nyugat-europai
szakmai eredmények hogyan alkalmazhatok Magyarorszag halmozottan hatranyos
helyzetii régidiban, szegénységben €16 felndttek kozo6tt, példaul Borsod-Abatj-Zemplén
megyében? Jelen tanulmanyban nem célom, hogy minden eldzetes kérdést megvala-
szoljak, illetve azokra részleteiben kitérjek.

Jellegzetességek a nyugat-eurdpai andragogiai szakirodalomban

A kutatomunka soran mindenekel6tt azt allapitottam meg, mennyire mas a gondolko-
dasmod a hagyomanyos értelemben vett Nyugat és Kelet kozott. Mintha még mindig
létezne az a bizonyos ,,sz0gesdrot” vagy ,,vasfliggdny”, csak éppen azért, mert mar
fizikailag lathatatlannd valt, annyival erésebb is lett. Mig a magyarorszagi andragogiai
szakirodalom az elmult sziik masfél évtizedben sokkal konkrétabba, hétkdznapi (mun-
kaerd-piaci) kotodésiivé valt, addig a nyugat-europai orszagokban olyan témakkal fog-
lalkozott, amelyek polgari értelemben joléti tarsadalmat eldfeltételeznek. Szeretnék
utalni néhany jellegzetes eltérésre, amely a magyarorszagi és nyugat-europai gondolko-
dasmod kozott fesziil. Ugy vélem, ezeket érdemes tudatositani. Volt egy atmeneti id6-
szak, amikor konferencidkhoz kapcsolddoan kiemelkedd érdeklédést tantisitva probal-
tak bevonni magyarorszagi szakembereket is az egyiittgondolkodasi folyamatokba. A
tanulmanykotetekben szembetlind, mekkora szakadék tatong a magyarorszagi és mas

1 A tanulmény irdnyzatokat Gsszefoglald része elbzetesen megjelent a TORGYIK Judit altal

szerkesztett Szdzarcii pedagdgia c. kotetben (International Research Institute s. r. o,
Komarno, 2015, 457-467.).
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orszagokbeli szerzOk gondolkodasmodja kozott. Talan érdemes arra kitérni, miben mu-
tatkozik ez a kiilonbség. Néhany vonas: a magyarorszagi szerzOk gyakran konkrét fel-
adatot probalnak megoldani, &m kevésbé teszik oda magukat a kdz6s munkanak; ke-
vésbé ismerik, vagy legalabbis elmulasztjak hivatkozni a vonatkozd6 — nem magyar —
szakirodalmat; eléfordul, hogy a tanulmdny masrol szol, mint amit a szerzdé célként
tizott ki maga elé, ami még hagyjan, de az akkori valosaghoz képest — andragogiai,
képzési vonatkozasban — egyoldali magyarorszagi helyzetképet vazol fel; a nyugat-
europai szakirodalmi jelenlétnek ritkan van folytatasa.

Ezekre probalok a kovetkezokben kitérni, azzal a megjegyzéssel, hogy a felosztas,
csoportositdas dnkényes. Bar kiemeltem a szocidlis iranyzatokat, valdjaban az Osszes
alabbi iranyzat alapjaban véve érzékeny szocialis vonatkozasu.

1. Szocidlis irAnyzatok

2. Feminista megkozelitések. Magyarorszagon ,,feminizmus” alatt gyakran egy
olyan ,,harcos” iranyzatot értenek, amelynek dont6 szerepe volt a n6i valasztdjog,
a torvény el6tti nemi egyenldség elérésében. Ezzel szemben a mai nyugati szer-
z6k feminizmus alatt értik nem csupan a mi értelmezésiinkben ,,n6ies”, hanem a
szocialis témakkal valo foglalkozast is.

3. Kritikai iranyzat (criticism) az andragdgiaban (itt: adult education) is.

4. Néhany jellegzetes kutatési féirdny, amelyet Magyarorszagon kevésbé muveliink:
biografiai iranyzat (ezen beliil legalabb két teriilet vilagosan elkiilonithetd); 6s--
szehasonlité andragogia (comparative adult education).

5. Olyan elméleti megkozelitések, amelyek a globalizmus, neokonzervativizmus,
neoliberalizmus fel6l kozelitenek.

Az alabbiakban egy-két szakirodalmi példat emlitek ezekre a teriiletekre. A példak
azt a célt szolgaljak, hogy feliiletes benyomdsaink révén ravilagithassak: a nyugat-
europai szerzOk kozott hasznalt terminoldgia pontos ismerete nélkiil kar ezeket az ere-
deti szovegkornyezetiikon kiviil magyarazat nélkiil hasznalni.

1. A szocidlis iranyzatokhoz all rendelkezésiinkre szinte a legtobb szakirodalom.
Ennek keretében foglalkoznak tartésan munkanélkiiliekkel vagy id6sekkel, Bo-
gard viszont Osszekapcsolja ezt a két teriiletet, €s tobb mint hiisz évvel ezeldtt az
idésebb munkavallaloi kora tartds munkanélkiiliségrol értekezik. Erdekes még az
onkéntes szervezetekhez vald viszonyuldsa: ezekben tobbnyire idéseket feltéte-
lez.2 Gyakran hasznos és masféleképpen megszerezhetetlen tapasztalattal, tudas-
sal rendelkeznek, amelyet érdemes lenne a fiatalabb generacioknak hasznositani-
uk. Gundara és Jones jelentése ezt a témat a migransok élethelyzetével arnyalja:
idésebbnek lenni és hosszabb ideje munkanélkiilinek kisebbségi kornyezetben
egyfeldl kozosségi ,,védelmet” és hovatartozast jelent, masfeldl viszont ezen ki-
viil teljes kiszolgaltatottsagot, és ez nem valamiféle elmaradott foldrajzi térség
problémadja, hanem a fejlett nyugati orszdgok majdnem mindegyikében jelen
van.?

2 BOGARD 1992, 44.
8 GUNDARA-JONES 1992.
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Wildemeersch, Finger és Jansen tanulmanykoétetiikbe olyan szerzoktol valogat-
tak, akik irAnyt mutathatnak a felnSttoktatas szamara.*

. A magukat feministanak aposztrofalé andragogus szerzok az 6nalld kotetek mel-

lett gyakran valamilyen tanulmanykoétetben jelennek meg sajat szemléletiikkel.
Ilyen példaul Brause és Mayer irdsa, amely a németorszagi tanuld lanyok jovo-
beni sorsaval — és ezen keresztiil a nemek tarsadalomban betoltott szerepével —
foglalkozik biografiai modszerrel.®

A kritikai irdnyzatokra jellemzd példa Welton konyve.® Ebben tobbek kozott
megkérddjelezi, hogy a tudés-, vagy a tanul6 tarsadalom jobba tenné az emberi-
séget, mert ez Onmagaban nem eldzte meg azokat a szornyliségeket, amiket em-
berek a multban elkovettek. Ugy gondolja, hogy a fejlédés, tanulas akadalya le-
het az iizleti szervezet éppen gy, mint az allam vagy a civil tarsadalmi egyesii-
let, és a tanuldszervezet szerinte nem mas, mint retorikai fogéas. Torténeti attekin-
tése utan a rosszra hasznalt tudas jelképei jelennek meg: amikor példaul a piaci
dominancia a {6 célja a tanulasnak (és szervezeti tanuldsnak), nem pedig a tarsa-
dalmi well-being.” Szamos érdekes gondolata mellett szerinte az internet lehet a
demokratikus civil megujulas kulcsa, példaul a médiafiiggetlen bloggerek révén.®
Bar a kritikai irdnyzathoz tartozok szinte valamennyi altalanossagban elfogadott
tézist megkérddjeleznek, am ezt annak reményében teszik, hogy mintegy ,,gorbe
tiikr6t” tartva elénk, a tarsadalmi javulast kivanjak kiprovokalni.

. A biogrdfiai megkozelitésre kitlind példa a West, Alheit, Andersen és Merrill

szerkesztésében 2007-ben megjelent tanulmanykotet. Ebben a biografiai szemlé-
letet olyan perspektivak ,,mellé¢” allitjak mintegy vilagmagyaraz6 rendezdelvként,
mint példaul a pszichoanalizis, posztmodernizmus, fenomenologizmus, herme-
neutika, egzisztencializmus, poszt-pozitivizmus stb. Az életrajzi elbeszélésekbdl
tobbek kozott jol kibontakozik a tarsadalmiértékrend-valtozas a tanulast illetGen.
A kotetnek csak egyetlen taulmanyat emelem ki: Merrill szamos skot csalad
élettorténetén keresztiil bizonyitja, hogy a felnéttkori tanulas alapozta meg csala-
dok jolétét vagy lecsuszasat. Erdekes a felosztasa, tarsadalommagyarazata: sze-
rinte a hagyomanyos szocioldgiai tarsadalmi osztalyok mar nem léteznek; vannak
ugyanakkor szegények meg olyanok, akiknek nincsen tudasuk.® Kutatisa perifé-
riara szorult szegény emberek kozott zajlott. Az egyéni élettdrténetekbdl kirajzo-
lodnak a tarsadalmi problémak. A nok altaldban koran abbahagytak az iskolat:
férjhez mentek, gyerekeket sziiltek, iskola utan dolgozni kezdtek. A valsagban a
férfiak szakma nélkiil lettek munkanélkiiliek. A munkanélkiiliség és a tanulatlan-
sag hatasa a csaladokra gyakran a csaladok szétesése, valas, alkoholizmus, borton
lett. Merrill bemutatja példakon keresztiil a hattér, a kozvetlen kdrnyezet vissza-
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huzo erejét. Leirja, hogy a negativ tapasztalat elriaszt az iskolatol, és az iskolai
élmények hatdsa mind pozitiv, mind negativ irdnyban erdsen befolyésoljak a fel-
néttkori tanulast. Vannak megoldasi javaslatai is: ezek tovabbi motivaciok kiala-
kitasara vonatkoznak, tovabba onfejlesztés segitségével befejezni a tanulmanyo-
kat, csokkenteni az izoléciot, illetve igynevezett visszatérési pontokat épiteni ki
az egyén szamara.

A skot példa nehézségleltara is érdekes lehet a szamunka: csaladi meg nem ér-
tés és pénziigyi nehézségek allnak az els6 helyen. A ndk helyzete rosszabb: nem
fogadjéak el, ha munkéskornyezetben tanultak akarnak lenni; gyerek melldl is ne-
hezebb eljarni tanulni, és latens modon 1étezik a csalddon beliili er6szak. A skot
férfiak nem igazan tekintették munkanak a tanulast, és azt is lassacskan értették
meg, hogy negyvenes-6tvenes éveikre csak akkor kapnak helyet a munkaerépia-
con, ha 0j készségeket tanulnak meg.°

Az 0Osszehasonlitdo andragogiai szakirodalomra jo példa egy Reischmann és
Bron altal szerkesztett tanulmanykdtet, amely bemutatja ennek a teriiletnek az el-
dgazasait, valfajait, fejlodési trendjeit — és valsagat.!!

5. A felnéttoktatas elméleti megkozelitései kozott jellegzetes nyugat-eurdpai vonu-

latnak tiinik a probléma eszmerendszerekhez kapcsolodo kifejtése. A Kell, Shore
és Singh szerkesztette tanulmanykotet a neokonzervativizmus kritikai megkozeli-
tése révén igyekszik ravilagitani a felnottoktatas megvaltozo, meguajulast kdvete-
16 szerepére.’? Ezek a gondolatok azonban téliink valészintileg igen messze all-
nak. Illusztralasul: a konyv bevezetd tanulmanyaban Mojab magat feminista
szemléletiiként definialja, majd erdteljes fellépést tanusit a neokonzervativ globa-
lizmus ellen. A felndttképzoket kissé romantikus modon probalja meg elhelyezni
ebben az @j vilagban: 6k lennének a globalis civil tarsadalom (global civil soci-
ety) formaldi. Az irasban a szerzé a liberalizmust mint demokraciat targyalja, az
ujkonzervativizmus pedig magat az ujkapitalizmust jelenti, amely maga ala gy(ri
a demokratikus intézményrendszert és a civil tarsadalmat.’®* Ez kissé mas foga-
lomrendszer, mint ami Magyarorszadgon elterjedt. Az eltérd fogalomhasznalat tet-
ten érhetd mas kotetekben, igy példaul a Harney és munkatarsai altal szerkesz-
tettben is. A  felndttoktatds iranyzatairdl értékes elméleti-torténeti-
tudomanyfilozofiai attekintést talalunk Finger, Jansen és Wildemeersch tanulma-
nyéban is.*

Peter Jarvis megkeriilhetetlen személyisége a mai andragogianak. Szamos ira-
saban foglalkozik a globalizacio felnbttoktatdsra gyakorolt hatasaival. Egyik
munkajaban abbol indult ki, hogy az els6 rendszeres feln6ttoktatast a reformacio
hozta el Europaba, majd ez a szemlélet atkeriilt Amerikaba, és most ismét jelen
van: a vilaghalo segitségével barki kifejezheti, kdzzéteheti gondolatait. Mara a
vilag alaposan megvaltozott: a regiondlis eurodpai szemlélet a nyugat-eurdpai al-
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MERRIL 2007, 82-84
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KHELL-SHORE-SINGH 2004.
MoJAB 2004.
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lamoknak kedvez. Ahol a téke, ott a joléti allam — egyuttal ezekben vannak a
jobb lehetdségek a felndttképzés szamara, mert ott vannak a munkahelyek és a
szabadidd. Igen am, de a politikai hatarok korlatoztak a nagyvallalatok mozgaste-
rét: elindultak a szegényebb orszagokba, amit modern gyarmatositasnak lehet te-
kinteni. Szerinte a kommunizmus is modernizmus volt a maga modjan.t®

Egy masik munkajaban Jarvis a felndttoktatas egyik {6 feladatanak teszi meg a
globalizmus miik6dési elveinek megértését. Ez a felelés polgarsagra nevelés ré-
sze, fontos — ha nem meghatarozo — eurdpai eszmei gondolat. Filozofiai értelem-
ben foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy abban az esetben, ha a polgarok elvesztik
érdeklddésiiket a koziigyek irdnt, akkor a hatalom olyan gazdasgi érdekcsoport
kezébe keriilhet, amelyik nem osztja meg a hatalmat és a dontések feleldsségét. A
globalizmus jelenségét abbol a szempontbol vizsgélja, hogy a szocializmus Os--
szeomlasdval a nyugati globalis kapitalizmusnak nem maradt alternativaja. Ezzel
Osszefiiggésben atalakultak a strukturalis és szuper-strukturalis rendszerek is, a
marxi értelmezés mara tarthatatlanna valt. A polgarok a szubstruktarakban képte-
lenek kontrollt gyakorolni a politikusok, illetve a gazdasagi tarsasdgok érdekei
felett. A vallalatoknak ebben a kornyezetben tobbé nem érdekiik a jotékonysag
vagy a részvétel a koziigyekben, a felelosségvallalas a polgarokért. A globalis pi-
ac mindig azoknak a gazdagoknak kedvez, akik hatalommal rendelkeznek, ezzel
egylitt a piac tobbé nem szabad. Nagyon kevés olyan ember van, aki, ha hata-
lommal bir, azt nem a sajat gazdagodasara hasznélja fel. 16

Munka vs. munkas

Benniinket most elsésorban a szocialis jellegii (altalaban feminista) iranyzatok érdekel-
nek, mert ezek lesznek relevansak Borsod-Abauj-Zemplén megye felndttképzése szem-
pontjabol.

Fontos kiilonbség: mig Magyarorszagon a 2010-es évek elején a munka keriil a ko-
zéppontba — az azt megel6z6 években pedig a foglalkoztatottsag toltdtte be ezt a szere-
pet, tehat csak terminologiai jellegii a valtozas —, addig a nyugat-eurdpai szakemberek
és kozgondolkodas az embert mint olyat, a szocialis 1ényt helyezik érdekl6désiik ko-
zéppontjaba. Az egyik oldalon személytelenségrol és ridegségrol (nincs értéke az embe-
ri életnek mint olyannak), a masikon pedig nem egyszeriien életmindségrol (quality of
life) vagy jolétr6l, hanem egyenesen jol-1étrol (well-being) beszélnek és irnak.!” Egyik
oldalon az ,elszakadas a joléti tarsadalomtol” kifejezés nyer polgarjogot, a masikon
pedig a joléti tarsadalom tovabbfejlesztésérol értekeznek. Utobbi messze tilmutat azon,
hogy az ember 6romét leli munkajaban, és onkibontakoztatd modon tdlti el munka- és
szabad idejét. Szemlatomast a flow-allapot elérése és a boldogsag érzetének permanens
fenntartasa a cél. Egyik oldalon a személytelen munka, a masikon pedig az ember, aki-
nek sokoldalu intézmény- és segité rendszer all rendelkezésére boldogsaga megélésé-
hez. Munka és munkds (mint ember).

5 JARVIS 1998, 58-63.
16 JARVIS 2004, 180.
7 FIELD 20009.
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A személy- (ember-) kdzpontusag masfajta fogalomhasznalatban is tetten érhetd. A
segitd szakmak hagyomanyosan klienskdzpontuak, vagyis az embernek, a valamilyen
szempontbdl segitségre szorulonak kell felismernie azt a tényt, hogy segitségre van
sziiksége. Az intézményhalozatot pedig fenntartjak. Nincs mennyiségi kérdés, hogy
hany embernek kell hozzajuk fordulnia. Nyilvanvalo persze, ha egy szolgaltatdsra mar
nincsen sziikség, akkor a munkatarsak atképzésével ujabb teriiletre torténik az atiranyi-
tas. Példaul amikor Bécsben — kihasznalatlansag miatt — szamos szinész feleslegessé
valt, atképzéssel gyerckek foglalkoztatasara, példaul gyermekmuzeumokba terelték
Oket. Magyaroszdgon egyeldre csak nyomokban érhetd tetten az a szandék, hogy a fe-
leslegessé valo szakemberek korabbi végzettségiikre alapozva, tovabbképzéssel valja-
nak alkalmassa tovabbi munkaerd-piaci alkalmazasra.

Mig Magyarorszagon a feln6étt ember oktatasat kozvetlentil a munkaerd-piaci helyt-
allasaval kapcsoljuk 6ssze, addig a joléti tarsadalmakban az ember Onkifejezése, onfej-
lesztése all a kdzéppontban. Az elsé esetben az iskolazatlansag, a kevés elvégzett isko-
lai évfolyam ugy tiinik fel, mint a munkaerdpiaci elhelyezkedést gatlo tényezd. Ez egy-
uttal arra is utal, hogy a ,,papir” a fontosabb, nem pedig az, hogy az illet felnétt el
tudja-e latni az adott feladatkort, be tudja-e télteni a munkahelyi poziciot. Természete-
sen a nyugat-eurdpai tarsadalmakban is fontos, hogy bizonyitott legyen: az ember ért
ahhoz, amit csindl. Ertelemszerien ott is szamos foglalkozasnal még az allas megpalya-
zasa elott rendelkezni kell a sziikséges kompetenciakkal, illetve az ezt bizonyitd okirat-
tal, bizonyitvannyal. Kialakult ugyanakkor — orszagonként eltér6 médon — az eldzetes
tudasbeszamitas rendszere, amely a feln6tt embert megalapozottan segiti ahhoz, hogy el
lehessen ismerni szaktudasat, hozzaértését. Tobb lehetoséget biztositanak a felnottek-
nek ahhoz, hogy ha iparaguk tonkremenetele, leépités, vallalati felszamolas stb. miatt
munkanélkiilivé valnanak, a tudastranszfer elismerése révén yj teriileten tudjanak elhe-
lyezkedni. A , lepapirozas” tehat nem elv nélkiili alapiskolai bizonyitvanyosztast takar.

A nyugati tarsadalmakban tehat a kozéppontban az ember dnkifejezése all. Abbol in-
dulnak ki, hogy az ember valamilyen modon nem tudja kifejezni magat, és a felnéttok-
tato (trainer) feladata, dolga az, hogy ezt az dnkifejezést eldsegitse. Ennek az eszkozei
valtozatosak és sokfélék lehetnek: mint amilyenek példaul a zene, a miialkotas, a targy-
formazas. Lényegében szinte mindegy, mit, milyen eszkdzt emeliink be a felndttkori
Hliteracy” eszkoztaraba, és milyen modszertani gazdagitast hajtunk végre. Amikor pél-
daul a felnott ember valamilyen szoborral a kezében jobban megnyilik, s beszélni kezd,
aki korabban hallgatott, akkor 6 kapott egy nagyszerii lehetdséget arra, hogy ténylege-
sen ki tudjon bontakozni. Megfigyelhetd, hogy a felndtt ember (is) targyalkotas kdzben
szivesebben beszél gondolatairdl, egyenldtlenségi tapasztalatairol. Ez tulajdonképpen
egy ,,non—text” modszere a felndttoktatasnak.'®

Mastéleképpen fogalmazva: az élethossziglani tanulas (lifelong learning) szocialis
¢és emberi tOkéket épit, segit a szocialis katasztrofdk elharitdsdban, amit példaul 2008
utan a globalis szabalyozatlan pénziigyi valsag szabaditott rank. Az altalanos elszege-
nyedés alaassa az emberi méltosagot és a tarsadalmi békét. Szerintiik az élethossziglani

18 MARK 2011, 51-54. MARK tanulménya azzal az illizioval késziilt, hogy az alkotdsos mod-
szerekkel akarja megbékiteni az irorszagi katolikus és protestans felek kozotti egyenldt-
lenségeket, igy beszélgetve akar megbékélést 1étrehozni a felek kozott.
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tanulas mindsége fligg az egyes orszagok torténelmétdl és jelenlegi szocialis, politikai
és gazdasagi viszonyaitol. Erdekes megallapitasuk, és a globalizmus egyik mellékhata-
saként Magyarorszagra is igaz, hogy a munkaltatok sokszor alacsonyabb iskolai vég-
zettséget deklaralnak, ugyanakkor a foglalkozasok, munkakorok kozép- vagy felsdfoka
kompetenciakat igényelnek. Sziikség van tehat a szocidlis inkluziora (social inclusion),

A felnéttképzés ugyanakkor és ténylegesen nem pusztan a szocidlis inklizio, hanem
a szocidlis exklizié eszkoze is.2° Ez a furcsa paradoxon abbol adddik, hogy a felnéttek
iskolazottsaga és képzettsége egyénileg erdsen eltérd. Akik olyan szerencsések voltak,
hogy ki tudtak hasznalni a tanuldsi alkalmakban rejld lehetdségeket, azok valdsziniileg
jobb mindségli munkahelyekhez és magasabb fizetéshez, jovedelemhez jutnak. Akiket
munkaltatojuk tovabbképképzésre valaszt ki, azokat nagy valoszinliséggel meg fogja
tartani. Akik felndttként onszorgalombol tanulnak munka mellett, azok nagyobb esél--
lyel talalnak maguknak 0j vagy jobb allast. Ilyen értelemben tehat a feln6ttkori tanulés
a tarsadalmi egyenlGtlenségek novelésének potencialisan hatékony eszkoze. Az is tény-
szerl, hogy akik tobbet tanulnak, kiillonb6zd forrasokbdl tobbet olvasnak, azok tobb
informaciot képesek felvenni. A sok informaciot rendszerezni kell, igy aztan fejlodnek
gondolkodasi miveleteik, gazdagabb lesz az informaciofeldolgozasi struktarajuk. Mivel
nem mindenki képes erre, illetve lehet6sége sem mindenkinek adodik arra, hogy fej-
lessze magat, maga a feln6ttkori tanulés a szocialis egyenldtlenségek tovabbi forrasava,
sOt, mi tobb, felfokozdjava valhat: a tanuldsbol valod kimaradas tarsadalmi kara meg-
nyilvanul az egyén mellett csaladjaikban és kdzosségeikben is.

A nyugat-eurdpai andragogiai szakirok egyik tovabbi kérdése: miért vannak olyan,
szegény koriilmények kozott é16 emberek, akik nem kérik, s6t, ha tehetik, egyenesen
visszautasitjak ezeket a segitségeket. Nyugaton a kérdés az: miért vannak olyanok, akik
a szegénységet valasztjak? Miért j6 nekik, hogy a gyerekeik is szegénységben, nélkiilo-
zések kozepette nonek fel?

Ugyanennek a vonulatnak van egy masik oldala is. Amikor a felnéttek egy része ta-
nulatlan, és mégsem vesz részt képzésben, pedig megtehetné. Ennek okait hosszan le-
hetne boncolgatni, és megkockaztatom: a tartés szegénység soran bizonyara van egy
olyan pont, amikor a felndtt mar nem hiszi el azt, hogy tanulasi er6feszitéssel elindul-
hatna megforditani, jobba tenni a sorsat. Szamos tanulmany szerzdje értetleniil all a
tanulni nem akaro felnottek jelensége eldtt, mert tudjak, ez milyen rossz kihatassal van
a kornyezetre, kiilondsen a gyerekekre.?

Szegénység: segély vagy segitség?

Kifejez6, hogy Magyarorszagon inkabb a segély szot hasznaljuk a pénzbeli juttatasokra,
és alig fordul el6 a segitség szO6 mint kifejezés a szegénységben é16 emberekkel torténd
foglalkozasra, banasmodra. A segéllyel ,,megoldottnak™ tekintheté a szegénység mint
probléma: a kozosség ezzel eleget tett szolidaris kotelezettségének, és fajo szivvel
ugyan, hogy ti. mennyire sokba keriilnek a szegények, mégsem hagyta, hogy éhen ves--

19 RIDDELL-WEEDON 2012, 14.

20 BELANGER—TUIINMAN 1997, 2.

21 p¢ldaul QUIGLEY—ARROWSMITH 1997.
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szenek. A szohasznalatbol itélve tehat konnyen olyan kép bontakozhat ki a szemiink
elott, mintha a magyarorszagi kdzgondolkodasban a szegénységet csak annyira kellene
komolyan venni, hogy a nincstelen emberek ne latvanyos és tomeges mdodon haljanak
¢hen. Mivel nem az ember van a kdzéppontban, szinte teljességgel hianyzik az a szem-
1élet, amely a rdszorulé embert kiemeli eredeti kdrnyezetébdl, vagy ha ez ritkan el is
fordul, egyuttal megtanitja a jobb életmindséghez tartozd eszkdzok és eljarasok haszna-
latara.

Kifejezd, hogy valamely tarsadalom miként banik az elesettjeivel, a kompenzaciora
szorulokkal. Mivel Magyarorszagon a fogyatékkal éléket a ,,javithatatlanul beteg” Kate-
goriaba sorolja a kdzgondolkodds, nagyon ritkan jutnak olyan helyzetbe, hogy ugyan-
annyi bérért dolgozhassanak, mint ép tarsaik.

A segitd rendszer alapjai tulajdonképpen Magyarorszagon is megvannak, azonban
nem milkkddnek funkciondlisan. Ha viszont valaki az élete soran valsagos allapotba,
szocialis vakuumba keriil, nem biztos, hogy a nehézségein vald feliilkerekedés érdeké-
ben kap hozza intézményes segitséget. Ebben nem kis szerepe van a tarsadalom érték-
rendjének, annak, hogy egyéni problémakat egyéni szinten kezeliink, és a segitségkérés
és -nyujtas modja a legtobb esetben csaladon, baratokon, egyéb sziik kdzosségeken
keresztiil megy végbe. Megprobalom ezt néhany egyszerii példan keresztil illusztralni.
Ha valaki megbetegszik, akkor Magyarorszagon szerettei ,,ismerés” orvost keresnek
neki. Ha ez nem lehetséges, akkor az orvosnak a hozzatartozok kiilon pénzt adnak azért,
hogy az egészségligyis elvégezze a munkajat (amiért egyébként a fizetését kapja). Ha
valaki szenvedélybeteg, akkor a csaladja probalja meg egy ideig rejtegetni a problémat
ahelyett, hogy intézményes szakértdi segitségre lehetne hagyatkozni. Ha a gyerek isko-
las, és tovabb szeretne tanulni, nagyon sok esetben a sziil6k korrepetitort fogadnak mel-
1é. Ha valakit elbocsatanak, az illetd szinte kizarolag a személyes ismeretségein keresz-
tiil probal Gj allashoz jutni, mert az intézményes keretek kozott ez aligha lehetséges.
Megforditva: hiaba van pl. csaladsegité halozat, ha a hozzajuk fordulokon az ott dolgo-
z0k érdemben csak a legritkabb esetben tudnak segiteni. A szocidlis segit6 halozat szin-
te csak a reményteleniil leszakadtakkal foglalkozik, €s annyira eszkoztelen, hogy még
azoknak sem tudja az élethelyzetét megforditani, akinek egyébként ez szandékaban
lenne, és ténylegesen ,.emberfeletti” eréfeszitéseket tesz sorsanak jobbra fordulasa ér-
dekében.

Furcsa ellentmondas mutatkozik abban, hogy ha nem nyugati iranyban tekintiink ki
az orszaghatarokon tulra (afrikai, tavol-keleti, latin-amerikai orszagok), akkor a ma-
gyarorszagi szegénység éppenséggel nem is tekinthetd nélkiilozésnek abban az értelem-
ben, hogy a vilag szamos orszagaban a teljes nincstelenséget értik ezen fogalom alatt. A
magyarorszagi szegények tobbségének ugyanakkor van sajat haza vagy lakasa, sokak-
nak van munkahelye, vagy munkéja, termelésb6l szarmazo sajat jogon szerzett rendsze-
res bevétele. A magyarorszagi szegényeknek két fizetés kozott altaldban van mit ennie,
¢és ruhatlannak sem mondhatok. Ilyen értelemben a magyarorszagi szegények jelentOs
része csupan relativ szegény.

Lehetséges, hogy nekik életvezetési tanacsadassal, a hétkoznapokat szebbé tevo te-
vékenységekkel, ha igy tetszik, jobb életmindséghez vezetd tréningekkel lehetne segi-
teni? A magyarorszagi kdzgondolkodas kulturajabdl azonban régota hianyzik, hogyan
lehetne a relativ szegénységbol jobb mindségli életvezetést kihozni. A szocialis ellato-
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rendszer foként a végzetesen lecsuszokkal foglalkozik, a ,,csak” deprivaltak kiviil re-
kednek a szocialis halon.

Altalanosnak mondhat6, hogy vilagszerte a gyermekszegénység all a kozéppontban,
holott a felnéttszegénység problémajanak legalabb ugyanennyire fontosnak kellene
lennie. Gyermekszegénység szinte egyaltaldn nem létezik a felndttek szegénysége nél-
kiil. Ugy gondolom, hogy elssorban a felnéttek szegénységén kellene véltozast elérni,
minthogy biztosak lehetiink abban, hogy a felndttek tilnyomo tobbsége szereti a gyer-
mekét, és jot akar neki. Ahol a felnéttek (sziilok) részérdl megvan a gyermekeikért valo
aggddas €s tenni akards, ott taldn inkdbb rajuk, és ahol ez hidnyzik, ott természetesen
inkdbb a gyerekekre fokuszalva, koncentralva lehetne fejleszteni a szegénység elleni
kiizdelem eszkoztarat.

A vazolt relativ szegénységben élok tanulasi segitséggel aligha élhetnek. Ha van
munkajuk, az altalaban nehéz fizikai munka, sokszor nyolc éranal nagyobb napi terhe-
lés mellett, gyakran elképesztéen rossz munkakoriilmények kozott (veszélyes munkak,
hianyzé védoéfelszerelés, faradtsag miatti munkahelyi balesetek stb.), ami mellett rend-
szeres napi tanulas aligha lehetséges. Kiilondsen igaz ez, ha a tanulas kulturaja, rutinja
nem alakult ki gyermekkorban. Ez tehat a tanulas szubjektiv feltételei kozé tartozik. A
tanulas masik feltétele, az 0sztonzés akar munkahelyi, akar kozosségi (tarsadalmi) szin-
ten az G esetiikben szinte teljesen hidnyzik. Es mivel van munkajuk, szubvencidra,
pénzbeli segitségre is aligha szamithatnak, pedig a legtobbszor 6k kapjak a legkevesebb
fizetést, illetve jovedelmiiknek a legnagyobb aranyat viszik el a napi létfenntartas kolt-
ségel.

Borsod-Abaij-Zemplén megye helyzete és sajatossagai

s

alacsony foglalkoztatottsag (magas, raadasul beragadt munkanélkiiliség), jelentds mér-
tékli gyermek- és még inkabb: felndttszegénység. Magas blindzési rata, tovabba kultu-
ralis zarvanyok. Utobbi alatt olyan évszazados hagyomanyokkal rendelkezé helyi ko-
zOsségeket értek, amelyek akar értékképzo szerepet is jatszhatnanak, &m értékstruktara-
juk és zartsaguk a {6 akadalyai az 6roklott szegénységbdl vald kiszakadasnak, szabadu-
lasnak. Raadasul az iskolazottsagi szint emelése (az altalanos iskola befejezésének eld-
segitése, egyszeriibb szakmak megszerzése) onmagaban aligha biztosithatja munkahely
szerzését. A korabbi évtizedek tapasztalata az volt, hogy a tartdés munkanélkiiliség
nyoman inditott felnottképzési programok a kozvetlen pénzszerzést segitették (0szton-
dij, egyéb tamogatasi formak), a pénzsegélyt kiegészitették, de az élethelyzet megvalto-
zasa elmaradt.

A megyében ugyanakkor jelent6s a fejlesztési potencial. Az Europai Unid fejlesztési
politikdja kdvetkeztében mint Gn. konvergencia-régioban elhelyezkedd megye, jelentds
tamogatasi potenciallal rendelkezik. A tdmogatasok megszerzésének lehetdsége, tovab-
ba a Miskolci Egyetemen folyd miszaki képzések miatt szamos jelentds (koztiik multi-
nacionalis) cég érdeklédik a megye irant. A felmérések kezdeti fazisaiban vonzdénak
tlinhet a magas munkanélkiiliségi rata. A piacfelmérés késobbi szakaszaban azonban
rendre kideriil, hogy az alacsony iskolazottsagi szintli emberek részvételével érdemben
aligha lehet képzettségi szintet emelni. Hianyzik a megyéb6l a megbizhaté munkamo-
rallal, a kozépfoku végzettségnek megfeleld intelligenciaval, tobb szakmaval rendelke-
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706, elhelyezkedés szempontjabdl rugalmas munkaer6tomeg. A jelenleg prosperalod
nagyvallalatok — jobb hijan — fels6éfoktl és nem szakiranyt végzettséggel rendelkezéket
foglalkoztatnak az operatori €s Osszeszereld munkakdrokben — a visszajelzések szerint
ezzel a réteggel teljes mértékben elégedettek is —, gondok mutatkoznak viszont a szak-
iranyd (mérndki) fels6fok munkakordk betdltésével. Mig a Miskolci Egyetemrdl ko-
rabban kikeriilt mérnokok tilnyomorészt diszciplinaris jellegli (mérndki) tudassal ren-
delkeznek, a mai nagyvallalati igény inter- és multidiszciplinaris jellegli ismereteket,
eloképzettséget kivan (pl. jogi és gazdasagi ismeretekkel felvértezett mérndk pszicho-
logiai-pedagogiai vénaval, szervezetfejlesztési gyakorlattal és magabiztos angol, német
beszElt nyelvtudassal). A ma mérnokétdl elvart, hogy megfeleld piaci ismeretei birtoka-
ban, jogi tudasa felhasznalasaval kdzbeszerzési dokumentaciot legyen képes Osszealli-
tani. Ez egyfeldl egyetemi szintli alapképzettség kérdése, masfeldl a tudas karbantarta-
sdnak, a folyamatos onképzésnek a képessége.

Az andragodgia ebben az esetben messze tilmegy a felnéttoktatason. Itt az andragd-
gusnak is kell, hogy legyenek munkaer6-piaci ismeretei; ismernie kell a megye sajatos-
sdgait; tisztaban kell lennie azzal, melyik tarsadalmi csoport, réteg milyen iranyban
vihetd tovabb, mire képezhetd, fejleszthetd; milyen tipust vallalkozasok esélyesek
megvetni itt a labukat; milyen tipusu igényekre és képzési teriiletekre lehet viszonylag
rovid id6 alatt eldéllitani az alkalmazni kivant munkavallaloi kor kb. masfél-
kétszeresét; mely teriileteken vannak meg a képzdk, illetve melyik vallalati kér vonhato
be a képzések lebonyolitasaba; honnan lesznek meg a képzés forrasai, hogyan biztosit-
hat6 a finanszirozasa — és még sok tovabbi teriiletet lehetne egy kézben tartania.

Csepeli Gyorgy kezdeményezése volt Borsod-Abatj-Zemplén megyében — az azdta
orszagosan elterjedt — On. digitalis kézépiskola szervezése, amellyel eredetileg roma
fiatalokat kivantak tanuldsi élmény utjan munkahoz és ezaltal jobb életmindséghez
juttatni.?> A programot a megyében a miskolci Féldes Ferenc Gimnazium fogja dssze.
A Digitalis Kozépiskola hasonld a korabbi angliai és mas kezdeményezésekhez, azzal a
jelentds kiilonbséggel, hogy a magyarorszagi sajatossagokat figyelembe véve, sokkal
jelentésebb a személyes kapcsolattartas mértéke, a mentorok jelenléte a hatranyos hely-
zetll felnott tanulok életében. 2015. juniusaig 428 hatranyos helyzetii feln6tt szerzett
érettségi bizonyitvanyt (http://www.digitaliskozepiskola.hu/).

Osszefoglalas gyanant

Azt, amit az utobbi évtizedek nyugat-eurdpai és amerikai andragogus szerzoi irtak a
felnottoktatasrol, Magyarorszagon csak erds fenntartasokkal lehet fogadni. Tanulsag,
hogy helyi véltozatot kell kidolgozni a felndttek szegénységének kezelésére, amelynek
alapja a sajat nemzeti hagyomanyok vilaga lehet. A meglevé ,,j6 gyakorlatok” csak a
sajat kontextusukban értelmezheték. A sajat nemzeti hagyomanyok és mas orszagokban
fellelhetd jo gyakorlatok Magyarorszagon is alkalmazhato szintézisét nyujtja Torgyik
2012-ben megjelent konyve. Ebben kizarolag olyan intézménytipusokat sorol fel, ame-
lyek Borsod-Abauj-Zemplén megyében is léteznek, példai, bemutatott j6 gyakorlatai
viszont tobbnyire kiilfoldiek, ami segitheti ezek beemelését akar a szegény sorst feln6t-
tek miiveltségszintjének emelésébe.

22 CsEPELI 2006.
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A nyugat-eur6pai példak — a tonkrement régi nagy iparteriiletek, akar Skocia, Belgi-
um vagy Franciaorszag teriiletén, akar az Amerikai Egyesiilt Allamokban — azt mutat-
jak, hogy 1) munkahelyek nincsenek feln6ttképzés nélkiil, és a kitdrést akarmilyen gaz-
dasagi valsagbol onmagaban ¢s munkahelyek nélkiil a felnéttoktatas nem tudja biztosi-
tani. A feln6ttképzés f6 motivacids bazisa mind az egyén, mind pedig a finanszirozo
koz0sség részér6l az, ha annak eredménye mihamarabb a kozvetlen munkaeré-piaci
helytallashoz kapcsolodik. Szerencsés, ha tudjuk, hogy adott régioban (megyében) mi-
lyen tipusu — és munkaerd-sziikségletii — vallalkozas fog indulni, és a tdmogatott képzé-
seket ennek megfelelden szervezziik.

Borsod-Abatj-Zemplén megyében a relative nagy tomegben rendelkezésre allo, am
alacsony iskolazottsagu felnott réteg szamara — legalabbis amig 01j tipust munkahelyek
nincsenek — a miiveltségi szint emelése lehet az a célkitlizés, amelynek mentén a lakos-
sag hatranyos helyzetli, szegény rétegeit fel lehetne késziteni a jové munkaerd-piaci
képzéseire.
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1.
VALASZOK — REMENYEK






A PEDAGOGUSHALLGATOK TANARI KOMPETENCIAINAK FEJLESZTESE A
KOMPLEX INSTRUKCIOS PROGRAM SEGITSEGEVEL

K. Nagy Emese

Az iskola elsddleges feladata, hogy magas szintli ismereteket és a mindennapi életben
hasznalhaté tudast nytjtson at a tanuldknak. SHARAN (1992) és SLAVIN (1990)
kutatasai azt tdmasztjak ala, hogy a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuloi
csoport szamdara szervezett csoportmunka eldsegiti a tanulok ilyen irdanyu
ismeretelsajatitasat. Kérdés azonban, hogy miként biztositott a tuddshoz valo egyenld
hozzaférés és ennek eredményeként az ismeretelsajatitas minden tanulo szamdra.

A kérdés megvalaszolasahoz érdemes arra valaszt keresni, hogy mit jelent a
tudashoz valo egyenld hozzdférés. Ennek egyik feltétele a mindségi oktatas nyljtasa, a
masik, hogy az osztalytarsak kozott egyenld statusbol torténd kommunikdacio jojjon
létre, azaz a tanulok egymast hozzaértonek, kompetensnek, egyenld tarsnak tekintsék
(CARO-BRUCE et al. 2007). Amennyiben ez nem valosul meg, Ggy az elsédleges cél, az
ismeretelsajatitdas sem kovetkezik be a kivanatos mértékben minden tanuld esetében
(LOTAN 2006). Kérdés, hogy van-e olyan nevelési-oktatasi modszer, amelyik lehetové
teszi, hogy a tanulok ismeretelsajatitasa egymas teljesitményének az ismerete és
elismerése kozben torténjék meg?

A Komplex Instrukcios Program?® (K. NAGY 2012) mint pedagogiai beavatkozas,
megprobalja megvaltoztatni az osztaly szocialis szerkezetét, ezzel segitve hozza minden
tanulot a tudashoz vald hozzaféréséhez. Ezek a valtozasok, amelyek magukban foglal-
jak a tanarok és tanulok 0j szerepének megalkotasat, a tanuldk egyiittmiikodésének
novekedését és a kiillonbozo statusz tanuldk harmonikus részvételét, a feladat szerke-
zetétol, fajtajatol jelentésen fiiggnek. A csoportfeladat hatissal van a résztvevok
egylttmiikodésére és a feladat végrehajtasara, vagyis a tanuloknak a kiscsoportokban
végzett tanulasi tevékenységére.

frasunk célja annak bemutatasa, hogy a hallgatokat, gyakorloterep hijan, hogyan ké-
szitjiik fel az oravazlatiras technikdjara, hogyan érjiik el, hogy értén szervezzék meg

1 A Complex Instruction médszer (Komplex Instrukciés Program/KIP) olyan tanitasi eljaras,

amely lehet6vé teszi a tanarok szdmara a magas szintli csoportmunka szervezését olyan
osztalyokban, ahol a tanulok kozotti tudasbeli kiilonbség és kifejez6készség tdg hatarok
kozott mozog, €s az osztalyban végzett munka eredményeként a hatranyos helyzeti tanulok
leszakadasat lassitja, illetve megakadalyozza, a tehetségesebbekét pedig elomozditja. A
nevelés soran a nevelés €és oktatds kognitiv, moralis és affektiv komponenseit egyforman
fontosnak tartjuk, vagyis a tudomanyos-intellektualis, tarsadalmi-allampolgari és a szemé-
lyiségfejlesztésre iranyulo célok koziil egyiket sem helyezziik eldbbre a masiknal. Munkank
célja olyan csoportmunkan alapuldé modszer alkalmazasa, amely a tanulokat életszeri és
élményszerii személyes tapasztalatokhoz juttatja az iskolai munka soran (K. NAGY 2012).
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tanitasi oraikat, motivaljak és fejlesszék differencialtan egy idoben hatékonyan a tanu-
lasban lemaradt gyerekeket, az alulteljesitd tehetségeket és a kivald képességlieket.
Ennek egyik mutatdja, mérdeszkoze a tanorara torténd felkésziilés, amelynek segédesz-
koze a Komplex Instrukcios Programnak megfeleld oraterv elkészitése volt.

Munkank soran azt kivantuk felmérni, hogy a hallgatok mennyire értik a Komplex
Instrukcios Programnak a statuszkezelésre iranyuld fontos kiildetését, a nyitott végl
feladatok (COHEN 1994, 1986, 1988) és a differencialt egyéni feladatok szerkesztését.
Ennek felmérésére a modszer elveinek megfeleld dravazlat 6sszeallitasaban valo jartas-
sdg vizsgalata bizonyult.

Az elméleti ismeretek ataddsa és a mddszer elvei szerint felépitett tanitasi 6rak
videofelvételeinek a megtekintése és elemzése utan arra kértilk a hallgatokat, hogy
ismereteik birtokaban készitsenek a modszer elveinek megfelel oOratervet. A feladat
tokéletesebb elvégzéséhez nyujtandd segitségként, az onalld oOravazlat irasa el6tt a
hallgatok a kovetkezo 1épésekben kaptak segitséget:

¢ A hallgatok a Komplex Instrukciés Program elveinek megfeleld 45 perces tandrai
szimulacion vettek részt.

e A tanorai szimulacio alkalmdval tapasztaltak és a kordbban tanultak alapjan
atnyujtottunk nekik egy, a Komplex Instrukcios Program elveinek megfeleld
oravazlatot elemzés céljabol.

o Kovetkezd 1épésben oktatdi iranyitassal, a szeminariumi foglalkozas alatt,
kiscsoportos megbeszélés eredményeként elkészitették els6 ©nallé tanorai
oravazlataikat, tehdt ebben az esetben a hallgatok nyujtottak egymasnak
segitséget munkajuk elvégzéséhez.

Csak ezutan kovetkezett az 6nallo, oktatdi segitség nélkiili oraterv Osszeallitasa,
amelyre javitott, elemzett és irasos formaban visszajelzést kaptak a hallgatok (1.
tablazat).

1. tablazat
A Komplex Instrukcios Programnak megfelel6 oratervek szamanak 0sszegzése

Intézmény | Vizsgalat | Szak Nappali Levelezé | Osszesen/f6

éve hallgatok | hallgatok

szama/fo szama/fo
Miskolci 2011 Szakos tanarképzésben 26 19 45
Egyetem 2012 részt vevo és pedagogia 25 25 50
szakos hallgatok

ELTE 2011 FejlesztOpedagdgus hallga- 37 37

2012 tok 36 36
Osszesen 51 117 168

Az oravazlatokat a hallgatok a szeminariumi foglalkozasok zarasaként, elméleti
ismereteik és Oraszimulacids tapasztalataik birtokdban, valamint a videofilmeken
latottak alapjan készitették el. A birdlatban a legfontosabb szempont a Komplex
Instrukcids Program elveinek valé megfelelés, vagyis a kdzponti téma koriiltekintd
megfogalmazasa, a feladatok nyitott végiisége, komplexitasa, differencidltsaga, a
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tobbféle képesség alkalmazhatosaganak kovetelménye, a gyerekek egymasra utaltsaga,
de egyéni felel6ssége és a csoport, illetve az egyéni feladatok egymasra épiilése volt.

Vizsgaltuk, hogy képes-e a hallgatd olyan oraterv Osszedllitasara, amely a tobb
helyes megoldast magukban foglalo nyitott végii feladatokon keresztiil a didkoknak
lehetdséget nyujt a heterogén tanuldi csoporton beliil alternativ megoldasok keresésére,
érveik bizonyitasara és a vitdra. Az Osszetett, multidimenzionalis csoportfeladatokat
ugy kellett sszeallitani, hogy megoldasuk sokféle intellektualis képességet igényeljen,
lehetséget adva a didkoknak tehetségiik, tudasuk és problémamegoldd képességiik
hasznélatéra, fejlesztésére szem elott tartva, hogy minél dsszetettebb egy feladat, annal
tobb diaknak van lehetdésége megmutatni és fejleszteni intellektualis képességét.
Kiemeltiik annak fontossagat, hogy az Osszetett képességek fejlesztése nagy
jelentéséggel bir, mivel nélkiilozhetetlen eszkoz a statuszprobléma sikeres kezelésében,
alkalmat ad a diakoknak és a majdani tanaroknak arra, hogy kialakitsak, formaljak a
kompetenciarol alkotott nézetiiket, illetve azzal kapcsolatos véleményiiket, hogy mit
jelent ,tehetségesnek lenni” a csoportmunkat alkalmazo osztalyban.

A hallgaténak oraterve készitésekor figyelembe kellett vennie, hogy a nyitott végu,
tobb megoldast lehetdvé tévo, Osszetett képességeket igényld gyakorlatokon keresztiil
nyilik alkalma arra, hogy a tanulok egymastol valo fliggését erdsitése. Ez a kolcsonos
fligglség nagy figyelmet kivan a tanuloktol egyiittmiikddésiikben és kozos dontéseik-
ben. Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymassal fliggdségi viszonyban all-
nak, ott az egylittmiikddés és az interakcid irant fokozottabb igény jelentkezik, amely-
nek jelent0sége a komplex €s ismeretlen feladatok miatt még kifejezettebb. A csoport-
munka célja ennek a kdzos egymasra utaltsagnak, munkénak a megfeleld szinten tarta-
sa, erésitése. Szem el6tt kellett tartani, hogy minél nagyobb lehetdség nyilik a csoport-
munka tanari iranyitas nélkiili teljesitésére, annal konnyebb a kdzds munka, a gondol-
kodas fejlesztése.

A hallgatoknak figyelniiik kellett arra is, hogy az egyéni megbizhatosag szintén
fontos jellemzdéje a csoportmunkanak. A csoportmunkara tamaszkodd egyéni
beszamolok az Onallosag, egyéni megbizhatosag legfontosabb szobeli és irasbeli
dokumentumai, segitségiikkel a tanuldk kitlind lehetdséget kapnak a fejlodésre, a
gyakorlasra és iraskészségiik fejlesztésére, és egyben lehetOséget nytjtanak a didkok
egyéni elorehaladasanak leméréséhez.

Felhivtuk a hallgatok figyelmét arra, hogy a csoportmunka kiilondsen akkor ered-
ményes, amikor a tanar legfontosabb célja a fogalmak elsajatittatisa, a problémamegol-
dé gondolkodas fejlesztése és a feladat megértetése. Ehhez a didkoknak a feladatokon
keresztiil alkalmat kell nyujtani a vitara és gondolataik értheté megfogalmazasara. Ezért
a jol szervezett csoportmunka vagy egy kozponti gondolat koré szervezddik, vagy egy
lényeges kérdésre keres valaszt. A hallgatokat felkészitettiik arra is, hogy a jo feladat
megtervezéséhez a pedagogusnak hosszu idore, alapos felkésziilésre, elméleti ismeretre
¢és utanajarasra van sziiksége, vagyis a jol megtervezett feladat a tanar szakmai fejlode-
sét épp gy szolgalja, mint a didkokét.?

2 Egy levelez6 szakos hallgato levelébdl:

,Oszintén szolva éppen pénteken beszélgettiink farsangkor egymassal mi tanérok a vazlatok-
rol. (Akkor egy kicsit tobb id6 van beszélgetni, mikdzben nézziik a gyerekeket.) En azt
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Az oOnalloan elkészitett oravazlatok elemzésekor (168 db) egyértelmii kiillonbséget
fedeztiink fel akozott, hogy a hallgatok nappali (51 f0) vagy levelezd tagozatosak, de
nem fejlesztd pedagdgusok (44 £0), illetve hogy fejlesztd pedagogusok (73 6). Mivel
az eltérés kovetkezetes és szembetiing, ezért tovabbi elemzésiink soran kiilonbséget
kivanunk tenni e harom hallgatoi csoport kozott (2. tablazat).

2. tablazat
Az oravazlat-készitésben részt vevo hallgatok szama
szak és tagozat szerinti megoszlasban

Szak, tagozat Hallgatok szama/fo
Nappali tagozat 51

Levelez6 tagozat 44

Fejleszto pedagdgus 73

Osszesen 168

Az oravazlatok elemzésénél az alabbi jellemz6 hibakkal talalkoztunk:

e a csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitott végliség kovetelményének, nem adtak
alkalmat a tanulok k6z6tti vitara;

e olykor az dtletbdl kifogyva a pedagoégusok minden csoportnak azonos feladatot ad-
tak az osztalyon beliil, versenyhelyzetet teremtve;

e a csoportfeladatok nem voltak eléggé és egyforman kihivoak, motivaloak;

e a pedagdgusok talméretezték idoben a feladatokat, a csoportfeladatok hossza nem
tette lehetdvé a tanuldk differencialt egyéni fejlesztését;

e a differencialt egyéni feladatok nem hasznaltak fel a csoportmunka eredményét, igy
a tanulok nem tartottdk fontosnak a k6zos munkat, hisz egyéni sikeriik nem attol
fliggott.

A tovabbiakban ezeket a tipikus hibakat elemezziik az egyes szakok és tagozatok
hallgatoi teljesitményének Osszehasonlitasaval.
A csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitott végiiség kovetelményének

Az adatok 0sszegzeésébol kideriil, hogy sem a nappali, sem a levelezd tagozatos, sem a
fejleszté pedagogus szakos hallgatok csoportja elsore nem tudta 100%-ban teljesiteni

mondtam, hogy nekem éppoly teriileteket kell mozgositanom, hogy irjak egy vazlatot, ame-
lyeket akkor hasznalok, amikor prozat irok (6 6nallé prozakdtetem van...). Szoval példaul
dogat javitani, aztan szimpla orara késziilni, nem kell feltétleniil atlényegiilni a mindennapok
szintjérdl, de a KIP-hez igen.

En igy latom.

Még egyszer koszondm.”
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azt a kovetelményt, hogy az Osszeallitott feladatok nyitott végiliek, valamint minden
esetben a heterogén tanuloi kiscsoport minden tagja szdmara motivaldak legyenek. Ala-
csony aranyu azoknak a hallgatoknak a szdma, akik ilyen kovetelménynek megfeleld
oratervet tudnak késziteni. Ennek a hidnyossagnak a kdvetkezménye a csoporton beliili
vita elmaradésa, a kisebb mértékli kommunikécio lesz, amely végsd soron az ismeretel-
sajatitast lassitja, hiszen minél kevesebbet beszélgetnek a tanuldk az ismeretekrdl, a
tananyagrol, annal kevesebbet tanulnak. Sziilettek olyan oravazlatok is, amelyekben a
nyitott végliség a csoportfeladatok egy részében érvényesiilt, majd — talan az 6tletekbol
val6 kifogyéas miatt — zart kérdésti feladatokkal zarultak. Ezek a részben megfeleld ka-
tegoridba sorolt tervek.

Az adatok elemzésekor az is kideriilt, hogy a fejlesztopedagogusok értették meg leg-
jobban és a levelezd tagozatos hallgatok a legkevésbé a nyitott végiiség lényegét (3.
tablazat). Az elemzés soran végzett Khi-négyzet-proba alapjan ezek az eltérések nem
szignifikansak.®

3. tablazat
A feladatok nyitott végliségének megfelelése a hallgatoi csoportok kozott
Szak, tagozat Hallgatok Nem Részben Megfelelé
szama/fo megfeleléen | megfelelé feladat/%
nyitott végii | feladat/%
feladat/%
Nappali tagozat 51 73% 13% 14%
Levelez0 tagozat 44 75% 15% 10%
Fejleszté pedagogus | 73 58% 22% 20%
Osszesen 168 — - —

A csoportok azonos feladatot kaptak

Ha ma megkérdezziik a pedagdgusokat, hogy hasznalnak-e csoportmunkat, kooperativ
technikat tanitasi oraikon, akkor mindenki igennel valaszol. Az alkalmazas gyakorisa-
géaban, illetve az alkalmazas tudatossdgaban azonban jelent6s eltérések vannak.

A Komplex Instrukcios Programot alkalmazé pedagdgusoknak tisztaban kell lenniiik
azzal, hogy a tanulok statuszhelyzetének a javitdsdhoz, a gyerekek kozott kialakult
rangsor rendezéséhez, a tanulok motivalasahoz jelentdsen hozzajarul a csoportfeladatok
nyitottsaga mellett az is, hogy az egyes tanuldi csoportok eltérd feladatot kapjanak.
Ennek a jelent6sége abban rejlik, hogy azonos feladat megoldasa esetén az a csoport,
amelynek a feladathoz legjobban értd tanulo a tagja, nagy valoszintiséggel magasabb
szinten oldja meg a feladatot, mint a t&bbi csoport. Osszehasonlitva a csoportmunkakat,
hamar kialakul az a vélemény a gyerekek kozott, hogy abban a csoportban érdemes

3 Sig > 0,05. Ebbe az is kdzrejatszhat, hogy — ugyan a vizsgalat minden, a programot hasznald

hallgatora kiterjedt — a minta elemszama alacsonynak tekinthetd.
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dolgozni, ahol a legjobb képességli tanulo(k) van(nak), hisz 6k oldjak meg legmagasabb
szinten a feladatot. Ez versenyhelyzetet teremt, amely sok tanuldra, kiilondsen a tanu-
lasban lemaradtakra negativ hatassal van. A Komplex Instrukcios Program oraknak,
amelyek a tanitasi orak 10-20%-at teszik ki, nem a versenyeztetés a feladatuk.

Az oravazlatird lustasagabol is eredhet az azonos feladatok kijeldlése, de arra is
gondolhatunk, hogy a hallgaté nem értette meg a mddszer stituszkezeld €s motivalo
lényegét (4. tablazat).

Az abrabdl leolvashatd, hogy a fejleszté pedagogusok tudtak leginkabb alkalmazni
az Oravazlat készitésében azt az ismeretet, miszerint ha minden csoport eltérd feladatot
kap, akkor a csoportok kozotti versenyhelyzet kiiktatasra keriil, amely az alulteljesitok-
re, a stresszhelyzetet kevésbé tlirokre motivaloan hat. Azt is lathatjuk, hogy a levelez6
tagozatosak ebben az esetben is rosszabbul teljesitettek, mint a nappali tagozatosak és a
fejlesztd pedagogia szakosak. Ezek az 0sszefliggések szintén nem tekinthetok szignifi-
kansnak.*

4. tablazat
Azonos csoportfeladatok kijelolésének az aranya a szakos
és a tagozatos hallgatok korében

Szak, tagozat Hallgatok Azonos Részben Eltéré
szama/f6 csoport- azonos csoport-
feladatok/% | csoport- feladatok/%
feladatok/%

Nappali tagozat 51 65% 15% 20%
Levelez0 tagozat 44 70% 18% 12%
Fejleszté pedagogus | 73 48% 25% 27%
Osszesen 168 - - -

A csoportfeladatok nem voltak eléggé és egyforman kihivéak, motivaloak

Még a gyakorld pedagogusokat is probara teszi az a kovetelmény, hogy a tanulok részé-
re olyan eltéré feladatokat allitsanak Ossze, amelyek egy osztaly kis tanuldcsoportjai
szamara adott témaban egyforman érdekesek, figyelemfelkeltéek, motivaloak. A kove-
telménynek valoé megfeleltetés lehetové teszi, hogy minden tanuld elégedett lesz a vég-
rehajtando feladattal, kedvvel vesz részt a csoport munkéjaban, és nem érzi azt, hogy a
masik csoportban jobb lett volna dolgozni, mert ott érdekesebb lett volna szamara a
feladat (5. tablazat).

4
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5. tablazat
Motivalo csoportfeladatok aranya a szakos és a tagozatos hallgatok korében

Szak, tagozat Hallgatok Kevésbé Megfeleléen
szama/f6 motivalo motivalo
feladatok/% feladatok/%
Nappali tagozat 51 45% 55%
Levelez0 tagozat 44 28% 2%
Fejleszto pedagdgus 73 28% 2%
Osszesen 168 - -

Izgalmas, mégis eldre feltételezett eredményt kaptunk az dsszeallitott feladatok mo-
tivalo hatasat illetden. Az adatok elemzésébdl kideriil, hogy a nappali tagozatos hallga-
toknak kisebb aranyban sikeriilt a megfeleléen motivalé feladatok kialakitasa. Vélemé-
nylink szerint ez annak tulajdonithatd, hogy nincs jartassaguk és tapasztalatuk a felada-
tok Osszeallitasaban, a tananyaggal, ismeretekkel valo banasban. Az is kideriilt, hogy a
levelezo tagozatos és a fejlesztd pedagdgia szakos hallgatok, vagyis a gyakorld pedago-
gusok azonos aranyban tudtak egyforman kihivd, érdekes feladatokat Gsszeallitani.
Viszont az is lathato, hogy koziiliik minden harmadik, negyedik személynek, feltételez-
hetéen nemcsak mint hallgatonak, hanem mint gyakorlé pedagogusnak is kiizdenie kell
azért, hogy képes legyen motival6 feladatokat Osszeallitani a gyerekek szamara. Mar-
pedig ez az ismeretelsajatitasra sarkallas egyik feltétele. Ha a feladat az elsé pillanatban
felkelti a tanulok érdeklddését, motivaldéan hat rajuk, akkor nagy valosziniiséggel az
ismeretelsajatitas sikeres lesz. A képzett csoportok korében megfigyelt aranyok kozotti
kiilonbségek nem szignifikansak.®

A hallgaték tilméretezték idoben a feladatokat

Annak megallapitasa, hogy egy csoportfeladat az adott iddintervallumba belefér-e, nagy
gyakorlatot igényel. Ezt a legnagyobb biztonsaggal a program alkalmazasaban jartas
gyakorlo pedagogusok tudjak megitélni.

Meéréseink szerint a nappali tagozatos hallgatok, gyakorlati tapasztalatok hianya mi-
att, tulméretezték a feladatokat, iigy gondoljuk, hogy az 6 csoportfeladataik 2 x 45 per-
ces tanitasi orat igényelnek. A tulméretezett feladatok eredménye, hogy nem teszik
lehetdvé (id6 hianyaban) a 45 perces tandran a tanulok differencialt egyéni fejlesztését.
Marpedig a Komplex Instrukcids Program szerinti ora fele a kis tanuldi csoportok altal
megoldand6 feladatok szamara van fenntartva, és az Ora tobbi része a csoportfeladat
eredményét felhasznalo differencialt egyéni feladatok megoldéasara 4ll a tanulok rendel-
kezésére (6. tablazat).

5 Khi-négyzet-proba, Sig. > 0,05.
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6. tablazat
A csoportfeladatok hossza az egyes hallgatoi csoportokban

Szak, tagozat Hallgatok Tualméterezett Megfelelé
szama/fo feladatok/% hosszusagu
feladatok/%
Nappali tagozat 51 48% 52%
Levelez0 tagozat 44 23% 7%
Fejleszt6 pedagogus 73 21% 79%
Osszesen 168 - -

A gyakorlottsag, a tapasztalat a siker egyik zaloga. Az elméleti ismeretek elsajatitasa
¢és annak a gyakorlatban torténé alkalmazasa a levelezo tagozatos hallgatok esetében a
pedagdguspalyan eltoltott idonek tulajdonithatéan kdnnyebb. Tapasztalatukbol eredéen
ez a csoport konnyebben fel tudja mérni az egyes feladatok megoldasahoz sziikséges
id6t. Lényegtelen az eltérés, mindossze 2% a levelezd tagozatos szakos és a fejlesztd
pedagdgus szakos hallgatok kozott, ez utdbbi csoport javara.

A csoportfeladatok hosszadnak, méretezésének szempontjabol tapasztalt osszefiiggés
szignifikansnak mutatkozott, ami arra enged kovetkeztetni, hogy ezek az eltérések va-
loban a kiilonboz6 hallgatéi csoportoknak (nappali vagy levelezd tagozat, illetve fej-
lesztd pedagogusok) tulajdonithatoak.®

A differencialt egyéni feladatok nem hasznaltak fel a csoportmunka eredményét

A tanulok tudéasanak a fejlesztése nagyban fligg a személyre szabott feladatoktol, az
egyéni, differencialt fejlesztéstol. A Komplex Instrukcios Program a differencialt egyé-
ni feladatok szerkesztése az egyik legnagyobb figyelmet igényld feladat. Nemcsak
azért, mert névre szol, figyelembe veszi a tanulé meglévd tudasat, ismereteit, vagyis
épit Vigotszkij legkodzelebbi fejlodési zona elméletére (VIGOTSZKI 1978), hanem azért
is, mert visszahat a tanuldk csoporton beliili egyiittmikddésére is. Ennek az eszkoze az,
hogy az egyéni feladatoknak fel kell hasznalniuk a csoportmunka eredményét, vagyis
nem lehet megoldani azokat anélkiil, hogy a csoportfeladat ne késziiljon el, ne vegyen
részt benne a tanuld, és ne tamaszkodjon az ott szerzett ismeretekre. Ha a tanulo szama-
ra nem tessziik lehetévé, hogy az egyéni feladataban felhasznalja a csoportmunka
eredményét, akkor a csoportmunkaban valé aktiv részvételrol szoktatjuk le. Ennek a
kivanalomnak az elmulasztasanal hamar megtanulja egy gyerek, hogy az egyéni felada-
ta akkor is sikeriil, ha nem vesz részt a csoportmunkaban, ami a csoport egylittmikodé-
se szempontjabol hatraltatod tényezd. Ellenkez6 esetben viszont azt tudatositjuk a tanu-
loban, hogy a csoport sikere az 6 egyéni eldrehaladasanak is a zaloga. Vizsgalatunk
célja annak megallapitasa volt, hogy meglévé ismereteik birtokaban képesek-e a hallga-

6 Khi-négyzet-proba, Sig. < 0,05.
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tok olyan feladatokat Osszeallitani, amelyek a csoportmunka soran szerzett ismeretekre
tamaszkodnak, annak eredményét felhasznalva fejlesztik a gyerekek tudasat, motivaljak
munkdra 6ket.

Az 0sszes vizsgalt hallgato tekintetében nagy kiilonbségeket latunk a névre sz06lo,
egyéni képességekhez mért feladatok megfelelésében (7. tablazat).

7. tablazat

A differencialt egyéni feladatok megfelelése az egyes hallgatoi csoportokban

Szak, tagozat Hallgatok Nem Részben Felhasznaltak/%o

szama/f6 hasznaltak | hasznaltak
fel/% fel/%

Nappali tagozat 51 10% 13% 77%
Levelezd tagozat 44 15% 11% 74%
Fejlesztd pedagogus | 73 1% 3% 96%
Osszesen 168 - - -

A fejlesztd pedagogusok kiemelkedden magasabb ardnyban, 96%-ban készitették el
a kritériumoknak megfelel6en a differencialt egyéni feladatokat, és ez az eltérés egyér-
telmiien szignifikdnsnak tekinthet6.” Koziiliik csak egy hallgaté nem értette meg a cso-
portfeladatra torténd raépiilés 1ényegét, fontossagat. Mivel az 6 feladatuk, munkajuk
elsddleges célja a tanuld egyénre szabott fejlesztése, az sem meglepd, hogy koziiliik
mindenki az integraciés matrixnak megfeleléen (Bloom-féle taxonomia, Gardner-féle
tobbszords intelligencia), annak érté alkalmazasaval készitette el a tanulok egyéni fel-
adatat.

Javitasra visszakiildott oratervek

Osszességében kevés volt azoknak a hallgatoknak a szama, akiknek az oOraterve a
Komplex Instrukcios Program elveinek teljes mértékben megfelelt. Csak kevesen vol-
tak képesek az Gsszes, a programnak megfelel6 kritérium egy id6ében torténd figyelem-
bevételére, illetve az eddigi tapasztalatuk, tudasuk atgondolasara, formalasara. A fenti
vizsgalati szempontoknal kapott eredményekhez hasonléan, azok ereddjeként a fejlesz-
t6 pedagogusok teljesitménye a legjobb e tekintetben. Ok értették meg legjobban a
modszer kritériumait, annak a tanitasban tortén6 alkalmazasat. Az 6 esetiikben kértiik
legkisebb ardnyban az ¢ravazlat Gjrafogalmazasat — és ez a csoportok kozotti eltérés is
szignifikansnak tekinthet8.® Viszont az értékekbdl az is kideriil, hogy mindegyik hallga-
toi csoport tekintetében jelentds a javitasra visszaadott munka (8. tablazat).

A javitasra visszakiildott oratervek magas aranya arra enged kovetkeztetni, hogy ne-
héz megvaltoztatni a pedagogusok, a leendd pedagdgusok tanitasrol vallott nézeteit.

Khi-négyzet-préba, Sig. < 0,05.
8  Khi-négyzet-proba, Sig. < 0,05.
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Mind a nappali, mind a levelezd tagozatos hallgatoknak a didkéveikbdl hozott tapaszta-
lataihoz kothetd elképzelése van a tanitasrol. Legtobbjiik a pedagdgusmunkét az uj
ismeret szobeli kozlésével azonositja, a minél érthetdbb és logikusabb magyarazatok
lancolataval. Elképzeléseik nem igazodnak a tanitassal szemben tamasztott uj kovetel-
ményekhez. A valtds nehéz. Problémat jelent szdmukra olyan Osszetett, multidimenzio-
nalis csoportfeladatokat dsszeallitani, hogy megolddsuk sokféle intellektualis képessé-
get igényeljen, lehetdséget adva a didkoknak tehetségiik, tudasuk és problémamegoldo
képességiik hasznalatara, fejlesztésére, szem el6tt tartva, hogy minél Gsszetettebb egy
feladat, annal tobb didknak van lehet6sége megmutatni €s fejleszteni intellektualis ké-
pességét. Az Osszetett képességek fejlesztése nagy jelentdséggel bir, mivel nélkiilozhe-
tetlen eszkoz a statuszprobléma sikeres kezelésében, alkalmat ad a diakoknak és a tana-
roknak arra, hogy kialakitsdk, formaljak a kompetencidrdl alkotott nézetiiket, illetve
azzal kapcsolatos véleményiiket, hogy mit jelent ,,tehetségesnek lenni” a csoportmunkat
alkalmazé osztalyban.

8. tablazat

A javitasra visszakiildott oratervek az egyes hallgatoi csoportokban

Szak, tagozat Hallgatok Visszakiildott Elfogadott
szama/f6 feladatok/% feladatok/%

Nappali tagozat 51 95% 5%
Levelezo tagozat 44 97% 3%
Fejleszt6 pedagdgus 73 86% 14%
Osszesen 168 — —

A program megértését ellendrzé kérdoivek

Vizsgalatainkban 168 tanitasi oratervet értékeltiink, majd egy a program megértését
ellendrzo kérdoiv kitoltésére kértiik a hallgatokat. Az ellendrzés soran rakérdeztiink a
Komplex Instrukcios Program céljara, legfébb ismérveire, a kiscsoportos osztalytermi
szervezés eljarasaira és a statuszproblémak kezelésére. Szerettilk volna tudni, hogy
mennyiben segitette a visszajelzés, az 6rai munka elemzése a hallgatot a csoportmunka
pontosabb megértésében. A feleletkifejtd kérddivek (1. szamu melléklet) alapjan a vala-
szokat az alabbiakban 0sszegezziik.

A Komplex Instrukciés Program alkalmazasanak céljai

A pedagdgusok 100%-a jelolte meg a Program legfontosabb céljaul a tanulok hierarchi-
kus sorrendjébe vald beavatkozast, a statuszkezelést. Tovabbi 94% gondolta, hogy a
Program egyik fontos célja a tanar szakmai hozzaértésének fejlesztése a csoportmunka-
szervezés soran. A valaszok 84%-dban tortént utalds a pedagogus kozvetett iranyitd
szerepének fejlesztésére, és tovabbi 68% a tanulok 6nalldo dontéshozatalanak és isme-
retelsajatitdsnak tulajdonitott fontos szerepet (1. abra).
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1. abra

A Komplex Instrukcios Program alkalmazasanak céljai

Az eredményekbdl kitlinik, hogy minden hallgatdé a modszer egyik legfontosabb
céljanak a tanulok kozotti statuszrangsor, a hierarchikus sorrend rendezését tartja.
Megértették, hogy a statusz egy sorrendben elfoglalt hely, a tanuldk kozotti olyan
elfogadott rétegz0dés, amelyben minden gyerek érzi, hogy jobb magasabban, mint
alacsonyabban elhelyezkedni. Tudatosodott benniik, hogy azok a tanuldk, akik a
kozosségbol tarsadalmi okok miatt kirekesztddnek, vagy azok, akiknél tanulasukban
lemaradas tapasztalhatd, gyakran vonakodnak részt venni a kozds munkaban, emiatt
azonban kevesebbet tanulnak, mint azok, akik aktivabbak. Ha az osztalymunka soran a
tanulok nem egyenld mértékben vesznek részt a munkdban, a tanuldsban torténd
elorehaladas egyenlétlen lesz. Az osztalyrangsor élén elhelyezkedd tanulok nagyobb
befolyast gyakorolnak a csoport dontéshozatalara, gyakrabban kérik odket
segitségadasra, és tobb alkalom jut véleményiik kifejtésére, mint a rangsor aljan
elhelyezkedoknek, akiknek véleményét altalaban figyelmen kiviil hagyjak. Ennek a
helyzetnek a kezelésére kinal megoldast a modszer.

A Komplex Instrukciés Program legfébb ismérvei

A pedagdgusok 75%-a jelolte meg a modszer legfontosabb ismérveként, hogy az oszta-
lyon beliili rangsorbeli problémak felismerhetékké és kezelhetékké valnak. 72% gon-
dolta, hogy a csoportfoglalkozasok alatt a heterogén Osszetételli osztalyokban lehetdség
nyilik a tanulok kozott az egylittmiikddési szabalyokra torténd felkészitésre, tovabba
63%, hogy lehet6ség addodik sokféle, eltérd képességet megmozgatd tananyag alkalma-
zasara. A megkérdezettek szintén 64%-a gondolta, hogy a modszer egyik fontos ismér-
ve a tanulok magasabb szintli gondolkodasanak elémozditdsa egy kdzponti téma koré
szervezett nyitott végl, tobb megoldast kinalo feladat segitségével (2. abra).
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2. abra

A Komplex Instrukcios Program legf6bb ismérvei

A hallgatok altal felsorolt legfobb ismérvek tudésa, szdmontartasa, jovobeni munka-
jukban torténd felhasznalasa lehetoséget nyujt arra, hogy ugy é€pitsék fel a tanitasi orat,
hogy az alkalmazkodjon a heterogén tanuldi csoport Osszetételéhez, figyelembe vegye
minden gyereknek a képességét, és ezt az eltérd képességet a tanulok kozotti egylittmii-
kodés elésegitésére forditsa. Igy az a magasabb szintii gondolkodasra 6sztonzés, a tanu-
1ok kozotti kommunikacid erdsitése, az ismeretelsajatitas fontos eszkoze.

A Kiscsoportos osztalytermi szervezés elonyei

A valaszok tobbségébdl kitlinik, hogy a hallgatok tigy vélik, hogy a csoportfeladatok és
a tudasban heterogén 0sszetételi csoportok egylittmiikodése az drakon kedvezo feltéte-
leket teremt a kozosség neveléséhez. Véleményiik szerint a kzos munka a személyiség
fejlodését szamos irdnyban pozitivan befolyasolja. Egyetértettek abban, hogy a k6z0s
feladatok fejlesztik a gyerekek egymas iranti felelosségérzetét, és a kozos probléma-
megoldas raneveli a tanulokat egymas elgondoldsainak figyelembevételére és tisztelet-
ben tartasara. Ugy gondoljak, hogy a vita élénkitéen hat a kozosség és az egyén tevé-
kenységére, és aktiv tanulasra 6sztondz.

A statuszproblémak kezelése

A hallgatok 80%-a valaszaiban elsé helyen emlitette meg, hogy a csoportmunka soran
alkalmazott szerepek eldsegitik a csoporttagok kozotti egylittmiikodést, a masok iranti
tisztelet kialakuldsat, a képességek sokoldalu fejlesztését, a stdtuszprobléma kezeléseét.
77% ngy gondolta, hogy a csoporton beliil kialakult hierarchia, rangsor az eltéro,
sokféle képesség mozgodsitasara alkalmas feladatokon keresztiil megvaltoztathatd (3.
abra).
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3. dbra
A hallgatok véleménye a modszer statuszkezeld hatdasarol

A Komplex Instrukcios Program alkalmas a tanulok kozotti statuszrangsor
rendezésére, amelyet a hallgatok megtanultak és valaszaik szerint fontosnak tartanak. A
munka soran alkalmazott tanuldi szerepek statusznoveld hatdsa, feladata szintén fontos
helyet foglalt el a valaszok kozatt.

Osszegzés

A hallgatokat a hatékony modszerek alkalmazasara tigy lehet felkésziteni, hogy uj, ki-
probalt €s bizonyitott modszerekkel dolgoznak egyetemi éveik alatt, mind a szeminari-
umokon, mind az iskolai gyakorlaton.

Vizsgaltuk, hogy a statuszkezelé technika elsajatitasa a modszerhez kapcsolodo, a
hallgatok altal elkészitett oratervek mindségével mérheté-e. Mértiik, hogy a hallgatok
mennyire értették meg a Komplex Instrukcidés Programnak a statuszkezelésre iranyuld
fontos tevékenységét, a nyitott végili feladatok és a differencialt egyéni feladatok szer-
kesztését. Ennek mérésére a modszer elveinek megfeleld oravazlat Gsszeallitisdban
valé jartassag vizsgalata bizonyult. Az értékelésben a legfontosabb szempont a Komp-
lex Instrukcios Program elveinek valdé megfelelés, vagyis a kdzponti téma koriiltekintd
megfogalmazasa, a feladatok nyitott véglisége, komplexitésa, differencialtsaga, a tobb-
féle képesség alkalmazhatosaganak kovetelménye, a gyerekek egymasra utaltsaga, de
egyéni felelGssége és a csoport, illetve az egyéni feladatok egymasra épiilése volt.

Feltételezésiink, miszerint a Komplex Instrukciés Program statuszkezelésre iranyuld
tevékenységének megértése értd interpretalasra keriil az oraterveken keresztiil, bebizo-
nyosodott. Ugy véljiikk, hogy a fels6foka oktatasi intézmények feladata minél jobban
felkésziteni a hallgatokat a modszer értd alkalmazasara abbol a célbodl, hogy ugy hagy-
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jak el a képzo intézeteket, hogy alkalmasak legyenek a heterogén tanuloi csoportok
kezelésére, a tandra sikeres megszervezésére.
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1. szamu melléklet
Kérdoiv a statuszkezelés ismereteinek felmérésére
1. Valaszoljon a kérdésekre!

Miben latja a tanartréning céljat és jelentoségeét?

Adjon meg legaldbb harom olyan ismérvet, amely az On szamara a legnagyobb jelentd-
séggel bir a Komplex Instrukcioés Program alkalmazasaban!

Melyek a csoportalakitds szempontjai?

Milyen statuszkezeld eljarasokat ismer?

Az On 6rai munkajat mennyiben segitette a szakértdi segitségadas?

2. Jeldlje X-szel az On szerint igaz allitast! lgaz Hamis

Nincs minden diak birtokaban minden fontos képességnek.
Nincs meg mindenkinek minden képessége.

Minden didk rendelkezik kiemelked6 intellektualis képességgel.
Néhany didk minden intellektualis képességgel rendelkezik.

O o0ooao
O o0ooao
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ADALEKOK A TANARKEPZES UJABB MODSZEREIHEZ.

A MISKOLCI HALLGATOI MENTORPROGRAM MUKODESE ES LEHETSEGES
HOZADEKA A TANARRA VALAS FOLYAMATABAN

Nagy Judit

A Miskolci Egyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Fejlesztéséért Alapitvany kezde-
ményezésére 2011 februarjaban, a Miskolci Egyetem BTK Tanarképzo Intézetében
kertilt sor a szegedi és hodmezdvasarhelyi deszegregaciot tdmogatd hallgatéi mentor-
leszkedett a Miskolci Egyetem Bolcsészettudomanyi Karanak szakmai torekvéseihez:
megfeleld szakmai hattér és miithely biztositasaval vezeto és szemléletformalo kozpont-
ta valni a térség pedagodgustirsadalma szdmara, tanarképzo és tovabbképzd intézmény-
ként biztos hatteret és felkésziiltséget nytjtani a nagy pedagdgiai kihivast jelentd, a
hatranyos helyzetii diakok oktatasaval kapcsolatosan felmeriilé szakmai kérdések meg-
valaszolasahoz, és az értelmiségi 1ét megalapozasaval hozzajarulni a tarsadalmi felelds-
ségvallalas kialakitasahoz.

A hallgat6éi mentorprogram a Szegedi Tudomanyegyetemhez kétddve a miskolcitol
eltér6 kozegben jott 1étre. Kezdeti éveiben a szegedi, illetve hodmezévasarhelyi lakohe-
lyi szegregatumhoz kapcsolodo, bezart iskolakbol integralt oktatési keretek kozé keriilt
cigany gyerekek iskolai sikerességének elOsegitését célozta. Azonban tevékenység-
struktrajaval, célcsoportjaval, modszertani soksziniiségével megfeleld elméleti alapot
nyujtott ahhoz, hogy a Miskolci Egyetemen folyd tanarképzés stlyponti teriileteihez és
gyakorlatahoz illeszkedve a halmozottan hatranyos helyzetli gyermekek oktatasa-
nevelése irant fogékony hallgatok szamara gyakorlatorientalt kurzus keretében teremt-
sen lehetséget az iskola vilaganak és a sikertelenségre itélt gyerekek élethelyzetének
megismerésére, az adott helyzetben lehetséges pedagdgiai valaszok megtalalasara.

Jelen tanulmanyban a miskolci hallgatéi mentorprogramot és szegedi forrasat — az ido-
kozben Gj néven miik6dd, motivacié hallgatdi mentorprogram modelljét — elemezve az
alabbi kérdésekre keresiink valaszt:

1) A miik6d6é modellek 6sszehasonlitasaval hogyan definialhatok valamely kozne-
velési kezdeményezés minimumfeltételei, hogyan hatnak a kontextualis tényezok
valamely program adaptacidja soran?

2) Milyen tanulsaga lehet a haldzatosodasi torekvések és az egymastol tanulasi fo-
lyamatok szamara a mentorprogram disszeminaciojanak?

3) A mentoralds milyen szerepet tolt be a mai magyar kéznevelési rendszerben, mi-
lyen lehetdségeket és veszélyeket rejt magaban atgondolt vagy éppen téves felfo-
gasa?

4) A tanarképzés soran milyen hozadéka lehet a mentori tevékenységnek, mely ta-
nari kompetencidk fejlesztése feltételezhetd a hallgatdi mentorkurzus nyoman?

A mentoralds népszertiségének novekedésével és mind altalanosabb korben torténd

alkalmazasanak terjedésével egyre siirgetobbé valik annak atgondolasa, hogy a szemé-

1 Sz0cs 2013.
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lyes segitségnyujtas ,,intézménye” miként értékelhetd és értelmezhetd a magyar kdzne-
velési viszonyok rendszerében, illetve hogy mérhetd-e hatékonysaga. FEJES—KASIK—
KINYO (2013) a fiatalok mentoraldsival kapcsolatos szakirodalom Aattekintése soran
kiemelik, hogy a mentori tevékenység széles korii alkalmazasi gyakorlata ellenére sem
sikeriilt még kidolgozni egy egységes, az evidence based kutatasi szempontoknak eleget
tevo vizsgalati eljarasrendszert. Eztttal sem vallalkozhatunk a kérdéskor mélyebb réte-
geinek feldolgozasara, viszont fontosnak tartjuk egy komplex kutatasi projekt elokészi-
tését, melyhez felvetéseinkkel gondolatébresztoként kivanunk hozzajarulni.

Megallapitasainkat a rendelkezésiinkre all6, a mentori munka nyomon kovetését
szolgalo dokumentumok feldolgozasaval nyert adatok alapjan tessziik. Kvalitativ kuta-
tasunk soran a hallgatok heti rendszerességgel vezetett beszamoloinak (hospitalasi
jegyzOkonyv, heti jelentések, félévi beszamolok) tartalomelemzését? végeztiik el. Az
elemzett dokumentumok strukturalt informaciéforrasnak tekintenddk, mivel a hallgatok
feljegyzéseik készitése soran elére strukturalt, konkrét tartalmakra tértek ki. A hospita-
lasi jelentések olyan szempontrendszert tartalmaztak a mentorok szamara, amely segit
attekinteni a mentoralt gyerekek iskolai/tanulasi kornyezetét, az alkalmazott pedagdgiai
modszereket, a pedagoégusok kommunikacios stratégajat és a tanulokkal szemben ta-
masztott kovetelményeit, illetve a mentoralt gyerekek jellemzoit. A heti jelentések és a
félévi beszamolok alkalmat teremtettek arra is, hogy a hallgatok — az elvégzett munka
leirasan tal — megfogalmazzak a mentoralt gyerekekrdl kialakult elsd benyomaésaikat,
alakuld kapcsolatuk fejlodési stadiumait, megélt sikereiket, a mentori munka soran
nehézséget okozd helyzeteket, kihivasokat, végiil bevalt pedagdgiai modszereiket.

A heti munkanaplok elemzése soran a kodolas kategoriai a munka folyamataban
alakultak ki, az elemzés soran a tendenciaszer(i el6fordulasokat alapul véve értelmeztiik
a mentorok megallapitasait. A viszonylag rovid szovegek alkalmatlanok voltak arra,
hogy latens jelentéseket, nézeteket azonositsunk, behatobban elemezziink — ehhez to-
vabbi interjuk, fokuszcsoportos beszélgetések alkalmazasa lenne sziikséges — mind-
azonaltal elemezheté formaban nyertiink informaciokat a mentori munka &sszetettségé-
r6l, a hallgatok szdmara fontos momentumokrél, motivacids forrasaikrol és az alkalma-
zott ,,tulélési” technikakrol.

A hallgatéi mentorprogram Szeged és Miskolc viszonylatiban

A tanulmanyban targyalt mentorprogram alapitdi és a szakmai tartalmak kidolgozoi a
Szegedi Tudomanyegyetem oktatoi, Fejes Jozsef Balazs és Szlics Norbert voltak. A
Hallgat6i Mentorprogram Gtletét az a kényszeri helyzet hivta életre, amely a Szegeden
2007-ben zajlott deszegregacios intézkedések nyoman alakult ki. 2007 nyaran ugyanis
Szeged MJV Kozgylilése megsziintette az orszag egyik legeredménytelenebb iskolajat,
amely a ciganytelep kozelében elhelyezkedve magan viselte a lakohelyi és oktatasi
szegregacid egyiittes hatdsara érvényesiild mechanizmusok minden jellemz6jét.® Az
atszervezes sordn a didkokat atiranyitottak Szeged kiilonbdzo altalanos iskolaiba, ahol
azonban az iskolat valto didkoknak szdmos problémaval kellett megkiizdeniiik.*

2 KRIPPENDORFF 1995, LEHOTA 2001.
8 Sz0cs 2009; SZUCS—KELEMEN 2013.
4 KELEMEN-SZUCS—FEJES—-NEMETH—CSEMPESZ 2013.
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Mindamellett, hogy az elégtelen szolgaltatast nyujtd kibocsatd intézménybdl hatal-
mas lemaraddssal érkeztek a gyerekek, alacsonyabb tanuldsi motivacidval, alapkészsé-
gekbeli hidnyossagokkal, magatartasi problémakkal voltak jellemezhetdk, az ,,integra-
16” intézmények pedagdgusai (nemegyszer a sziildi elvarasoknak torténd megfelelés
szandékaval is) nem feltétleniil voltak érdekeltek abban, hogy tobbletenergia €s integra-
cios pedagdgiai modszerek alkalmazasa révén azon faradozzanak, hogy a gyerekek
merdben 0j kornyezetbe torténd beilleszkedését kelld mértékben eldsegitsék.® A kritikus
pedagogiai helyzetekben gyakran tulélési stratégiajuk volt, hogy a kimutathatoan el6ité-
letes meggy6zddéseiknek® érvényt szerezve az 1j didkok minél kevésbé tagozddjanak
be a kijeldlt osztaly életébe (példaul magantanuloi statusz, egy tanév elteltével évismét-
lésre kotelezés, atiranyitas masik iskolaba, hidnyzasok ,,rugalmas” megitélése).”

Bar a diakokat egykori tandraik mentorként segitették a beilleszkedési, felzarkozasi
folyamatban, sziikségesnek latszott tovabbi erdforrasok bevonasa a gyerekek sikeres
0sztdnzo és tevékenyen eldre lenditd Sziics Norbert a Szegedi Tudomanyegyetem mun-
katarsaként a hatranyos helyzeti didkok oktatdsaval kapcsolatos kurzusokat is tartott,
kézenfekvo volt a tanari palyara késziild hallgatok bevonasa a hatranykompenzalas
folyamataba. Az Egyetem Neveléstudomanyi Intézetében a 2007/2008. tanév Oszén
meghirdetett egyetemi kurzusra felvételit kovetden keriilhettek be a hallgatok. A kurzus
tananyagtartalmat Sziics Norbert és Fejes Jozsef Balazs céliranyosan épitette fel, a kép-
z¢€s a bezart iskolabol athelyezett és iskolai kudarcoknak kitett diakokat segit6é gyakorla-
ti munka elméleti megalapozasat szolgalta. A kurzus tehat nem a hagyomanyos érte-
lemben vett oktatasi-tanulasi kovetelményként (teljesitendd célként) épiilt be a didkok
orarendjébe, hanem a hallgatéi mentorprogram (2012-t61 motivdcié hallgatéi mentor-
program néven) elméleti hatteréiil szolgalt, eszkdz volt arra, hogy a hallgatok mentori
tevékenységét eredményessé és szakszeriivé tegye. Az egyetemi hattér mellett palyazati
projektek megvalositasa is zajlott, civil szervezetekkel dsszefogva tortént a finansziro-
zas, igy a kezdetben gyakoribb 0sztondijas helyek mellett onkéntesek munkaja is segi-
tette a hatranykompenzalo tevékenységet.®

A hallgat6i mentorprogram folyamatos fejlodési palyat jart be, 2008 0szetol a sze-
gedi iskoldknal sokkal inkabb integraciobarat kozegben, a hodmezdvasarhelyi modell®
keretében beinditott varosi szintli integracios programhoz is biztositott hallgatéi mentori
kapacitast. A 2010/2011. tanévt6l a Miskolci Egyetemen is elindult a program. Ezzel a
modszer ujabb kdzegben is bizonyitott, hiszen a mentorokat fogadd intézmény egy
egészen polarizalt oktatasi intézménystruktiraban muikodik, a halmozottan hatranyos
helyzetliek integralasat az iskola tarsadalmi kornyezetének valtozasa indukalta. A
2013/2014. tanévben az Ujvidéki Egyetem Magyar Tanitasi Nyelvii Tanitoképz6 Karan
is bekapcsolodott 15 hallgaté a programba.l® A mentorprogram szamdra ez merdben

SzUcs 2011.
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ujszerli helyzetet jelentett, hiszen az integrald tobbségi iskola kisebbségi identitast,
magyar anyanyelvii gyerekeket fogad, s bar az adott telepiilésen tobbséget képez a ma-
gyar lakossag, magas a roma és szerb népesség aranya is. A hatranyos helyzet fogalma
eltérd a magyarorszagi gyakorlattol, de a program egyik fo tanulsaga, hogy az iskola
hasonl6 problémakat rejt magaban a nehéz sorst, szegénységben €16 gyermekek szama-
ra orszaghatartol fliggetleniil, a program célcsoportjahoz tartozé gyerekek nem tudjak —
Magyarorszagon ¢€s éppugy Szerbidban sem — differencialt, egyéni banasmod nélkiil
ledolgozni az iskolan kiviilrél hozott hatranyaikat. A hallgatdi mentorprogram megva-
16sitoi szdmara tovabbi lehetdségeket kinaltak a tanodaprogramok, amelyek extrakurri-
kuléris tanulasi, személyiségfejlesztd tevékenységeikkel jol kiegészitik az iskolai men-
tori tevékenység soran megkezdett hatranykompenzalo folyamatokat.

A hallgat6i mentorprogram sikeréhez a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudoma-
nyi Intézete és Felndttképzési Intézete szervezeti keretein, szakmai hatterén tal jelentds
mértékben hozzajarultak azok a palyazati projektek, amelyek keretében megteremthet
volt a felsdoktatas és a projektmegvalodsitas 6sszhangja, a mentori munka hattérfeltétele
(6sztondijak, eszkdzok, szabadidds programok financialis hattere). A megvaldsitdsban
meghatarozo szerep jutott a projektkoordinalasban a palyazo szakmai civil szervezetek-
nek és a roma civilszervezeteknek is, amelyek a projekt-egyiittmiitkdésekben segitették
a mentorok munkajat.!* A civil szervezetekkel vald egyiittmiikddés révén ,,bevonodtak”
az elkotelezett mentorok is a civil gondolkodas €s cselekvés vilagaba, az egykori hall-
gatok mara tevékeny bazisat adjak a Motivacio Oktatasi Egyesiilet szakmai miihely-
munkdjanak, és tevékenyen részt vesznek a mentorprogram operativ-szakmai muiikodte-
tésében is, kozosségi erejiik révén hatékonyabba valhatott az onkéntes mentorok tobor-
zasa is.

Miskolcon a 2010/2011. tanévben kezd6dott meg a hallgatoi mentorprogram adapta-
cioja. A civil hatteret a Miskolci Egyetem BTK Fejlesztéséért Alapitvany biztositotta,
az egyetemi szervezeti hatteret pedig a Miskolci Egyetem BTK Tanarképz6é Intézete
jelentette. A keresztfélévben induld kurzus és mentori tevékenység az alkalmazott mod-
szerekben, célkitlizésében kovette a Szegeden és Hodmezbvasarhelyen bevalt gyakorla-
tot, azonban a hallgatdéi mentorprogram miskolci tervezésekor atfogo, telepiilésszintii
deszegregacios program hianyaban szamos 0j szempontot is érvényesiteniink kellett.

Lehetdségeinket korlatozta, hogy palyazati forrasok hianyaban kizardlag az ME
BTK Fejlesztéséért Alapitvany tamogatasara épithettiink, igy Miskolcon 2014 6széig
valamennyi mentor és oktatd onkéntesként végezte vallalt feladatat. Egy tanévben a
mentori munka révén tobbletpontokat kaphattak a mentorok a Hallgatoi Onkormanyzat
kozosségi Osztondijpalyazatanal, ez 6sztonzoleg hatott a felvételi jelentkezésekkor, de
amint ez a lehet6ség megszint, nehézkessé¢ valt a hallgatok toborzasa. Ez a nyitott
szemléletll, segité szandékn hallgatok korét is jelentdsen visszafogta, hiszen az egyetem
kedvezotlen gazdasagi térségbdl vonzza hallgatoit, akik csaladjai szamara nehezen fi-
nanszirozhatok az egyetemi évek koltségei, igy a hallgatok az egyetem mellett 1étfenn-
tartasuk biztositasara gyakran keresé tevékenységet (féleg diakmunka, részmunkaidds,
képesités nélkiili munka) is folytatnak. Igaz ez a mentorokra is, tObbségiik (56%) ta-
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nulmanyai mellett adott esetben akar heti 20-30 orat is dolgozik, és e terhek mellett
vallaltak még az 6nkéntes mentori tevékenységet.

Kiilon kihivast jelentett az érintett iskola kivalasztdsa. Célunk volt, hogy a hallgatoi
mentorprogram szellemiségét megdrizve olyan intézményben folyjon a program, mely-
ben a halmozottan hatrdnyos helyzetli tanuldkat integraltan oktatjak, s ahol a mentoro-
kat szivesen fogadjdk a pedagdgusok. Leginkabb azonban arra torekedtiink, hogy Mis-
kolc varos helyi koriilményeibdl adodo, jol lokalizalt problémakorére adjunk valaszt.
fgy tevékenységiinket a kozismerten sok probléméval kiiszkddé Avas lakotelepre ki-
vantuk fokuszalni. Mentorkapacitasunk és forrdsunk sziikdssége okén jelenlétiinket arra
az intézményre korlatoztuk, amelyet a leginkabb érintett az elmtlt években az Avason
végbement tarsadalmi valtozas, és amelynek korzetébdl a kdzéposztalybeli gyerekek
helyett a hatranyos helyzetii csaladok gyermekei iratkoztak be egyre nagyobb ardnyban.
fgy munkénkat a Herman Otté Altalanos Iskola és AMI Munkéacsy Mihély Altalanos és
Alapfoki Miivészeti Tagiskoldjaban kezdtiik.'? Az intézmény miivészeti nevelést is
folytat, és szdmos kezdeményezéssel igyekszik didkjai szdmara az ,,atlagosnal” von-
z6bb kinalattal eldsegiteni a tanulok iskolai sikerességét, mégis érzi annak sziikségét,
hogy teret adjon minden olyan kezdeményezésnek, amely a halmozottan hatranyos
helyzetii didkok iskolai sikertelenségének komplex hatterét kivanja feloldani.

Az orszagos kompetenciamérés soran mért valamennyi kompetenciateriileten per-
manensen az orszagos atlag alatti teljesitményt nyujtd tagiskolaban az alapszintet el
nem ¢érdé didkok aranya igen magas (matematikabol az orszagos atlag kozel kétszere-
se),® a csaladi hattér index alapjan szévegértésbol a telephely eredménye nem kiilonbo-
zik szignifikansan a varhatotol, matematikabol azonban gyengébb a nyolcadikos didkok
teljesitménye az orszagos regresszid alapjan elvarttol. Az intézményegységben a fegye-
lemindex (-2), e tekintetben a megyeszékhelyi iskolakat alapul véve, a hozza hasonlo
vagy nala rosszabb helyzetben 1év6 intézmények 25 szazalékos koréhez tartozik. A
tagiskola didkjainak motivacios indexe (-5), ezzel az intézményegység a megyeszékhe-
lyi iskolak legkedvezbtlenebb helyzetli hét szazalékos kdréhez sorolhatd. A székhelyen
az eredmények sokkal kedvezébbek, az orszagos atlag koriil mozognak, ezért is tekin-
tettiik elsddlegesen a tagiskolat beavatkozasi helyszinnek.

A tantestiilet er6feszitését jelzi, hogy a diakok mintegy fele az emlitett mutatok elle-
nére is érettségit adod kozépfoku intézményben (elsésorban szakkdzépiskoldban) tanul
tovabb.'* Az intézményben az egykori beszédjavitd, logopédiai osztalyok utddaiban
intenziv terapias osztaly is miikddik az ép intellektusit SNI-tanulok szamara.

A hallgatéi mentorprogram a Miskolci Egyetemen

Az els6é tanévben nyolc mentor 19 diakot mentoralt, az 1-5. évfolyamon folyo prog-
ramban azonban, kiillondsen a szabadidds tevékenységekben ennél joval tobb tanuld vett
részt. A miskolci hallgatéi mentorprogramban az évek alatt 30 mentor nyert felvételt,
szervezett formaban 86 tanuloval foglalkoztak rendszeresen legalabb egy félévig. Az 1.
tablazat tanévenként mutatja, hogy az adott tanévben munkalkodd mentorok hany men-

12°2014/2015. tanévtdl a mentorok tevékenysége a székhelyintézményben is elindult.
13 OKM JELENTES 2013.

14 OKM JELENTES 2013.
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toralt diakkal miikodtek egyiitt. Tekintve, hogy egy mentor gyakorta tobb tanévet ative-
16en is foglakozott a didkokkal, az adott tanévben mentorkodd hallgatok 1étszama ot
tanév viszonylatdban negyvenegy mentori ,,statuszt” tesz ki, melynek keretében 103
mentor-diak relacioban folyt a munka.

1. tablazat
A programba bevont hallgatok és diakok szama
Tanév Mentoralo Mentoralt dia-
hallgaték kok szama
sZama

2010/2011% 8 19
2011/2012 8 21
2012/2013 10 24
2013/2014 6 12
2014/2015%° 9 27
Osszesen: 41 103

A mentorok felvételi eljarast kovetden tanév elején vagy keresztfélévben is bekap-
csolodhattak a programba, és tobbségiik (57 szazalék) az elso félévet kovetden is foly-
tatta munkajat. Az dnkéntes munka ellentételezéseként a gyakorlati kurzushoz kapcso-
16do krediteket és érdemjegyet minden teljesitett félévben megkaptak a hallgatok, tevé-
kenységiik lezarulasakor a teljesitett félévekrol tanusitvanyt kaptak. A mentorok kozel
negyede két féléven at foglalkozott a gyerekekkel, egyharmaduk pedig harom—o6t fél-
éven at segitette a programba bevont tanulokat.

Az, hogy ki mennyi ideig tudott/akart részt venni a programban, jelentésen fliggott
az aktualis tanulmanyi statuszatol. A bolognai rendszerben folyd képzéseknél az alap-
képzési szakok lezarasat célzd szakdolgozati teendok és az allamvizsgara késziilés
rendszeresen megtorte a mentori munka lendiiletét. Tekintve, hogy a hallgatok legko-
rabban a 2. évfolyamon jelentkeztek a Programba, csak akkor tettek eréfeszitéseket a
harmadév nehézségeinek lekiizdésére, ha tudatosan késziiltek, és végiil maradtak is
valamely mesterszakon. Tapasztalatunk tovabba, hogy a tanarképzéshez nem kapcsolo-
dé szakokrol (kulturalis antropologia, politologia, szabad bolcsész) kevesebben jelent-
keztek, és konnyebben lemorzsolodtak, de ha ezek a szakok valamely tanari szakkal
parosultak, nagy elkotelezodést és akar ot féléven at tartd aktiv mentoralasi tevékenyse-
get eredményeztek. A zenetanari szakokrol jelentkezd hallgatok szamara kiilon nehéz-
séget jelent, hogy az Egyetemvarostol elkiiloniilé szervezeti egységben zajlik a képzé-
stik, tovabba orarendi beosztasuk, rendszeres fellépéseik (kiilondsen probaik) gyakran
abban az idGsavban jelentenek szamukra elfoglaltsagot, amelyben a mentori tevékeny-
séget is el kell latniuk.

15 Csak egy félévben zajlott a munka: a I1. félévében indult a program.
16 Csak egy félévben zajlott a munka: a kézirat lezarasakor még nem kezd6dott el a 2. félév.
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A hallgatok nagy tobbsége Borsod-Abauj-Zemplén megyében lakik, miskolci lakhe-
lyiik (akar kollégiumban is) kedvezden hat a tobb féléven at tartd6 mentori tevékenység-
re. A 2014/2015. tanévben a gordg katolikus egyhdz altal mitkddtetett Roma Szakkollé-
gium hallgat6i (3 f6) is bekapcsolodtak a munkankba. Mindez a Programmal érintett
iskola pedagdgusai szamdra is 0j hozadékkal birt. A heti jelentések és a tanévet zar6
beszamolok alapjan a mentorok elkotelezddését a program irant az befolyasolja legin-
kabb, hogy mennyire sikeriilt bizalmi viszonyt kialakitani a mentoraltakkal, mennyire
érzik erdsnek a kiépiilt kapcsolatot, megtapasztalta-e a hallgato a diakokkal egytitt tol-
tott id6 hasznossagat, és megjelent-e a kapcsolatukban a ,,sziikséges vagyok a mentoralt
szamara” érzet.

Fontos tovabba, hogy a mentorprogramba befektetett id6, munka, energia megtérii-
lésének élménye és a mentorokkal vald egyiittmiikddés ereje nélkiil a mentorok egy
félév utan lemorzsolddnak. A szegedi hallgatdi mentorprogram elemzése soran is meg-
allapitast nyert, hogy a rendszeres, egyetemi kurzus keretein talmutaté tudatos csapat-
épitd tréningek, kozosségi programok jelentés mértékben hozzajarulnak és kulcsfontos-
sagliak a mentorok motivacidjanak fenntartasdban.!” Palyazati forras hiAnyaban csak az
adaptacio els6 iddszakaban sikeriilt tréninget tartani a miskolci hallgatoknak egy alka-
lommal Szegeden, egy alkalommal pedig tréneri gyakorlattal rendelkez6 szegedi veze-
tokkel Miskolcon. E két programon részt vett hallgatok 70 szdzaléka aztan 4-5 félévig
dolgozott mentorként. Forrashiany miatt azonban hasonlo, szervezett keretek kozott
zajlo tréningekre a kés6bbiekben nem keriilt sor, és ez jelentés mértékben hatraltatta is
a mentorprogram boviilését.

A mentorok tevékenységei 4 f6 csoportba sorolhatok. (1) A gyermekek iskolai ku-
darcat oldod, személyes kapcsolat megalapozasat célzo tevékenységek korében a kiscso-
portos, illetve kétszemélyes beszélgetéseket, jatékos foglalkozasokat, kozos barkacso-
last, (a kozos) alkotas oromének megélését segitd elfoglaltsagokat, sziilokkel vald kap-
csolattartast, sziinetekben, tanitasi idon kiviili programokon (pl. tancvizsga, fellépés,
iskolai kirandulas) torténd jelenlétet, tovabba a személyes figyelem, érdeklodés kifeje-
z¢€sét azonositottuk. (2) Az iskolai tanulmanyi eredményességet segito tevekenységek
korébe a korrepetalas, a tanorai jelenlét soran nyujtott tdmogatas, kozos (adott esetben
jatékos) tanulés, képességfejlesztés, hazi feladat elkészitése sorolhatd. (3) A tarsas kap-
csolatok erdsitését szolgalo programok kodzott tartjuk szamon a mentorok altal kdzosen
szervezett szabadidés programokat, kirandulasokat, vetélkedoket, kézmiives foglalko-
zasokat, linnepségeket, segitségnyujtast az iskolai linnepekre torténd felkésziilés soran.
(4) Onértékelést javité programok keretében olyan sikerélmények biztositasa a cél,
amelyek a gyerekek Onismeretét fejlesztik, sajat képességeiknek felismerését segitik,
illetve érdeklodésiiknek felkeltését szolgaljak (példaul konyvklub, vadaspark projekt,
sportdélutanok, vetélkedok). A programok sokszinlien zajlanak, minden mentor rendel-
kezik elézetes ismeretekkel, egyéni képzettségének, képességeinek, alkatanak megfele-
16 programokkal hangolja 6ssze a didkok sziikségleteit és a lehetdségeket, egyuttal ma-
ga dont az adott helyzetben szerinte célravezetd modszerekrodl, eszk6zokrél, tevékeny-
ségekrol. A heti rendszeres kurzusok e dontéshozatalhoz nyujtanak hatteret egyrészt a

17 KELEMEN-SZUCS—FEJES-NEMETH-CSEMPESZ 2013; FEJES-KELEMEN-SZUCS 2014,
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mentoralassal és a hatranyos helyzetii diakokkal kapcsolatos ismeretek kozvetitésével,
masrészt a felmertilt kérdések, problémak megbeszélésével.

A mentorok iskolai jelenlétének intenzitasan til meghatiroz6 a mentori alkalmakra
torténd tudatos késziilés, a tevékenységiiknek vilagos célkitiizéseket kell kovetnilik
ahhoz, hogy a gyerekekkel dolgozni tudjanak. Munkdjuk eredményessége azonban
nehezen, csak hosszabb tdvon mérhetd. Tartalmi elemzésiink ravilagit arra, hogy a men-
torok altal megélt sikerek nem mérhetok az iskola vilagdban megszokott sikerkritériu-
mokkal (példaul tanulmanyi eredmény jelentds javulasa, kompetenciamérési eredmé-
nyek javulasa). Sokkal inkabb az iskolai jelenléttel Osszefiiggd apré6 momentumok jel-
zik munkéjuk eredményeit, melyek az aldbbi kategoridkba sorolhatok:

— a gyerekekkel kialakitott bizalmi viszony (példaul benséséges beszélgetések, egy
Olelés, ragaszkodds megtapasztalasa, egy a mentornak készitett apré figyelmes-
5¢g),

— a mentoraltak fegyelmezettebb, koncentraltabb, motivaltabb jelenléte a mentori
foglalkozasokon (példaul a didkok lelkes bevonddasa valamely tevékenységbe, a
mentor altal hozott tobbletfeladatok vallalasa, nem sziikséges annyit fegyelmez-
ni),

— kooperacié a mentort tanitdé pedagégusokkal (kdzos gondolkodas a mentoralt is-
kolai problémainak kezelésére, eldzetes informaciok a varhatd szamonkérésekrol,
amelyekre a mentoralt felkészithetd, a mentor orai jelenlétének elfogadasa a pe-
dagogusok részérdl, kozvetlen, tegez6dé kommunikacios viszony),

— iskolatarsakkal, pedagogusokkal a mentoralt tanuld konfliktusos magatartasanak
enyhiilése,

— évismétlés elkeriilése,

— egy-egy konkrét cél elérése a tervezett pedagogiai folyamatban (példaul egy be-
titévesztés kikiiszobolése, a szorzotdbla megtanuldsa, egymas meghallgatasanak
elérése — nem sz0l kézbe a mentoralt —, egy vers/lecke megtanulasat kdvetden jo
jegyet kap a mentoralt),

— ahianyzéasok magas szdmanak csokkenése.

E komplex tevékenység viszont jo lehetéség arra, hogy a mentorok még egyetemi ta-
nulmanyaik alatt redlis, nyilt és aktualis képet nyerjenek a ma iskoldjarol, miikodési
mechanizmusairol, a pedagoguspalya vonzo és adott esetben elrettentd mozzanatairol.
Az iskola szervezeti keretein tal valos pedagogiai helyzetben szerezhetnek tapasztalatot
a gyermekek életkori sajatossagairol, személyiségvonasairdl, azokrol az értékekrol,
attitidokrol, amelyek meghatarozzak a diakok és adott esetben a pedagdgusok motiva-
cios jellemzoit, érdeklodését, netan érdektelenségét. A mentorok beszamoloi ramutat-
nak arra, hogy inspiralé szamukra mentoraltjaik tarsas kapcsolatainak megértése, nagy
kihivas és sikerforras is lehet valamely esetben sziikséges beavatkozasok elinditasa
vagy Oonmaguk poziciondlasa az iskolai vilag felkinalt szerepeiben, nem kiilonben a
diakok és pedagdgusok kozotti viszonyrendszer, a konfliktusok, kudarcok és sikerek
kezelése. Mindezek mellett a mentorprogram egyik legnagyobb hozadéka, hogy alkal-
mat teremt a csaladi, szociokulturalis hattér sokféleségének megértésére, az abbol ado-
dé nehézségek és kovetkezményeik, azaz az iskolai hatranyok és kudarcok atélésére,
arnyalt megitélésére, és legfoképp tettekre sarkall e problémak kezelése, enyhitése ér-
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dekében. E tevékenységek soran olyan interiorizacios folyamatok zajlanak, amelyek a
konyvekbdl, esettanulmanyokbdl tanulva lehetetlenek.

,Sokat tanultunk ebbol a programbol, bar csak rovid ideig lehettiink a részesei. Sok
pozitiv tapasztalatot kaptunk, és lattunk sok szomoru dogot is. Azt hiszem, mind a ket-
ténk szamdra meghatarozo élmény marad a leendd padlyankon az, amit a mentoralt
gyerekektol kaptunk.” S. E. hallgato

A hallgatéi mentorprogram a tanari kompetenciak viszonylataban

A tovabbiakban arra keressiik a valaszt, hogy milyen hozadéka lehet a mentorprogram-
nak a napjainkban aktualissa valt pedagdégusmindsités és a tanari kompetenciak vi-
szonylataban. Az elmult évtizedben a magyar iskolarendszerrel kapcsolatosan felmeriilt
problémak, vizsgalatok kapcsan mindannyiszor megallapitast nyert, hogy az oktatas
mindségét meghatarozo tényezok kozott kulcsszerepe van a pedagdgusnak, a tanari
munka mindsége kozvetleniil hat a tanuloi teljesitmények alakulasara.’® Elénk szakmai
vita és jelentds kutatidsok'® indultak annak tisztazasara, hogy a kozoktatasban kialakult
kedvezbtlen folyamatokban mekkora szerepe van/lehet a tanarképzésnek, és milyen
problémak mentén sziikséges ujragondolni a pedagogusképzeés, -tovabbképzés iranyait.
A magyar kérdésfeltevések kapcsolodtak az eurdpai Unios irdnyelvekhez, az egész éle-
ten at tartd tanulas koncepcidjahoz és a bolognai rendszer bevezetése kapcsan felmeriilt
helyzetértékeléshez és ttkereséshez egyarant.?

Az elemzések egyiittesen hatottak a szakmai kdzvéleményre és a dontéshozokra, igy
mara kdzmegegyezés van a tekintetben, hogy a tanarra valas egy a tanarképzo éveken
talnytldé hosszadalmas folyamat, amely kiilonb6zo fejlédési stadiumokkal irhato le.
Europai szakpolitikai iranyelvekkel O0sszhangban zajlo kutatasi tevékenység eredmé-
nyének tekinthetd, hogy a tanari felkészités kovetelményei jogszabalyi szinten is a ta-
narképzésben megszerezhetd tudas, készségek €s képességek leirasaval keriiltek megha-
tarozéasra.?! A tanarképzés napjainkban tehat egy olyan tanulast segit6, 6sztonz6 és ko-
herens tevékenységfolyamnak tekinthetd, amely a korszerii pszicholédgiai, pedagogiai,
modszertani ismeretek atadasan tal célul tiizi ki a pedagéguskompetencidk megalapoza-
sat és fejlesztését, melyhez elengedhetetlennek tekinti a reflektiv gondolkodas fejleszté-

18 példaul a PISA-mérések eredményei, az orszagos kompetenciamérés eredményei, és foként
az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport és az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport
kutatdsai, az MTA Kozgazdasagtudomanyi Intézet, valamint az Oktataskutatd és Fejlesztd
Intézet kutatdsi eredményei rendszeresen figyelmeztetnek a beavatkozas sziikségességére.
Néhany fontosabb tanulmany: BALAZSI-OSTORICS—SZALAY—SZEPESI-VADASZ 2013; BALA-
ZSI-LAK-SZABO V.—SZABO L.—VADAsSZ 2014; CsaPO 2008; CsAPO 2012 6sszegz6 tanulma-
nyai, CSAPO-FEJES-KINYO-TOTH 2014; NAGY 2007; HERMANN-IMRE-KADARNE FULOP—
NAGY-SAGI-VARGA 2009; VARGA 2009; SAGI-ERCSEI 2012.

19 KOTSCHY 2003; CsaPo 2006, OECD 2007; VARGA 2007; KARPATI 2008; FALUS 2010; ESTE-

FANNE VARGA 2011.

A Pedagogusképzeés 2010. évi 1. szama teljes terjedelmében kozol a kérdéskorrel foglalkozo

tanulmanyokat, eszmecseréket.

2L 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet.
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sét és tapasztalati tanulas Utjan a hallgatoi nézetek, képességek gazdagitasat, valamint
az elért eredmények kritériumorientalt megitélését.?

Mindezen folyamatokkal parhuzamosan bevezetésre keriilt a pedagdgusok mindsité-
si rendszere is,?® aminek kdvetkeztében a tanarképzésben oktatdk és a neveléstudoma-
nyi kutatok sziikebb korén kiviili szféraban is nagy érdekl6dés 6vezi a tanari kompeten-
ciak fejlédési folyamatat, a fejlodési szintek és a pedagogiai sztenderdek kérdéskorét.*
Deklaraltta valt, hogy a tanari munka mindsége megitélhetd, és lehetséges valamely
objektiv szempontrendszer mentén a pedagogus teljesitményének értékelése.?® A mind-
sités alapjat az a kompetenciamodell jelenti, amelyben a pedagdgus személyiségében és
tevékenységében integraltan megjelend kompetencidk fejlodési szintjei egyiittesen raj-
zoljak ki valamely pedagogus mesterségbeli kvalitasait. A mindsités soran valamennyi
pedagdgus egyéni életpalyajat nyomon kdvetve, az egri kutatomiihely eredményeit
alapul véve, nyolc pedagoguskompetencia fejlettségi szintjeit teszik elemzés targyava.
Ugyanezen kompetencidk jelennek meg a tanarképzésben elvart képzési és kimeneti
kovetelmények meghatarozasakor is.

A miskolci hallgatéi mentorprogram keretében végzett hallgatoi tevékenység sza-
mos eleme hozzarendelhetd egy vagy akar tobb pedagogusi kompetenciateriilethez.
Jelen tanulmany kereteihez igazodva a hatranyos helyzetii tanulok iskolai sikerességé-
nek eldsegitéséhez nélkiilozhetetlen két tanari kompetenciat emeltiink ki, majd tabla-
zatba agyazva a jellegzetes mentori tevékenységeket hozzarendeltiik a tanarképzés
szamara el6irt kompetenciak indikatoraihoz. E modszerrel egyeldre egy ,,specialis lel-
tart” készitettiink, s arra szamitunk, hogy egy majdani vizsgalat soran bizonyithatjuk is,
hogy a hallgat6i mentorprogram minden tanarképz6 intézmény modszertanaban a tanar-
ra valasi folyamat egyik meghatarozo impulziv eszkoze lehet.

A mentori tevékenység egyik elénye ugyanis, hogy a pedagdgiai folyamatokat 2—4
diakra koncentralva ,,tanulhatja” és ,,probalhatja ki” a mentor. Ez igaz a mikrotanitasra
is, de ez a modszer — Osszehasonlitva a mentor iskolai jelenlétével, valamint az iskola
valosaganak megélési lehetdségével — kissé ,laboratoriumi” kozegre emlékeztet. A
mentorprogramban a heti rendszeres kontaktora és a vele parhuzamos mentori tevé-
kenység az elméleti 6raknal intenzivebb fejlédési impulzust biztosit a hallgatd szamara,
de nem r6 egy osztalynyi didk oktatasaval-nevelésével jaro feleldsséget és terhet a még
elsdsorban tanulo szakaszban munkalkod6 pedagogusjeloltre. A tanari felkészités jog-
szabalyban meghatarozott és a szakirodalomban is alatdmasztott kompetenciateriiletei-
b6l (6nkényesen) kiemelt két teriiletet elemezve Osszefoglaljuk, hogy eredményeink
szerint a mentorprogram mely tevékenységekkel jarul hozza a hallgatok fejlédési palya-
jéhoz, onfejlesztd tanulasi folyamatéhoz.

22 KOTSCHY (szerk.) 2011; ESTEFANNE VARGA 2011.
23 326/2013. (VI11. 30.) Korm. rendelet.
24 KocCsIS—-MRAZIK-IMRE 2012; ANTALNE-HAMORI-KIMMEL-KOTSCHY —~MORI-SZOKE-
MILINTE-WOLFLING 2014.
%5 FALUS 2004; FALUS 2011.
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2. tablazat

»A tanuld személyiségének fejlesztése” kompetencia a mentori tevékenységben

A tanulo személyiségének fejlesztése, az egyéni bandsmaod érvényesitése teriiletén

Indikatorok?®
(a 0. és 1. szinten)

Mentori tevékeny-
ségek

Mentorprogram hozadéka

Rendelkezik elméleti tudassal
az emberrdl, gyermekrol, sze-
mélyiségfejlesztésrol.

Ezek az ismeretek
is részét képezik a
kontaktoran elsaja-
titand6 tananyag-
nak.

A heti jelentésekben rendsze-
resen jellemezni kell a men-
toralt viselkedését, attitiidjét,
személyiségjegyeit.

Képes a hospitalason latottak
alapjan a tanulocsoport és az
egyes tanulok sajatossagainak
figyelembevételére.

A mentori tevé-
kenység megkezdé-
se elott a hallgatok
fél honapig hospi-
talnak.

Hospitalasi naplo vezetésével
és a tapasztalatok Osszegzésé-
vel torténik a pedagogiai gya-
korlat, az osztaly és a men-
toraltak helyzetének megfigye-
1ése, leirasa.

A tanorak tervezésekor, elem-
zésekor torekszik a tanulokra

vonatkoz6 ismeretei alkalma-

zasara.

A gyermeki személyiség saja-
tossagait a megfelelé modsze-
rekkel, sokoldaluan tarja fel.

Havi munkaterv
készitése, Gnismere-
tet és Onértékelést
segitod tevékenysé-
gek szervezése.

A mentori tevékenység tudatos
tervezésekor a mentoraltak
egyéni sziikségleteibol kell
kiindulniuk, egyénre szabott
modszerek alkalmazasa elen-
gedhetetlen.

Torekszik a tanulokkal kozvet-
len kapcsolat kialakitasara.

Ez a mentor elsdd-
leges feladata: bi-
zalmi légkor kiala-
kitasa mentoraltjai-
val.

A személyes kapcsolat meg-
alapozasat célzo tevékenységek
korében felsoroltak az iskola
peremére szorult didkokkal
torténod kozvetlen kapcsolat
kialakitasara tanitja a hallgato-
kat.

Szakszertien elemzi és értékeli
az iskola vilagat és a pedago-
guspalyat.

A mentoralt diak
szemszOgébol az
iskolai tapasztalatok
rendszeres elemzé-
se, a mentori tevé-
kenység onreflexio-
ja a heti jelentések-
ben.

A rendszeres iskolai jelenlét
alkalmat teremt arra, hogy a
mentor nem pedagogusszerep-
ben, de az iskolat és mecha-
nizmusait beliilrél megtapasz-
talva szembesiiljon a valos
iskolai helyzettel.

Pedagogiai munkaja és 6n-
elemz6, értékel6 reflexiodi kor-
szerll pedagogiai tudast és
nézeteket tiikroznek.

A heti jelentések-
ben reflektalni
szlikséges a megélt
sikerekre és kudar-

A hatranyos helyzetii diakok-
kal kapcsolatos pedagogiai
tevékenység komoly kihivasok
el¢ allitja a mentorokat, akik

% KOTSCHY 2011.
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Felismeri a tanulasi nehézsé- cokra egyarant. szamara sajat motivaciojuk

geket és azok okait. fenntartdsa miatt is elengedhe-
tetleniil fontos a komplex,
realis helyzetértékelés.

Természetesen a mentorok munkaja nem egy tokéletes, toretlen, elére mutato fejlo-
dési folyamat, amelyben a mentorok kiforrott tanari kompetenciakkal latnak el feladata-
ikat. Viszont nagyon 0sztonzOleg hat a hallgatoi tanulasi, Onismereti fejlodésre, napi
szinten kindl még az egyetemi €évek alatt olyan pedagogiai helyzeteket, pszichologiai,
tarsadalmi konfliktusokat, amelyekre meg kell tanulnia a hallgatonak felkésziilten,
szakmai megalapozottsaggal, tudatosan reagalni, és a nehéz helyzetekben is optimalis
megoldast talalni. Ebben a tanulédsi folyamatban meghatarozé szerepe van a mentort
segitd gyakorlatvezetonek és mentortarsainak egyarant. A hallgatdk a rajuk nehezedd
terheket a hasonlé szembesiilési helyzeteket megélé mentorokkal eredményesen meg
tudjak osztani. Ebbdl a kozos tudasbol taplalkozik a kooperacio és az egymastol tanulas
igénye, mely a késobbi sikeres tanari tevékenység elengedhetetlen feltétele is egyben.
Ezzel magyarazhato a korabbiakban mar leirt csapatépité programok jelent6sége is.

A hatranyos helyzetii diakok oktatasa, nevelése, felzarkoztatasa a legfelkésziiltebb
pedagogusok szamara is komoly kihivast jelent. Es a legtobb elemzés szerint kevés
olyan példasan miikodd iskola?’ taldlhato ma Magyarorszagon, ahol e technika elsajati-
tasara kedvez6 kozegbe keriilhet egy palyakezd6.?® A mentorprogram révén a hallgatok
,,sajat boriikon tapasztalva”, néhany gyerekkel foglalkozva ismerik meg a differencialas
eszkdztarat, a tAmogatd tanuldsi-tanitasi stratégidk és modszerek gyakorlati hasznat, a
feladat Osszetettségét és sziikségességét egyarant.

3. tablazat
,»A tanulas tamogatasa” kompetencia a mentori tevékenységben

A tanulds tamogatdsa teriileten

Indikatorok Mentori tevékeny-  Mentorprogram hoza-
(az 1. szinten) ségek déka
A tanulok aktiv, megértésre torekvd A hazi feladat elké- A hallgatok megtapasz-
tanulasat tamogatja. szitésének segitése,  taljak, hogy csak ugy
korrepetalas, extra-  tudnak segiteni, ha a ta-
kurrikularis tanuldsi  nulokat megtanitjak ta-
alkalmak. nulni, a tananyagrol gon-

dolkozni és eljuttatni a
megértés fazisaba.

A tanoran épit a tanulok motivacio- Egyéni, minden A mentorok szdmara az
ira, sziikségleteire, érdeklodésére, gyereknél masként egyik legnagyobb kihi-
igényeire, céljaira; s igyekszik fel-  bevalt motivacios vas: ugy felkelteni az
kelteni és fenntartani érdeklddésii-  eszkozok kiprobala-  iskoldhoz nem kot6do

27 Mint példaul KOKAYNE LANY12007; K. NAGY 2011.
28 NAGY 2004; VARGA 2009.
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ket, motivacidjukat.

sa, majd a tapaszta-
latok elemzése és
onreflexid a heti
jelentésekben.

diakok érdeklodését,
hogy a tanitési id6n tal is
legyen kedviik részt ven-
ni a foglalkozasokon.

A tanoérakon pozitiv visszajelzések-
re épiild, bizalomteli 1égkort alakit

ki, ahol minden tanul6 hibazhat, és
lehetGség van a javitasra.

Tudatos tervezés
torténik a bizalom
kialakitasat segitd
programok szerve-
zése, modszerek
alkalmazasa, és sok-
sok beszélgetés ré-
vén.

Elvaras a mentorokkal
szemben, hogy a tarsasja-
tékok, kézmiives progra-
mok, személyes beszél-
getések révén megteremt-
sék a nyilt és dszinte
kommunikacio, a sikerek
és kudarcok k6z0s meg-
¢lésének feltételeit, va-
lamint az ,, En vagyok,
ilyen vagyok, fontos va-
gyok ”-tudat kialakitasa a
gyerekekben.

A tanulok tanulasat tamogato kor-
nyezetet teremt.

A tantermek adottak,
de a mentor a fog-
lalkozas felépitésé-
vel, alkalmazott
modszereivel, kom-
mogatd kozeget kell,
hogy teremtsen,
kiilonben nem tud-
nak egyiittmiikddni.

A mentor egyénileg kiva-
lasztott, 6sszeallitott fel-
adatlapok, mesék, iskolan
kiviili helyszineken torté-
no tanulasi alkalmak
megteremtésével, kozo-
sen kialakitott szabaly-
rendszerrel igyekszik
tamogatd tanulasi kor-
nyezetet kialakitani.

A tanulok aktualis fizikai, érzelmi
allapotat figyelemmel kiséri, s

Err6l szamtalanszor
beszamolnak a hall-

Megtapasztaljak, hogy az
elore elgondolt foglalko-

sziikség szerint igyekszik valtoztat-  gatok heti jelentése-  zasterv a legvaratlanab-
ni az eldzetes tanitasi tervein. ikben. bul is félrecstiszhat,
ilyenkor gyors ,,ujrater-
vezésre” van sziikség.
Epit a tanulok elézetes tudasara, A hatranyos helyze-  Komoly feladat a hallga-
iskolan kiviili tapasztalataira és tl gyerekek hatteré-  tok szamara a gyerekek

tanulasi sajatossagaira.

nek ismerete nélkiil
lehetetlen a felzar-
koztatas.

,,elotorténetének™ feltara-
sa, ez jelenti munkajuk
kiindul6pontjat, mely
gyakran egész pedagogiai
latasmédjuk ujragondola-
sara készteti dket.

A tanoran véltozatos stratégiakat,

modszereket, taneszkozoket hasz-
nal.

A tanul6i aktivitast, interaktivitast

A motivacio felkel-
téséhez elengedhe-
tetlen a modszertani
soksziniiség.

Az iskolaban elsOsorban
kudarcokat megélt gyere-
kek bevonasa a k6zos
munkaba, tanulasba csak
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elosegitd, a differencialasra leheto-
séget add modszereket hasznal.

ugy lehetséges, ha érde-
kes, inspirald, valtozatos
modszereket alkalmaznak
a mentorok.

A didkok tanulasi tevékenységének
tamogatasahoz IKT-eszkozoket is
felhasznal.

Szamitogépek hia-
nyéban ez kevésbé
miikddik jelenleg a
programban.

A felkésziiléshez alkal-
maznak a mentorok info-
kommunikacios forraso-
kat, elektronikusan elér-
het6 tananyagokat, de a
foglalkozasokon nem.

Nyitott az egyéni tanulo6i képessé-
gek fejlesztésére, az adaptiv tanu-
lasszervezésre/differencialasra.

Minden mentoraltra
egyénileg késziil
havi foglalkozasi
terv, melynek meg-
valdsitasa egyéni és
kiscsoportos foglal-
kozasok keretében
torténik.

A mentorok tapasztalati
uton gy6zédnek meg
arrol, hogy a hatranyos
helyzetli gyerekek sem
egyformak, kiilon-kiilon
kell megtalélni a hozza-
juk vezeto utat egyéni
tanulasi-tanitasi stratégi-

akat alkalmazva.

Az elemzett kompetenciateriiletek mentén egyarant jol demonstralhaté a tanari
munka és a mentori szerep komplexitasa, kontextualitasa. Hiszen minden pedagodgiai
tevékenység abban az intézményi milidben, szervezeti kulturaban, osztalytermi
kozegben itélhetd meg realisan, amelyben megvalosul. Igaz ez a miskolci és szegedi
tevékenységek Osszehasonlitdsa kapcsan is. A kivalasztott gyerekek hasonld jegyeket
mutatnak mindkét telepiilésen, 2011 nyaran zajlott kérdbives vizsgalatunk alapjan a
mentoraciot igényld diakok korébe torténd kivalasztaskor az alabbi tényezok
domindltak: magatartdsi problémak, tanulasi motivacido hidnya, koncentracids és
tanulasi nehézség, sziiléi segitségnyujtas hianya, fejletlen olvasasi és matematikai
képességek, tehetséges, de sikerélmény nélkiili diakok, akiknek a pedagdgustdl tobb
egyéni figyelemre lenne sziiksége, atlagosnal rosszabb tanulmanyi eredmény, gyakran
évismétlés, barati kor kedvez6tlen hatasai.?®

A mentorok tevékenysége Miskolcon azonban a szegedinél sziikebb palettin mozog,
kevésbé sikertilt elfogadtatni a miskolci pedagogusokkal, hogy a mentor a tanéran jelen
legyen, €és a mentoralt szamara a tanorai tanulasi folyamatban segitve nyljtson tdmoga-
tast. El6fordult Szegeden is, de kivaltképp Hodmezdévasarhelyen, hogy lehetdséget kap-
tak a mentorok az integralt oktatas keretén belill dualorak tartasara is az adott osztaly
tanitojaval kdzosen, Miskolcon nem jutottak el eddig a lehetdségig a mentorok. Szege-
den roma civil szervezetek segitették a sziilokkel torténdé kapcsolattartast, ez Miskolcon
nem tudott megvalosulni, de szdmos esetben el6fordult, hogy a mentor és a sziilék ko-
zOtt intenziv parbeszéd indult. Hosszadalmas folyamat volt Miskolcon, mig ,,definialo-
dott” a mentor szerepe, €s kikristalyosodott, hogy a mentor nem a pedagbégushoz rendelt
gyakornok vagy ,.kistanar”, akit a pedagégusnak be kell vezetnie a tanitas tudomanya-

2 NAGY 2012.
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ba, hanem a mentoraltak tanulasi folyamatat facilitalo, tapasztalt tdmasz, aki a gyerek €s
a pedagogus partnere.

Osszegzés

Osszességében megallapithato, hogy a mentorprogram miskolci adaptaciéja sikeres. A
kiilonbségek ellenére is a modell f6bb elemeiben a szegedi mentorprogram alapvetéseit
koveti: a hatranyos helyzetli diakok integralt oktatasat timogatja, a pedagogusképzésbe
agyazottan folyik, épit a hallgatok egyéni adottsagaira, képességeire, modszertani sok-
szinliség jellemzi, s mindezzel azt a célt szolgalja, hogy hozzajaruljon a hatranyos hely-
zetl diakok iskolai sikerességének elémozditasahoz.

A tapasztalataink alapjan megallapithatd, hogy valamely kdznevelési kezdeménye-

(1) stabil elméleti megalapozottsagra épiiljon,

(2) legyen tisztazott a miikodés elvart szervezeti €s azon kiviili kerete,

(3) vilagosan definialt célokkal rendelkezzen,

(4) az alkalmazott modszerek sokszinlisége révén legyen lehetséges a valasztas és a

kontextusfiiggé alkalmazas,

(5)legyen intenziv a kapcsolattartas a programot atado és adaptald fél kozott, mely

teret biztosit a kozos tanulas és fejlodés szamara is.

A koz0os tanulasi folyamatot leginkabb a halozati egyiittmi{ikodés és a szakmai par-
beszéd tamogatja. Elengedhetetlen, hogy a kozos elméleti alapok elsajatitasa révén azo-
nos nyelvet beszéld kozdsség jojjon létre, amelynek tagjai a vilagos célok mentén a
helyi adottsagokbol kiindulva tervezik meg a széles korben alkalmazhaté eszkozok,
modszerek koziil az optimalisnak itélt tevékenységeket, folyamatokat. A halézatosodasi
torekvések €és az egymastdl tanuld szervezetek szamara a mentorprogram disszeminaci-
0ja soran megfogalmazddott egyik legfontosabb megallapitasunk, hogy az adaptacio
csak akkor tud sikeres lenni, ha még a halozathoz csatlakozas el6tt tisztazott az adott
program célcsoportja, elméleti kerete, biztositott, hogy azokkal az adaptald szervezet
szandékai megegyeznek, és rendelkezésre allnak a kidolgozott, irdsos tartalmak, ame-
lyek kiindul6épontul szolgalnak, de a rendszeres modszertani, szakmai konzultaciokat
nem helyettesithetik.

A mentoralds ma igen népszerti eszkdzzé valt a koznevelés rendszerében. Szamos
program keretében torténik mentoracio,®* pedagdgus mentoralhat pedagogust, diakot,
bazisintézmény mentoralhat adaptaldé intézményt, innovacios szakember akar egész
tantestiiletet is, és beszélhetlink kortarscsoportok mentoracids tevékenységérol is. A
mentor végezheti munkdjat onkéntesen vagy fizetség ellenében, altaldban valamilyen
kovetelmény mentén dokumentalja tevékenységét, és igyekszik nyomon kdvetni men-
toraltja fejlédési folyamatat is, de nem kidolgozott eredményességének kriétriumrend-
szere, €s nincs Osszhang az intézményeket ért mentori hatdsokat illetden sem. Nem egy-
értelmii tovabba, hogy a mentor mennyire felkésziilt a mentoralas soran felmerilo hely-
zetek kezelésére, személyes elkotelezodésén til mi befolyasolja tevékenysége intenzita-
sat, igy onmagaban a mentor jelenléte nem nyujthat garanciat a feltételezett vagy elvart
eredmény elérésére. Mindezek fényében meg kell allapitanunk, hogy a mentoralas csak

30 FEJES-KASIK-KINYO 2013.
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tudatosan iranyitott, elméleti keretrendszerbe illesztett, atfogo tevékenységként jarulhat
hozzd a mentordltak fejlédéséhez. Es talan nem tilzast azt feltételezni, hogy az orszag
koznevelési intézményeiben jelenleg miikodé mentorok nagy része teljes mértékben
nélkiilézi e szempontrendszer szerinti szervez6dést, és legféképp a kritériumrendszer-
hez igazodd mddszertant.

A hallgatéi mentorprogram elemzése soran ravildgitottunk a mentori tevékenység-
nek a tanarra valasi folyamatot befolyasolo erejére. ,, 4 hallgatok ritkan dallnak olyan
gyakorlati helyzetekkel szemben az elméleti targyak tanulasa elétt vagy azzal parhuza-
mosan, amelyek felkeltenék érdekiodésiiket az elméleti targyak tanuldsa irant, ugy érez-
nék, gondjaik, nehézségeik megolddsaban ezek az elméleti ismeretek segitségiikre lesz-
nek. ! Tapasztalataink szerint a mentorok életét jelentds mértékben meghatérozza
mentori tevékenységiik, olyan képességekre tesznek szert, amelyekre az egyetemi kép-
zés onmagdaban jellegénél fogva nem tud felkésziteni.®? A mentoralt didkok specidlis
kore nemcsak szakmai, hanem tarsadalmi és pszichologiai ismeretekre is radobbenti a
hallgatokat, és arnyalja az iskolai siker és a mogotte 1évo egyéni sorsok Osszefiiggésé-
nek megitélését.

A miskolci hallgatéi mentorprogram méreteit, lehetdségeit tekintve nem tud oly szé-
les korii hatast kifejteni, mint a szegedi nagyléptékii motivacio hallgatoi mentorprogram
és Motivacié Mihely, de szerényebb keretei kozott is meghatarozé eredményeket mutat
fel a mentorok és mentoraltak egyéni palydjan egyarant. Ezzel is példat mutat arra,
hogy a mentoralas hozadéka a tanarképzésben és a hatranykompenzalasban megkérdo-
jelezhetetlen.
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EGYUTTHALADO, AZ ISKOLAI LEMORZSOLODAST CSOKKENTO
JO GYAKORLATOK EGYIKE

Kecskés Judit

Legutobb az Iskolakultura 2014/5. szamaban IMRE Anna irt arrdl, hogy a korai iskola-
elhagyas jelensége az elmult években a nemzetkdzi szakpolitika érdeklédésének eldte-
rébe kertilt, s az Eurdpa 2020 stratdgianak is tovabbi célja a korai iskolaelhagyok ara-
nyanak csokkentése.! A cikk, amely az iskolai lemorzsolodas ellen sikeresen kiizd6
orszagok koziil Hollandia €s Portugalia oktataspolitikajanak fobb elveit mutatja be, és
intézkedési terveiknek iranyaira fokuszal, a szakpolitikai beavatkozasok ko6zos
kulcspontjanak a prevenciot tekinti. E cikkre reflektdlva tanulmanyom egy olyan
programot mutat be, amely a hazai prevencids gyakorlatok egyike. Az Egyiitthalado
program f6 célja a Magyarorszagon tanulé migransok magyar nyelvi kompetenciainak
fejlesztése, s ezaltal az iskolai lemorzsolodasuk csokkentése, az alapfokt oktatasbol a
kozépfoku oktatasba valo bejutasuk eldsegitése.

Magyarorszag a 2012-es ELS statisztikaban az alacsony (10-15%-0s) iskolai lemor-
zsolodast magaénak tudhatd orszagok kozott helyezkedett el,? igaz, a korai iskolaelha-
gyok megnevezéssel az Eurostat-felmérések csak azokat a fiatalokat vették szamba,
akik 18-24 év kozottiek, alsd kdzépfoku vagy annal is alacsonyabb tanulmanyokkal
rendelkeznek, és nem vesznek részt oktatasban, képzésben. Az életkor tekintetében az
utobbi években valtozott a szemlélet, mert mar a Reducing 2013 is kitekint a fogalom
targyalasakor azokra a 1416 évesekre, akik abbahagyjak a tanulméanyaikat.® E szemlé-
letvaltasban az élen jarunk, mivel nalunk — kiilonosképpen az Eszak-Magyarorszag
régidoban — a fogalom inkdbb idéz fel olyan fiatalokat, akik a tankotelezettség betoltésé-
ig még als6 foku tanulmanyaikat sem fejezik be. Az Eurdpa 2020-as stratégiaban azon
orszagok kozott soroljak fel Magyarorszagot, ahol jelenleg is folynak preventiv prog-
ramok a hatranyos helyzetii, migrans vagy roma hatterii és a tanulasi nehézségekkel
kiizdé didkok szdmara.* Mind a stretégia, mind az emlitett jelentés a veszélyeztetett

1 IMRE 2014, 56.

2 Reducing 2013, 9.

3 Reducing 2013, 8. The European definition of ESL supports the latter perspective. It refers to
young people beyond compulsory schooling age who have not completed upper secondary
education. However, most of them may have discontinued their education years before. Eu-
ropean data is not available in relation to the number of young people aged 14, 15 or 16 years
of age who have dropped out of education each year.

4 EDUCATION 2013, 6. A second large group of countries (BE, BG, CZ, DK, ES, FR, LV,
HU, PT, RO, SI, SK, FI and UK, ENG/ WLS) is currently developing preventive measures in
the form of policies to support disadvantaged pupils, who are often from a migrant or Roma
background, and who are also often amongst those with learning difficulties and poor achie-
vement levels. Measures in this area focus on language training for migrant children, strate-
gies for better integration of Roma children, additional resources to schools with high share
of disadvantaged pupils and strengthening remedial measures for students with learning dif-
ficulties.
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rétegek jellemzéskor® els6ként emliti a migrans hatter(i fiatalokat. S noha a veszélyezte-
tett réteg Osszettettsége a magyar pedagdgus tarsadalom szdmadra is ismert, a migrans
csoport mégis latoszogiik perifériajan helyezkedik el, amely tobb tényezd 6sszefonoda-
sabol kovetkezik:

A szarmazasi orszagok szerinti migracios trend jelentdsen atalakult hazankban,

a migransok lokalis stukturaja sajatos,

az alap/kdzépfoku tanulmanyokat folytaté migrans didkok aranya alacsony,

az iskolavalasztasuk polarizalt,

s végiil abbol, hogy az akkreditalt pedagdgusképzések palettdjan csak az utdbbi
években jelentek meg a migransoktatasara fokuszalo képzések.

agkrwdE

1. A 20. szazad végi és a 21. szdzad eleji migracids hullamok a szarmazasi orszagok

tekintetében jelentds eltérést mutatnak. A ’80-as évek bevandorldi és a magyar al-
lampolgarsagot kérelmezok foként a szomszédos orszagokbol (tobbnyire Romania-
bol, Ukrajnabol, Jugoszlaviabol és utddallamaibodl és kismértékben Szlovakiabol)
szarmaztak, s 90%-uk magyar anyanyelvii, illetve nemzetiségi volt. A *90-es évek-
ben a délszlav haboru tovabb novelte a Jugoszlaviabol érkezé menekiiltek szamat,
masik hatderéként a korabbi bevandorlok csaladegyesitése 0sztondzte a kornyezo
orszagokbol szarmazo migraciot. Osszefoglaloan elmondhatjuk, hogy a 20. szizad
végi migraciot foként az etnikai migrdcio jellemezte, amely a hatarontali nemzetrész
tagjainak az anyaorszagba iranyuld vandorlasat jelenti.® Ebbdl kovetkezik, hogy a
pedagdgusokkal kapcsolatba keriild migransok tobbségének nem voltak olyan nyelvi
problémai, amelyek az oktatasban vald eléremeneteliiket jelentésen befolyasolta
volna. A hataron tali magyar, nyelvjarasi beszéloknek altalaban nem grammatikai,
hanem az iskolai szakszokincs terén voltak/lehettek hidnyossagaik, amelyek gyorsan
kiegyenlitddtek a magyar oktatasi kornyezetben. Igy a szomszédos orszagokbol
szarmazd migransokat kevéssé fenyegtette a korai iskolaelhagyas veszélye. A 21.
szazad elején azonban az unids jogharmonizacio6, valamint a 2011-ben, majd 2013-
ban jelent6sen atalakuld honositési eljaras, a kornyez6 orszagok fokozatos csatlako-
zasa az EU-hoz, mindezen valtozasok egyiittes hatasara csokkent a szomszédos or-
szagokbol érkez6 bevandorlok szama (GODRI 2013, 267; TOTH 2013, 248). Mikoz-
ben a kiilonfele jogi statusu bevandorlok (migrans, menekiilt, menedékes, oltalma-
zott, hontalan) szerkezeti ardnya megvaltozott. A menedékjogot kérdk szdma ugras-
szerlien novekedett (2012-r81 2013-ra ~2000 6rdl ~15 000-re’). A bevandorlasi en-
gedéllyel rendelkez6k ~39%-a, a letelepedési engedéllyel rendelkez6k ~69%-a, a
tartozkodasi engedéllyel rendelkezok ~94%-a — a 2014. els6 féléves adatok szerint —
nem a szomszédos orszagokbol szarmazik (hanem kinai, vietndmi, amerikai, torok,

7

Reducing 2013, 8. In most countries, boys are more likely to leave school prematurely than
girls. Young people from a migrant background often display a higher than average rate of
ESL, and the risk of ESL is especially high for disadvantaged minorities, including Roma.
GODRI2013, 263-265.
Lipusz 2013.
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egyéb).® Tobbségiik nyelvi nehézséggel kiizd, amely nem csak szokincsbeli hidnyos-
sagokban meriil ki, hanem alepvetd grammatikai ismeretek hianyat jelenti. Ezért a
pedagogusok szélesebb kore foként az elmult évtizedben keriilt kapcsolatba olyan
migransokkal, akiket nyelvi hatranyuk miatt mar érinthet a korai iskolaelhagyas ve-
szélye.

2. A migransok mas befogadd orszagokhoz hasonldan nalunk is a jobb megélhetési és
szocialis esélyeket nyiijté nagyvarosokban telepednek le. Igy pl. a harmadik orszag-
beliek 42%-a Budapesten ¢él, de ugyanez az arany az egyiptomiak, a kinaiak, az ira-
kiak vagy a vietnamiak esetében 80% feletti.” S noha a hazai migracios térkép azt
mutatja, hogy a févaros mellé kezdenek felzark6zni mas varosok is, pl. Szeged, Hé-
viz vagy a Balaton térsége, tovabbra is Pest megyében lakik a legtobb bevandorlo. A
pedagdgustarsadalom tobbsége tehat nem keriil kapcsolatba a lakhelyén migrans ta-
nulokkal. Ez a lokalis specifikum az egyik meghatarozo eleme annak, hogy az isko-
lai lemorzsolodas kapcsan a migrans tanulok egyatalan nem, vagy csak tanarok lato-
korének perifériajan jelennek meg.

3. Az alap- és kozépfoka tanulmanyokat folytatd migransok szama igen alacsony. A
KIR-statisztika alapjan 2012 masodik félévében 10 600 nem magyar, illetve kettds
allampolgarsaga diak jart iskolaba Magyarorszagon, aranyuk a kozoktatasban tanu-
16knak alig egy szazaléka.'? E kis 1étszdm és a lokalis specifikum mellett az iskola-
valasztasuk is sajatos.

4. Vamos Agnes a migransok iskolairol erésen polarizalt képet festett. Szerinte az egyik
polust a menekiilt gyermekeket befogadd intézmények képezik, amelyek munkajat
foként civil szervezetek segitik. A masik polust a nemzetkdzi, idegen nyelvii €s ma-
ganiskolak jelentik, amelyek a transznacionalis elit fizetoképes rétege mellett a ma-
gyar felsdosztalyt is kiszolgaljak.!* E kép 2011 6ta — véleményem szerint — alapve-
téen nem valtozott, de arnyaltabba valt a tekintetben, hogy az 6nkormanyzati, majd
KLIK-fenntartasu iskolak is igyekeztek megragadni a migransoktatassal jard leheto-
ségeket. Bovitették nyelvoktatasi programjukat, egy-egy kiilfoldi cég vagy kozosség
igényeinek megfelelden alakitottak at helyi tanterviiket. Az egyes példak a vallasi
nevelés kiszélesitésétdl, a tdmogatd szamara inditott osztalyig terjednek. A masik
oldalon pedig szdmos nemzetkozi iskolahalozattal gyarapodott az oktatasi struktura.

5. Az els6 négy pontbol is kovetkezik, hogy az akkreditalt pedagdgus-tovabbképzések
kozt kevés program van, amely részben vagy egészében a migransoktatas terén ki-
nalna mddszertani megajulast. A PAT honlapjat attekintve a kdzoktatast érinté in-

8 Kiadvanyfiizet 2014, 3, 4, 5. tiblazata alapjan. Az amerikai allampolgarok nyelvi szem-

pontbol torzitjak az aranyokat, mert tobbségiik masod-, harmad-, negyedgeneracios magyar,
akik rendelkeznek magyar grammatikai és alapszokincsbeli ismeretekkel.

® VARHALMI 2013, 276; DOVENYI 2011, 91.

10" ScHUMANN 2013, 110.

11 VAmos 2011, 196.
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tegracios/tehetséggondozas/hatranyos helyzet alkoda tovabbképzések tobbsége az
SNI-s, hallassériilt, halmozottan hatranyos helyzetii gyermekek neveléséhez kapcso-
16dik; s alig akad a migransoktatasra vonatkoz(tathat)d program, pl. a Kulturdk ta-
lalkozasa a tarsadalomban és az iskolaban — a multikultivalis nevelés alapjai, vagy
a Tartalomalapu magyar mint idegen nyelv oktatdsa, ez utobbit a Menedék migran-
sokat segitd egyesiilet akkreditaltatta. Tovabbképzés hijan az érdeklédd pedagogu-
sok az Eurépai Integraciés Alap, az Eurépai Menekiiltiigyi Alap vagy a TAMOP
2009-es (3.4.1.) és 2012-es projektjeibe kapcsolodva ismerhettek meg jo gyakorla-
tokat, vagy bovithették elméleti tudasukat.

A migransok egyre novekvd szdma, a migracios struktira valtozasa és a befogada-
sukra iranyuld stratégidk megvaltozasa'? az elmult években szemléletvaltast indukalt,
amelyben a migransokotatas a pedagogustarsadalom latdszogének periférigjarol a fo-
kusz iranyaba mozdult el. Az Egyiitthaladé programban is tapasztaljuk e jelenséget,
hiszen 2010 6ta egyre tobb iskola, pedagogus és didk kapcsolodott be projektjeinkbe.
Mig 2010-ben két budapesti iskoldban hét pedagogus vezetésével huszonhét didk pro-
balta ki segédanyagainkat, addig 2014-re mar hat intézmény tizenkét tanara és hetven-
négy diakja teszteli legutobbi fejlesztéseinket.

A Miskolci Egyetem Magyar Nyelv- ¢és Irodalomtudomanyi Intézetében kidolgozott
Egyiitthaladé program f6 célja a hazai kozoktatasban tanulé migrans gyermekek ma-
gyar nyelvi kompetenciainak fejlesztése volt, annak érdekében, hogy integraltan oktat-
hatova, az iskolai tananyagban osztalytarsaikkal ,.egyiitthaladéva” valjanak. E diakok
kiilonb6z6 nyelvi, kultaraja, vallasi meghatarozottsagli, Eurdpai Union kiviili orsza-
gokbol szarmaznak, ugyanakkor k6z0s benniik, hogy nyelvészeti szempontbo6l korlato-
zott nyelvi koduak. Funkcionalis értelemben két- vaqy tobbnyelviiek, hiszen a minden-
napi interakcidjuk soran egynél tobb nyelvet hasznalnak, am tobbségiikre a félnyelviiség
jellemz6, azaz a kétnyelvii egyén valamelyik nyelvében — jelen esetben a magyar
nyelvben — nemigen, illetéleg kevésbé jaratos, s néhanyan koziilik kettds félnyelviiek is,
azaz mindkét nyelviikben korlatozott nyelvhasznalataak (Kiss 1995)%. Az integralt
oktatés elve szerint a migrans gyermekek az életkoruknak megfelelé kozoktatasi intéz-
ményekben tanulnak. Az osztalyokba sorolas a sziilé kérésére eltérhet a gyermek élet-
koranak megfelel6 évfolyamtdl, am ez a nyelvileg kedvezd lehetdség pszichikai prob-
lémat, beilleszkedési zavart, hatranyt okozhat. A migransok specialis iskolavalasztisa
miatt a diakok egy része két tanitasi nyelvili intézménybe jar. A két tannyelvii intézmé-
nyek a magyar mellett — a migransok anyanyelvéhez képest — egy harmadik (k6zvetit6)
nyelven valo tanulés lehetOségét kinaljak. A nyelvelsajatitasnak e formaja azonban nem
segiti az aktiv, balansz kétnyelviiség kialakulasat, foként, ha a gyermek a két vagy ha-
rom eltéré nyelvtipusba tartozo idegen nyelvvel egyszerre ismerkedik, és ha anyanyelvi
ismeretei még nem szilardak. A migransoktatas problémajat felismerve egyre tobb isko-
la tanterve boviil magyar mint idegen nyelv (MID) tanoraval. A MID szervezdelve
azonban az osztalytermi tanulassal ellentétes, hiszen az azonos nyeltudasi szinten allo,

12 A befogadasi stratégia a kezdeti nyelvtanitastol a gazdasagi, politikai életben valo aktiv
részvétel irdnyaba tolodott el, |. BODOLAI-KOVATS 2013.
13 Kiss 1995, 205-206, 212.
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kiilonb6z6 koru €s nyelvii tanulok kiscsoportos vagy egyéni fejlesztésére ad lehetdsé-
get. A felzarkédztato foglakozasok vagy tanrendbe épitett érak tananyaga nem kapcsolo-
dik a kozismereti targyak tematikdjdhoz, s noha intenziven fejleszti a grammatikai tu-
dast, az iskolai szakszokincs fejlesztéséhez csak kdzvetve jarul hozza. Ezért az Egyiitt-
halado6 program segédkdnyvei a magyar nyelvi kompetenciafejlesztést a Nemzeti alap-
tantervhez igazododan, a kozismereti targyak tematikajan keresztiil valositjak meg.

Az Egyiitthalado program 2010-ben indult, s egyéves projektek sorozatabol all
Ossze. A projektek altalaban 2 szakaszbdl allnak, az els6 6 honapos szakasz a fejlesztési
szakasz, amelyet 3—4 honapos probaoktatasi szakasz kovet, majd a korrekcio. A
probaoktatasban 2010-ben még csak 2 budapesti altaldnos iskola (Kdébanyai Szent
Laszlé Altalanos Iskola, Erzsébetvarosi Magyar—Angol Kéttannyelvii Altaldnos Iskola
és Vendéglatoipari Szakiskola) vett részt 8 tanarral és 27 migrans gyermekkel. Az évek
soran azonban 6-ra boviilt az iskolak szdma, s legutobbi Egyiitthalado V. projektiinkben
mar 11 tanar és 81 diak tesztelte a segédanyagokat. A projektek részletes leirasai
honlapunkon megtekintheték (www.egyuthhalado.uni-miskolc.hu).

Els6 projektink, az Egyiitthalado — migrdans gyermekek az iskolaban
(EIA/2009/3.1.1.1.) az 5-6. osztalyos migrans tanulok €s tanaraik szamara kinalt se-
gédkonyveket a magyar nyelvtan, irodalom, matematika és természetismeret tantar-
gyakhoz.

Az Egyiitthalado I1. (EIA/2010/3.1.1.1.) projektben a 7-8. osztalyos nyelvtan, iroda-
lom, matematika és bioldgia tantargyak tematikajahoz kapcsolodoan valositottunk meg
nyelvi kompetenciafejlesztést.

Harmadik projektiink (EIA/2011/1.1.1.) pedig az als6 tagozat felé nyitott, igy a 3—4.
osztalyos nyelvtan, irodalom (olvasas), matematika és kdrnyezetismeret tananagyak
mellé készitettiink oktatasi segédanyagokat. Felismerve az iskola-sziilék-diakok kom-
munikécios problémajat egy 0j elemmel, a szotanuld kartyacsomaggal boviilt a kinala-
tunk. A jatékos nyelvelsajatitasra alapozva e kartyacsomag a tantargyi szakszokincs
mellett, az iskola és a sziil6 kommunikacidjat segité szocsoportot is tartalmazott, amely
az iskolai élet dokumentumaira (bizonyitvany, személyi igazolvany, vizum, orvosi iga-
zolas stb.), eseményeire (iinnep, sziinet, sziil6i értekezlet stb.), targyaira (pad, tornaru-
ha, torolkoz6 stb.) terjedt ki.

Negyedik projektiinkkel (EIA/2012/1.1.3.) szélesiteni kivantuk az eddig kidolgozott
tantargyi strukturat, igy a torténelemhez készitettiink 3.-tol 8.-ig segédkonyveket, vala-
mint a Hon- és népismeret témakorében két segédanyagot. A torténelem és honismeret
lehetéséget nyujtott arra, hogy eldsegitsiik a magyar allampolgarsagi vizsgara valo fel-
késziilést oly modon, hogy a specialis ikonnal jeloltiik azokat a feladatokat, amelyek az
allampolgarsagi vizsga tételei is egyben. A korabbi projektek tapasztalatai alapjan ugy
véltiik, itt az ideje tudasunkat atadni a hallgatoknak is, ezért 0j projektelemként szemi-
nariumot inditottunk a tanarképzésben részt vevo egyetemi hallgatéinknak. A Nyelvi és
kulturalis soksziniiség az iskolaban c. szeminariumon megismerkedhettek a hallgatok
az Egyiitthalad6 projektek elméleti hatterével, fejlesztéseinkkel és mas, az Europai In-
tegracios Alap altal tamogatott tevékenységekkel. A tanuldk szamara fejlesztett segéd-
anyagok mellett minden projektben késziiltek a tanaroknak lexikai és grammatikai mar-
tixok, attitlid- és nyelvikompetencia-méré feladatlapok. Ezek segitségével a pedagogu-
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sok Onalldan is megéallapithattak a didkok nyelvi szintjét €s mérhették nyelvi fejlodésii-
ket.

Otddik projektiink, amelyet 2014-ben valositunk meg, az oktataspolitika aktualis
témakdoréhez, a palyaorientaciohoz kapcsolodik.

A palyaorientaci6 és a lemorzsolddas. Kiindulopontunk szerint a nyelvi hatrany kor-
latozza a tantargyi tartalom elsajatitasat. A nyelvtudas hidnya alulteljesitéshez, a folya-
matos alulteljesités és a sikerélmény hianya lemorzsoldédashoz vezethet. Imre Anna is
bemutatja a korai iskolaelhagyas lekiizdésére az Eurdpai Unio altal javasolt atfogo
szakpolitikai keretet, amely a prevenciora, az intervenciora €s a kompenzaciora épil, s
amelyben a perevencids beavatkozasok kozott kiemelt téma a migransok és kisebbsé-
gek integralasa és a palyatanacsadas, az iskola és a munka vilaga kozotti szorosabb
kapcsolattermetés.!* Az Egyiitthaladé V. — Pdlyaorientdcié migrans fiataloknak c. pro-
jekt (EIA/2013/1.1.3.) mindezeket a szempontokat egyesiti. Olyan oktatasi segédanya-
got fejlesztettiink ki, amely az altalanos és a kozépiskolai oktatas palyaorientacios tan-
anyagahoz kapcsolodik, igy az integralt osztalyokban alkalmazhat6. De nyelvi megfor-
malasaban és kulturalis perspektivdjaban a migransok igényeihez igazodik. Tartalma-
ban a tanulas és a munka vilaga kozotti kapcsolatot fejti ki, mert onismereti része tuda-
tositja a gyermekben a tulajdonsagok és a palyavalasztas Osszefiiggését, bemutatja a
szakmak, foglalkozasok képzési strukturdjat, egy-egy kivalasztott szakma jellemzoit,
bemeneti kovetelményeit.

Az Egyiitthalad6 program elméleti alapjat képezé nyelvet €s tartalmat integral6d ok-
tatasnak kiilfoldon tobb valfaja ismert. A tengeren tuli szakirodalomban Content Based
Instruction (CBI), az eurdpai oktatasban Content and Language Integrated Learning
(CLIL) 6sszefoglald név ala rendeltek e kétfokusza oktatasi formak. A tengerentili €s
az europai megkdzelités legfontosabb kiillonbsége azonban az, hogy a CBI a két fokusz
(a nyelv és a tartalom) koziil a tartalmat tartja alapvetonek, amelyre épiil a nyelv tanita-
sa, mig a CLIL-ben a két fokusz nem egymasra épiil — még ha a tanitasi-tanulasi folya-
mat egy-egy szakaszaban az egyik vagy masik el6térbe keriil is —, hanem egymassal
Osszefonddva, egyiitt alkotjak a pedagogiai megkdzelités 1ényegét. A nem nyelvi isme-
ret kozvetitése e szemlélet szerint tehat nem az adott nyelven, hanem az adott nyelvvel
egyiitt és azon keresztiil torténik.™® Az egyes orszdgokban a CLIL-nek a sajat tarsadal-
mi-oktatasi helyzetre adaptalt formak mitkddnek (pl. Esztorszag, LAK — Loimitud aine-
ja keeledpe'®), igy mi is ujragondoltuk, és a magyar oktatasi sajatossagoknak megfele-
16en alakitottuk ki koncepcionkat, amelynek a NyIT — Nyelv Integracié Tartalom nevet
adtuk.

A NyIT-tel késziilt segédkdnyvek nyelve magyar, amely a tanulok tobbsége szamara
az anyanyelv (L1), a migrans gyermekeknek viszont masodlagos nyelv. Figyelembe
véve azt, hogy a migransok magyar nyelvtuddsa nem azonos szintii, igy tananyagot

14 IMRE 2014, 67., 1. bdvebben a Reducing (2013, 18-21) 11 pontban megfogalmazott
prevencios javaslataban a Better integration of newly arrived migrant children; Cooperation
with the world of work pontokat.

15 CoYLE-HOOD-MARSH 2010, 1., 1. még uo. 36: The language Triptych: language of learning,
language for learning, language throught learning.

16 http://lak-ope.ee/
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specialisan az ¢ igényeikhez illeszkedden tobb nyelvi szinten fogalmaztuk meg. Az
eurdpai referenciakerethez igazodéoan A1-Bl, a palyaorientacios segédanyag A1-B2
nyelvi szinteken tartmaz ugyanazon témakorben feladatokat. Ez a megoldas az integralt
tanitas mellett a differencialt oktatasra is lehetdséget ny0jt, hiszen a migrans tanulod
ugyanazt a tematikat kovetve, de a sajat nyelvtudasdnak megfeleld feladatokkal vesz
részt a tanulds-tanitas folyamatasban. Az alabbi példak a munkaer6-piaci kommunika-
ci6 témakoréhez kapcsolddo kiilonbozo nyelvi szintl feladatokat szemléltetik.

Al. Készits szocsaladot az alabbi szavakbél!
all, allaskereso, megallt, allas, dllsz, allunk
(Mit csinal?) dll (ige)

(Mit csinal?) (kij. mod jelen id6 E/2. ige)
(kij. mod jelen id6 T/1. ige)
(Mit csinalt?) (kij. mod mult id6 E/3. igekotos ige)
(Mi?) (igébdl képzett fn)
(Ki?) (fn, Osszetett sz0)

Al. Alkoss a foglalkozas nevébdl magyar csaladnevet!

Ismersz ilyen csaladneveket a te nyelvedben is?
szabd > , kovacs > , molnar >
Az én nyelvemen:
A tulajdonneveket kezddbettivel irjuk,
a foglalkozasok nevét kis kezddbetlivel.

A2. Keress ellentétes jelentésii szavakat!

all, megall, talal, elindul, nem segit, fekszik, keres, kap, segit, ad

B1. Alkoss targyas alarendel6 szoszerkezetet az alabbi osszetett
szavakbol!
munkakozvetito > munkat kézvetit(6)

allaskereso >

munkaado >

munkavallalo >

B2. Fogalmazz rovid telefonbeszélgetést!

Allast keresel. Kérj idépontot a munkaiigyi kézpontba egy megbeszélésére!
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A kiilonb6z6 nyelvi szintli feladatok a palyaorientacio témakdreinek szakszokincsét
dolgozzak fel, mikozben grammatikai ismereteket kozvetitenek (a fenti példakban a
szofajok leirasat, az ellentétes jelentésii szavakat, az Osszetett szavak és szoszerkezetek
tipusait), helyesirasi szabalyokat foglalnak 0ssze, s a kommunikacids készséget is fej-
lesztik (a B2-es példaban egy szobeli szovegtipusban, a telefonbeszélgetésben szerez-
hetnek gyakorlatot a diakok). A nyelvrdl szerzett ismeretek segédanyagainkban spiralis
elrendezésiiek, azaz a fejezetekben ujra és Ujra talalkoznak a didkok az egyes gramma-
tikai elemekkel. A gyakoroltani kivant grammatikdban vannak hangstlyos elemek.
Mivel a magyar nyelv ragoz6 nyelvtipusa eltér a migransok anyanyelvének tipusatol
(amelyek hajlitdo vagy izolalé nyelvek), ezért a névszo- és igeragokat gyakoroltato fel-
adatok minden fejezetben jelen vannak. De természetesen a palyaoreientacios tematika
egyik vagy masik szakszava bizonyos grammatikai elemek fejlesztésére nagyobb lehe-
toséget kinalnak, igy mig a munkaidé targyalasa kapcsan az idéhatarozé ragok, a sza-
badnap kapcsan a szo0sszetételek gyakoroltatasa kézenfekvo.

A NyIT-bdl az integracio szot tobbféleképpen értelmezziik. Egyfelol a CLIL straté-
giajat kovetve a tartalom- és a nyelvfejlesztés Osszekapcsolodik a feladatainkban. Mas-
fel6l azt is jelenti, hogy segédkonyveink integralt oktatasban hasznalhatdok, ahol egy-
azon csoportban/osztalyban tanitanak magyar ¢s nem magyar anyanyelvii gyermekeket.
Az integraciénak azonban egy sajatos, harmadik értelmezése is kialakult nalunk, olyan
feladatokat épitettiink be anyagainkba, amelyek a gyermekek beilleszkedését segitik
sziikebb kozosségiikbe, az osztalyba, uj lakhelyiikre, Magyarorszagra és tagabb élette-
riikbe, az Eurdpai Unidba. Ez utobbi feladatok kdzt vannak olyanok, amelyek kozvetlen
informaciot nytjtanak az olvasénak Magyarorszagrol.

Al. Olvasd el! ird le a szévegbél a szimokat!

Egy-egy orszag teriiletén tobb nép, nemzetiség ¢l. Magyarorszagon kb. 9,5 millié ma-
gyar ¢él. Rajtuk kiviil mas nemzetiségi csoporthoz tartozok alkotjdk az orszag lakossa-
gat. A magyarsag mai lélekszama kb. 14,5 milli6 6. Az elsd vilaghdbort utan a trianoni
szerzOdéssel a magyarsag egy része nemzeti kisebbséggé valt. Kb. 2,5 millidan élnek a
szomszédos orszagokban és kb. 2 millidan szerte a vildgban.

A feladatok masik tipusa a hazai és eurépai munkavallalasi szokasok, illemszabalyok
mas kulturaktol valo eltérésére hivja fel a figyelmet.
B1. Alkoss felszolité médu mondatokat a fondk-beosztott kozotti illemszabalyok-

bol!
1llik kopogtatni a fonok Kopogtass a fonék szobdjaba
szobajaba lépés elott. lépés elott!

A beosztottnak illik a fonokkel kezet
fogni (a noknek férfival is!).

A kézfogast elutasitani sértés.

A fénoknek nem szabad bantani (meg-
titni) a beosztottat.
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Segédkdnyveink tartalmi alapjat a Nemzeti alaptanterv (2007, 2012) és az OM altal
engedélyezett kerettantervek anyagai, valamint az oktatdsbol a munka vilagaba vald
atmenetet elemzd nemzetkdzi szakirodalmak!’ jelentik. A palyaorientacid tématikaja
ennek megfeleléen az Onismeret és palyatervezés, Munakeré-piaci kommunikacio,
Szakmak és foglalkozasok I-111. részekbdl all.

Az Onismeret és palyatervezés harom fejezetre oszlik. Az els fejezet az Onismeret
cimet kapta, amelyben az én vilaga, a serdiil6, a sport kulcsfogalmak koré szervez6dnek
a feladatok. A masodik fejezetben az Onismerettdl a tarsas élet felé 1épiink. Ennek a
fejezetnek az a célja, hogy tudatositsa: az ember tarsas 1ényként éli életét. A sziikebb
kornyezet €s tagabb kornyezet, végiil a tarsadalom téméakhoz kapcsolddnak itt a felada-
tok. A Palyaorientacié cimii fejezet pedig a gardneri kulcskompetencidkra és az EU
kulcskompetencidira épitett. Abban segit, hogy a didkok felmérjék, milyen tevékenysé-
gekben lelik kedviiket, milyen tevékenységeket végeznek iigyesen, ennek megfeleléen
mihez van tehetségiik.

A Munkaeré-piaci kommunikacios segédanyag két fejezetbol all. Az elsé fejezet a
Munkaerd-piaci alapfogalmak cimet viseli, s harom alfejezetre oszlik. A piactol a mun-
kaerdpiacig alfejezet cimében is jelzi f6 feladatat, hogy a didkokat a konkrét, hétkozna-
pi €letbdl is ismert piac fogalmatdl atvezesse a szamukra még nyelvileg és tartalmaban
sem ismert munkaerépiac fogalmahoz. Munka, munkahely, munkaid6, munkaszerzédés
c. alfejezet a munka fogalomkorben boviti tovabb a tanuld ismereteit. Az Allas, palya,
palyafutas c. alfejezet pedig az allaskeresés folyamatanak szakszavait dolgozza fel,
mikdzben egy-egy palyat/foglalkozast mutat be. A masodik fejezet a Munkaerd-piaci
kommunikacié szoban és irasban cimet kapta, amelyben kifejtésre keriilnek a kommu-
nikacios alapfogalmak, és gyakorlasra az irasbeli és szobei szovegfajtak. E fejezet célja,
hogy a feladatok elvégzésével a tanuld Osszeallithasson Onmaganak egy felvéte-
li/munkatigyi beszélgetést megel6z0 irasos dokumentéciot, jartassagot szerezzen a
munkaiigyi beszélgetések szofordulataiban.

A Szakmak és foglalkozdasok rész az eltérd szinteken elérhetd képzési lehetdségeket
mutatja be. Az 1. kotet fokuszaban az alapfoku képzések allnak, a II. kotet a kozépfoka
szakképzésekkel foglalkozik, a III. kdtet pedig a felsGoktatas valtozatos képzési kinala-
taba nyujt bepillantast.

A tartalom elsajatitasat a szines, gazdagon illusztralt és egyedivé tehetd dosszié mel-
lett szotanulo kartyak is segitik. A jaték pedagdgiai hasznositasara épitve olyan szokar-
tyakat készitettiink, amelyek egyik oldalan egy grafika segiti a jelentés elsajatitasat. A
tobbjelentésii szavak esetén két vagy tobb grafika is van ugyanazon a kartyaoldalon. A
masik oldalon a gyakoroltatni kivant sz6 all vasatagon szedve, alatta egy mondat mutat-
ja a lexéma mondatbeli szerepét, segiti az értelmezést. Ezen a kartyaoldalon gender
informaciok is talalhatok ikon formajaban. Férfi vagy né ikon jelzi, hogy az adott szo-
nak/foglalkozasnak van-e kiilon férfi és néi parja (pl. tanar, tanarno), esetleg lefoglalo-
dott-e a sz6 a magyar koztudatban valamely nem képviseldje szamara (pl. kdmiives, acs
— csak férfit értlink alatta). Tovabbi szines ikonok jellik a sz6 kapcsolatat a segéd-
anyag tartalmi egységeivel, igy pontosan tudja a gyermek, hogy mely rész, fejezet szak-
szokincse az adott kifejezés.

7 TcHIBOZO 2013, 3-18; GOTHARD—MIGNOT-OFFER—RUFF 2001.
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acs

Az acs késziti az épliletek fa elemeit.

y .

Természetesen attol élvezetes a tanulas, ha igazan jatszani is lehet a kartyakkal!
Ezért harom térsasjatékot is lehet a paklival jatszani, s6t a feladatkartyakkal, amelyek
grammatikai vagy tartalmi miveletekre utasitanak, egyediil is élvezetes a kartyazas,
vagy nehezithetd a csoport szamara a jaték.
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Projektjeink kovetik a nemzetkdzi szakpolitikak iranyvonalat: a kezdeti nyelvi kom-
petenciafejlesztés a tarsadalmi, majd a gazdasagi beilleszkedést elésegitd elemekkel
béviilt. Fontosnak tartjuk az Egyiitthalado programban elért eredményeink megismerte-
tését a pedagogusok minél szélesebb rétegével. Az elmult években a Miskolci Egyetem
Tanarképzo Intézete és Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi Intézete altal szervezett
szeminariumokon alapszakos, mesterszakos és fels6oktatasi szakirany( képzésben részt
vevo hallgatok ismerhették meg a NylT-modszert és oktatdsi segédanyagainkat. De
felismerve azt a hidnyt, amelyet a tanulmany 5. pontja is részletez, bekapcsolodva a
TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-es projektbe, kezdeményeztik Egyiitthaladé, tartalomalapii
magyar nyelvoktatasi moUszer nyelvi hatrannyal kiizdé tanuldi csoportok szamdra
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cimmel pedagogustovabbképzés akkreditacidjat. A 30 oras képzés elsé tematikai egy-
sége bemutatja projektjeinket, azok célkitizéseit, kapcsolodasi pontjait a kdzoktatas
kiilonboz6 szakaszaival; a program NAT-kompatibilitasat; a célcsoportokra, tartalomra
vonatkoz6 innovativ jellegét. A masodik tematikai egységben képet kaphatnak a részt-
vevok a tartalomalapu nyelvoktatas formairdl, a CBI és a CLIL elméletérdl és alkalma-
zasairol, az eurdpai valtozatokrol; valamint a hazai két tanitasi nyelvii oktatas helyérdl a
tartalomalapu oktatasi formak kozott. Ebben az elméleti ismereteket bovito részben
kapott helyet a K6z6s Europai Referenciakeret (KER) bemutatasa és a szintekhez kap-
csolodo feladattipusok részletezése. A harmadik tematikai egység célkitizése a nyelvi
hatrany definidlasa és a nyelvi hatrannyal kiizdd tanuldi csoportok azonositasa. Ennek a
résznek kiemelt funkcidja, hogy az eurdpai szemléletnek megfeleléen a pedagogustar-
sadalom figyelmét rairanyitsa az iskolai lemorzsolddasban érintett csoportok kozott a
migransok specialis helyzetére. A tovabbképzést akkor tekintjiik sikeresnek, ha a tarta-
lomalapu nyelvfejlesztést a résztvevok sajat oktatdi-neveldi gyakorlatukra is adaptalni
tudjak, sajat — nem feltétleniil migrans — tanuloi csoportjuk igényei szerint.

Az Eurdpara irdnyuld migracié novekedését prognisztizaljak mind a jelen kiilpoliti-
kai helyzet elemz0i (az ukran és a sziriai haborus konfliktusok kapcsan), mind a tavo-
labbi gazdasagi és népesedési folyamatok kutatoi. Igy a 21. szdzad pedagdgusainak fel
kell késziilniiik arra a kihivasra, amelyet az integralt osztdlyba bekeriild, a magyar
nyelvet kiillonb6zé nyelvi szinten beszéld, eltérd kulturalis szokasokkal rendelkezd
gyermekek; a mar Magyarorszagon sziiletett, masodik generacids bevandorlok vagy a
transznacionalis startégiaju'® migransok jelentenek.

A Reducing 2013 egyszerre emeli ki az iskolai lemorzsolodasban erésen veszélyez-
tett csoportként a migrans hatter(i és a roma kisebbséghez tartozo tanuldkat. A jelentést
mitegy megeldzve, nyelvészeti alapokrdl indulva, mar 2011-ben kialakult az a szakmai
diskurus az Egyiitthaladon beliil, amely arra iranyult, hogy a migransokhoz hasonl6éan
nyelvi hatrannyal kiizd6 roma vagy halmozottan hatranyos helyzetli gyerekek oktatasa-
ban hogyan lehetne alkalmazni a segédanyagainkat. Az els6 ilyen projekt 2012-ben a
Kobanyai Pedagogiai Szolgéltatokdzpont szervezésében valosult meg, 33 kisdidk: 13
migrans, 9 roma és 11 halmozottan hatranyos helyzeti tanuldé és harom pedagodgus
részvételével. A magyar nyelvtan, természetismeret €s matematika felzarkoztatd foglal-
koztatasokra kiilonb6z6 kébanyai iskolakbol érkeztek 5—8. osztalyos didkok. A fejlesz-
tés évfolyamok szerinti bontasban tortént, a csoportokat azonban ugy alakitottuk ki,
hogy minden csoportban voltak migrans, roma és halmozottan hatranyos helyzetii
gyermekek. A projekt kezdé szakaszaban interjik soran (szabad és struktralt beszélge-
tések keretében) €s irasbeli teszt alapjan mértiik fel a didkok nyelvi hatranyanak jellem-
z6 vonasait. A viszonylag kicsi [étszam lehetové tette mind az egyéni, mind a kicsopor-
tos fejlesztést. Az orakon a kezdeti, egymastol valo idegenkedést — amelynek egyértel-
mil jelei voltak a magyar és nem magyar gyerekek kozott kihagyott iires székek — ha-
mar felvaltotta az azonossag felismerése €s a segitOkészség. A gyerekek hamar felis-
merték a vegyes csoport pozitivumait, hogy a migransok kiejtését a halmozottan hatra-
nyos helyzetiiek sikeresen javithatjak; a matek példat viszont az azsiai gyerekek segit-

18 Akik nem akarnak magyar alampolgéarra valni, szimukra nem célorszdg Magyarorszag, igy
nincs nyelvelsajatitasi szandékuk sem.
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ségével gyorsabban meg lehet oldani. A migransok a tanult, sztenderd nyelvi kifejezé-
seikkel korrigaltak a roma gyerekeknél gyakori nem szetnderd nyelvi formakat (pl.
ragozasbeli hibakat), ugyanakkor a szobeli kommunikacioban rendkiviil hatékony roma
tanulok aktivabba tették a migransok beszédprodukcioit. A projekt végén alkalmunk
volt a diakok irasbeli és beszédprodukcidjanak ujboli megfigyelésére €s elemzésére és a
pedagdgusok véleményének Osszegzésére is. A tandrok szerint pozitivan valtozott a
diakok tantargyi, szakszokincsbeli tudasa, amely a csoport minden tagjanal alcsony
szintli volt a felzarkoztatas kezdetén. A gyerekek egyéni fejlodése természetesen valto-
zatos képet mutat, de e révid, mindossze négy hdnapos képzés is azt mutatta, hogy az
Egyiitthaladé programban kifejlesztett segédananyagok sikerrel alkamazhatéak més,
nyelvi hatrannyal kiizdé csoport oktatasaban is. A TAMOP.1.2.B.2-13/1-es projektjé-
ben ezért is kezdeményeztiik roma és/vagy halmozottan hatranyos helyzeti iskolai cso-
portban valé kiprobalasat. Azzal a hipotézissel fogunk hozza a munkankhoz, hogy a
migrans és roma gyermekek korlatozott nyelvhasznalataban tSbb ponton parhuzam
mutathat6 ki. Igy roma gyermekeknél is allhat a nyelvelsajatitasi probléma (félnyelvii-
ség, kettds félnyelviiség) a koralozott nyelvhasznalat hatterében. Az iskolai szakszdkin-
csiik a migransokéhoz hasonléan gyenge. Morfologiai szintii problémaik (pl. ragozasi
rendszerek keverése) fejleszthetok azaltal, hogy a migransoknak irt konyveink fokusza-
ban a sztenderd nyelvi alakok gyakoroltatasa all.

Szamos kivalo szocialis, pedagogiai program, projekt, modszer all rendelkezésre je-
lenleg is felzarkoztatast végzé pedagdogusok szamara, az Egyiitthaladé azonban — nyel-
vészeti alapti megkozelitésével — tigy gondoljuk, mindezeknek kiegészitéje.
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TARSADALOM, IGAZSAGOSSAG, FELELOSSEGVALLALAS
Karlowits-Juhasz Orchidea

»A jogaikat bezzeg tudjak”

A Magyar Ifjusdg 2012 vizsgalat kutatdi ,,iij csendes generacionak™ nevezték el a mos-
tani fiatalokat, akiket — hasonloan a két vilaghabort kozott sziiletettekhez — a bizonyta-
lansag, a konformitas, a civil aktivitas hidnya, az apolitikus hozzaallas ¢s a koziigyektol
valo elfordulas jellemez.! A fiatalok kdzel egyharmada szerint az sem szamit, hogy
milyen rendszerben éliink, az egyik rendszer ugyis olyan, mint a masik.? Véleményiik
szerint az szamit jo allampolgarnak, aki szabalykovetd, tiszteli a torvényeket, rendesen
befizeti az adokat és a jarulékokat, ellenben az egyaltalan nem Iényeges, hogy a demok-
racia mikodéséhez sziikséges legelemibb tényezokkel is rendelkezzen (mint a politiza-
las, a kozosségi aktivitas vagy az dnkéntes segitségnyujtas).®

Mindezek mellett a kozvéleménynek (és sok altalam ismert pedagdgusnak is) az az
elképzelése ,,a mai fiatalokr6l”, hogy ,,a kotelességeiket nem, de a jogaikat bezzeg na-
gyon jol tudjak”. Személyes tapasztalataim és a hazai kutatasi eredmények azonban
korantsem igazoljak ezt a vélekedést. A ,,mai fiataljaink” nincsenek birtokaban a joga-
ikkal kapcsolatos praktikus tudasnak, sét azzal sincsenek tisztdban, hogy barmilyen
deficittel rendelkeznének ezen a téren. Tovabb rontja a képet, hogy az érintett/bevont
felnodttek visszafogd (esetenként kovetkezményekkel, szankcidkkal fenyegetd) hatasa
miatt még azok a fiatalok sem emelnek szot az ket ért vagy kornyezetiikben tapasztalt
jogsérelmek ellen, akik tudjak, hogy indokolt lenne az igazsagtétel, és azt is tudjak,
hogy mi lehet ennek a modja.

A csaladi szocializacio még mindig a Kadar-korszak hagyatékat cipeli: a politikatol
val6 tavolsagtartast, a politikai konfliktusok elkeriilését, az egyéni érdekérvényesitési
utak keresését, a kényszerkollektivikkal szembeni bizalmatlansagot.* Az iskola mint
masodlagos szocializacids kozeg nem korrigalja ezeket a diszfunkcidkat, nem teljesiti a
demokratikus allampolgari nevelés alapvet6 feladatait, nem ad fogddzot a gyerekeknek,
fiataloknak az emberi és allampolgari jogok megismeréséhez, még kevésbé azok érvé-
nyesitéséhez. A magyar kdzoktatds sem tanterveivel, sem extrakurrikularis tartalmaival,
sem szervezeti-miikodési mintaadasaval nem segiti érdemben a demokraciadeficit fel-
szamolasat.

Csakd Mihaly kutatasai soran a megkérdezett kdzépiskolasok negyede/fele (megyén-
ként eltéré aranyban) egyetlen olyan tantargyat sem tudott emliteni, amelyben olyan
tarsadalmi ismereteket kapott volna, amelyeket fontosnak tart (azok, akik ugy érzik,
hogy kaptak valamit ezen a téren, a torténelem targyat nevezték meg ennek forrasaul).
Csako szerint ebbdl nem kovetkeztethetlink arra, hogy a tantargyakban nem jelennek
meg ilyen jellegti tartalmak, sokkal valdsziniibb, hogy a didkok nem ismerik fel a ,,meg-

1 SzEBEKELY 2014, 9-28.
2 ORoss 2013, 302.
% OROSs 2013, 295-296.
4 SzZABO-KERN 2011, 37-39.
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tanultakrol”, hogy azok relevans tarsadalomismereti tudéstartalmak lennének.> Az isko-
la nem nytjt abban segitséget, hogy ezek az informaciok dsszekapcsolddjanak, és prak-
tikus ismeretszerzés, valodi tanulas torténjen. Jol példazza ezt, hogy a magyar diakok
fejében a demokracia fontosnak tartasa jol megfér a vezérelv és az erdszak elfogadasa-
val (a fiatalok haromnegyede azonosulni tud azzal az allitassal, miszerint Magyaror-
szagnak sziiksége van egy olyan partra, amelyik ha kell, odaiit).®

Bar problémas, hogy a jelenlegi kerettantervekben méltatlanul alulreprezentaltak a
kapcsolodo témakorok, azonban a demokratikus értékek elsajatitasat, az aktiv, felelds
allampolgarra nevelést nem is lehet tantargyi tartalmakra redukalni és tanorai keretek
kozé szoritani. Mindezeknek sokkal inkdbb extrakurrikularis, illetve rejtett tantervi
szinten kellene megjelennie az oktatasi folyamat egészében, az oktatasi intézmények
miikddésében, [égkorében.

Annak ellenére, hogy az aktualis Nemzeti alaptantervben nevesitett nyolc kulcs-
kompetencia kozott szerepel a ,,szocialis és allampolgari kompetencia”, illetve a ki-
emelt fejlesztési, nevelési célok koziil kettd is erre a teriiletre fokuszal (,,allampolgar-
sdgra, demokraciara nevelés”; ,felelosségvallalds masokért, dnkéntesség”), ez még
semmilyen biztositékot nem jelent arra nézve, hogy ezek a feladatok érdemben realiza-
lodnanak a kozoktatas gyakorlatdban. Ehhez ugyanis egy olyan Osszetett feltételrend-
szernek kellene teljesiilnie, amely a jelenlegi torvényi szabalyozas és kozoktatasi gya-
korlat kontextusaban erésen illuzorikus.’

[Muzoérikus ugyanis, hogy egy olyan iskolai kdzegben neveljék demokraciara, aktiv
allampolgarsagra a gyerekeket, fiatalokat,

= ahol partneri kapcsolat helyett allandosult frontvonal hizodik a tanarok és a

didksag kozott (nem véletleniil mondanak a didkok rendre olyan hasonlatokat az
iskolara, mint pl. bortdon, zarka, zarda, laktanya, rabszolgatartd iltetvény,
elmegyodgyintézet, koncentracios tabor),®

= ahol még mindig a tanarok és a tankonyvek minden tudas forrasai, és ahol a

pedagdgus jellemzéen frontalis modon, érdemi interakcid nélkiil, ,,adja le” a

> CsAKO 2011, 105-106.

6  GATI2010, 15.

A hazai kozoktatdsi gyakorlatrol — az altalam ismert empirikus kutatasok, illetve
eredményesség-mérések mellett — elsdsorban sajat szubjektiv tapasztalataim €s szakmai
diskurzusk6zosségem tapasztalatai alapjan alkotok képet. A levelezd tanarképzésben valo
rendszeres részvétel, a teljes tantestiileti tovabbképzések, a kiillonbozé kozoktatasi unids
projektekben vald szakmai tevékenységek, a tanitasi gyakorlatok hospitalasa, sajat empirikus
kutatdsaim, egyes onkéntes tevékenységeim, sot természetesen sziil6i statuszom is hozzasegit
e kép kialakitasdhoz, formalasahoz.

A Miskolci Egyetem Tanarképzo Intézetének Pedagogia alulnézetbol c. kutatasabol
kirajzolodo felszines, személytelen, aszimmetrikus tanar-didk viszonyban a pedagogus a
hatalmat biintetéssel fenntartani probalo aktiv fél, a tanuld pedig csupan passziv elszenveddje
a folyamatnak. Az érintett kutatasban a megkérdezett diakok tobbsége az Iskola olyan, mint
kezdeti mondatot a bérton szoval fejezte be. KOVACSNE 2007. A Szabd Laszlo Tamas altal
vezetett, 3 megyére kiterjedd, 16 kozépiskolat érintdé OTKA-kutatds metaforaalkotasi
feladataban a didkok egynegyede jellemezte az iskolat olyan hasonlattal, amelyet a kutatdk a
,,bortdn” kategoridjaba soroltak (1asd az altalam felsorolt hasonlatokat). FENY® 2007.
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tananyagot, mikozben didkjai — a szamonkéréseket leszamitva — nagyrészt
passzivan mulatjak idejiiket,®

= ahol a tudas nem valik kompetenciava, hanem javarészt dekontextualizalt
(szituaciofiiggetlen) ,,iskolas tudas” marad,°

= ahol a kérdéseket szinte kizarolag a tanarok teszik fel, és ahol a kérdéseknek,
feladatoknak jellemzden egyféle megoldasuk lehet, amelyhez egyetlen vaganyon
lehet eljutni,

= ahol a pedagdgusok sem tartalmilag, sem modszertanilag nincsenek felkésziilve a
nyitott kérdések alkalmazaséra és az eltérd vélemények iitkdztetésére,

= ahol nem kivancsiak, vagy nem 6szintén kivancsiak a diakok véleményére (,,Ha
valakinek kérdése van, az éra végén felteheti.”),

= ahol a diakok nem keriilnek érdemi valasztasi vagy dontési helyzetbe,

= ahol a fontos, de érzékeny tarsadalmi kérdéseket tabuként kezelik,*

* ahol a verseny és az egyiittm{ikddés jellemzéen egymast kizar6 fogalmak,?

= ahol az iskola életét meghatarozé dontésekbe a diakoknak nincs érdemi
beleszolasuk, és ahol a didkonkorméanyzatok nagy része tanari kontroll alatt 411.1

Gondoljunk csak bele! Egy olyan kdzoktatasi rendszerben, ahol a kdzépiskolasok keve-
sebb mint harmada valaszthatja titkos szavazassal képviseldit, és ahol minden 6todik-
hatodik esetben az osztalyfonokok kozvetleniil manipuldljak a szavazasi eredményt, ott
nemcsak a torvény adta demokratikus jogok sériilnek, hanem a diakok olyan viszonyo-
kat kodolnak demokratikusként (hiszen didkdnkormanyzat jon létre altala), amelyek
korantsem demokratikusak.'*

Azok a fiatalok, akik a fentiek ellenére valamilyen (csaladi, iskolai, civil vagy kortars)
szocializacios hatas folytan mégis képesek felismerni a demokratikus allampolgari
alapelveket €s értékeket, illetve birtokaban vannak az olyan praktikus ismereteknek,
amelyek segitségével részt tudnanak venni a tarsadalmi feleldsségvallalasban, és ki
tudnanak allni sajat és masok jogaiért, sok esetben kiszolgaltatott helyzetiik tudataban
mégsem gyakoroljak jogaikat. Ehhez kapcsoloddan szeretnék megosztani egy szemé-
lyes torténetet, amely véleményem szerint tokéletesen szimbolizalja ezt a helyzetet.

®  Lasd tobbek kozott: KERBER—VARGA 2009; LANNERT-NAGY 2006.

10 Lasd tobbek kdzott: KNAUSZ 2010; B. NEMETH 2002; KORoM 2002.

11 Lasd tobbek kozott: KALOCSAI 2012; GATI 2010.

12 Bar a nemzetkdzi pedagdgiaban egyre népszeriibb a coopetition (versengve egyiittmiikddni,
egyiittmiikddve versenyezni) kifejezés, a kutatasi adatok azt mutatjak, hogy a magyar isko-
lakban sokkal inkabb a versenyeztetésen van a hangsuly, és ha a tanarok dsztonzik is a ko-
operaciot, annak lényege nem az egyiitt végzett tevékenység, a problémak kozos megoldasa,
hanem a tobbiekkel szembeni szabalyos magatartas, a helyes viselkedés elsajatitasa, begya-
korlasa. GATI 2010, 14.

13 CsAk0 2011, 108-109.

4 Uo.
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Egy fiu, aki ,,tudja a jogait”

A torténet foszerepldjét nevezziik Gabinak. Gabi egy 16 éves roma fit1, aki lakasotthon-
ban él. Mivel nevel6apja (édesanyja tudtdval) kétéves koratol kezdve folyamatosan
bantalmazta, ezért 15 évesen Onszantabol elhagyta csaladjat, és gyermekvédelmi gon-
doskodasba kérte magat. Azdta nem taladlkozott sem €desanyjaval, sem a csaladja tobbi
tagjaval. Bar Gabinak komoly hidnyossdgai vannak mind a tanulashoz elengedhetetle-
niil sziikséges kulcskompetencidk, mind a szocialis kompetenciak terén, az altala va-
lasztott szakiskolaban keményen és szorgalmasan tanul, igyekszik behozni lemaradasa-
it, szakmat, majd érettségit szeretne szerezni. A szakmaja irant kiilonosen motivalt,
konkrét tervei vannak késobbi palyajaval kapcsolatban. Didk-6nkormanyzati képviseld,
megyei delegaltként résztvevéje volt a 2014. novemberi Orszagos Diakparlamentnek.
Gabi az iskoldban ¢€s az iskolan kiviil is szabalykdvetd (néha talzott mértékben és kriti-
katlanul), rendszeresen a szabalyok betartasara inti a kornyezetét (foleg a kisebb gyere-
keket), amidta ismerem, nincsenek karos szenvedélyei, st a lakasotthoni csoportjaban
¢lokkel folyamatosan konfrontalodik az éppen aktualis devians viselkedések (pl. alko-
hol- és drogfogyasztas, lopasok, szokések) miatt.

2014 juniusa 6ta ismerem Gabit, az egyik onkéntes feladatvallalasom kapcsan heti
rendszerességgel talalkozom vele. Kozben abba a szerencsés helyzetbe keriiltem, hogy
negyedmagammal csoportvezetd lehettem egy nemzetkdzi projektben, amelybe Gabit is
lehetéségem volt bevonni. Az 6t hdnapon at tartd program keretében helyi kdzépiskolas
fiatalokkal gondolkodtunk egyiitt kiilonb6z6 tarsadalmi problémakrél, ember- és gyer-
mekjogi kérdésekrdl. A ko6zos munkank zarasaként harom napot Budapesten toltottiink,
ahol talalkozhattunk és tapasztalatot cseré¢lhettiink a projektben részt vevd budapesti és
német didkokkal.

A f6vérosi taldlkozd utolsé akkordjaként egy professzionalis vitaszinhazra!® keriilt
sor, amelynek egyik témaja a jogainkért és az igazsagért valo kiallas volt. ,,Az igazsa-
gért mindig ki kell allnunk, vagy vannak olyan helyzetek, amikor jobb, ha csondben
maradunk?” — hangzott az egyik kérdés. A didkok nagy része hatarozottan elzarkozott
attol, hogy csondben maradjon egy olyan helyzetben, amikor az igazsagérzete csorbat
szenved. Gabi is a ,kiallok” taborahoz csatlakozott, én viszont a ,,csondben maradok-
nal” iiltem. Ervként elmeséltem egy személyes torténetet, amelyben az idés édesapamat
érte durva atrocitds egy tigyeletes orvos feldl. Elmondtam, miért éreztem ugy, hogy
abban a kiszolgaltatott helyzetben ,,csondben kellett maradnom”, de azt is elmondtam,
hogy masnap feljelentést tettem a renddrségen az orvos ellen, majd egy masfél éven
keresztiil at hizodo orvosi kamarai eljarasban felelésségre vonattam az orvost a tettei-

15 A vitaszinhaz egy olyan kortars miivészeti forma, amelyben a néz6-résztvevok interaktiv vita
formajaban a kozvéleményt foglalkoztatd, fontos tarsadalmi kérdéseket jarnak koril. A
vitaszinhazban a néz6tér két, egymassal szemben 1év0 részre oszlik. A szinészek és a
moderator(ok) jelenetekkel és ezekhez kapcsoléddan tarsadalmat megosztd kérdésekkel
provokaljak a nézoket, akik aszerint foglalnak helyet a nézotér két oldalan, hogy melyik
taborral értenek egyet. Ezt kovetden moderalt vita indul, melyben az elhangzo érvek alapjan
barki megvaltoztathatja a véleményét, és atiilhet a néz6tér masik oldalara. A vitaszinhaz
azaltal, hogy feszegeti komfortzondnk hatarait és 10j megvilagitdsba helyezi eldzetes
vélekedéseinket, egyben érzékenyit, és tarsadalmi felel6sségvallaldsra tanit benniinket.
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ért. Ez a torténet most csak azért érdekes, mert a vitaszinhaz napjan egy nagyon hasonlo
eset tortént Gabival.

Mar ebéd utan szolt nekem Gabi, hogy zsibbadnak a kézfejei, és rosszul érzi magat.
En akkor a stressznek tudtam be a dolgot, mivel a fiti egész nap a figyelem kozpontja-
ban volt (mindenbe aktivan bekapcsolddott, sokat szerepelt, illetve tobb felnott résztve-
v6 is pozitiv kontextusban példalozott vele, amivel ujra és Gjra a figyelem fokuszaba
keriilt). Csak késobb deriilt ki, hogy nagy valoszinliséggel az ebédsziinetben elfogyasz-
tott harom kavé okozhatta a rosszullétét (elmondasa alapjan egy tanarnével beszélgetett
az ebédsziinetben, és annyira belemertilt a témaba, hogy fel sem tiint neki, hogy kozben
harom kévét is megivott, annak ellenére, hogy soha nem szokott kavézni; rontotta a
helyzetet, hogy mindez éhgyomorra tortént, mivel el6z6 nap annyira teleette magat,
hogy aznap szinte semmit nem tudott enni). A vonaton mar nagyon aggasztott Gabi
allapota, ugyanis a kézfejein kiviil a nyelve is elkezdett zsibbadni, sz¢diilt €s hanyingere
volt. Este az allomasrol autoval egészen a lakasotthonig vittem, és kértem, hogy sem-
miképpen ne fekiidjon le ilyen allapotban, hanem hivasson ment6t vagy orvost a neve-
16vel, ha nem mulik el a rosszulléte.

Masnap reggel felhivtam Gabit, hogy érdeklédjek feldle. Kideriilt, hogy az éjszakas
neveld kihivta a mentdket, de a mentéorvos nem vizsgalta meg, hanem kdzolte, hogy ez
az eset az orvosi iigyeletre tartozik. Mindekdzben kioktatta a neveldt, hogy ezzel feltart-
ja a menték munkajat, és biztos csak azért hivta ki dket, hogy éjszakara megszabaduljon
egy problémas gyerektdl, és kevesebbet keljen dolgoznia. Mivel Gabi allapota nem
javult, a nevel6 kihivta az orvosi ligyeletet. Az ligyeletes orvos masodmagaval (a sofor-
ével vagy az asszisztensével) érkezett. Azzal allitott be a lakdsotthonba, hogy ,,mar
megint egy drogos ciganygyerekhez hivtak ki”. A nevel6 mondta az orvosnak, hogy
Gabi nem drogozott, soha nem drogozik, de az orvos nem vizsgalta meg, hanem folya-
matos rasszista megjegyzésekkel illette a gyereket. Olyanokat mondott példaul, hogy a
ciganyok 400 éve éloskodnek a magyarokon, és Gabi is majd segélybol fog élni, és mar
most zart intézetbe kellene 6t kiildeni. A lakasotthon nappalijaban a neveldn kiviil még
két tizenéves gyerek volt jelen, az egyik probalta védeni Gabit, mire az orvos azt mond-
ta neki, hogy ,.,te meg kussoljal!”. Gabi probalta elmondani, hogy 6 nem drogozik, diak-
onkormanyzati képviseld, és éppen most érkezett vissza egy budapesti konferenciarol,
ahol pont ilyen emberi jogi igazsagtalansagokrdl volt sz6. Az orvos erre csak annyit
mondott, hogy ,,azzal kitérolheted a seggedet!” Az orvos anélkiil tavozott, hogy meg-
vizsgalta volna a gyereket, viszont kiallitott és otthagyott egy orvosi jelentést, amelyben
szerepelt Gabi vizsgalati eredménye (vérnyomas- és pulzusértéke is), tovabba az, hogy
»hetek oOta ismeretlen eredetii drogot fogyaszt”. A gyerek alédirasanak helyén az orvos
irta (hamisitotta?) ald Gabi monogramjat. A neveld azon kiviil, hogy probalta megértet-
ni az orvossal, hogy a gyerek nem drogozik, nem lépett fel a rasszista orvossal szem-
ben.

Mivel még masnapra sem volt jobban Gabi, ezért a reggelre érkez6 neveld elvitte a
gyermekkorhazba, ahol egy oOrat varakoztattak Oket, de ott sem vizsgaltak meg. Azzal
kiildték el 6ket, hogy korzetileg nem oda tartozik a fi, igyhogy menjenek a haziorvos-
hoz. Aznap délutan Gabi elment a haziorvoshoz, aki a panaszok ¢és az eldzmények alap-
jan arra jutott, hogy valdsziniileg koffeinmérgezés lehetett a hattérben. Aznap estére
Gabi mar jobban lett, de nagyon bantottdk az Ot ért igazsagtalansagok. Azt mondta,
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mindenképpen tenni akar valamit, hogy az orvost feleldsségre vonjak a viselkedéséért.
Javasoltam neki, hogy irjon le mindent tigy, ahogy tortént, mi pedig a fent emlitett cso-
portvezetd tarsaimmal kdzosen atgondoljuk, mi a teendd ebben az esetben. Az egyik
csoportvezetd tarsam azonnal egyeztetett egy id6pontot az Egyenlé Banasmod Hatdsag
(EBH) helyi jogi képvisel6jével, én pedig felhivtam a lakasotthon csoportvezetd neve-
16jét és az intézmény szakmai vezetdjét, hogy megkérdezzem, milyen 1épéseket tettek
az ligyben. Amikor kideriilt, hogy semmit nem reagaltak az esetre, jeleztem, hogy Ga-
binak mar egyeztetett idépontja van az EBH-nal, tgyhogy javasom, hogy legalabb az
orvos munkaltatéjanal tegyenek panaszt. A szakmai vezetd egy percen beliil felhivta
Gabit (azért tudom, mert éppen mellettem {ilt a fiu), és kioktatta, hogy hogy képzeli ezt
az egészet, és hogy a gyamja nélkiil nem hozhat ilyen dontést. Gabi diithdsen azt vala-
szolta, hogy rosszul esik neki, hogy didk-6nkormanyzati képviseloként mindig ki kell
allnia a lakasotthoni gyerekek jogaiért, de ha 6t éri sérelem, akkor nem allhat ki magért,
és érte sem all ki senki. A lakasotthoni csoport vezetdjével is tobbszor beszéltem, 6
mindig arra jutott, hogy ,,szegény mentdsoket, orvosokat is meg lehet érteni, mert rend-
szeresen a lakasotthonos drogos gyerekekhez kell kijarniuk, és emiatt nem tudnak ellat-
ni mas sirgds eseteket”, illetve arra, hogy ,,szegény gyamnak igy is elég baja van az
Otven gyerekével, nincs hétvégéje, nincs semmi szabadideje, mert mindig rendorségi és
birdsagi tigyekkel kell foglalkoznia”. Bar az EBH rajtunk keresztiil felvilagositotta Ga-
bit, hogy nem sziikséges a gyamja hozzajarulasa ahhoz, hogy bejelentést tegyen az or-
vos ellen, azonban a fit akkor mar nem akart kiallni az tigyéért. Lebeszélték. Szomoru-
an elnézést kért t6liink, hogy ne haragudjunk, amiért cserbenhagyott minket. Ugy visel-
kedett, mint aki nem érti, hogy nem rélunk sz6l a dolog, hanem réla, a nap mint nap
hasonlo helyzetbe keriil6 tarsairdl, és az intézményérdl, aki nem all ki neveltjei mellett.
Persze Gabi mindent értett, csak éppen félt a kdvetkezményektdl, az esetleges hatra-
nyoktol, atrocitasoktodl, attol, hogy elveszitheti kemény munkaval elért ,,j6 gyerek” po-
bejelentést tesz az orvos ellen, akkor legkdzelebb majd nem fog kijonni az tigyelet a
lakasotthonba, és gyerekek fognak Gabi miatt meghalni.

Gabinak az alapvetd emberi jogai sériiltek (az egészségligyi ellatashoz valo joga és
az emberi méltdsaghoz valo joga), és 6 ezt pontosan tudja, de olyan fliggdségi helyzet-
ben él, amelyben nem akar (nem tud) érvényt szerezni a jogainak, inkabb ,,csondben
marad”.

Lehet-e védopajzs a kozoktatas?

A nemzetkdzi kutatasok azt mutatjdk, hogy a fiatalok Eurdpa-szerte hianyoljak, hogy
nem szolhatnak bele a dontésekbe. A magyar fiatalok 90%-a példaul ugy gondolja,
hogy aktivabb allampolgar lenne, ha megkérdeznék és meghallgatnak a véleményét.®
Ezek az adatok azonban semmit nem arulnak el arrél, hogy mit is jelent szamukra az
aktivitas és a dontésekbe vald beleszolas, illetve arrdl sem, hogy a megkérdezés és
meghallgatas mellett milyen feltételeknek kellene még teljesiilnie ahhoz, hogy a fiata-
lok valoban el akarjak, el merjék mondani a véleményiiket. A fenti torténet Gabija pél-
daul didk-onkormanyzati képviseloként kifejezetten lelkes és aktiv. Megkérdezik és

16 GATI 2010, 13.
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meghallgatjak a véleményét, ¢s 6 ki is jarja példaul a jobb mindségii ételt vagy a rend-
szeres filmklubot a lakasotthonokban €16 gyerekek szdmara. Ahhoz azonban, hogy
ezeknél szenzitivebb esetekben is sz6t merjen emelni, a didk-onkormanyzat altal bizto-
sitott latszatdemokracia nem elegendé. Ehhez valodi demokratikus élettérre, kdlcsonds
bizalomra és szolidaritasra lenne sziikség, ahol a gyerekek, fiatalok érdemben gyako-
rolhatjdk a jogaikat és a kotelességeiket.

Minden demokratikus allam iskolajanak ilyen helynek kellene lennie. Az Eurdpa
Tandacs chartdja a demokratikus allampolgarsagra nevelésrdl és az emberi jogi neve-
lésrol az oktatési intézményeknek kiemelkedd szerepet tulajdonit a demokracia, az em-
beri jogok és a torvényesség elterjesztése, illetve az emberi jogok sérelmének megeld-
zése terliletén. A hazank altal is elfogadott charta szerint az oktatasnak véddpajzsként
kellene szolgalnia az erdszak, a rasszizmus, a széls6ségek, az idegengytilolet, a diszk-
riminécio és az intolerancia ellen, mégpedig oly modon, hogy nem csupan ismeretekkel
és ralatassal vértezi fel a didkokat, hanem tarsadalmi aktivitasra is 6sztonzi 6ket.!’” Eh-
hez a tagallamoknak minden oktatasi intézményben tamogatniuk kell a demokratikus
irdnyitast, mint 6nmagaban kivanatos és hasznos iranyitasi modszert, tovabba mint a
demokracia megtanulasanak és megtapasztalasanak, valamint az emberi jogok tisztelet-
ben tartasanak gyakorlati eszkozét. Megfeleld eszkdzokkel 0sztondznitik kell, és eld
kell segiteniiik a didkok, az oktatasi személyzet és az érdekelt felek, tobbek kozott a
sziilok aktiv részvételét az oktatasi intézmények iranyitasaban.”8

Az iskolakban zajlé demokratikus allampolgari és emberi jogi nevelés tehat elsésor-
ban nem a tantervi szinten megjelend tartalmakat jelenti, hanem sokkal inkabb az okta-
tasi intézmények komplex vildganak neveld hatasat, amely struktirajaban, szemléleté-
ben, modszereiben demokratikus, és ezaltal mintat és gyakorlati tapasztalatot nyujt a
demokratikus kozdsségben valo élethez.

Ahhoz, hogy a magyar iskola ilyen hely lehessen, radikalis (és végigvitt) oktatasi re-

formra lenne sziikség, amelynek alkotdelemei a kovetkezok:

= olyan, egyiittmiikodésen és a didkok aktivitasan alapuld metodika, ahol a tanarok

és a tanulok egymas kolcsondsen érdekelt partnerei az egész tanitasi-tanulasi
folyamatban (a tervezéstol kezdve egészen az értékelésig);

= didkok altal valasztott vezetékkel koordinalt, az iskola életét érinté kérdésekben

dontési hataskorrel rendelkezd, valodi didkonkorméanyzat;

= a szolidaritds, a tarsadalmi igazsdgossag és felel6sségvallalds témajanak és

gyakorlatanak érdemi megjelenése a kurrikularis és  extrakurrikularis
tartalmakban;

= a civil szervezetek oktatasban/nevelésben betoltott szerepének elismerése és

kiaknazasa.

17 EUrOPA TANACS 2010, 3-10.

18 EUROPA TANACS 2010, 12.

19 Foti Péter a didk-onkormanyzati rendszer alapvetéen hibas voltara hivja fel a figyelmet.
Javaslata szerint csupan egy, a summerhilli modellhez hasonld, megosztott feleldsségii tanar-
didk onkormanyzat érheti el, hogy a didkok valoban felelds allampolgarokka valjanak (FOTI
2011).
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Azonban ilyen kdzoktatas (s6t ilyen oktatasi reformkezdeményezés is) csak érett
demokraciaban képzelhetd el. Ennek hidnyaban csupan a kozoktatas alternativajaként
jelenhetnek meg ilyen iskoldk, amelyek hatdsai makrotirsadalmi szinten nem igazan
valnak érzékelhetové (hacsak ki nem ,,termelnek” egy 11j, vezetd politikusgeneraciot).

A fentieket figyelembe véve kiilondsen fontos kérdés, hogy az oktatdsi rendszeriink
felismeri- és kiaknazza-e a civil (nem-kormanyzati) szektorban rejlé potencialt. A mi-
kodésiikben demokraciat gyakorld, demokratikus értékeket képviseld és kozvetito civil
szervezetek kdzvetlen €s kdzvetett hatasa ugyanis meghatarozo lehet az allampolgari és
emberi jogi nevelés terén. Jelenleg is szamos kapcsolodasi pont van a kdzoktatas és a
civil szféra kozott. Elsé korben érdemes lenne tudatositani és pedagogiai reflexid tar-
gyava tenni, hogy mindezek hozzajarulnak/hozzajarulhatnak az alaptanterviinkbe fog-
lalt kiemelt fejlesztési célokhoz. Masodik korben be kellene latni, hogy jelenleg ezeket
a kiemelt fejlesztési célokat kiils6 (civil) segitség nélkiil az iskola nemcsak hogy nem
képes ellatni, hanem determinaltsagabol adoédoan még kontraproduktiv is ezen a téren.
Harmadik korben pedig minél szélesebbre kellene nyitni az iskola kapuit a kiilonb6z6
demokratikus civil szervezetek, kezdeményezések el6tt — sokkal szélesebbre, mint az
osztalyfonoki ordk teremajtdi. Ezaltal az iskolaban érdemben megjelenhetne a vald
vilag (azaz a mikro- és makrotarsadalmi, illetve globalis problémak), a nyitottsag, az
aktivitas, a szolidaritds, a tarsadalmi igazsagossdg igénye, az emberi jogi kérdések,
masok és mas kulturak tisztelete, a politikai érdeklodés, a masokért vald felel6sségval-
lalas, az Onkéntesség, a kritikai gondolkodas, a kdzdsségfejlesztés, a partnerség, az
egylittmiikodési készségek, a vitakultara és az interkulturalitas.

Dilemmak az iskolai kozosségi szolgalattal kapcsolatban

Knausz Imre Miiveltség és demokracia cimii tanulmanyat azzal zarja, miszerint az isko-
la hagyomanyos miiveltségkozvetitd funkcidja kevéssé valdosulhat meg, amennyiben
nem keriil sor az ifjisag tarsadalmi problémakkal valé gyakorlati szembesitésére. Valo-
di tarsadalmi tapasztalat hianyaban ugyanis a fogyasztdi vilag fiataljai szamara nem
valik vildgossa, hogy az iskolaban tanitott tananyagra, az iskola altal kozvetiteni kivant
miiveltségre miért is van sziikség. A valosaggal vald szembesités altal azonban 1étjogo-
sultsdgot nyer a hagyomanyos muveltség, hiszen az aktiv, felelés allampolgari 1éthez
sziikséges, 1) hogy képesek legyiink gondolkodni a tarsadalmi problémak okairol, 2)
hogy rendelkezziink egy kozos nyelvvel, amely segitségével nemzeti szinten tudunk
kommunikalni a problémakrol, illetve 3) annak ismerete, hogy van alternativa, azaz
lehet masként is élni. ,,Ki{ilondsen fontos ebbdl a szempontbol az 6nkéntes segitd mun-
ka, amelynek révén [a didkok] megtapasztalhatjak, hogy lehet és sziikséges is tenni
azért, hogy jobb legyen a vilag.”?

Az onkéntesség fontossagat az egész életen at tarto tanulashoz sziikséges kulcskom-
petencidkra vonatkozo eurdpai referenciakeret is hangsulyozza. A dokumentumban az
allampolgarsagi kompetenciak kozott jelenik meg — mint kialakitando attitid — az ,.ér-
deklédés az onkéntes allampolgari szerepvallalas irant, a tarsadalmi sokszinliség és a
tarsadalmi kohézio tdmogatdsa”.?! Hazank hatdlyos Nemzeti alaptantervében pedig a

20 KNAUSZ 2010, 87.
21 Key COMPETENCES 2004, 17.
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pedagodgiai folyamat egészét athatd fejlesztési célok kozott szerepel a masokért valo
felelosségvallalasra és az onkéntességre nevelés. ,,A NAT (...) célul tiizi ki a hatranyos
helyzetli vagy fogyatékkal él6 emberek iranti szocialis érzékenység, segité magatartas
kialakitasat a tanulokban ugy, hogy sajat élményli tanuldson keresztiil ismerik meg
ezeknek a csoportoknak a sajatos igényeit, élethelyzetét. A segitd magatartas szdmos
olyan képességet igényel és fejleszt is egyuttal (egyiittérzés, egyiittmiikodés, problé-
mamegoldas, onkéntes feladatvallalas és -megvalodsitas), amelyek gyakorlasa elenged-
hetetlen a tudatos, felelés allampolgari 1éthez.”?2

Az Onkéntességre és a masokért vald feleldsségvallalasra nevelés eszkozeként ren-
delte el a 2011-es koznevelési torvény az 50 oras iskolai kozosségi szolgalatot, amely a
2012/13-as tanévben indult el, s amelynek teljesitését 2016-t6] kezdédden igazolni kell
az érettségi bizonyitvany kiaddsahoz.?® Hazank az egyetlen olyan eurdpai orszag, ahol a
kozOsségi szolgalat rendszerszinten kotelezové valt (bar 2012-ben Hollandiaban — egy
tobbéves kutatasi, elokészitési és értékelési szakaszt kovetden — szintén orszagos szin-
ten bevezették, azonban 2013-ban visszavontak annak kotelezo jellegét). A nalunk hata-
lyos rendelkezést szakmai konzultacié nélkiili, elokészitetlen bevezetése, illetve kotele-
z6 jellege miatt kezdett6l fogva szakmai kritikak érik. Nemzetkozi viszonylatban is
vegyes a kotelezd kozosségi szolgalat megitélése, bar a kozvélemény jellemzden elfo-
gado és tamogatd ezen a téren, a hatasvizsgalatok azonban vegyes képet mutatnak.?*

A hazai torvényi rendelkezés kétségkiviil elvitathatatlan érdeme (vagy inkdbb pozi-
tiv velejaroja), hogy Ut nyilik altala a kdzoktatas és a civil szféra szélesebb korii €s szo-
rosabb Osszekapcsolodasara, ami lehetdséget teremt arra, hogy a tarsadalmi valosag
beszivarogjon az iskola dekontextualizalt vilagaba, és hatast gyakoroljon a résztvevok
értékeire, attitiidjeire (ha mashogy nem is, de rejtett tantervi szinten biztosan). Ahhoz
azonban, hogy mindez egy tudatos pedagdgiai koncepcid részévé valhasson, elGszor is
érdemes megfontolni az egyesiilt allamokbeli National Youth Leadership Council erre
vonatkozé sztenderdjét. E dokumentum szerint a minéségi iskolai k6z0sségi szolgalat:

= ¢rtelmes és az egyén szdmara relevans szolgalat;

= tudatosan alkalmazott, tantervhez kapcsolodd (a tanitasi célokkal és/vagy

tartalmakkal 6sszhangban 4ll0) tanitasi stratégia;

= folyamatos reflexiot, onreflexiot igényld tevékenység;

= eldsegiti a sokszintiség elfogadasat és a résztvevok kozotti kdlesonds tiszteletet;

= aktiv részvételt biztosit a fiatalok szamara a folyamat egészében (a tervezéstol

kezdve, a megvaldsitason keresztiil, egészen az értékelésig);

= egyiittmiikddésen alapuld, a résztvevok szamara kdlcsondsen hasznos partneri

viszonyt jelent;

= magaba foglalja a sajat fejlodés folyamatos nyomon kovetését és értekelését;

22.110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet, 10643.

23 A nemzeti kdznevelésrdl szo16 2011. évi CXC. térvény, 4. § (13), 6. § (4), Részletes indoklas
a 6. §-hoz, 97. § (2); A nevelési-oktatasi intézmények miikodésérdl és a koznevelési intéz-
mények névhasznalatardl sz616 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI rendelet, 45., 133. § (1)—(9).

24 ANHEIER 2014, 47-48.
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= illetve elegend6 id6tartamu €s intenzitasu ahhoz, hogy valds kozosségi igényeket
elégitsen ki, és elérje a kitlizott pedagdgiai célokat.?

Bar kétségesnek tartom, hogy ezek a szempontok érvényesiilhetnek egy olyan koz-
oktatési rendszerben, amelyben a fiatalok aktiv, demokratikus allampolgarsagra nevelé-
se — a korabban 4ltalam felsorolt jellemzdk fényében — csupan illuzdrikus cél, az alab-
biakban mégis igyekszem Osszegylijteni azokat a tényezdket, amelyek mentén érdemes
lehet Gjragondolni a kdtelezd iskolai kdzdsségi szolgalat koncepcidjat. Eldtte azonban
szeretném hangstlyozni, hogy maximalisan egyetértek az Orszadgos Diakparlament
2014. november 23-i allasfoglalasaval, amelyben a fiatalok az iskolai k6zosségi szolga-
lat kotelez6ségének megsziintetetését és jutalmazas-rendszerii atalakitasat javasoljak,
illetve kérik az erre vonatkozo jelenlegi szabalyozas feliilvizsgalatat, a gyakorlatban
tapasztalt problémaék orvoslasat és a hibak kijavitasat.?

Az itt Osszegyljtott problémafokuszok és teendOk nagy része nem csupan a kotele-
706, hanem az altalam tdmogatott, jutalmazasos rendszerii, onkéntes jellegli iskolai ko-
z0sségi szolgalati tevékenységekre is vonatkozik.?’

1. Mindenekel6tt fontos az onkéntes és a kotelezo iskolai kozdsségi szolgalat nem-
zetkozi tapasztalatainak és az ezekre vonatkozé kutatasi eredményeknek az 6s--
szegyljtése; hazai mintdn reprezentativ, kevert modszerli vizsgalatok, hatdsvizs-
galatok végzése, problémafokuszalt esettanulmanyok készitése; illetve a magyar-
orszagi elozmények alapos feltdrasa, megismerése €s a tapasztalatok konstruktiv
felhasznalasa. Jelent0s hazai el6zménynek szdmit példaul a jezsuitdk szeretet-
szolgalati programja, a piaristak Tevékeny Szeretet Iskolaja (TESZI), a Waldorf
iskolak szocialis gyakorlati rendszere vagy a nalunk is sokéves multtal rendelke-
26 Nemzetkozi Erettségi Program (International Baccalureate, IB) 40 6ras kozos-
ségi szolgalata.

2. Elengedhetetlen az iskolai kozosségi szolgalat pontos célmeghatarozasa, a peda-
gogiai és a tarsadalmi célok, a tartalmak €s a modszerek 6sszehangoldasa makro-
és mikrotarsadalmi szinten. Mindehhez orszagosan és lokalisan k6zos gondolko-
das, érdemi parbeszéd sziikséges az érintett partnerek kozott (oktatasiranyitok,
pedagogusok, diakok, sziil6k, pedagdgiai szakemberek, civil szervezetek, poten-
cidlis befogadd intézmények, segité tevékenységek terén jo gyakorlatokkal ren-
delkez6 szervezetek). Szintén alapvetd 1épés a tantervi és tanterven kiviili illesz-
kedések atgondolasa, tényleges megvalositasa. A mintaértékli extrakurrikularis
példak leirasa hasznos lehet azok tudatositdsa és megosztasa céljabol.

3. A kozosségi szolgalati tevékenységek terén kiemelten fontos kritérium, hogy az
oktatasi intézmények a didkok szamara a valodi feladatvalasztas lehetdségét biz-
tositd egylittmiikddési halozatot alakitsanak ki, és hogy ezaltal olyan értelmes,

% Service-Learning Standards, 2008.

% ORsSzAGOS DIAKPARLAMENT, 2014.

21 Jutalmazésos rendszeren kiilonbozé megoldasi lehetdségeket értek, mint példaul
érettségi/felvételi pluszpontok, hivatalos tanusitvany, meghatarozott tanordk latogatdsanak
kivaltasa”, elony egyes munkakorokre valo jelentkezés esetén stb.
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hasznos tevékenységeket kindljanak tanuloiknak, amelyek valos kozosségi igé-
nyeket elégitenek ki, és mindekdzben a kitlizott pedagogiai célokat is elérik. A
nemzetkdzi és a hazai tapasztalatok azt mutatjak, hogy a hatékonysag érdekében
az akciojellegl tevékenységek helyett a huzamosabb ideig tartd, rendszeres fel-
adatvallalas preferalasa és a didkok ilyen iranyu motivaldsa ajanlott. Elengedhe-
tetlentil sziikséges a kozOsségi szolgdlat hatarainak konkretizalasa, példaul a ta-
narok altal erdltetett iskolan beliili ,,tarsadalmi munkak” vagy a valodi aktivitast
nélkiilozo feladatok kiszlirése. A magyarorszagi katasztrofavédelem példaul tel-
jesen sajatos modon értelmezi az 50 oras iskolai kozdsségi szolgalatot. Bar a hi-
vatalos kozleményekben rendre szerepelnek valddi kozosségi szolgalati tevé-
kenységek, az érintettek beszamoloi alapjan azonban a didkok nagy része a ka-
tasztrofavédelemnél teljesitett 50 ora egészét (az intézménylatogatisokat lesza-
mitva) eléadasok meghallgatasaval tolti. Allampolgari nevelés szempontjabol ez
természetesen nagyon hasznos lehet, azonban nem szamit kdzosségi szolgalat
végzésének.

. A konkrét kozosségi szolgalati tevékenységeken til (fejlesztési és motivacios

szempontbdl egyarant) fontos lenne a didkok aktiv bevonasa az egész folyamat-
ba, nevezetesen a tervezési és szervezesi feladatokba, a befogadd intézményi
kapcsolati haldzat alakitasaba, a kozosségi szolgalat intézményen beliili és kiviili
kommunikalasaba, a folyamat értékelésébe, illetve az ,,utanpotlas-nevelésbe”.

. A lakohelyiiktdl eltérd telepiilésre jard gyerekek szamara halmozott nehézséget

jelenthet az iskolai kozosségi szolgalat teljesitése. A ,,bejaros” gyerekek jelentos
része csak hétvégenként, a lakohelyén tud k6zosségi szolgalatot végezni (amire a
torvényi rendelet lehetdséget is ad). Azonban ez egyrészt lesziikiti a feladatva-
lasztas lehetOségét, masrészt ennek a megszervezésében az iskola jellemzden
nem tud segitséget nyujtani, harmadrészt pedig (amit az iskolak leginkabb ne-
hezményeznek) a feladatvégzés ellendrzése is problémasabba valik. Mindezek
miatt az oktatasi intézményeknek kiemelt figyelmet kell szentelniiik a bejards
gyerekek nehézségeinek a csokkentésére.

. A kozosségi szolgalat végzése soran kiilonbozo koltségek is felmeriilhetnek. Ta-

lan a legjellemz6bb ezek koziil a bérlettel nem rendelkez6 diakok tomegkozleke-
dési dija, de szdmos befogadd intézmény esetében egyéb koltségek is szoba jo-
hetnek, mint példaul biztositas, védofelszerelés, munkaruha, fizetds orvosi vizs-
galat stb. Az iskolaknak figyelembe kell venniiik ezt a problémat, és sziikség ese-
tén alternativ szolgalati lehetéségekkel és/vagy intézményi tdmogatasi rendszer
kialakitasaval reagalniuk kell ra.

. Altaldnos problémat jelent a kozosségi szolgalat napi 1-3 6raban minimalizalt és

maximalizalt id6kerete.?® Orszagosan gyakori jelenség az alkalmanként 3 orat
meghalado kozosségi szolgalat végzése (kiilondsen az akciodjellegli programok,
sportrendezvények ¢€s taboroztatdsok esetén). Az ilyen esetekben az érintett fel-

28

»A kozOsségi szolgalat helyszinén a szolgalattal érintett személy segitése alkalmanként
legkevesebb egy, legfeljebb haromoras iddkeretben végezhetd.” — A nevelési-oktatasi
intézmények mikodésérdl és a koznevelési intézmények névhasznalatarol szold 20/2012.
(VIIL. 31.) EMMI rendelet, 45., 133. § (7).
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nétt résztvevok vagy tobb napra osztjak el papiron a tevékenységet, vagy mas
(nem valos) tevékenységeket szdmolnak el mas-mas napokon. Az ilyen kollektiv
csaldsok azonban igen komoly negativ rejtett tantervi hatassal birnak. Minden-
képpen sziikséges lenne a torvényi rendelkezés vonatkozo részének foliilvizsgala-
ta és egy kiegészitd, az egyedi esetek mérlegelésére lehetdséget ado passzus beik-
tatasa (kiilonods tekintettel a hétvégi és iskolasziinetekben torténd kozosségi szol-
gélatra vonatkozoan).?

Akar kotelezd, akar dnkéntes iskolai kozdsségi szolgalatrdl van szo, az intézmé-
nyi koordinalast végzd pedagdgus, pedagdgusok munkajat lényeges valamilyen
modon hivatalossa tenni, illetve elismerni (példaul 6raszam-beszamitassal). A
kozosségi szolgalat koordinalasat, érdemi segitését a nyari sziiniddben is biztosi-
tani kell, mivel sok didk ekkor teljesiti a kotelezd orak nagy részét. Ennek elso-
sorban iddegyeztetési okai vannak, mint példaul az iskolaid6 és a befogado in-
tézmények nyitvatartasanak koriilbeliili egybeesése, a maganorak, sportfoglalko-
zasok és egyéb tanoran kiviili elfoglaltsagok iddigényessége vagy éppen az 6szi,
téli honapokban a korai sotétedés miatti indokolt vagy indokolatlan aggodalmak.
A kozosségi szolgalatot teljesitd diakokat nagy szamban fogadd intézményekben
hosszu tavon sziikségessé valik a folyamatos érdemi koordinacié biztositasa
(humanerdforras-atcsoportositassal vagy uj munkakor 1étrehozéasaval).

10.A korabban ,,0nkéntesekhez szokott” civil szervezetek esetében sor kell, hogy

keriiljon annak tudatositasara, hogy az onkéntesség és a kotelezd iskolai kdzos-
ségi szolgalat mas célokkal jar, ezért masfajta felkésziilést igényel a kétfajta cél-
csoport koordinalasa, timogatasa. Emellett arra is fel kell késziilniiik, hogy mivel
a kétfajta szolgalathoz masfajta motivaciok tarsulnak/tarsulhatnak, igy a kotelez6
szolgalatot teljesitd didkok hozzaallasa, megbizhatdsaga, feladatvégzésének szin-
vonala esetleg elmaradhat az dnkéntesekétol.

11.Meg kell sziintetni az érettségit add és érettségit nem add intézmények megkii-

lonboztetését a demokratikus allampolgari nevelésre vonatkozo oktataspolitikai
intézkedések terén. Minden kozépfoku iskolatipusban hasonld tantervi és extra-
kurrikularis lehetdségeket kell biztositani az aktiv demokratikus allampolgarsag-
ra és tarsadalmi felelGsségvallalasra nevelésre, illetve a mindségi iskolai kdzos-
ségi szolgalat végzésére.

12.Sziikséges ¢és elodazhatatlan az iskolai kozOsségi szolgalattal (ezen keresztiil a

tarsadalmi szolidaritassal és aktiv felelésségvallalassal) kapcsolatos gyakorlatori-
entalt tanartovabbképzések fejlesztése, és azok kdzponti vagy palyazati forrasbol
val6 biztositasa a pedagogusok (lehetéleg egész tantestiiletek) szamara.

13.A pedagodgusképzésben szintén halaszthatatlan, hogy minden egyes szakon keriil-

jon bevezetésre olyan kotelezd, gyakorlatorientalt pedagogiai szeminarium,
amely a demokratikus allampolgari nevelés, a tarsadalmi szolidaritas €s aktiv fe-
lelosségvallalas elomozditasat szolgalja. Mivel ez a teriilet az iskoldkban egyrészt
diszciplinaktol fiiggetlen, kiemelt tantervi fejlesztési célként, illetve extrakurriku-
laris szinten jelenik meg, ezért minden leend6 tanart érint. Hatékony eszkdz lehet

2 A 2014-es regionalis didkparlamenti jegyz6konyvek némelyike a 3 o6ras idélimit teljes
eltorlését kéri/javasolja.
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emellett a felsdoktatasban is (elsésorban a leend6 pedagdgusok és egyéb segitd
szakmat tanul6 hallgatok korében) mindségi 6nkéntes kdzdsségi szolgalati prog-
ramok rendszeresitése.

14.Végiil, de nem utolsésorban Iényeges elvaras, hogy a kotelezd iskolai kozosségi
szolgalattal kapcsolatos kormanyzati kommunikécio 6szinte és objektiv legyen.
A begylijtott ,,jo gyakorlatok™ alapjan elhamarkodott ,,paratlan sikerként” dekla-
ralni az iskolai kdzdsségi szolgalatot,® mint ahogy az a nyilatkozat sem megala-
pozott, miszerint az iskolai kdzdsségi szolgalatban részt vett gyerekek sokkal ér-
z€kenyebbé valtak a tarsadalmi problémakra, ugyanis ezen a teriileten még ha-
zankban nem késziiltek hatasvizsgalatok.®* Az objektiv tajékoztatas, a probléma-
orientalt szakmai parbeszéd és a nyitottsag nélkiilozhetetlen egy mindségi iskolai
kozosségi szolgalati rendszer meghonositasahoz.

Felelos tanartarsadalom

A fentebb mar idézett, hazank altal is elfogadott, de nem kdtelez6 érvénytli eurdpai char-
ta deklaralja, hogy a demokratikus allampolgarsagra nevelésnek €s az emberi jogi neve-
lésnek a felsdoktatasi intézményekben, kiillondsképpen a pedagdgusképzésben is meg
kell jelennie.®? A tanari felkészités kdvetelményeit tartalmazé hatalyos jogszabalyunk
ezt magaban is foglalja, nevezetesen, a végzett tanar
= alapvetd tudassal rendelkezik a tarsadalmi és csoportkozi folyamatokrol, a
demokracia miikodésérol;
= segiti a csoporttagok kozosség iranti elkotelezettségének kialakulasat, a
demokratikus tarsadalomban valo felel6s, aktiv szerepvallalas tanulasat, a helyi,
nemzeti és egyetemes emberi értékek elfogadasat;
= clkotelezett az alapvetd demokratikus értékek irant, szocialis érzékenység,
segitokészség jellemzi,
= nyitott a demokratikus gondolkodasra és magatartasra nevelés irant;
= az iskola vilagaban tudatosan torekszik az értékek sokféleségének elfogadasara,
nyitott masok véleményének, értékeinek megismerésére, tiszteletben tartasara;
= torekszik a fiatalok vilagarol minél tobb ismeretet szerezni, tiszteli
kiilonbozdségeiket és jogaikat.>
A fentieken kiviil egyes konkrét szakok esetében is megjelennek (bar elégge kovet-
kezetleniil és Osszehangolatlanul) a témara vonatkoz6 kdvetelmények. Példaul az er-
kolcestan- és etikatanar ,,tdjékozott a mai modern tarsadalom moralis kérdései, a demok-
ratikus alapértékek, az emberi jogok, a tarsadalmi egyenl6tlenségek, a kornyezetvéde-
lem, a globalizacid, a kulturalis kiilonbségek korében”, a konyvtarostanar pedig ,.,tuda-
tos értékkozvetitést vallal (humanizmus, béke, haza, nemzet, szabadsag, demokracia,
szolidaritas, kulturalis pluralizmus, nemzeti kultra, kornyezetvédelem), harcol az érté-

30
31

A Koznevelésért Felel6s Allamtitkarsag kozleménye, 2013. november 18.
A Koznevelésért Felel6s Allamtitkarsag kozleménye, 2014. szeptember 17.
32 EUROPA TANACS 2010, 12.
33 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tanar-
szakok képzési és kimeneti kdvetelményeirdl.
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kek rombolasaval (fajgytilolet, militarizmus, kultaraellenesség, kulturalis monop6lium,
egyéni és kollektiv jogok megsértése, a természeti kornyezet tonkretétele) szemben”. 3

A kozel egymilli6 karakteres rendelet tartalma Osszességében nehezen komolyan
vehetd. A tanarképzésben tanitok €s az ott végzettek szamara nyilvanvalo, hogy athi-
dalhatatlan szakadék tatong a minden apro részletre kitérd kovetelménylista és a tanar-
képzés realitasa kozott. A demokratikus allampolgari neveléssel kapcsolatos passzusok
azonban annyiban mégis kiilonbéznek a Nemzeti alaptanterv fentebb illuzérikusnak
titulalt fejlesztési teriileteit6l, hogy mig a felsdoktatasban (viszonylagos autonéomiaja-
nak és diverzitasanak kdszonhetéen) ezek potencialisan megvaldsithatoak, addig a kdz-
oktatdsban mélyrehat6 reformok nélkiil esélytelenek, onellentmondésosak.

Egy demokratikus klimaju tanarképzo intézményben, problémafokuszalt tantervi tar-
talmakkal, bizalmi partnerségre, egymas kolcsonds tiszteletére, hallgatoi aktivitsra,
egylittmiikodésre, folyamatos reflexiora és fejleszto értékelésre épitd szeminariumokkal
és gyakorlatokkal, illetve témaba illeszkedd intézmény- és tereplatogatasokkal esély
nyilhat az érdemi demokratikus allampolgari és emberi jogi neveléssel kapcsolatos
ismeretek, képességek és attitlidok fejlesztésére. Ezt a folyamatot az intézmény életében
megjelend tevOleges tarsadalmi feleldsségvallalasi aktusok (jotékonysagi akciok, ado-
manygyujtések, onkéntes feladatvallalasok, érzékenyitd programok, fokuszalt konfe-
renciatartalmak, szakmai miihelyek stb.) tovabbi extrakurrikularis és rejtett tantervi
hatasokkal tdimogathatjak.

Kozosségi szolgalat a felsdoktatasban. Egy modellértékii gyakorlat bemutatisa

A Miskolci Egyetem TanarképzO Intézetének oktatoi és hallgatéi 2010-ben, a nagy
borsodi arvizek idején keltették életre a Csatdrlanc nevii 6nkéntes kezdeményezést.®
Az arvizvédelmi, majd a honapokon at tarté karmentesitési munkalatok utan a Csatar-
lanc onkéntes csoport tevékenysége atalakult, és ,,anyaintézménye” hagyomanyaibol,
szellemiségébdl kiindulva f6 iranyként a nehéz sorsti gyerekekkel vald foglalkozast
jelolte meg.%® A kozosség tagjai harom alapvetd célt tiiztek maguk elé:
= az észak-kelet magyarorszagi régiora fokuszalva oOnkéntes megmozdulasok
szervezése,
= cgy hosszi tdvon is életképes (akcioképes, mozgosithatd), onkéntes online
kozosség kiépitése,
= a fiatalok (elsdsorban a leendd pedagogusok és a miskolci kdzépiskolasok)
tarsadalmi problémak iranti érzékenyitése, illetve Onkéntességgel kapcsolatos
attitlidjeik, motivaciodik formalasa.®’

* Uo.

3 http://www.csatarlanc.com, https://www.facebook.com/csatarlanc

% A Csatarlanc nem jogi személy (de rendelkezik demokratikus elveken alapuld miikddési
szabalyzattal és koordinalo csoporttal), nem kezel pénzt, nem fogad pénzbeli adomanyokat,
nincsenek szervezeti miikodési koltségei, kizarolag onkéntesek alkotjak. A Csatarlanc célja
els6sorban annak el6segitése, hogy a tdmogatasra szoruld emberek és az Onkéntes segitdk
egymasra talaljanak. Ezt fejezi ki a Csatarlanc jelszava: ,,Segitiink segiteni.”

A Csatarlanc 20102012 kozotti torténetérol é€s tevékenységeirdl részletesen itt olvashato:
KARLOWITS-JUHASZ 2012.
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2014-ben indult utjara a Miskolci Egyetem Tanarképzo Intézete és a Csatarlanc onkén-
tes csoport felsGoktatasi k6zosségi szolgalata, az un. TIF (azaz Tdrsadalom — Igazsa-
gossag — Felelosségvallalds) program, amely nyitott az egyetem barmely karan tanuld
hallgatok szamara. A kezdeményezés célja, hogy az egyetemistak onkéntes tevékenysé-
gek vallaldsaval

= vegyenek részt sziikebb és tagabb kornyezetiik alakitasdban,

= szerezzenek széles korli ismereteket ¢és tapasztalatokat fontos tarsadalmi

kérdésekrol, koztiik a szegénység és a tarsadalmi kirekesztés dimenzioirdl,

= keriiljenek ¢€l6 kapcsolatba olyan szervezetekkel, csoportokkal, amelyek

tarsadalmi problémak innovativ megoldasat, tobbek kozott a szegénység és a
tarsadalmi kirekesztés enyhitését tiizték ki célul,

= szerezzenek gyakorlati tapasztalatokat az Onkéntes segitségnyujtas kiilonb6zo

formairol, lehetdségeirdl,

= valtozzanak attitlidjeik (valjanak nyitottabba, empatikusabba, szocialisan

= aktivan jaruljanak hozza az 6nkéntesség kultirajanak tovabbi elterjedéséhez.

A TIF-program keretében a Tanarképzo Intézet és a Csatarlanc az alabbi tipusu fog-

lalkozasokat, tevékenységeket szervezi:

= ¢rzékenyitd beszélgetések, foglalkozasok (szakemberek, civil szervezetek

bevonasaval),®®

* Onkéntes programok, akciok (felkészitéssel és feldolgozassal),*®

= tereplatogatasok, intézménylatogatasok (személyes taldlkozas a tarsadalom

perifériajan élokkel).

A TIF-programban val6 részvétel onkéntes. A programba bekapcsolodni kivand
hallgatok egy motivacios beszélgetésen, majd egy felkészité foglalkozason vesznek
részt. Kozosségi szolgalatuk sordn egy egyszeri jelenléti naplot, illetve egy elére meg-
adott szempontokra épiil6, reflektiv blogot vezetnek. A programban részt vett hallgatok
szdmara a Tanarképz6 Intézet egy, a nemzetkozi Youthpass tanisitvanyhoz*® hasonld,
angol és magyar nyelvii igazolast allit ki, amely bemutatja magat a programot, igazolja
a kozosségi szolgalat soran végzett konkrét tevékenységeket, illetve az azokhoz kapcso-
16d6 kompetenciateriileteket. A hivatalos igazolas kiallitasanak feltétele: a TIF-program
keretében legalabb 30 6ranyi onkéntes tevékenység végzése, a jelenléti naplo és a blog
folyamatos vezetése, illetve a folyamatot lezard (egyéni vagy csoportos) foglalkozason
valo részvétel.

38 A Tanarképzd Intézet rendszeres egyiittmiikddd partnerei tobbek kozott a ValtdoSav
Alapitvany (beszélgetés ex-krimindlis fiatalokkal), a Labrisz Leszbikus Egyesiilet (Melegség
és Megismerés program), az Uccu Roma Informalis Oktatasi Alapitvany (beszélgetés a roma
identitasrol és kultararol).

A TIF-program keretében elsésorban gyermekvédelmi gondoskodas alatt allo, mély-
szegénységben ¢l6, illetve hosszabb ideig korhazi kezelésben 1évé gyerekek korében
véllalhaté oOnkéntes tevékenység (jaték, kozos tanulas, kézmiiveskedés, zenetanitas,
gyerekkisérés, egyéni mentoralas stb.).

Részletes informacio a Youthpass programrol és tantisitvanyrol itt olvashato:
https://www.youthpass.eu
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Az alabbi példa a mintatanusitvany egy részletét mutatja be:

Az dnkéntes tevékenység adatai:

id6észak: 2015. februar—2015. jinius,

helyszin: Aranyhid Gyermekotthon és Lakasotthon (3515 Miskolc, Egyetem u. 1.),
segitettek kore: gyermekvédelmi gondoskodas alatt allo, csalad nélkiil nevelkedd, 8—
18 év kozotti gyerekek,

teljesitett oraszam: 32 ora.

A program soran végzett konkrét dnkéntes tevékenységek:

egyéni foglalkozasok: iskolai tanulas segitése, hangszeres fejlesztés, angol nyelvi
fejlesztés, egyéni beszélgetések,

csoportos foglalkozasok: mozgéasos és fejlesztd jatékok, kreativ és kézmiives tevé-
kenységek, kulturalis és zenés programok,

iskola és gyermekotthon kozotti gyerekkisérés,

egyéni €s csoportos programok tervezése, szervezése,

programokhoz eszkdzok tervezése, készitése.

A fent nevezett konkrét tevékenységek, programok soran az alabbi teriileteken fejlod-
hetnek a hallgatok attitiidjei, kompetenciai, ismeretei:

nyitottsag, szocialis érzékenység, empatia, feleldsségtudat, dnkéntes motivacio,
problémaérzékenység, problémamegoldas, konfliktuskezelés,

onallosag, kezdeményezokészség, 6nalld dontéshozatal,

tanulas/fejlodés aktiv timogatasa, mentoralas, motivalas,

csapatmunka, egylittmiikodés, kozdsségfejlesztés, hatékony kommunikacio,
tervezés, szervezés, alkalmazkodas, flexibilitas,

kreativitas,

reflexio, onreflexio, kritikus gondolkodas,

tarsadalmi, szociokulturalis jelenségek értelmezése,

gyermek- és ifjusagvédelmi ismeretek, pedagdgiai ismeretek.

A TIF-program szamara a 2014-es év a bevezetés ¢és a kiprobalas szakaszat jelentet-

te. Az els6 szemeszterben dsszesen csupan 7 hallgatot vontunk be a Miskolci Egyetem
Bolcsészettudomanyi, Gépészmérnoki és Informatikai Kararol, illetve az egyetem Ze-
nemiivészeti Intézetébol. Jelenleg a TIF-programban részt vevo hallgatok négy helyszi-
nen végeztek szervezett keretek kozott zajlo, rendszeres segit6 tevékenységeket:

1. az Aranyhid Lakasotthonban, csalad nélkiil nevelked6 gyerekek korében,

2. a szegregitumban elhelyezkedé Nyitott Ajto Baptista Altalanos Iskolédban, hal-
mozottan hatranyos helyzetl gyerekek korében,

3. a megyei korhaz Gyermekrehabilitacios Osztalyan, az ott tartdsan gondozott, fo-
gyatékkal é16 gyerekek korében,

4. a civil fenntartasi Avasi Kozosségi Térben, lakotelepi gyerekek és fiatalok koré-
ben.
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Az onkéntes feladatvégzést minden helyszinen és minden id6épontban a Csatarlanc
onkéntes koordinatorai és/vagy a befogadd intézmények mentorai segitik és kisérik
nyomon.

Az onkéntes alapon miikodé TIF-program szervesen kapcsolodik az osztatlan tanar-
képzésben 2015 szeptemberében elinditott 30 oras kotelezd Kozosségi pedagogiai gya-
korlathoz. A jogszabalyi elbiras szerint a ,képzéssel parhuzamos kozosségi pedagodgiai
gyakorlat sziinidoben vagy szorgalmi id6 alatt is teljesitheté kozosségi szolgalat, mely
egy adott tanuldi korosztaly tandran kiviili, szabadidds tevékenységének (taboroztatas,
szakkorok, érdeklddési korok stb.) szervezési, vezetési, programkészitési, kozosségépi-
tési teriiletein nyujt tapasztalatokat.”*! Az érintett gyakorlatot a Miskolci Egyetem Ta-
narképz6 Intézete a service learning (kozosségi szolgalatbol vald tanulés, kdzosségi
szolgalati tanulas) tipust tevékenységek mintajara dolgozta ki.

Adrew Furco a szolgalati és a tanulasi célok szempontjai alapjan kiilonbdzteti meg a
kozosségi szolgalati tanulas (Service learning) négy masik szolgalati jellegii tevékeny-
ségtdl: a kdzosségi szolgalattdl (community service), az 6nkéntességt6l (volunteerism),
a terepgyakorlattol (field education), illetve a szakmai gyakorlattol (internship). A
Furcotol kolesdnzott abra jol szemlélteti az egyes szolgalati jellegii tevékenységét célja-
it és hatasiranyait.

segitett .kedvezményezett” segitd
(Recipient) G (Beneficiary) — (Provider)

szolgalat, SEGITES fokusz tanulas
(Service) — (Focus) — (Learning)

kozosségi szolgalati TANULAS
(Service Learning)

koz6sségi szolgalat (Community terepgyakorlat
Service) (Field Education)
onkéntesség Szakmai gyakorlat
(Volunteerism) (Internship)
1. dbra

Szolgalati jellegii programok megkiilonboztetése
(Forras: FURCO 1996, 3)

Az abrabol lathatjuk, hogy mig a kdzdsségi szolgalat és az dnkéntesség esetén a se-
gitésen, a kétféle gyakorlatnal pedig a tanulason van a hangsuly, addig a k&zosségi
szolgalati tanulast szandékosan ugy tervezik, hogy ,,egyforman hozzon hasznot a szol-
galatot tevo és a szolgalatban részesiilo fél szamara, illetve hogy biztositsa az egyenld
fokuszalast a végzett szolgalatra és a végbemend tanulasi folyamatra”.*?

Ebbdl kiindulva hataroztuk meg Ko6zosségi pedagogiai gyakorlatunk négyes cél-

rendszerét, nevezetesen:

41 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tandar-

szakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl.
42 FuRrco 1996, 5.
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=

hasznos segitségnyujtas, tarsadalmi felelosségvallalas,

2. felel6s értelmiségivé valas eldsegitése (aktiv részvétel, nyitottsdg, empatia,
szocialis érzékenység, onkéntes motivaciok erdsitése),

a pedagogusi palyara mint segité hivatasra valo praktikus felkésziilés,

az érettségi vizsga feltételeként eldirt 50 ords iskolai kozosségi szolgalat
szervezeésére és megvaldsitasara valo felkésziilés.

> w

A 2015/2016-0s tanév Gszi szemeszterében a Miskolci Egyetem Tanarképzd Intézeté-
nek hallgatéi a TIF-program kapcsan fentebb megnevezett négy helyszin valamelyikén
végzik Ko6zosségi pedagodgiai gyakorlatukat: a gyermekkorhdz rehabilitacids osztalyan
rendszeres kreativ programokat szerveznek, a Nyitott Ajto Baptista Altalanos Iskolaban
mikrocsoportos fejlesztést végeznek, az Avasi K6zosségi Térben elsésorban tablajaté-
kos foglalkozasokat tartanak, az Aranyhid Lakasotthonban pedig a kreativ és jatékos
foglalkozasok mellett a gyerekek egyéni fejlesztésében is részt vesznek.

A Kozosségi pedagogiai gyakorlat keretében a hallgatok legalabb 20 oranyi segitd
tevékenységet végeznek, legalabb 10 6ranyi felkészitd és feldolgozo kontaktoran vesz-
nek részt, emellett a folyamat soran, elére megadott szempontok segitségével egy refle-
xi6s blogot (naplot) vezetnek, majd — szintén eldre rogzitett szempontok alapjan — egy
reflexios zard esszét nyujtanak be. A gyakorlat helyszinét minden hallgaté szabadon
valaszthatja meg, a kovetkezo feltételek figyelembevételével:

— asegitd tevékenység gyerekekre iranyuljon,

— egy adott szemeszterben ugyanazon helyszinen (ugyanazon gyerekek kdrében)

legalabb két hallgato teljesitse a gyakorlatat,*®

— a feladatvallalas rendszeres legyen, 1-2 hetente, alkalmanként legfeljebb 3 draban

torténjen (ettdl indokolt esetben el lehet térni),

— a fogado intézményben Onkéntes mentor segitse a hallgatok tevékenységét (aki

lehet a fogado intézmény alkalmazottja vagy a Csatarlanc dnkéntese).

Miskolci
Egyetem

BTK - tanarképzés

Kozosségi
pedagégiai gyakorlat
(KOTELEZO)

TIF program
(ONKENTES)

2. abra
A Kozésségi pedagogiai gyakorlat és a TIF-program a Miskolci Egyetemen

43 Bz egyrészt a reflexids folyamat, masrészt a kozosségi élmény, harmadrészt pedig a nyomon
kovethetdség miatt fontos szempont.
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A Ko6z6sségi pedagdgiai gyakorlat els6 szemeszterében a hallgatok kézel fele dontott
ugy, hogy segitd tevékenységét dnkéntes alapon, a TIF-program keretében folytatja, és
két olyan hallgatonk is volt, aki mar eleve két helyszinen, parhuzamosan kezdte meg
kotelezo, illetve onkéntes feladatvallalasat.

A fent roviden bemutatott, hasonl6d koncepciora épiil6, egymasra kdlcsondsen hato
két programmal a Miskolci Egyetem Tanarképzd Intézete egy olyan, mas fels6oktatési
intézmények szamara is adaptalhaté modellt kivan meghonositani, amely egyrészt a
bevont fiatalok altal kozvetlen tdmogatast nyujt a raszoruloknak, masrészt hozzajarul
ahhoz, hogy a résztvevok felelds, aktiv értelmiségivé valjanak, harmadrészt pedig prak-
tikus ismeretekkel szolgil a leendd pedagoégusok (illetve mas segitdé hivatast végzo
szakemberek) szamara. ,,Es végiil kideriilhet az is, hogy van értelme a kozéletnek...”*
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