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A képekrdl

., Hiszek abban, hogy a lehetetlen dolgokat is meg lehet valositani, hiszen hat évvel ezeldtt
még kilatasok nélkiil, egy elég szomoru jovoképpel iiltem vacogva a ciganytelepen lévé ha-
zunkban, tavasszal pedig Magyarorszdg egyik legjobb alapitvanyi iskoldjaban érettségiztem,
és szeptembertdl Hollandiaban folytattam a tanulmanyaimat. Nem sok ember ilyen szeren-
cses.”

Rozi — akitdl a fenti szavak szdrmaznak — valoban elképeszt6 utat jart be. De az a
tobb szaz fiatal, akik eddig a Van Helyed Studio6 patronaltjai voltak, mind a lehetetlent ostro-
moltak és ostromoljak. A Van Helyed Alapitvanyt Bodis Kriszta filmrendezo, ir6, kolto,
pszicholdgus hozta 1étre 2010-ben azzal a céllal, hogy az 6zdi roma szegregatumokban sok-
szor reménytelen szegénységben €16 gyerekek tanulmanyait tamogassa. A VHA programja
tehat mindenekel6tt a tanulasra fokuszal. A nyomorbdl valé kilabalashoz a tanulason keresz-
tiill vezet az ut, de éhesen, tanszer és megfelelé ruhazat nélkiil nincs eredményes tanulas.
Komplex tamogatasrol van tehat sz, amelynek a mindennapi tanulassegitésen és a rendsze-
res szocialis tamogatason tul hangsilyos elemét képezik az alkotasfokuszi programok. Krea-
tiv kézmiives és képzémiivészeti programok, irodalmi projektek (a VHA novendékei
forditjak magyarra Amanda Gorman verseit) €s a nyari filmes taborok adjak meg az alkotas
massal nem potolhatd élményét. Az alkotasnak, a mitvészetnek kulcsszerepe lehet abban,
hogy ezek a fiatalok kilépjenek a nyomor torvényei altal meghatarozott reménytelenségbdl.
Ontudatot ad, identitast és kozosséget formal. Hasonléan nélkiilézhetetlen — mert a sikerél-
mény mindennapi forrasa — a sport. A mi k6zosségiink életében kiilondsen a baseball.

A Van Helyed Rendszer tehat komplex szolgaltatast kinal a magzati kortdl a palyara
allasig. Ezt tigy kell érteni, hogy a tdmogatas a kismamaknal kezdddik, és addig tart (ponto-
sabban egy évvel tovabb), mig a fiatal le nem érettségizik, vagy munkéba nem 4ll.

Néhany novendékiink Budapesten részesiil mindségi kdzépiskolai oktatdsban. Nagy
0rom, hogy tobb alapitvanyi iskolaval sikeriilt olyan egyiittmiikodést kialakitani, hogy tandij-
mentességet biztositanak, ugyanakkor 6k maguk is specialis figyelmet forditanak az 6zdi
szegregdtumokbol jovO tanitvanyaikra. Budapesten tanul6é ndvendékeinket is timogatd ko-
z0sség veszi koriil egy zugldi kozépiskolai kollégiumban: ez a Van Helyed Studié Plusz. A
képek koziil néhany ezt a vilagot probalja érzékeltetni.

Knausz Imre

A képek a cimlapon, illetve a 3., 12., 40., 56., 107., 136., 153. és 156. oldalon lathatok.
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KERENYI MARI

Autondmia

LATOSZOG

Rettenetes a felelosségiink onmagunkert.

Heller Agnes!

A cim nem filozofiai elmélkedést vetit elore. Nem a személyiségetika elvont fogalmai-
nak a megyvitatasa a kérdés. A kérdés szigoruan gyakorlati: kik vagyunk és mit tegyiink?
Ugy tiinik, nincs mese, ezeket itt és most kell megvalaszolnunk.

De hat mit keres ez a siirgetés egy pedagogiai folyoirat lapjain? Hiszen ez szin-
tiszta ontologia. Embernek lenni végsd soron azt jelenti, hogy e kérdésekre nap mint
nap, folyamatosan valaszokat adunk minden tettiinkkel, minden 1¢élegzetvételiinkkel. Az
is igaz, hogy hivatasunk muveldjeként is ugyaniigy nap mint nap igyeksziink megtalalni
az adekvat valaszokat e kérdésekre. Akkor hat mitdl mas, mitdl kivaltsagos ez az ,,itt és
most” a tobbihez képest? Es kik azok a ,,mi”? Pedagégusok, a kozoktatas és felsboktatas
szereploi, az oktataspolitika és oktatasiranyitas szakemberei és hozza sziilok, gyerekek;
egyaltalan, mindazok, akik az iskola koriil sertepertélnek — végsd soron mindannyian.
Iskolat nem lehet egyediil csinalni, ez egy sokszereplds, kdzosségi miifaj. Mégis mind-
annyian ismerjiik a mondast, miszerint ,,ha becsukom az osztalyterem ajtajat, ott az tor-
ténik, amit én jonak latok.” Jomagam tobb mint negyven éve a palyan dolgozo,
alternativiskola-csinal6 kalandban is részes pedagdgusként ugy érzem, a kdzoktatas
most mégiscsak kitiintetett pillanathoz érkezett. Nem lehet becsukni az osztalytermek
ajtajat. A személyes feleldsség allasfoglalast siirget.

Az egyszeriség kedvéért iskola vilaganak nevezett, attekinthetetlenné valt
dzsungelben kollégdimmal egyiitt mindinkabb a dzsungelharcos szerepében talalom ma-
gam. Az egyre sirlibb aljndvényzetben, a lombok és lianok kozt alig besziir6do, tort
fényben pedig van mivel hadakozni: a nemzetinek nevezett alaptantervek és kerettanter-
vek mérete, tartalma, a kdtelezé oraszamok és pedagogusbérek, a tantestiiletek €s isko-
lavezetdk jogkdrei stb. Sorolhatnam, részletezhetném. Mindrdl volt mar szo,
tudomanyos elemzések is sziilettek az egyes témakrol, és — hala a kozosségi médiumok-
nak — az osztalytermekbdl is kihallatszott a kollégak hangja. Hogy mindez hatéastalan
maradt, hogy mindett6l nem valtozott semmi, arra enged kovetkeztetni, hogy masutt,
nem ezekben a fontosnal fontosabb részekben, hanem valahol mélyebben, az egész

1 Heller Agnes: Személyiségetika — diohéjban. Letoltés:
http://epa.oszk.hu/01100/01148/00007/08heller.htm (2022.02.18.)
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miikddés alapjaiban lehet a hiba. De hol is? Négy, a kdzoktatasrol gondolkodo és az is-
kola gyakorlataban is részes beszélgetStarsat kerestem, hogy segitsenek ralatni az alap-
vetd bajunkra.

Valamennyi beszélgetés kozéppontjaban az autondomia dolga allt. A készsége-
sen kotélnek allok mindannyian mas-mas oldalrol kozelitették meg az egyetlen felvetett
kérdést: mit jelent az autondmia a kézoktatas szemszogébol. Igyekszem hiiségesen visz-
szaadni, amit mondtak, remélve, hogy ezzel hozzajarulhatok a feliitésként felvetett pro-
vokativ kérdés — Kik vagyunk és mit tegyiink? — megvalaszolasahoz.

Megkérdezettjeim gondolatai tobb helyiitt egymast tamogatjak, kiegészitik, s
kirajzolodo iviik a torténeti attekintéstdl az intézményrendszer miikodésén keresztiil a
kisebb-nagyobb szervezetek és az egyén mozgasteréig jut el. Nézziik hat, mit mondanak
a megkeresettek!

Trencsényi Laszld, pedagogus, egyetemi tanar

A szabadsagra nevelésnek ugyanaz a torvénye, mint a beszélni, olvasni, jarni, irni tanu-
lasnak. A beszédet tigy sajatitottuk el, hogy beszéltettek benniinket masok és beszéltiink
mi magunk; sokat tantorogtunk, potyogtunk, tipegtiink és szaladgaltunk, egyszoval so-
kat jartunk, mig magunk 1aban jaré emberekké derekasodtunk, sok irkat teleirattak ve-
liink, mig irastud6é emberré nyilvanitottak benniinket, sokat olvasvan valtunk ,,nyajas
olvasokka”. Ha tehat azt akarjuk, hogy gyermekeinkbdl szabad emberek valjanak, minél
hamarabb és mar kezdett6l fogva fel kell 6ket szabaditanunk

— irta Karacsony Sandor.? S ahogy Trencsényi mindezt értelmezi: autonémma csak au-
tonoém koriilmények kozott lehet nevelkedni. Sokszor vetddik fel a kérdés, hogy az in-
dividuum és tarsa, az egyén és a kozosség viszonya miképp értelmezhetd egy autondomia
melletti kiallas esetében. Jozsef Attilaval szolva: Hidba fiirésztod 6nmagadban, / Csak
mdsban moshatod meg arcodat.® Finom egyensuly ez, hiszen az egyén nem sértheti meg
a masik szabadsagat a sajatjat kiteljesitve — annak megovasa kozos érdek. Ismét Kara-
csonyt hallgatva, aki felidézi az alapvetd liberalis tanitast: ... az én autonomiam eldfelte-
tele és zaloga a te autonomidd biztositasa, 6, masik ember.*

S hogy ez miért is olyan nehéz? Az autonomiar6l gondolkodva be kell vallani,
sosem alltunk tul jol ezzel a dologgal. Torténelmi meghatarozottsagunk, hosszas és
tobbszords gyarmati 1étiink bizony olyanna tett benniinket, akik szivesebben valasztjak

2 Karacsony Sandor (1942): Az ifjiisag és a pedagdgia. In: U8: Ocsudé magyarsag. Exodus. 79.
3 Jozsef Attila (1924): Nem én kialtok. In: Jozsef Attila dsszes kolteményei Letoltés:
https://www.mek.oszk.hu/00700/00708/html/kolto00000/kotet00001/ciklus00162/cim00191.htm
(2022.02.20.)

4 Karacsony Sandor (1947): Az aldozat ereje mint maga a reform. In: U8: Magyar béke. Exodus.
145.



LATOSZOG

Autonomia

a heteronomiat, az alarendelédést. Es mégis, idérél idére nekifut ez a nép egyiitt és
egyenként a szabadsag nehéz és gyonyorii kalandjanak. A Trencsényi-csalad iratai ko-
z6tt tartjak szamon az Gttérémozgalom 1945-t61 kezd6do torténetének dokumentumait.
Az ttorok tizenkét pontja koziil az elsé a klasszika-filologia nagyja, Trencsényi-Wal-
dapfel Imre megfogalmazasaban igy hangzott: Az uttoré szabad hazaban, szabad embe-
rek kozt, szabad emberként akar élni. Ez az a mondat, amely helyett e cikk szerz6jének
mar a kovetkez6t kellett megtanulnia a hatvanas évekre tehetd uttdréavatasanak alkal-
mabol: Az uttérd hii gyermeke hazdajanak, a Magyar Népkoztarsasagnak. Hogy mi tor-
tént kdzben, tudhatjuk. (Egyértelmi a ,,hii gyermekség” utalasa egy paternalista
hazaképre.)

Az iskola vilagaban a rendszervaltast megel6z6 iddszakban mar szarnyat bonto-
gatta a szabadsag. Az 1985-06s oktatasi torvényben, mintegy az érlel6d6 tarsadalmi val-
tozasok jelzéseként, megjelent az Snmagat meghatarozo, autonom iskola idedja mint
optimalis megoldas a fesziiltségek kezelésére. Az iskolak szakmai 6nallosaganak lehetd-
sége az intézmények zomét (kutatasok szerint 80%-at) arra késztette, hogy atdolgozza
pedagdgiai programjat, és ne csupan az ideoldgiai tartalmakat gyomlalja ki beldle, ha-
nem 6nalld arculatdnak képévé formalja. A rendszervaltas utan sziiletett 1993-as tor-
vény az intézményi autondmia €s a tanszabadsag szellemében irodott. Két évre ra
elkésziilt a megigért Nemzeti alaptanterv els6 valtozata, mely az oktatas és nevelés au-
tonomiajat szolgalva kétszintlinek gondolta el magat, igen tag kereteket kijeldlve,
nagy szabadsagot adva az iskoldak sajat tanterveinek kialaki-
tasahoz. Hogy mi tortént azota, szintén tudhatjuk. A rendszervaltas utan felcsilland
remények a NER évtizedében elhamvadtak.

Az iskola pedig koziigy. Az allam, az 6nkormanyzat, a helyi tarsadalom és az is-
kolapolgarok: pedagogusok, gyerekek és sziileik egyarant beleszolast kell kapjanak
abba, ahogy az iskolaban mennek a dolgok. Ennek a tdgas kornek a tagjai egyenrangi
szereplok kell legyenek, akik képesek egyiittmitkddni, ugyanakkor meg is akadalyozzak
egymas tilhatalmat. A bels6 szabalyozok — mint az iskolaszék, a minéségbiztositas
rendszere — mig miikodtek, az autonomiat szolgaltak, még ha iigyetlentil, tokéletleniil is.
Idealis esetben a helyi tarsadalom, az iskolakorzet kozosséget alkot, s ez a kdzdsség ter-
mészetes modon vehet részt az iskola életében. Hasznélhatja az iskola tereit, amikor
nincs tanités, behivott szakértéként részt vehet a tanitasi folyamatban, részt kérhet az is-
kola feletti ,,hatalomgyakorlasbol” is. Az iskola és kornyezete természetes partnerei
egymasnak.

A minisztérium dolga pedig, hogy az 6nall6 intézményeknek forrast és jogrend-
szert biztositson, monitorozzon, iigyeljen a torvényességre. A kdzpontositd, mindent
kézben tartd, mindent feliilrdl iranyitani akard hatalom ellehetetleniti az egész dgazat,
benne az intézmények és végsd soron a hatalomnak kiszolgaltatott egyének autondomia-
jat.
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Braun Jézsef iskolacsinald, a budapesti Zold Kakas Liceumot miikodteto alapit-
vany elnoke

Az iskola egyik f6 funkcidja létrejotte — a tomegoktatas sziikségessé valasa — 6ta a min-
denkori hatalom legitimalasa. Ez egyértelmiien kizarja az autonomitas barmiféle tamo-
gatasat. Ehhez éppen hogy nem szuverén emberek kellenek. A kdzoktatas jelenlegi
rendszere — ennek a funkcionak megfeleléen — hierarchikusan épiil fel, tartalmat te-
kintve pedig valamiféle 19. szazadi polgari miiveltségképet igyekszik tiikkrozni. Ez a
milveltségkép fel-felbukkan a szakmai kozbeszédben is; tartalmait érdekes dsszevetni a
népszert miiveltségi vetélkedok kérdéseivel. Az azonossagok és eltérések egyarant el-
gondolkodtatdk, hiszen az iskolazott emberek szellemi vetélkedése jol szemléltet egy
pillanatnyi, legalabb egy tévécsatorna nézettségi eredményeivel igazolhato legitimitas-
sal biré miiveltségeszményt.

Az iskola mellett ugyanis ott egy masik dolog: a valosag, melyr6l a kozoktatas jelenlegi
rendszere mintha nem venne tudomast. Ebben, a {6 gazdasagi folyamatok szinteréiil
szolgald valo vilagban nem létezik altalanosan elfogadott miiveltségkép. Nem is nagyon
lehet ilyet elképzelni a globalissa tagult kérnyezetben.

Az oktatas olyan, amilyen, a valésdag azonban nem hagyja magat:
parhuzamos rendszerek jonnek létre, melyek igyekeznek a valos igé-
nyeknek megfeleléen foglalkozni a gyerekekkel, fiatalokkal. A multik belsé képzéseket
szerveznek a diplomas munkatarsaiknak, hogy az egyetemi kovetelmények mellett a cég
specialis elvarasainak is meg tudjanak felelni. Idegen nyelvii kdzépiskolak, altalanos is-
kolék, s6t, 6vodak nyiltak, és egyre Gjabbak nyilnak azért, hogy a sziilok nyelvtanitas
iranti igényeit kielégitsék. Nem mellesleg, az elkiiloniilt elitképzés szinterei is 1étrejot-
tek a specialis kinalata, sokszor idegen tanitasi nyelvi, kiilfoldi vagy hazai fenntartasu,
am mindenképpen méregdraga koznevelési intézményekkel. Megsziilettek a hatranyos
helyzetii gyerekek szamara esélyt teremt6 tanodak. Tanuldcsoportok alakultak, hogy a
tomegoktatasbol ilyen-olyan okbol kimenekitett gyerekek otthonra leljenek. Az allam
altal fenntartott és miikodtetett rendszer mellett igy sokféle, tobb-kevesebb legitimitas-
sal biro kezdeményezésrdl tudhatunk. Melyiknek ez, melyiknek az lett a sorsa az aktua-
lis oktataspolitikai dontések fiiggvényében. Az egyik a regnal6 elit mentsvara lett, a
masik a tarsadalmi lelkiismeret miikodésének példazata, a harmadik a civil kezdemé-
nyezések ellehetetlenitésének ékes példajaként hamvadt el.

Hogy akkor itt és most mire val6 az iskola?

A minket koriilvevé (vagyis az iskolan kiviili) vilagban nem lehet egyéb funkci-
06ja, mint a szuverén személyiség kiteljesitésének tamogatasa. Olyan szervezetté kell
valnia, mely a benne €16k — pedagogusok €s didkok — autonomitédsat segiti mind telje-
sebben megvalosulni. Ez nem a tartalmi szabalyozason mulik, hanem a szervezeti kul-
tura kérdése. Hogy mit kell tanitani, jobban mondva, milyen tudastartalmakkal kinaljuk
meg a gyerekeket, vagyis hogy mi is a relevans tudas napjainkban, az részben ,,kigurul a
rendszerbdl”, hozzak magukkal a szervezet tagjai, masrészt folyamatos kutatast igényel,
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éppen a széditd sebességgel valtozo vilagunk okan. Ez a kettd, a folyton valtozé gyakor-
lat és a szakadatlan kutatas természetesen szorosan 9sszefiigg, tamogatniuk kell egy-
mast.

A kozpontositas, egységesités zsakutcaba vezet, ahogy az vilagosan lathatd. A
kiut csakis az érintettek szabad valasztasi lehetdségeinek megnyitasa lehet. Ha a kote-
lezo formakat, modszereket és tartalmakat az ajanlottak valtjak fel, akkor mindenki
megtalalhatja azt, amiben otthonra lel, amiben kibontakozhat. (Az is, akinek a korabbi-
akban el6irt megoldasok alkalmazasa jelenti a biztonsagot.)

A mar létrejott parhuzamos struktirakat is legitimalni kellene, hiszen nem vélet-
leniil sziilettek meg, igény mutatkozott rajuk, és valodi energia, akarat hivta ket életre.
A tovabbi, kiilonb6z6 kezdeményezések tamogatasa segitheti a hatranyos helyzetii gye-
rekeknek esélyt ad6 vagy a kiilonleges igényii gyerekeknek sz616 programok megvalo-
sulasat is.

Lehet6ségeket kell teremteni, s az igy kinyilt, szabad térben megsziileté kezde-
ményezéseket tamogatni. A kisérleti programokon, szakmai miihelyekben tud kineve-
16dni az a pedagogus, aki az adott program elkotelezett munkatarsa lesz. A
tanarképzésben is a lehetdségek megteremtése a legfontosabb feladat. Csakis az intéz-
ményi autonéomia és az intézmények munkatarsainak autondmiaja képes keretet és teret
adni annak, hogy szabad, autonom személyekké fejlédhessenek didkjaik.

Knausz Imre, korabban egyetemi oktato, jelenleg pedagogiai szakérto, az 6zdi Van
Helyed Alapitvany munkatarsa

A pedagoégia célja ab ovo nem lehet mas, mint autonom emberek nevelése.

Ez egyben nemzeti program is, hiszen a modernizacié eredményeképpen a mun-
kaerGpiacon olyan 6nalld és kreativ emberek alljak meg a helytiket, akik szabadon és fe-
lelésen tudnak dontéseket hozni a folyamatosan 1j helyzetekre reagélva. Az
Osszeszerel6 lizemek betanitott munkasainak nem feltétlentil sziikségesek ezek a kom-
petenciak — de a modernizacio Iényege éppen az, hogy tullépjiink ezen, és lehetdségiink
legyen a szellemileg igényesebb és igy nagyobb hozzaadott értéket termelé munkaerd-
piaci poziciok meghdditasara.

Nemzeti kérdés tarsadalmi berendezkedésiink, annak mii-
kodtetése is. Amennyiben a demokracia mellett tessziik le a voksunkat, akkor azzal
az autonom személyiségek fejlodését tamogatd pedagogiara is szavazunk. Minél ke-
vésbé autonomak az emberek, annal konnyebben manipulalhatok, annal inkabb elnyom-
hatok. Nehezen elgondolhato, hogy ez elfogadhato stratégiai cél, hogy ilyen emberek
nevelése kivanatos célja lenne a kozoktatasnak.

Az azonban tisztan latszik, hogy a jelenlegi oktatasi rendszer az autonémiara ok-
tatas-nevelés tokéletes ellentéte. Az eldirasok szerint azt kellene csinalni, amit monda-
nak, azt kellene megtanulni, amit mondanak, ugy kellene viselkedni, ahogy el6irjak.
Lényegében a szakmai zsargonban poroszosnak nevezett iskolarendszer értékei
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volnanak a meghatarozok — ha mitkodnének. De nem mikddnek. Egy tekintélyelviiségre
épiilé rendszernek tekintélyekre volna sziiksége, de a tekintélyek erodalodtak. A peda-
gbgusnak sem pozicionalis, sem személyes tekintélye nincs. Hogy is lehetne?

Az iskolakban nincs autonomia. Az iskolavezetd, a tantestiilet és a pedagogus
semmiben nem doénthet, nincs személyes szabadsaga. Autonom embereket pedig csak
autonom emberek nevelhetnek, olyanok, akiknek szabadsagukban all a nevelési és okta-
tasi folyamatban dontéseket hozni. Ehhez képest a szigortan eldiro tantervek guzsba ko-
tik a pedagogust. Nem szamit, ki az, akit tanit, milyen 6, mi érdekli. A kotelezd
tananyag és kotelez6 haladas latszolagos egységessége nem egyenldséget, nem egységes
miiveltséget, hanem egydntetiien kudarcot eredményez. A gyerekek ennek eredménye-
képpen azt tanuljak meg, hogy az iskolaban tanult dolgok unalmasak és érthetetlenek —
nincs ezekhez koziik. A miveltséghez vald viszonyuk is elromlott, hiszen ha az a mii-
veltség, amit az iskolai tananyaggal kozvetitenek, akkor joggal érzik ugy, hogy a leg-
jobb azt elkeriilni. Pedig k6z6s miiveltségi minimum, magyaran k6zos kulturalis nyelv
nélkiil nem értjiik egymast. Most éppen ez a szomor helyzet. Hiaba mondjuk, hogy hi-
szen a tantervek tartalmazzak ezt a k6zds kulturalis nyelvet, a tantervek megtanithatatla-
nok, az ott leirt célok megvalosithatatlanok.

Mi kell ahhoz, hogy ez megvaltozzék? A megismeréstudomany jo ideje megalla-
pitotta, hogy mindenki maga épiti a sajat tudaskonstrukciojat, a meglévot boviti uj ele-
mekkel, mindazon tudaselemeket és kapcsolatokat felhasznalva, amelyekkel eddig
rendelkezett. Nem azt a konstrukciot teszi magaéva, ami a tantervekben van, hanem a
sajatjat alakitja. Természetesen ez minden gyereknek mas, tehat mas a konstrukcio is,
amit létrehoz, akar ugyanazon elemekbdl. A tanulsag egyértelmii: nem azzal hozom
1étre az esélyegyenléséget, hogy mindenkinek ugyanazt tanitom, hanem azzal, hogy
mindenkinek lehetéséget teremtek azzal foglalkozni, ami valo-
ban érdekli. Ha mindenkinek egyenld esélye van a szdmara adaptalhato ismeretek-
hez jutni. Ha olyan az oktatds, ami annak a gyereknek érdekes, akit tanitok. Hogy mi
az? Ezt nem tudja megmondani, elirni sem a tudomany, sem a hivatal; csakis az a pe-
dagodgus, aki ott van a gyerekkel. Egyediil 6. S hogy meg is tehesse, amit csak 6 tud, ah-
hoz nagyfoku szabadsagra van sziiksége.

Milyen az a pedagogus, aki élni tud az ilyen szabadsaggal?

A jelenleginél sokkal kevésbé kizsigerelt, agyongyotort, és sokkal jobban megfi-
zetett. A palyanak vonzova kell valnia, hogy ne egyszertien a jok, de a legjobbak vélasz-
szak ezt hivatasul. Kreativ, a masik irant érdekldd6 személyiségek, akik valasztott
szakjukat tekintve is magas szinvonalu tudassal rendelkeznek. Ijeszt6 gondolat, hogy
egy pedagogusnak azt kell tudnia, ami a Nat-ban van. Lawrence Krauss amerikai fizikus
mondta egyszer, hogy az a baj a fizikatanitassal, hogy a valaszokat tanitjuk, nem a kér-
déseket. A fizikusokat az ismeretlen vilag kérdései izgatjak, az iskola meg az érdekte-
lenné leparlodott valaszokat sulykolja. A gyerek érdeklddését kdvetd, nyitott kérdéseket
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Torley Katalin, a Kolesey Ferenc Gimnazium tanara, a Romaveritas Alapitvany
munkatarsa

Azt gondolja, hogy egy budapesti elit gimndziumban biztosan kdnnyebb tanarnak lenni,
mint egyebiitt az orszagban, de igy is a kiégés el6l menekiilt egy félallasnyi egyéb el-
foglaltsagba. A gimnazium és az ott tanitok pedig viszonylag jo helyzetben vannak: tigy
tlinik, amig az elvart eredményeket, a magas felvételi aranyt, a tanulmanyi versenyek
helyezéseit és a nyelvi évfolyamok nyelvvizsgait hozzak, addig védettnek érezhetik ma-
gukat. A tankeriilet nem vegzalja az iskolat, igaz, az igazgat6 is afféle villamharitoként
igyekszik miikddni. Nem sokat oszt meg a kollégakkal, nem terheli 6ket, a tanitas zavar-
talanul folyhat. A tanarok pedig, tudomasul véve mindazt, amin nem tudnak valtoztatni,
a maguk szamara élhetdvé formaljak az iskolai hétkdznapokat. Az j Nat-bol kirostaljak
a vallalhatatlannak érzett tartalmakat, de azért valamennyire foglalkoznak ezekkel is,
hogy a gyerek ne keriiljon hatranyba az érettségin. Senki nem szol nekik ezért egy rossz
sz6t sem, az dnkontroll, 6ncenzira pedig jo érzékkel mikodik. Megtanultak kényes
egyensulyt teremteni az elvarasok és a lelkiismeretiik kozott, de ez mégiscsak egyre ne-
hezebb.

A Covid-idészak utan valahogy masként kellene tanitani, ez nagyon latszik. Ma-
sok a gyerekek. Masok az élményeik és masok a hidnyossagaik, mashogy jar az esziik,
masként figyelnek, s6t, még a figyelmetlenségiik is masmilyen, mint
két évvel ezel6tt volt. Hogy ezzel a jelenséggel valami érdemit lehessen kez-
deni, ahhoz nagyon kellene a szabad szellemi, kreativ pedagdgus, de az itt is mind rit-
kabb. Hogyan is lehetne elvarni ezt valakit6l, akit agyonterhelnek a lehetetlen
szabalyozok, mikozben a mindennapi megélhetés gondjaival kiizd. Nem tud megvenni
egy konyvet, vagy ha mégis, akkor meg kell gondolnia, hogy telik-e még a mozira is.

A kés6 Kadar-korbdl ismerds, kényelmetlen, de kijatszhato diktaturaban megélt
langyossag-érzés helyét az egzisztancialis ellehetetleniilés érzése valtotta fel. Amikor a
kockasinges-esernyds Tanitanék Mozgalom mintegy hat éve labra kapott, akkor ugy
érezték, méltatlan volna anyagi kdvetelésekkel eldallni, hiszen a gyerekek iranti felelds-
ség elsdsorban az égetd szakmai kérdések atgondolasat és az azokkal kapcsolatos javas-
latok kidolgozasat kivanja a pedagdgusoktdl. A hivatastudat nagy tomegeket mozditott
meg. Most lehetetlen ugyanezt a heroizmust elvarni a végképpen kizsigerelt kollégaktol.
Es ez nem a tanarok maganiigye, ez a gyerekekrdl szol, akik az iskola diszfunkcidjanak
aldozatai.

Ahhoz, hogy a gyerekeknek jobb legyen, a pedagogusoknak kell jobba tenni az
életét. Hogy ne masodallasokban kimeriilt, rosszul 61t6zott, az értelmiségi 1étminimum
alatt teng6do, tarsadalmilag semmibe vett emberek foglalkozzanak azokkal, akiket a
nagypolitika hangzatosan a jov6 letéteményeseinek nevez — a gyerekekkel.

Ahhoz, hogy a gyerekeknek jobb legyen, arra van sziikség, hogy az iskolak peda-
gogiai mihelyként miikodhessenek €s szabad legyen kigondolniuk, hogy az adott he-
lyen, adott idében mit tartanak fontosnak és hogyan latjak jonak megvalositani. Hadd
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dontsenek az alkalmazott modszerekrol, a hasznalt segédanyagokrol, uram bocsa’ az
adekvatnak gondolt tananyag tartalomrol is. Hogy sziilethessenek modellek, legyenek,
lehessenek kisérletek, jo gyakorlatok, eleven szakmai eszmecsere.

Ahhoz, hogy a gyerekeknek jobb legyen, az kell, hogy a pedagogus autoném
személyként donthessen arrol, mit kezdjen az adott pedagdgiai helyzetben az adott gye-
rekkel. Ehhez szabadsag kell.

*kk

Hat, igy valahogy. Ugy latszik, a megkérdezettek valamennyien ugy latjik, hogy
a kozoktatas terén (is) a szabadsag a kdzponti kérdés. Az altaluk felrajzolt kivanatos ta-
gassagban autonoém szervezetekben autondm pedagogusok nevelhetik a gyerekeket nagy
szabadsagban — igazi szabadsagra.

Hogy ez most nem igy van, az a napnal is vilagosabb. Most a sziiloknek Kanosz-
szat kell jarniuk, ha a gyerekiiket kicsit mashogy szeretnék iskolaztatni, nem a kotelezd
eldiras szerint. Most a pedagogiai kisérletek személyes kijaras eredményeképpen nyer-
hetik el egyedi engedélyiiket. Most tehetséges kollégak hagyjak el a palyat az értelmet-
len és megaldzd mindsitési procedira miatt. Most a pedagégus-tarsadalom a
Maslow-piramis legaljan igyekszik megvetni a labat, kevés siker-
rel.

Pedig tulajdonképpen 6k, az 6vodapedagogusok, tanitok, tanarok tartjak At-
laszként az 6sszeomloban levo kdzoktatast. A hatuk gorbe, fejiik lehajtva, vallukon
nyugszik az egész globusz. Most azonban valami tortént. A polgari engedetlenség moz-
galma nem csupan a sztrajk rendeleti uton tortént ellehetetlenitésére reagal. Nemcsak a
bérekrdl van szd, hanem mindarrél, ami emogott meghtizodik: az emberi méltosagrol, a
szakma becsiiletérdl, lelkiismeretrdl, tisztességrol. A mozgalomhoz mind tobben csatla-
koznak. Egyre tobb Atlasz emeli fel a fejét; elgurul, darabjaira hull az igy-tgy Osszeta-
kolt globusz. Autonom emberek egyéni dontései szembesitik a tdrsadalom egészét: a
rendszer 6sszeomlott. Aztan mi ndenki maga valaszt.
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A mentortanarok szerepe ¢€s tanulasa, kiillonos
tekintettel az informalis €s nonformalis
tanulasi eseményekre

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALAS

A jelen tanulmanyban bemutatott kutatas a mentortanarok tanulasaval és szakmai fejlo-
désével foglalkozik, kiilonos tekintettel az informalis és nonformalis tanuldsi esemé-
nyekre. 2020 6szén kismintas kutatast folytattam, amelynek keretén beliil 11
mentortanarral készitettem interjit. A vizsgalat mddszertananak a grounded theoryt va-
lasztottam, s ennek nyoman félig strukturalt interjukat vettem fel. Az interjuk soran egy
szakmai életpalya felrajzolasara kértem Oket, majd pedig 2-3 — a mentori tudasuk és
munkajuk szempontjabol — kiemelt tanulasi esemény atbeszélése kovetkezett.

Kutatasom célja volt, hogy jobban megismerjem a mentortanarok tanulasi fo-
lyamatanak kontextusat, elemeit és modszereit, annak érdekében, hogy minél pontosabb
képet kapjak a mentori tudas kialakulasanak kérnyezetérdl — illetve, hogy a mentortana-
rok egyéni tanulasi Gtjainak vizsgalatabol kiindulva, olyan kovetkeztetéseket tudjak le-
vonni, melyek segitenek azonositani azokat a — féleg informalis és nonformalis —
tanulasi helyzeteket, melyek a mentori tudas kialakulasat elésegitik. Célom volt az is,
hogy megvizsgaljam, a mentortanarok mennyire képesek azonosulni a mentori szerep-
pel, és feln6ttképzokké valni, amellett, hogy kdzben megérzik a pedagogusi identitasu-
kat. A kutatas harmadik célkitlizése volt, hogy hiteles informaciot és adatot gyijtsek a
mentortanarok élettitjarol, és azon beliil is a mentori tanulas szempontjabdl kiemelkedd
informalis és nonformalis tanulasi eseményekrol és azok szerepérél — annak érdekében
is, hogy bdvitsem a hazai tudastarat.

Az informalis és nonformalis tanulasi események elemzése alapjan a mentorpe-
dagdgusok legerdsebb motivacidja az onfejlesztésre iranyul, annak érdekében, hogy
mentori feladataikat megfelelden tudjak ellatni, kiilonosen a személyes- és érzelmi ta-
mogatas terén. Tehat olyan képességekre tegyenek szert, amelyek az egymas kozti kom-
munikaciot, egylittmiikodést és munkat segitik. A masik tényez6, amely befolyasolta a
szakmai fejlédésiiket, személyes igényiik a képességeik, tudasuk fejlesztésére. Tehat,
hogy 10j tudasra tegyenek szert, mely explicit médon nem feltétleniil kapcsolodik a mun-
kakori tevékenységeikhez. Az interjukbol egyértelmiien kideriil, hogy az informalis és
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nonformalis tanulasi események jelentds hatassal vannak a mentorpedagogusok életpa-
lyajara, szakmai fejlédésére €s a mentori feladataik ellatasara is. Az interjuk alapjan a
tanulas folyamatanak megindulasaban fontos szerepet jatszott a szituativitas; a moitiva-
ciot egy probléma vagy egy kozosség valtotta ki. E tanulési folyamat pedig minden eset-
ben mentori szerep valtozasahoz vezetett.

Kulcsszavak: mentorpedagogus, informalis tanulds, nemformalis tanulds, szakmai fej-
16dés, grounded-theory

BEVEZETO - A MENTORTANAROK TANULASANAK JELENTOSEGE

A jelenleg is alakulé modern, tudasalapt tarsadalom 1j munkaerdpiaci, szocialis, és
technologiai koriilményei ujfajta elvarasokat és kihivasokat tdmasztanak, illetve folya-
matos fejlodést varnak el e tarsadalom minden szerepl6jétol. Kimondhato, hogy a peda-
gbégusoknak nemcsak tarsadalmi szereplokként kell ebben a fejlédésben részt venniiik és
érvényesiilniiik, hanem maguknak is példat kell mutatniuk az életen at tartd szakmai fej-
16désben. Igy tehat nem meglepd, hogy a tanari szerep és képességek fejlesztése nem ér
véget a tanari diploma megszerzésével, mivel az értelemszeriien nem tud felkésziteni a
tudasalapu tarsadalom minden 0j kihivasara (Rapos és Kopp, 2015). Ebbél kifolyolag a
pedagdgusoknak a szakképesités megszerzése utan, a mar aktiv, gyakorld pedagdgusi
évek alatt folyamatosan tanulniuk kell, fejleszteniiik kell magukat. Ugyanakkor a kuta-
tasok eltéré eredményre jutottak azzal kapcsolatban, hogy a pedagogusok mennyire
vannak tisztdban a sajat tanulasi sziikségleteikkel és folyamataikkal (Falus, 2004; Sagi,
2011). Egyebek mellett, mindezek tudatositasa szempontjabol is fontos szerepet tolte-
nek be a mentortanarok a pedagdgusi életpalya soran, s ez a kezd6 pedagdgusok tdmo-
gatasakor jelenik meg a leginkabb nyilvanvalé médon. A mentorpedagogusok
szakmailag, szocialisan és érzelmi teriileten is tamogatni tudjak a pedagogus kollegakat
(Krull, 2004; European Commission, 2010, 2013, 2014). A mentor feladata, hogy segit
a kezd6 pedagdgusok gyakorlatdnak szervezésében és lebonyolitasaban, az iskola mint
munkahely megismerésében, a szocializacioban és a szakmai fejlddésben (Krull, 2004;
European Commission, 2010). A mentori munkara azonban kiilon fel kell késziilni, mi-
vel a pedagogusképzés nem késziti fel és ruhazza fel a mentorokat a feladataik ellatasa-
hoz sziikséges eszkozokkel, tudassal és kompetencidkkal, mivel a mentori feladatok
esetében sokkal inkdbb a feln6ttképzéshez kapcesolhato kihivasokrol és az érzelmi, tar-
sas tamogatas komplexitasarol van sz, mintsem tudasatadasrol.

A MENTORPEDAGOGUSOK TANULASAT MEGHATAROZO ELMELETI ES
GYAKORLATI KERETEK

A mentoralas fogalmanak tisztazasa
A mentoralés és a mentortanarok szerepe mint téma el6szor a kezdd pedagégusok peda-
gogus-¢letpalya szerinti gyakornoki szakaszaval kapcsolatban jelent meg a



TANULMANYOK

A mentortanarok szerepe és tanuldsa...

neveléstudomanyban. Ekkor sziilettek a mentortandr fogalom elsé definicidi. Amikor a
kezd6 pedagdgus bekeriil az Gj intézménybe, sziiksége van egy kapocsra, azaz valakire,
aki tamogatja és segiti 6t, hogy mind szocialisan, mind szakmailag be tudjon illeszkedni
(Falus, 2010, Wood és Stanulis, 2009,) az intézményi kozosségbe. A mentordlds
és a szervezetszociologiaban szokasos indukcios program fo-
galmak azonbanitt még keveredtek (European Commission, 2010; Adhikari,
2016), igy szerencsés ezeket elobb kiilon-kiilon tisztazni.

Az indukciés program

Az indukcios — azaz az 1j munkaerd szervezetbe illeszkedését segité — programok sza-
balyozasukat és megvaldsulasukat tekintve nemzetkdzi viszonylatban is jelent6sen kii-
16nboznek egymastol. Foleg abban, hogy milyen részvétellel, milyen intenzitassal és
milyen idGintervallumban valosulnak meg, és a szereplék — példaul a mentortanarok
vagy a tarsak, kollégak — milyen feladatokat latnak el. Az indukcids programot réviden
a kovetkezoképpen lehetne 6sszefoglalni: egy strukturalt program, melyben az ismét-
16d6 tevékenységek hozzajarulnak, hogy az j pedagdgus megismerkedjen a szakmaval,
tapasztaltabb tars vagy tarsak mentoralasat igénybe véve (OECD, 2014).

Az indukcids programokat az intézményes nevelés-oktatas vilagaban az egyre
novekvo mértéki korai palyaelhagyas tette sziikségessé. A palyaelhagyd kezd6 tanarok
€s gyakornokok szama az utobbi két évtizedben olyan mértékben megnétt, hogy az mar
nemcsak személyi, hanem anyagi karokat is okozott az adott orszagoknak (European
Commission, 2010). Ebbdl kifolyolag a tanarhallgatok palyara segitése és a kezd6 tana-
rok palyéara juttatasa a kezd szakasz hangsulyos része; ezt valdsitjak meg az indukcios
programok.

Az Eurdpai Bizottsag négy f6 célt hatarozott meg az indukcios programokkal
kapcsolatban (Uo., 2010):

Csokkenteni a palyaelhagyok szamat;

El6segiteni a tanari munka mindségének novekedését;
Tamogatni a szakmai fejlédést az intézményen beliil;
Visszajelzést biztositani a tanarképzés szdmara.

PwbdE

Az Eurdpai Bizottsag dokumentuma kitér arra is, hogy milyen komponensekben
kell megvalosulnia a timogatasnak, tamogato tevékenységnek az indukcios szakasz so-
ran. Ennek értelmében a kovetkezok sziikségesek:

1. személyes tAmogatas,
2. szakmai tamogatas
3. érzelmi tamogatas.
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Ennek a harom komponensnek a jelenléte kell ahhoz, hogy koherens, fejleszto
hatasu és attitlidformalo tamogatasrol beszélhessiink.

A mentoralas modelljei
A mentoralasnak nincsen egységes definicioja, s gyakorlata sem. Ugyanakkor egyetér-
tés van abban, hogy a pedagdguspalya kezd6 szakaszanak legfobb tdimogatasi eleme,
amelyben a fent bemutatott kKomponensek — a szakmai, az intézményi és a személyes ta-
mogatas — orszagoktol, intézményektdl, de akar a mentor szerepértelmezésétol fiiggden
eltér6 aranyban jelennek meg.

Természetesen a mentoralasnak is kirajzolodnak modelljei. Hogy mely modell
kertil elotérbe vagy hattérbe az intézményekben, az teriilettdl, oktatasi rendszertdl fiigg.
A modelleket az 1. tabldzat sorolja fel.

1. TABLAZAT
A mentoralas modelljei
Mentoralas modelljei Mentoralas célja Fékusz
Humanisztikus modell Erzelmi timogatas Személyes problé-
mak megoldasa,
mentoralt intézmé-
nyi integralasanak
tdmogatésa.
Szituaciods tanulasi modell Szakmai tanulas tamoga- Tantermi felada-
tasa tokhoz kapcsolodo
tudas elsajatitasa.
Kompetenciaalapu modell Szakmai tanulas tAmoga- | Tudas, modszerta-
tasa nok és segédanya-
gok biztositasa a
tantermi munka-
hoz.
Reflektiv — kritikus konstrukti- Szakmai tanulds tAmoga- | A mentoralt kriti-
vista modell tasa kus hozzaallasanak
erdsitése.

FORRAS: sajat szerkesztés, Wang és Odell, 2002, illetve Nicholls (2007) alapjan

A humanisztikus modell féleg a mentoralt személyes, érzelmi szintli timogatasat
tizi ki célul. Ebben az esetben a mentortanar célja, hogy érzelmileg és mentalisan felké-
szitse a mentoraltat az elkdvetkezé megprobaltatasok és akadalyok lekiizdésére (Krull,
2004).
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A masodik modell a szituativ tanulasi élményeket hangstilyozza. Ebben a kon-
textusban a szituacio az iskolai kultarara, tanulasi kornyezetre utal, ahol a mentoraltnak
teljesitenie kell (Krull, 2004).

A kompetenciaalapu modell azt feltételezi, hogy egy feladat elvégzéséhez meg
lehet hatarozni, hogy milyen kompetenciakra van sziikség. Ebben pedig a mentor fel-
adata a facilitalas és a visszajelzés (Gatti, 2017; Nagy, 2020).

A negyedik a reflektiv — kritikus konstruktivista modell. Az elmélet a mentoralt
szakmai fejlédését tdimogatja azaltal, hogy lehetéséget ad a mentoraltnak kérdezni, meg-
kérddjelezni a latott mintakat és reflektalni a tanitassal kapcsolatos nézeteire (Krull,
2004). Ebben az esetben a mentor kevésbé instrual, inkabb kérdez és reflektal (Gatti,
2017).

A mentoralas idéintervallumat tekintve is hatalmas eltéréseket lathatunk a kiilon-
b62z6 orszagok kozott. A folyamat tarthat par honapig, de tobb évig is. Altalanossagban
1-2 éves mentoralasi szakasz jellemz6, hasonloan a magyarorszagihoz. Adhikari (2016)
megallapitisa szerint a kutatisok azt igazoltak, hogy a hosszabb tavid progra-
mok eredményesebbek tudnak lenni.

Stéger (2010) kutatdsdnak eredményei szerint két explicit cél jelenik meg a men-
toralas folyamataiban az Eurdpai Unidban. Az elsd a tanarhallgatok palyakezdésének,
palyara jutasanak a tamogatasa €s segitése. A szakmaban eltoltott elsé par év és az ez
id6 alatt tapasztaltak jelentésen meghatarozzak, hogy egy pedagdgus mennyire lesz el-
kotelezett a szakmaja irant. A masodik, amir6l mar részben esett is sz9, a szakmai fejlo-
dés 6sztonzése, tamogatasa €s a tanari kompetenciak és attitlid kialakitasa — amihez
természetesen a tanarképzési programban elsajatitott tudas és megszerzett tapasztalat
adja az alapot.

A harmadik — ritkabban targyalt — cél a tanuldi eredményesség novelése. Ez a
legtdbb esetben nem jelenik meg explicit modon, €s gyakran nem latnak vagy nem is
keresnek Osszefiiggést a tanuldi eredményesség és a mentori programok és tevékenysé-
gek sikeressége kozott (Hunya és Simon, 2013).

Tehat az indukcios program egy holisztikusabb, atfogobb tevékenységre utal,
mint a mentoralas. Tovabba az indukcios idészakkal kapcsolatban sokkal tdbb ajanlas,
javaslat 1étezik, mely bevonja a folyamatba a mentoralt oktatasi intézményét, kollégait
és mentorpedagogusat is. Ezzel szemben a mentoralas inkdbb a mentor és mentoralt ko-
z6tti kapcsolat kialakitasara és az ebbdl szarmazo6 szakmai és személyes fejléddési lehe-
toségek kihasznalasara utal. Ahhoz, hogy az indukci6 részeként a mentoralas elérje a
kittizott célokat, a mentortanaroknak specialis tudassal kell rendelkezniiik, amelynek
megszerzése részben a képzésekben torténik, részben pedig pedagdgusi és mentoralasi
tapasztalataik és ezek feldolgozéasa soran folyamatosan alakul, fejlédik.
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A mentortanarok tanulasat befolyasolé elméleti keretek

A témakdr vizsgalatahoz fontos észben tartani, hogy a mentorok tanulasa, amellett,
hogy tanari tanulas, felnétt-tanulas is egyben. Mindkettd jellemzdinek figyelembevétele
fontos ahhoz, hogy megértsiik és tdmogatni tudjuk a mentorok tanulasat és fejlédését.

Tanuldselméleti megkozelitések

A kiilonb6z6 tanulaselméleti modellek mind mashova helyezik a hangstlyt azzal kap-
csolatban, hogy mit tekintenek tanulasi folyamatnak, s hogy ennek milyen elemei van-
nak, mi a tanulas kimenetele, mik az aspektusai és mi a kontextusa. Boylan, Coldwell,
Maxwell és Jordan (2018) és Evans (2014) atfogo szakirodalmi elemzést végzett a pe-
dagogusok tanulasaval kapcsolatos kutatasokrol és publikaciokrol. Az elsé megkdzeli-
tés, melyet az altaluk bemutatottak koziil szeretnék kiemelni, Opfer és Pedder (2011)
tanulaselméleti modellje. A valasztas oka, hogy a modellben a szerzok a tanari tanulast
komplex rendszerként értelmezik, olyan események sorozatanak, melyek folyamatosan
hatéssal vannak egymasra (Opfer és Pedder, 2011).

A tanulas konceptualizalashoz egy masodik modellt is szeretnék megemliteni, ez
pedig Evans (2014) ,,egyéni mikroszintii kognitiv folyamatok” modellje. Alapjat e fo-
lyamatok elemzése és értelmezése adja (Rapos és mtsai 2019). Az elméletet a mentorpe-
dagdgusok azon felismeréseire alapozva értelmezi a tanulast, amikor az egyének
egy uj cselekvést jobbnak ismernek el, mint korabbi eljaras-
modjukat.

A szerz0 kizarja a modellbdl a kontextus szerepét. Ennek oka, hogy egy altalanos
modellt akart alkotni. Magam azonban gy gondolom, hogy a kontextusnak €s a kontex-
tualis tanuldsnak nagyon erds hatasa van a pedagdgusok tanulasara. Ezt szamos szakiro-
dalom alatamasztja (Hoekstra, Beijaard, Brekelmans és Korthagen, 2007, Evans, 2014).
A kontextusnak két szintjét kiillonbozteti meg a szakirodalom. Az els6 szintet a tanuldsi
esemény koriilményei rajzoljak ki (Clarke Hollingsworth, 2002), a masik pedig az élet-
pélya és a szakmai fejlédés folyamata maga (Boylan és mtsai, 2017).

Ahogy fentebb emlitettem: a felndttek tanulasanak legfontosabb aspektusait is
sziikséges kiemelni itt. A felndttek tanuldsa €s gondolkodésa — igy a mentortanaroké is —
eltér a gyermekekétdl, az ifjusdgnal tapasztaltaktdl. Ebbol kifolyolag a felndttek képzés-
ének, tanulasi kornyezetének és szakmai fejlesztésének is sajatos szempontoknak kell
megfelelnie. A felndttek tanulasanak fobb jellemz6i a szituativ megvalosulas, a problé-
Makozpontu tanulas, a korabbi tapasztalatok beépitése és az informalis és nonformalis
tanulds (Krajciné és Csoma, 2012). Ezek az igények a formalis képzésekben, féleg, ha
tomegképzésrdl van szo, nehezen valdsithatéak meg. Egyre tobb tanulmany tdmasztja
ala azt az allaspontot, hogy a formalis képzésekben nincs elég tér és lehetdség a tudas
gyakorlati kiprobalasara (Rapos és Kopp, 2015), pedig a tanulés és fleg a szakmai ta-
nulas szituaciokban valosul meg (Clarke és Hollingsworth, 2002; Opfer és Pedder,
2011; Evans, 2014).
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Parhuzamosan e megkdzelitésekkel megerdsddni latszik az a felismerés is, mi-
szerint a pedagdgusok tanulasa és szakmai fejlodése nem kizardlagosan a formalis kép-
zések kozott zajlik (Rapos és mtsai., 2020). Ezekben az informalis és nonformalis
szituaciokban gyakran tudattalanul, tervezés és szandék nélkiil valdsul meg a tanulés, de
a reflexio és az eseményre adott tudatos vélasz eltolhatja a tudatos, reaktiv vagy delibe-
rativ tanulds iranyaba (Bordds, 2016).

Mindez arra mutat, hogy az 6nszabalyozas és az onszabalyozott tanulas fontos
OsszetevOje a mentorpedagogusok tanuldsi folyamatainak. Az 6nszabalyozas azt jelenti,
hogy a tanulasban részt vevo személy képes a tanulasi folyamat szabalyozasara, meg-
szervezésére és nyomon kovetésére (Rapos és mtsai, 2020). Rdadasul a mentortanari ta-
nuldsnal nagyon fontos szerepe van az dnszabalyozasnak, mivel a pedagégusok
palyéjukon rengeteg informalis €¢s nonformalis tanulasi helyzettel talalkoznak, ahol, ha
felismerik a tanulasi lehetdséget, 6nszabalyozassal még hatékonyabb eszkdzoket és
modszereket tudnak hasznalni a tanulas elésegitéséhez (Rapos és mtsai, 2020).

A mentorok felkészitése

A SREB (2017) altal kiadott tanulmany azt bizonyitja, hogy a mentoralas eredményessé-
gét és hatékonysagat jelentés mértékben befolyasolja a mentorok felkésziiltsége. Minél
felkésziiltebb egy mentor, illetve minél inkabb aktivizalni tudja mentori attitiidjét és sze-
mélyiségvonasait (példaul a masok timogatasa melletti elktelezédést), annal nagyobb
fejlédést tud elérni a vele dolgozo kezd6 pedagogus is (Nddasi, 2010-11). A mentori
rendszer kidolgozasanal a mentori tevékenységhez tartoz6 kompetenciak keriiltek a ko-
zéppontba, igy a képzés soran foként azok fejlesztése torténik (Falus, 2006; Krull,

2004; Wood és Stanulis, 2009; Nddasi, 2010-11, European Commission, 2013, 2014).

A mentorok tanulasanak vizsgalatakor azonban jobb elrugaszkodnunk a formalis,
hagyomanyos tanulasi keretekt6l. Ahogy a tanulaselméleti fejezetben mar emlitettem, a
mentorok tanuldsdban erds az informalis €s nonformalis tanulasi szituaciok szerepe. Ra-
adasul térben sem szoritkozhatunk kizardlag a tanulasi kornyezetekbdl érkezd hata-
sokra, amikor a mentorok tanulasat és az annak kovetkeztében bekovetkezo affektiv,
kognitiv és motivéacios valtozasokat vizsgaljuk. Mivel pedig a tanulas kontex-
tusa nem behatdrolhaté jogszabalyok segitségével sem, raadasul ez
a kontextus egyénenként nagyon valtozo lehet, mégannyira sem lehet pontosan defini-
alni az ,,altalaban vett” tanulasi kontextusokat.

A mentorok tanulasanak szintjei

Bronfenbrenner (1994) 6t kiilonb6z6 szintjét hatarozta meg a tarsadalmi hatasoknak. Az
eltérd szintekrol kiilonbozé ingerek érkeznek, melyeken keresztiil az egyén interakcio-
ban van a kornyezetével, és ezekben az interakciokban megy végbe a fejlodése. Ez alap-
jan a tarsadalmi hatasok 6t szintje a mikro-, mezo-, exo-, makro- és kronorendszer. E
bonyolult dsszefiiggésrendszerben sokszor nehéz megallapitani, €s alapos dnreflexio
nélkiil lehetetlen is, hogy mi valtotta ki a tanulast. Ahogy az egyéntdl tavolodunk a
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szinteken, egyre nehezebb meglatni, hogy az onnan érkezd hatasok miként realizalod-
nak és vezetnek tanulashoz.

Egy mikro- és mezorendszer az egyén életét kozvetleniil befolyasolo tapasztala-
tokbdl épiil fel, ezért ezt a két szintet gyakran emlitik egyiitt. Ezek vannak a leginkabb
explicit hatassal az egyénre. A személyes és egyéni tanulas szintjén az egyik legfonto-
sabb kérdés, hogy miért és milyen céllal tanulnak a tanarok (Clarke és Hollingsworth,
2002; Evans, 2014). Ugyanugy, ahogy a személyes tényezok jelentés mértékben befo-
lyasoljak, hogy a pedagdgus mit tanit, milyen modszerrel és hogyan dont egy adott ok-
tatasi szituacioban, ugy azt is befolyasoljak, hogy milyen szakmai fejlodési
lehetdségeket €s iranyt helyez elotérbe (Rapos és mtsai, 2020).

A tarsadalmi hatasok exoszintjén jelennek meg a kdzoktatasi torvények és az ok-
tatast szabalyozé rendeletek, a szakpolitikai allaspontok, és a pedagogusi életpalyamo-
dellt és a mentoralasi rendszert szabalyozo tdrvények is. Ezek indirekt modon hatnak,
de erésen befolyasoljak, hogy az egyénben a tanulashoz miféle motivacio és céltételezés
tarsul, tovabba, hogy milyen eszk6zok és tamogato rendszerek allnak a mentor rendel-
kezésére a sajat fejlodésének és tanulasanak tamogatasara (Kopp, 2020).

A makroszint maga is viseli az el6z6 harom szint jellemzdit, de itt ezek kulturalis
szokasokban, hagyomanyokban, értékekben és nézetekben manifesztalodnak. fgy pél-
daul az is ezen a szinten dél el, hogy milyen kép uralkodik a
koztudatban a pedagogusokrol, illetve milyen elvarasokat allit veliik szem-
ben a tarsadalom. Itt jelenik meg, hogy milyen viselkedést, attitlid- és tudasfajtat azono-
sitanak a pedagogusi identitassal egy nemzet tagjai.

A kronoszint egyszeriien az id6 dimenzidjat reprezentalja, ez azonban egy na-
gyon leegyszeriisitett értelmezés volna. Erdemes legalabb annyit tudatositani, hogy min-
den olyan életesemény és iddszak ide tartozik, amely hatassal van a koriilményeinkre, és
személyiségbeli valtozast eredményezhet — példaul a hazassagkotés vagy valas — de
akar az is, hogy az adott pedagdgus jelenleg gyakornoki vagy épp ,,pedagogus I1.” sza-
kaszban van.

Bronfenbrenner (1994) kiilonb6z6 szintjei a sajat kutatdsom soran is fontos sze-
repet kaptak. Az adatelemzés soran, amikor a mentorpedagogusok tanulasi eseményeit
vizsgéltam, célom volt, hogy azonositsam, melyik szinthez kapcsolodott a kiemelt ese-
mény. Ennek oka, hogy ha szélesebb aspektusbdl is meg tudunk vizsgalni egy tanulési
folyamatot, és latjuk, hogy a rendszerben hol helyezkedik el, akkor olyan igényeket,
sziikségleteket és megoldasokat tarhatunk fel, amelyek a mentorpedagogusi kozosség
mas tagjai szamara is jelentds lehetnek.

A mentoralas gyakorlata Magyarorszagon
A magyarorszagi mentoraldsi gyakorlatok vizsgéalata soran a kdvetkezé harom szem-
pontot kovettem:

1. Hogyan zajlik az indukcids szakasz, és abban mi a mentor szerepe?
2. Milyen elvarasoknak kell megfelelniiik a mentoroknak?
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3. Milyen képzésen, felkészitésen kell részt venniiik a mentoroknak?

Az TALIS 2018-as eredményei alapjan (OECD, 2019) Magyarorszagon mind-
Ossze a pedagdgusok 30%-a vett részt formalis vagy informalis indukcids programban,
amikor elkezdték a munkat az adott intézményben. Ez a szdm némileg félrevezetd, mi-
vel nem ad pontos adatot arr6l, hogy a kezd6 tanarok hany szazaléka vett részt induk-
ci6s programban, csak arrdl, hogy az intézménybe ujonnan keriilt dsszes tanar koziil
(szakmai elééletiiktdl fiiggetleniil) hanyan vettek részt ilyenben. Van azonban ugyanitt
egy masik adat is, miszerint az ujonnan belépd pedagdgusoknak csak 27%-a kapott
maga mellé kijelolt mentort az adott intézményben. Ebbdl a két adatbdl némileg azért
kovetkeztetni lehet arra, hogy a kezd6 tanarok indukcids programban vald részvételi
aranya (és itt meg kell emlitenem, hogy a magyarorszagi indukcids program a mentora-
lasra korlatozodik) sem joval magasabb ennél a két értéknél, annak ellenére, hogy Ma-
gyarorszagon a kezd6 tanarok mentoralasa kotelezo.

A mentorokkal szembeni elvarasok terén a nemzetkozi tapasztalatokhoz hason-
l6an a hazai tapasztalatok is azt timasztjak ald, hogy a mentoralas tevékeny-
sége és célja mar tulmutat a kezdoé pedagégus tamogatasan, és
mara mar ezek inkabb a kezdd tanarok szakmai fejlodése és tanuldsa szolgalataban all-
nak (Nagy, 2020). Ebbdl kifolyolag a mentoroknak teljesen mas elvarasoknak kell meg-
felelniiik, mint korabban. Az elvarasok k6zott szerepel, hogy legyenek tapasztaltak,
nagy szakmai tudassal rendelkez6 pedagogusok, akik mélyrehatéan ismerik az adott in-
tézmény kultarajat és folyamatait (4janlas, 2009; Javaslatok, 2009, M. Nadasi, 2010-
11). Tovabba az, hogy rendelkezzenek mentori kompetenciakkal (Nadasi, 2010-11).
Igy, a 2009-es Javaslat és Ajanlds alapjan, szakvizsga is sziikséges mar a mentori pozi-
ci6 betoltéséhez, melynek 1ényeges elvarasa, hogy a mentorjeldltek ismerjék a tanarok
tanulasanak sajatossagait, és képesek legyenek ezt a tanulasi folyamatot adekvat modon
tamogatni. A szakvizsgahoz vezet6 képzésen a mentorjeldltek elsajatitjak az uj szere-
plikhoz kapcsolodo specialis tudast, képességeket €s attitiidot. Mindezek sziikségesek
ahhoz, hogy a mentortanarok érzelmileg és szakmailag is megfelel6 tdmogatast tudjanak
nyujtani a kezd6 pedagogusoknak.

A mentorok tanulasanak tehat nincs egységes modellje, s gyakorlata sem. Az
igény viszont, hogy a mentorok mind rendszerszintli, mind pedig személyes tudasukat
és eszkoztarukat fejlesszék, jelen van. A fejlodési, tanulasi Gt azonban nagyon eltérd le-
het, pont a modellek sokszintisége miatt. Ebbdl kifolyolag kutatasomban a személyes
szinten végbemend tanulési eseményeket, ezek lancolatat és kauzalis kapcsolatait igye-
keztem fel- és megismerni.

A KUTATAS KERDESEI, MENETE ES MINTAJA

A Kkutatas kérdései
A kutatasom soran a kovetkez6 kérdésre kerestem a valaszt:
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* Milyen mintazatok fedezhet6ek fel a mentorok tanulasi utjaiban, s ezeken milyen
informalis és nonformalis tanulasi helyzetek jelennek meg, melyek hozzajarul-
nak a mentori tudasuk kialakulasadhoz?

* A mentortanarok mentori szerepiikkel valé azonosuldsa miként alakul, b6vil és
valtozik a palyan eltoltott évek soran?

A Kkutatas menete

A kutatasmodszertani elméletek koziil a grounded theory-t (megalapozott elmélet) al-
kalmaztam. A grounded theory lehetévé teszi, hogy ne elére meghatarozott kategoriak,
fogalmak koré épiiljon az adatfelvétel és elemzés, hanem a kategoriak a narrativabol,
azaz az interjuk elemzésébdl alakuljanak ki. Az elméletet az 1960-as években alkotta
Barney Glaser és Anselm Strauss (Glaser és Strauss, 1967), s ennek egy Corbin és
Strauss (1990, magyarul: 2015) altal tovabbfejlesztett megkozelitését alkalmaztam. A
kutatas a kovetkez6képpen zajlott:

1. Mddszervalasztas, a kutatasi eszkoz elkészitése és a kutatas megszervezése

2. Adatfelvétel

3. Az adatok elemzése és értelmezése

4. A kutatasi kérdésekhez az elemzés soran kapcsolhato elemek — infomalis, nonfor-
malis tanulési helyzetek, mentori szerepértelmezések stb. — kategdriakba rende-
z€se

A grounded theory-bol kovetkezett, hogy kutatisom modszertanaul a személyes
interjuk készitését és elemzeését valasztottam. A személyes torténetek megismerése lehe-
tOséget nyujtott arra, hogy a tanulast tdimogato, illetve esetleg gatlo faktorokat megis-
merjem, emellett pedig arra is ralatast kaptam, hogy az interjialany milyen eseményeket
tekint jelentésnek, melyekr6l gondolja tigy, hogy nagy befolyassal voltak mentori tuda-
sanak kialakulasara.

Az interjuk félig strukturaltak voltak. Elkészitésiikhoz egy elére meghatarozott
kérdéssort allitottam 6ssze, amit inkabb iranymutatasként hasznaltam, annak érdekében,
hogy a szdmomra sziikséges informacidk biztosan elhangozzanak az interju soran. Eh-
hez felhasznaltam a Kd/mdn (2020) kutatasaban alkalmazott oktatoi élettorténetre épiild
interju modszerét és az egyetemi 6rakon megismert szakmaiinterji-kérdéseket. igy a
kérdések elsd fele demografiai adatokra kérdez ra (nem, pedagégusi munkavégzés ideje
és helye, tanitott tantargyak, mentorpedagogusi végzettség), masodik csoportjukat pedig
egy id6szalaggal is kiegészitettem. Az interjukat online vettem fel.

Az interju soran a félig strukturalt kérd6ives modszert alkalmaztam. Tehat kez-
detben fix témak mentén haladt a beszélgetés (pl. tanarképzés helye, éve, jelenlegi in-
tézmény), majd a pedagogusi életpalya soran kialakult tanulasi helyzetek felidézésére és
az azokra valo reflexiora kértem az interjualanyokat. Igy a beszélgetés masodik felében
mar a felmeriilt események generaltak a kérdéseket.
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A koédolas az dsszes interju elkészitése utan kezdddott meg, az interjuk kivonatai
alapjan. Az interjuk elemzése kdzben a kérdésekhez kothetd valaszokat cimszavak for-
majaban roviditettem, amelyek egy-egy kodot adtak ki ezen a modon. (Ez a modszernek
megfeleld, un. nyilt kddolas.) A kddok szamat ezutan megprobaltam csdkkenteni, majd
a f0 kategoridkat, cimszavakat megadni. Ezek utan a kategoriak kozott kerestem a kap-
csolatokat. (Ennek a szakasznak a neve axidlis kédolas.) A kategoriak 6sszekapcsolas
soran kialakulo keret és szerkezet elvezet egy-egy kdzponti kategoria kialakitasahoz. A
kozponti kategoriak segitségével pedig végiil egy rendszer jon 1étre, melynek alapjan le-
het6ség nyilik a kutatashoz leginkabb relevans magyarazdelmélet megfogalmazasara.

A Kkutatas mintija

A kutatas mintdjat magyarorszagi mentorpedagogusok adtak, ideértve azokat is, akiknek
van mentorpedagdgusi végzettségiik, és azokat is, akik nem rendelkeznek ilyennel, vi-
szont évek Ota latnak el mentoralasi feladatot. A mintavétel két Giton tortént. E16szor in-
ternetes keresés segitségével, a kiillonboz6 kozosségi oldalakon és iskolak weboldalan
kerestem a mentorpedagogusokat és az elérhetéségiiket. A keresés soran a mentorpeda-
gogus és a mentortanar szavakat hasznaltam. Ezen kivil pedig a személyes kapcsolatai-
mon, ismeretségeimen keresztiil kerestem fel a tapasztalt pedagogus ismerdsoket, és
kértem téliik informéciot és kontaktot az altaluk ismert mentorpedagogusokhoz. Igy ju-
tottam el 35 mentorpedagogushoz, akik koziil 11-en vallaltak, hogy interjualanyként
részt vesznek a kutatasban. A minta nagysaga némileg korlatozza a kutatas eredményei-
nek elemezhetdségét, igy az adatok kevésbé altalanosithatoak, a kapott eredmények
azonban tovabbi kutatasok indikatorai lehetnek.

A mentortanarok koziil hét fonek mentorpedagogusi végzettsége is volt, tovabbi
négy f6 végzettség nélkill végezte ezt a tevékenységet. A mentorok 1-10 éve latnak el
mentori feladatokat, és tobbségiik az elmult 6t évben szerzett ehhez kapcsolodoan vég-
zettséget. Tobbséglik mar a mentorképzés elott is aktivan latta el ezt a feladatot, €s bo-
ven rendelkezett tapasztalattal. (Ehhez kapcsolodo fontos tapasztalat, hogy sokan
kellemetlennek és tehernek tartottak a képzést, amin részt vettek.)

Erdemes kiemelni, hogy a mentorpedagogusok koziil mindossze egy személy je-
lezte, hogy neki is volt mentora, amikor a palyara vagy az adott intézménybe keriilt. A
kérdések kozott nem szerepelt ugyan, de a beszélgetésbdl kideriilt, hogy azok, akik
mentorpedagogusi végzettséggel rendelkeznek, s ennek megszerzése eldtt nem lattak el
ilyen feladatot, mar a képzésiik alatt, vagy az azt kdvetd évben kaptak mentoraltat. Az
interjik elso felében feltett demografia kérdések valaszait a 2. tabldzat mutatja be.
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igen 3 16 igen 16 nem né gimnazium, Bu-
dapest

igen 1 8 nem 3 igen né szakgimnazium
és felnottképzési
intézmény, Sza-
bolcs-Szatmar-
Bereg megye

igen 1 17 nem 11 nem né altalanos iskola,
Budapest

nem 8 31 nem 28 nem nd gimnazium, Bu-
dapest

nem 10 21 igen 21 nem né gimnazium, Bu-
dapest

nem 2 30 nem 5 nem nd altalanos iskola,
Budapest

igen 3 26 nem 15 nem nd altalanos iskola,
Budapest

igen 2 22 igen 22 nem né gimnazium, Bu-
dapest

igen 1 20 nem 12 nem né gimnazium, Bu-
dapest

igen 3 23 igen 23 nem férfi | gimnazium, Bu-
dapest

nem 8 31 igen 31 nem nd altalanos iskola,
Budapest

FORRAS: sajdt szerkesztés
EREDMENYEK

Az interjuk alapjan felrajzolt szakmai életutakkal a célom az volt, hogy megnézzem: a
kiemelt események a pedagogusok életének, palyajanak melyik szakaszaban kdvetkez-
tek be. Ennek célja pedig, hogy pontosabban lassam, milyen szerepben voltak a mentor-
pedagogusok az elbeszélt idészakban. Masodszor pedig: szerettem volna latni, hogy
milyen kdrnyezeti tényez6k voltak még jelen, illetve milyen egyéb valtozasok torténtek
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a kiemelt eseményekkel egyiddben. Itt f6leg a mezo-, exo- és kronoszintii hatasokra
gondolok. Harmadszor: latni kivantam, milyen szakmai valtozasok kdvetkeztek be a ta-
nulasi események utan.

E fejezet két £6 részbol épiil fel. Az els6 felében az adatokat a maguk komplexi-
tasaban probaltam bemutatni. A fejezet masodik felében pedig a konkrét adatok elem-
zése tortént.

Informalis tanulisi események vizsgalata
Azokat az eredményeket tételezem informalisnak, amelyeknél a mentorpedagogus kii-
16nb6z6 tevékenységek kisérdjelenségeként tett szert uj tudasra, vagy fejlédott valami-
lyen kompetencidja.

Az informalis események vizsgalatakor a kdvetkezd szempontokat emeltem ki:

* Mi volt a tanulasi esemény kivaltoé oka?

* Milyen életkorban vagy a szakmai palya melyik szakaszaban tortént az esemény?
* Hol tortént az esemény?

* Kik voltak a szerepl6i?

* Mennyi ideig tartott?

* Milyen kovetkezménye volt az eseménynek?

Az informalis tanulasi események kivalté okai kozott a
legjellemzobb az elsé mentoralasi tapasztalat volt. A legtébb peda-
gogus ugy kezdett bele a mentoralasi tevékenységek ellatasaba, hogy nem rendelkezett
az ehhez sziikséges tudassal és eszkoztarral. Rdadasul az sem jellemz6, hogy sajat szak-
mai palyajuk soran lett volna olyan iddszak, amikor 6ket mentoraltak volna. Erdekes-
ség, hogy gyakran jelent meg az elsé mentoralasi élmény tanulast kivaltd oknak tgy is,
hogy kozben parhuzamosan folyt még a formalis mentori képzés is. Az interjialanyok
azonban nem vontak explicit parhuzamot a tanulasi esemény €s az elsé mentoralas ko-
z0tt, az csak az életvonalakon vald egybeesésbdl valt nyilvanvalova.

Erdekes tapasztalas volt az is, hogy milyen életkorbol hoztak tanulasi eseményt a
megkérdezettek. A kivaltd okot keres6 kérdésekre adott valaszokbdl is latszik, hogy a
tobbség a felndttkorbdl, abbol az idészakbol emelt ki torténéseket, amikor mar gyakorlod
pedagogus volt. Volt azonban olyan, aki gyermekkorabdl jelolt meg egy tanulasi ese-
meényt. Az 5. interjualany azt mesélte el, hogy diakként gyakorlogimnaziumba jart, ahol
rengeteg pedagogus hallgatoval, kistanarral talalkozott, az évek alatt pedig latta, hogy
ezek a személyek milyen élvezettel végzik a munkat, s hogy a tobbi, idésebb kollegaval
milyen jol elbeszélgetnek és egyiittmiikodnek — igy id6vel 0 is elkezdett veliik beszél-
getni. Az informalis beszélgetések soran pedig rengeteget megtudott a pedagdgusi pa-
lyarol és a pedagogus 1étrol.

Az informalis tanulési események majdnem mindegyike oktatasi intézményhez,
pontosabban fogalmazva, az interjialanyok munkahelyéhez, gyakorlohelyéhez, vagy
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sajat formalis oktatasi intézményéhez kdthetd, ahogy a korabbi példaban is megjelent.
Egy esemény volt, ahol otthoni kdrnyezetben valosult meg az informalis tanulas.

Az informalis tanulas tobbnyire két személy kdzott valosult meg, vagy pedig az
interjiialany és egy olyan csoport kdzegében, amelynek valamilyen formaban a mentor-
tandr is tagja. A kétszemélyes kapcsolatokra jellemz6 a mentor-mentoralt szerep. Az
azonban nagyon valtozo, hogy a felidézett esemény idején az interjualany éppen me-
lyikben volt. Az egyik mentorpedagdgus azt mesélte el (5. interjualany), hogy az elsé
alkalommal, amikor mentoraltat kapott, nem rendelkezett elég tudassal, és tapasztalata
sem volt még, ezért gyakran fordult segitségért egy mar tapasztalt mentortanarhoz. A
kapcsolatuk soran rendszeresen folytattak informalis beszélgetéseket, amelynek témaja
legtobbszor a mentori feladatok ellatasa volt. Igy alakult, hogy az interjialany egyrészt
mentor volt, masrészt pedig mentoralt.

Mas esetben a mentortanar egy kozosségnek a tagja, és a k6zosség mas tagjaitol
tanult valami lényegeset. Ez tortént abban az esetben is, amikor a 2022. tavaszi digitalis
atallas kozepette a 3. interjualanyom rajott, hogy digitalis kompetencidk és tudas terén
lemaradasa van. Azt viszont érzékelte, hogy a didkok kényelmesen mozognak az online
térben, és minden eszkozt és alkalmazast gond nélkiil hasznalnak. Ezért hozzajuk for-
dult segitségért, ¢s minden alkalommal, amikor egy szoftver problémat jelentett neki,
akadt olyan diak, aki szivesen elmagyarazta annak a hasznalatat.

Az informalis események idéintervallumat tekintve altalaban tobb éves folyamat-
16l szamoltak be a megkérdezettek, azaz valojaban nem egy eseményt, alkal-
mat emeltek ki, hanem események komplex sorozatat. (Ez
egybevag Opfer és Pedder [2011] tanulaselméleti megkdzelitésének alaptételével, mi-
szerint a tanulds események sorozata, amelyek folyamatosan hatassal vannak egy-
masra.) Masrészt viszont voltak olyan események, amelyek révidebb ideig tartottak.
Ezek esetében bizonyos szituaciokhoz kototten valosult meg a tanulas. Ilyen eseményt
emelt ki a 6. interjualany, aki a 17 hetes pedagogusi gyakorlatot emlitette meg.

Végezetiil a kiemelt tanulasi esemény kdvetkezményeirdl szeretnék par szot ej-
teni. Fontosnak tartom elmondani, hogy az erre vonatkozo interjukérdés nem az elsajati-
tott explicit vagy a tacit tudasra utalt, hanem arra, hogy milyen irdnyba terelte a
pedagogus fejlédését az adott esemény. Ennek oka, hogy a szakirodalom szerint a fel-
néttek és igy a mentorpedagdgusok tanulasa inkdbb dniranyitott, relevancia-vezérelt, és
az eldzetes tudasuk és tapasztalataik erdsen befolyasoljak fejlédésiik iranyat. Ez alapjan
elmondhat6, hogy voltak esetek, amikor az informalis tanulas formalis tanulast idézett
eld. Az viszont gyakoribb, hogy az informalis tanulas tovabbi informalis tanulashoz és
fejlodési lehetdségek kereséséhez vezetett.

A nonformalis tanulasi események vizsgalata
Azokat az eseményeket tekintettem nonformalis tanulési helyzeteknek, amikor a tanulas
strukturaltan torténik, altalaban valamilyen kiils6 intézményhez vagy szervezethez
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kapcsolodoan, de nem kotelezd jelleggel. Tovabba jellemzdje még, hogy az ismeretszer-
z¢€s utan nem torténik formalis szamonkérés, vizsga.

A nonformalis tanulasi események vizsgalatdhoz ugyanazt a szempontsort alkal-
maztam, mint az informalis eseményeknél. Tettem ezt annak érdekében, hogy az esemé-
nyek kozott kdnnyebben azonositani tudjam a kapcsolatot és a visszatérd elemeket,
illetve felismerjem a mintazatokat.

* Mi volt a tanulasi esemény kivaltoé oka?

* Milyen életkorban vagy a szakmai palya melyik szakaszaban tortént az esemény?
* Hol tortént az esemény?

* Kik voltak a szerepl6i?

* Mennyi ideig tartott?

* Milyen kévetkezménye volt az eseménynek?

A kiemelt tanulasi események kozott valamivel kevesebb volt a nonformalis,
mint az informalis. A nonformalis tanulasi események kivalto okai kozt pedig markéans
eltérések lathatéak. Jellemz6, hogy a tanulés itt nem egy cél érdekében indult el, nem
volt probléma, nehézség, ami kivaltotta volna, hanem a kozdsségi tevékenység soran va-
16sult meg. gy kivalto okként leginkabb a csoporthoz valé tartozast, nyitottsagot lehet
meghatarozni. Ez tortént a 3. interjualanyommal is, aki egy szervezethez csatlakozott,
ahol hatranyos helyzetii és fogyatékos gyermekekkel foglalkoztak. A tanulasi esemény,
amit kiemelt, spontan alakult ki a nonformalis kézegben. Az interjtialany arrél szamolt
be, hogy mélyebb tudasra tett szert a szervezet miikodésével kap-
csolatban, s ennek soran olyan moralis anomalidkra deriilt fény (pl. a sziilék anyagi
kihasznalasanak tényére), melyek tudatdban mar nem tudta tovabb képviselni az adott
szervezetet.

A nonformalis eseményeknél jellemz6 volt, hogy a mentorok palyajanak koze-
pén valdsultak meg. Abban az idészakban, amikor rendelkeztek mar a pedagdgiai mun-
kajukhoz kapcsolodo feladatok ellatasahoz sziikséges képességekkel, viszont nyitottak
voltak arra, hogy tovabb képezzék magukat részben a pedagogiai, részben pedig mas te-
rileteken. Ilyen teriilet a szocialis- és tarsas kapcsolati képességeké is. Az ezekben valo
fejlodés pozitiv hatdssal lehet a mentorpedagdgusok munkavégzésére, de maganéletiik
terén is gyakran jot tesz az ilyenfajta tudas. Ez tértént az 1. interjualanyommal, aki egy
tovabbképzésen vett részt, ahova teljesen tajékozatlanul érkezett, viszont az egyhetes
esemény alatt a csoportban 1évd személyek €s a csoportdinamika annyira magaval ra-
gadta, hogy azota is sorsforditonak tekinti azt az eseményt.

A nonformalis események féleg az oktatasi intézményeken kiviil, valamilyen
szervezett tevékenység keretén beliil torténtek. Tobbek kozott kiilsd szervezeteknél,
vagy Onkéntes alapon vallalt rendezvényeken, nem formalis értékeléssel zaruld tovabb-
képzésen. Az interjianyagban egyetlen olyan esemény mertilt fel, amikor az oktatasi in-
tézményen belill alakitott nonformalis munkacsoport keretei kozott tortént a tanulasi
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esemény. Azonban a felmeriilt nonformalis tanulasi események mindegyikére igaz,
hogy nem két személy kdzott valosult meg, hanem egy csoporton belill. Az interjuk so-
ran gyakran olyan narrativaban hangzottak el ezek a torténetek, amelyek egyértelmiivé
tették, hogy a tanulas nemcsak az interjualanyok szamara volt tanulds, hanem a csoport
mas tagjainak is; tehat kozdsen tanultak.

Az események iddintervallumat tekintve vegyes eredményeket kaptam. Volt
olyan esemény, amelyik egy hétig tartott, de meséltek olyanrdl is, amely mar hét éve
tart, és jelenleg is egy tanulasi eseményként tekint ra a mentor. Ez pedig alatdmasztja
Opfer és Pedder (2011) tanulaselméleti megkozelitését a nonformalis tanulasi esemé-
nyek aspektusabol is — ahogyan a korabban mar az informalis tanulas fokuszéban is ér-
vényesnek bizonyult.

A kovetkezményeket tekintve a nonformalis tanulési eseményeknél is hasonld
szignifikans valtozasokrol szamoltak be az alanyok, mint az informalisnal. Az 1. inter-
jualany példaul sorsforditonak élte meg a tovabbképzést, mind szakmailag, mind pedig
a maganéletét tekintve. A 3. interjualany, akinek az esetét feljebb mar emlitettem, arrol
szamolt be, hogy a nonformalis kdzegben bekdvetkezo negativ tanulasi élmény egy eg-
zisztencidlis valsagba 16kte, aminek kovetkeztében egészben megkérddjelezte onmagat
és a palya iranti elkdtelezodését is.

A nonformalis tanulasi események tehat kevésbé vezettek formalis tovabbtanu-
lashoz az altalam megismert esetekben, azonban mas szempontbdl hasonléan meghata-
rozoak voltak. Ezek az események inkabb vezettek onreflexiohoz, ami, ha kdzvetleniil
nem is észlelhetd, mégis fontos eleme a szakmai fejlédésnek. Az 1. interjualany Ggy be-
sz€lt a tanulasi eseményt kovetd onreflexiorol, mint ami nemcesak egy ., tevé-
kenység”, hanem egy tjfajta szemlélet, identitas része lenne mar.
Vélhetden tehat az 6 esetében az onreflexio nem volt még része a pedagogiai repertoar-
janak és attitidjének — a képzés segitségével valt azza.

A tanulasi eredmények elemzésének dsszegzése
A szempontokat elemezve elmondhato, hogy a mentorok tanulasi motivacioi nagyon el-
téréek lehetnek, ahogy az is, hogy melyik szerepiik 0sztonzi és ihleti 6ket a tanuldsra. A
mentorok tanulasi palyéja vizsgalatanak fontos tapasztalata volt, hogy akar gyakorlo
mentorként is lehetnek olyan tanulasi események, melyeket elsdsorban személyes szin-
ten, ,,maganszemélyként” élnek at a pedagogusok, és azok csak késobb fejtik ki hatasu-
kat a szakmai identitasukra.

A mentorok tanulasi motivacioit vizsgalva még két megallapitast emelnék ki
mint kutatasi eredményt:

* A mentorok leger6sebb motivacioja az a személyes igény, hogy mentoralasi fel-
adataikat ellassak, kiemelt tekintettel az érzelmi-személyes tdmogatasra. Ez a
motivacio kifejezetten a mentoralasi feladataikra és mas pedagogiai, munkahelyi
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feladatokra iranyul — pl. hatékonyabb kommunikéciora a mentor-mentoralt ko-
z0tt.

* A mentorok masodik legerésebb motivacidja a személyes igény személyiségiik és
tudasuk fejlesztésére. Ez esetben inkabb egy altalanos érdeklddés, nyitottsag all a
motivaciéo mogott, mely arra készteti a mentorpedagdgusokat, hogy ne csak szak-
mai feladataikhoz illeszked6 — de akar ott is felhasznalhaté — 11j tudasra, képessé-
gekre tegyenek szert, pl. az idémenedzsment vagy a digitalis kompetenciak
terén.

Az elemzés soran visszatérd tapasztalati elem volt, hogy a mentorok elsdsorban
nem az intézménybdl és a mezorendszerbdl érkezd elvarasok kovetkeztében tanultak.
Az események kozvetleniil nem a mentoraltak szakmai fejlodését timogattak, inkabb a
mentor és a mentoralt kozotti emberi kapcsolatot, elésegitve, hogy a mentoralt meg-
kapja a megfeleld érzelmi és szocialis tamogatast.

Tovabba a tanulas kivaltd okainal, a szakirodalommal egybevagoan, erésen meg-
jelenik a szituativitas — azonban masképp az informalis, és masképp a nonformalis tanu-
lasi eseményeknél. Az el6bbieknél egy problémas szituacio kialakulasa vezet a
tanulashoz, az utdbbinal pedig egy szituacidba, kozegbe vald bekeriilés eredményez ta-
nulést. Ugyancsak visszatér6 tapasztalat volt (mindkét emlitett tanulasi eseménytipus-
nal) hogy tanulasi folyamat kézben a mentor szerepvaltozast élt
meg. Az 1j szerep pedig 4] feladatokhoz vezetett, ami tovabbi taptalajt adott a szakmai
fejlodéshez. Mindez egy fontos megallapitashoz vezet: mivel egyik kiemelt esemény
sem zarodott formalis értékeléssel vagy 0j szakmai képzettséggel, ezek 1ényegiikben
szerephez kapcsolodo fejlédési események voltak.

Mentori szerepértelmezések

A kutatas masodik kérdése arra iranyult, hogy a mentortanarok mennyire tudnak azono-
sulni a szerepiikkel. A kérdéshez kapcsolodo vizsgalati rész soran arra torekedtem, hogy
feltarjam, melyik szerepiikhoz kapcsoloddan akarnak tanulni a mentorok. A tanulasi cé-
lok és motivaciok a pedagdgusok kiilonbozo identitdsabol szarmazhatnak. Ebbdl kifo-
lydlag a tanuldsi események céljait egy-egy mentori szereppel parositottam (lasd a 3.
tablazatot), amiket aztan specifikus jegyeik szerint is megvizsgaltam. Majd pedig meg-
néztem, hogy a szakirodalmi értelmezéshez képest mely modell szerint (1asd fentebb az
1. tablazatot) és mennyire sziiken vagy tagan értelmezik szerepiiket a mentorok.
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3. TABLAZAT

Szerepértelmezési kategoriak

Szerep Alszerep Tanulasi célja, oka

Pedagogus kezd6 pedagodgus pedagogiai ismeretek bovitése

nehézségek, problémak lekiizdése

Tapasztalt gyakorlo- | digitalis kompetenciak

pedagogus probléma lekiizdése, tudas hianya

pedagdgiai ismeretek bdvitése, attitiid
formalasa

Mentor tanuld-kezd6 mentor | barat

tamogato

képzo

kozosségszervezd

tars

érzelmi tamogatas

barat
tutoralas
soft skills
Maganszemély Gyermek palyaorientacio
Onkéntes emberismeret

FORRAS: sajat szerkesztés

Az utdbbi szempont hasznalatat az teszi indokoltta, ahogy a szakirodalom is ra-
mutat (Gatti, 2017; Krull, 2004; Wang és Odell, 2002), hogy a mentorok szerepének ér-
telmezése jelentdsen kiboviilt és differencialodott az utdbbi idében. A mentoralas
lenléte lehetové teszi, hogy akar maguk a mentorok is tobb szereppel azonositsdk magu-
kat, példaul az intézményi elvarasok és sajat pedagdgusi attitiidjiik alapjan.

Az eseményekhez kapcsoloddan harom f6 szerepértelmezési kategériat hataroz-
tam meg; pedagogus, mentor és maganszemély. Ezeket pedig tovabbi alkategoriakra
bontottam. Ez lathato a 3. tdblazatban. Erdekesség, hogy a mentorok koziil senki nem
emelt ki olyan tanulasi eseményt, ami mar tapasztalt, gyakorlott mentorként tortént
volna meg vele. Olyan eseményr6l viszont beszamoltak, amelybe még kezdé mentor-
ként kezdtek bele, és amely tanulasi folyamat azota is tart. A 2. interjualany azt mesélte
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el, hogy kezd6 mentorként létrehozott a munkahelyén egy nonformalis mentori munka-
kozosséget. Ugy érezte, hogy tudasa még hianyos, és sziiksége van egy tamogatd kozos-
ségre, akikhez fordulhat. igy, kezd mentorként, hirtelen a mentorok tutoraként talalta
magat, ez a szerep pedig azota is jelen van az ¢letében.

Korébban mar emlitettem, hogy az események kozott a legnagyobb szdmban az
els6 mentoralasi alkalmak, iddszakok szerepeltek. Ebbdl kifolydlag a mentori szerepen
beliil csak a kezdd-tanulé mentori szerepkorh6z kapcsoloddan tudtam azonositani szere-
peket és tanulasi célokat. Ez utobbiak a tablazat harmadik oszlopaban szerepelnek. Egy-
értelmiien latszik, hogy a kezdé mentorok a mentori szerepiikh6z kapcsoloddan foleg az
érzelmi és szocialis timogatashoz kapcsoldddan tettek szert 11j tudasra. Az adatok alap-
jan a mentoralas harmas céljabol csak kettére, az érzelmi tamogatasra €s a szakmaszoci-
alizacios feladatokhoz sziikséges kompetenciakra és attitiidre koncentraltak a
megkérdezettek.

A pedagogusi szerephez kapcsolodo alkategoriak, tanulési célok és tanuldsi ese-
mények azonban joval valtozatosabbak. A korabban mar emlitett 3. interjualany arrél
szamolt be, hogy gyakorlott és tapasztalat pedagdgusként olyan problémaval talalta
szemben magat, amiben a tobbi pedagdgus sem tudott segiteni. Ugyanis a 2020-as jar-
vany idészakaban, a tavaszi digitalis atallaskor a pedagogusok koziil keveseknek volt
kelld ismeretiik a digitalis eszkdzok terén, igy az interjualanyom inkabb a didkokhoz
fordult, akik probléma nélkiil kezelték az eszkdzoket. Ennél az eseménynél erésen meg-
jelenik a szituativitas, amit a szakirodalom a pedagdgusok tanulasanak egyik alappillé-
reként hataroz meg.

A kutatasban megismert eseményeknél a szituativ tanulas altalaban valamilyen
Uj vagy mar régota fennallo helyzetben bekdvetkezé nem vart akadaly, probléma vagy
nehézség kapcsan jelenik meg — mint az elébb emlitett példaban is. A tapasztalatok
alapjan egy szituacio akadalyozza a tovabbhaladast, ezért égetd sziikség van az
uj tudas megszerzésére. Ebbdl kifolydlag a szituativ tanulas problémakozponti
¢és nagyon céliranyos, eredményorientalt. A 3. interjualany altal elmondottakbol az is
kideriilt, hogy a problémas szituacié feloldasa utan a pedagdgus dnreflexiot végzett és
figyelmét a megszerzett tudasanak bovitése felé forditotta, vagyis esetében elindult egy
Oniranyitott tanulas.

Mas interjualanyom is szdmolt be hasonl6 folyamatrdl. A tanulasi eseményeket
gyakran koveti onreflexio, a sajat képességek, szerepek vizsgalata, és ez a vizsgalat ki-
terjedhet a maganéletre is. Ez tortént az /. interjualanyommal is. Egy rendezvényen vett
részt, amely az intézményének az egyedi szellemiségében zajlott (személykdzpontu is-
kola), viszont nem szamitott formalis képzésnek, inkabb nonformalisnak. Az egyhetes
képzés alatt pedig olyan személyekkel talalkozott, akik uj perspektivat nyitottak eldtte,
¢és ezzel mas megvildgitasba helyzeték az életét. A képzés utan 6 is dnreflektiv utat jart
be, aminek kovetkeztében uj szakmai és személyes célokat hatdrozott meg magénak, és
a kdrnyezetét is megvaltoztatta. Tehat megvalosult az Evans (2014) féle ,,kognitiv
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mikrofolyamatok elemzése”, az dnreflexio — és a szituacidbol egy Oniranyitott tanulasi
folyamat vezetett ki.

Az interjuk soran tobbszor eléfordult, hogy olyan eseményekrdl szamoltak be az
alanyok, ahol egyszerre tobb szerepben is jelen voltak. A szerepek koziil altalaban az
egyik egy kezd6é-tanuld mentoré volt, akit akar éppen mentoralnak a mentoralassal kap-
csolatban, a masik pedig egy mentori szerepkor. Jellemzd volt, hogy ez a kettdsség a ta-
nulasi folyamat végére feloldodott, és az esemény egy Ujfajta szerephez, identitashoz
vitte kdzelebb a pedagdgusokat. Az Gj szerepek pedig uj feladatok vallalasahoz és na-
gyobb szakmai elkotelezddéshez vezetettek, példaul a 2. interjualanyom esetében is, aki
kezdé mentorként egy mentori kdzdsséget hozott 1étre.

Az elemzés eredményei szerint a mentorok a mentori palyajuk elején a huma-
nisztikus, érzelmi fejlodést tamogatd modellekhez kapcsolodo szerepekben voltak jelen
leginkabb. Féleg személyes, érzelmi timogatasban kértek segitséget tapasztaltabb kolle-
gaktdl, mas mentoroktdl. E meglatas érvényét erdsiti az is, hogy a hozott példak soran a
mentorok gyakran emlitették, hogy tarsas képességeik rengeteget fejlédtek a mentoral-
tak segitségével. Ez alapjan a mentortanarok a hazai mentorképzési modellekhez képest
(4janlas, 2009; Javaslatok, 2009; M. Nadasi, 2010-2011) nagyon tagan értelmezik a
mentori szerepiiket.

Az adatokbol latszik, hogy a palyajuk elején allo mentoroknal inkabb a *barat’,
’timogatd’ szerep volt az, amellyel azonosulni akartak. Néhany interjibdl azonban kivi-
laglott, hogy ez a szerep az id6 elérehaladtaval és a tapasztalatok gyarapodasaval atala-
kult, és inkabb a *minta’, *tanacsadd’ szerepbe keriiltek. Osszességében tehat
elmondhatd — a szakirodalom megallapitasait is igazolva (Adhikari, 2016; European
Commission, 2010; Falus, 2010; Wood és Stanulis, 2009) —, hogy a mentorok sem egy-
séges definicid szerint értelmezik a sajat mentori identitasukat.

A mentori szerep integritisa a pedagdégus személyiségében

A szerepértelmezések kapcsan fontos a szerep ¢és a személy kozotti kapesolatra is ki-
térni. A masodik kutatasi kérdésem arra iranyult, hogy a pedagégusok mennyire tudtak
azonosulni a mentori szerepiikkel. Ennek vizsgalatahoz a beszélgetésekben olyan része-
ket kerestem, ahol a mentorok reflektaltak arra, hogy a személyes attriblitumaik és atti-
tidjiik miképpen jelent meg a mentori tevékenységeik soran, vagy milyen
kompetenciakat, személyiségjegyeket és attitiidot tarsitanak a mentori szerephez. To-
vabba, hogy a sajat szerepértelmezésiikben megjelent-e a mentori identitas, vagy inkabb
megmaradtak a pedagogusi szerepnél.

A szerepértelmezésekkel kapcsolatban az adatok elemzése nyoman egyértelmiien
latszik, hogy a mentorok nagyon széles spektrumon értelmezik a mentori feladataikat és
szerepiiket. Gyakran megjelent a segitd, példakép és az irdnymutato,
de a képzo kifejezés is az interjuk soran.
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,,-Ha minden lyukasoraban igy érzed, hogy te a masiknak tanacsot adtal, vagy va-
lamilyen segit6 formaban jelen voltal az életében, akkor olyan elégedettséggel konstata-
lod azt, hogy nem volt hidbavalé a kavézas.” (4. interjualany)

,,Viszonylag id6sebb holgy volt az osztalyféndk parom, aki egyben a mentorom
is volt. Mar nyugdij el6tt allt és én rengeteget tanultam t6le. Tehat, én azt gondolom,
hogy azért lettem mentortanar, mert 6 volt az én mentorom, €s én olyan mentor szeret-
nék lenni, mint amilyen 6 volt nekem. O abszolut egy példakép volt, akité] annyira érez-
tem azt a fajta segitséget és tamogatast, amit szerintem egy mentornak kell adnia a
mentoraltnak.” (1. interjualany)

,»Tehat a mentor, azt gondolom, hogy valamilyen-ilyen ’guide’ szerii, aki nagyon
szépen vezetgeti a mentoraltjat, hogy a szakméaba nagyon szépen beletanuljon.” (10. in-
terjualany)

Az idézetekbdl az is kiolvashatd, hogy a mentorok tapasztalataibol kialakult sze-
meélyes nézeteik befolyasoljak, hogy milyen mentori megkozelités szerint jarnak el a sa-
jat tevékenységeik soran.

A szerepértelmezések kapcsan viszont tobb interjualany is hatarozottan azt a (hu-
manisztikusabbnak és komplexebbnek mondhato) allaspontot képviselte, hogy se nem
célja, se nem feladata megmondani a j6 megoldasokat €s értékelni, inkabb a reflekta-
lasra és motivalasra helyezték a hangsulyt.

,.En tigy alltam hozza, hogy segiteni akarok. Nem tanacsot adni, nem parancsolni
akarok, hanem Ggy val6jaban segiteni. Izgatott voltam, hogy tudok-e hozzatenni valamit
az § tapasztalatahoz, valamivel ki tudom-e segiteni. Es hal’ istennek, gy alakult, hogy
egyiitt tudtunk mikodni.” (4. interjualany)

.Szerintem borzasztéan diszkrétnek kell lenni, [...] el6szor a pozitiv visszajel-
zéssel kezdjiik, hogy megerésitsiik abban, hogy legyen kedve a palyan maradni. Es
utana lehet esetleg-, vagyis mindenképpen el kell mondani a negativakat is, de valahogy
ugy, hogy jo része volt ennek az, hogy..., de én a helyedben inkabb azt mondanam,
hogy....” (10. interjualany)

,,Vasarnaponként talalkoztunk az igazgatondvel, és 6 segitett nekem, hogy az
életpalyamodellemet mikor, hogyan tdltsem 61, és hogy mikor nem fogjak visszadobni.
Es akkor jottem r4, hogy nem biztos, hogy egyediil nem tudtam volna, de mindig kell
egy olyan ember melléd, aki motival. Tehat, hogy nem biztos, hogy tudja, mit csinal, de
motivaljon abban, hogy te elérd a célodat.” (6. interjualany)

,En vezetd sosem lennék, hatarozott vagyok a munkamban, de sosem vallalnam
fel, hogy na akkor én mondjam meg a tutit. Tehat én nehezen éltem meg a mentoralast,
mert nem akartam raer6ltetni az én allasfoglalasomat, csak a modszertant tudtam elmon-
dani.” (11. interjualany)

Mindez alatamasztja, hogy a mentorok mentori szerepét erételje-
sebben befolyasoljak a sajat személyiségjegyeik és attitiidjiik,
mint az intézményi és rendszerszintii hatasok.
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A fenti idézetek nyoman megfigyeltem, hogy az ezt az allaspontot képviseld pe-
dagogusok tobbségénél egybeesett az elsé mentoralas alkalma (amit meg is emlitettek
tanulasi eseményként) és a formalis mentori képzés ideje. Az I. dbrdn olyan pedagdgu-
sok életpalydjanak abrazolasa lathato, akik egyszerre kezdték el a mentoralast a formalis
mentori képzéssel.

1. ABRA

Az, 5. 6.¢s 10. interjualany szakmai életttja

Pedag6gus 12 éve _

pAS

Gyermekkor “ Egyetem |

Gyermekkor Egyetem Pedagdgus 8 éve g

Gyermekkor Egyetem Pedagogus 26 éve H
A

‘: Kiemelt események

: Mentori tevékenységek kezdete
*: Formalis mentorképzés

FORRAS: sajdt szerkesztés

Veliik ellentétben a /1. interjualany nem vett részt formalis mentori képzésen.
Az interjuban azt is elmondta, hogy erre a feladatra soha nem kapott felkészitést. Az 6
szakmai ¢életiitjanak idovonala lathato a 2. abran.

2. ABRA

A 11. interjualany szakmai életutja
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_
Ye—

FORRAS: sajdt szerkesztés

Gyermekkor Egyetem Pedagogus 31 éve

Végezetiil még egy dologra szeretnék kitérni a mentorszerep és személyiség in-
tegraltsagaval kapcsolatban. A pedagogusok koziil egyikiik beszElt csak arrdl, hogy sza-
mara a mentori szerep kényelmetlen, ezt nem tudja integralni a személyiségébe.

,.En nehezen éltem meg, mert nem szeretek méasokat feliigyelni. En nem merek
olyat mondani neki, mert lehet mas azt mondja, hogy ez nem igy van. Tehat én nem az a
tipus vagyok, aki nagyon kapkod a mentoraltakért, hogy jojjenek hozzam, és ram bizzak
az életiiket ugymond” (11. interjualany).

A t6bbi interjubodl viszont inkabb az deriilt ki, hogy a mentori szerep jol beépiilt a
pedagdgusok szakmai €letébe; mentoralasi feladataik végeztével nem sziinnek meg
mentornak lenni.

,-Azt gondolom, hogy a mentoralasnak nem feltétlenill kell arra az egy évre Gssz-
pontosulnia, hanem nyugodtan folytatddhat. Ennek viszont mindenképpen az az alapja,
hogy olyan kapcsolat legyen a két ember kozott, amit érdemes tovabb vinni.” (10. inter-
Jjualany)

Az interjuk alapjan kideriilt, hogy a mentori feladatok ellatisa soran is nagyon
fontos fenntartani az 6nazonossagot. Sziikséges, hogy a szervezeti és rendszerszintrol
érkez6 hatasok ne okozzanak torést vagy kételyt a mentori szerepben, és ne fogalmazza-
nak meg olyan elvarasokat a mentorral szemben, amelyekkel mint maganszemély vagy
pedagdgus nem tud azonosulni — hiszen ilyen esetekben a mentori szerep sem tud majd
integralodni.

KOVETKEZTETESEK

A szakirodalom alapjéan feltart hazai mentoralasi modell széleskortien értelmezi a men-
torok szerepét, ugyanakkor a mentori formalis felkészités nem késziti fel a mentortanar-
jelolteket valamennyi szerepre. Az interjlialanyok beszamoloéi alapjan a kdznevelési in-
tézmények mentorképzéseiben inkabb a szakmai fejlddésre és a mentori kompetenci-
akra keriilt a hangsuly, valoszintileg ezért tortént, hogy a vizsgalat soran a mentorok
azokat a tanulési eseményeket emelték ki az interjukban, ahol az érzelmi, személyes ta-
mogatasban hasznosithaté tarsas képességeik fejlodtek.

Egyértelmiien latszik, hogy Magyarorszagon az intézményi gyakorlatban a hu-
manisztikus mentoralasi modell valosul meg. Féleg a kezdé mentorokra igaz ez. Figye-
lemremélt6 azonban, hogy a mentorok személyes praxisa az id6 elérehaladtaval egyre
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jobban megfelel a szituacios tanulasi modell és a reflektiv-kritikus tanulasi modell el-
vont mintazatainak.

Az informalis és nonformalis események figyelembevétele és hatasa kardinalis,
sOt elengedhetetlen a pedagdgusok €s a mentorok szakmai fejlodését és identitasat te-
Kintve. A kutatas alapjan Gigy gondolom, hogy a mentorok tanulasa sokkal hatékonyabb
lenne, ha mindannyian egy mentori kdzosség vagy haldzat tagjai lennének, ahol nonfor-
malis tanulasi eseményeken és informalis beszélgetéseken vehetnének részt.

Kijelenthetd, hogy a mentorok és a pedagogusok rengeteget tanulnak egymastol
informalis beszélgetések soran. S6t, eléfordulhat, hogy egy formalis képzés alkalmaval
a tanulotarsaktol érkezik a sokkal meghatarozobb élmény és tudas, amit aztan magaval
visz a pedagogus. Eszszertinek latszik az igény, hogy a formalis mentorképzések is id6t
¢s energiat forditsanak a mentorok korabbi tapasztalatainak beépitésére, cseréjére.

A kutatas alapjan az is lathato, hogy a mentorok korai tapasztalasai, és az, hogy
milyen személyek veszik koriil 6ket, befolyasolja, hogy milyen mentoralasi modell sze-
rint fognak a késébbiekben eljarni. A gyermekkori, sziiléi élmények ha-
tasa erosen megjelent a mentorok palyaorientaciéjaban és
mentori hozzaillasdban.

Az eredmények alapjan azok a tanarok, akik formalis mentorképzésen vettek
részt, sajat bevallasuk alapjan magabiztosabbak, batrabban tudnak modszertani, pedago-
giai tanacsot adni és véleményt formalni, mint azok, akik nem vettek részt ilyeneken.
Mindekozben nem szabad elfeledkezni arr6l, hogy a mentorok feladatai k6zé tartozik az
érzelmi tdmogatason til a mentoraltak fejlédésének tudatos és modszeres eldsegitése is
— az pedig nem varhato el, hogy e segitség csak intuitiv moédon, a mentorok személyisé-
g¢€bol, attitidjébol eredden valosuljon meg, hanem sziikség van az ilyen irdnyt kompe-
tenciafejlesztd felkészitésre is. Ehhez kapcsolodik még egy vizsgalati eredményen
alapul¢ feltételezésem: annak, hogy az interjialanyok inkabb a személyes-érzelmi tamo-
gatasban érzik otthon magukat (illetéleg hogy mddszertani €s pedagdgiai téren kevésbé
magabiztosak), koze lehet ahhoz is, hogy folyamatosan valtozo elvarasokkal talaljak
szemben magukat. Az is nyilvanvalova valt, hogy ugyan a személyes-érzelmi tamoga-
tasban érzik magabiztosabbnak magukat, ez a magabiztossag nem a formalis mentori
felkészitésbol fakad, hanem sajat élményekbdl, s ezért is kothetd ehhez a teriilethez sok
kiemelt tanulasi esemény.

Végezetiil nagyon fontos leszogezni: a mentori feladatok megkezdésével a peda-
gogusok mentorként is tovabb kell hogy képezzék magukat. Csak akkor képesek a meg-
felel6 kognitiv, affektiv és motivacios szint kialakitasara, ha mentori
szerepértelmezésiiket és tudasukat folyamatosan taplaljak, 6sztonzik.

Lezarasként fontosnak tartom megemliteni, hogy ugyan a kutatas kis mintaval
tortént, a mentortanarok tanulasanak tekintetében szamos fontos tényezdre ravilagit.
Ezek ugyanakkor még sziikében vannak a tudoményos bizonyitékoknak. Erdemes lenne
a vizsgalatot megismételni nagy mintaval, oktatasi intézménytipusonként kiilon kohor-
szokat létrehozva, annak érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk a
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mentorpedagogusok helyzetérdl, tudasarol és igényeirdl. A kutatas eredményei konst-
ruktiv médon beemelhetdek lennének az orszagos mentorpedagogusi képzés keretei
kozé.
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MELLEKLET

A félig strukturalt interju kérdései

[EY

. Hany éve pedagogus?
2. Mibta dolgozik az adott intézményben?
a. Els6 munkahelye?
3. Milyen intézményben dolgozik?
a. altalanos iskola
b. gimnazium
C. szakgimnazium
d. szakkozépiskola
4. Hol van az intézmény, ahol tanit?
a. foévaros
b. megyeszékhely
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C. varos

d. kozség

e. falu

Hany éve van mentortanari végzettsége?

Hany éve lat el mentori feladatokat?

Volt e mentorja, amikor palyakezdd volt vagy az intézménybe kertilt?

Rajzoljon fel egy iddvonalat, amin bejeldli, hogy mikor kezdett el tanitani, mikor volt

az elsé személyes tapasztalasa, mint mentortandr, és mikor szerzett mentortanari vég-

zettséget.

9. Gondoljon egy olyan eseményre, helyzetre, trténésre, amikor valami fontosat tanult
meg, értett meg a mentori feladataihoz kotédéen! Gondolhat olyan helyzetre, amikor
ezt nem vélte tanulasnak, nem is hivta igy, de most visszatekintve ugy értékeli.

©~No o

irja le roviden a helyzetet és a helyszineket
milyen hatasok érték Ont
mennyire tudatosan kertilt ebbe a helyzetbe — ha igen, milyen okok motivaltak a
megértésben, tanulasban
e milyen hosszui volt ez a folyamat, s milyen elemeit, allomasait tudja leirni ennek
e mi volt az On szerepe, mit tett, milyen tevékenységeket végzett
e mennyire voltak tervezettek ezek a tevékenységek, ha igen, akkor mire iranyult
aterv
o milyen érzelmek kisérték a folyamatot, s ez hogyan valtozott
e hogyan fogalmazna meg a tanuldsa eredményét; mi az, amit megtanult
e miben valtoztatta meg ez a tudas a 1) gyakorlatat, 2) gondolkodasat

10. A fenti eseményen kiviil nevezzen meg még 2-3 eseményt, amikor valami nagyon
fontos dolgot tanult. Es ezeket is nézziik meg a korabbi szempontok alapjan.

&

102003’\1




DELI ESZTER — HORVATH EVELIN

Hatasos, relevans, mért: hatranyos helyzetii fiatalok
fejlesztési projektjei Magyarorszagon:

MUHELY

1. BEVEZETES

Kutatasok szerint a hatranyos helyzetii gyermekek, fiatalok Iényegesen gyengébb ered-
ményeket érnek el az iskoldban, mint a kedvez6bb szocialis hatterti tarsaik. Annak érde-
kében, hogy a hatranyos helyzetii fiatalok nagyobb aranyban vehessenek részt a
kozépfoku és felsdoktatas képzéseiben, és késébb sikeresen helyezkedhessenek el a
munkaerdpiacon, szamos projekt €s program jott létre, mind kormanyzati, mind alapit-
vanyi finanszirozasboél. Jelen tanulmany ezen projektek hatasossagat, relevanciajat vizs-
galja a mivészetekkel torténd oktatas tiikrében, azokra a miikodoé felzarkoztatd
programokra koncentralva, melyek jellemzden a hagyomanyos miivészeti formakra —
ugymint festészet, képzémiivészet, tinc-, szinhaz- és zenemiivészet — alapoznak, de a
mai kulturalis kdzosségek jellemz6 digitalis eszkozeivel (legalabbis integralt modon)
nem élnek.

A vonatkozd munkak kritikus attekintését kovetden létrehoztunk egy, a szocialis
hatrannyal €16 fiatalok Magyarorszagon elérhet6 fejleszté programjait dsszesité adatba-
zist.2 A kapott eredményeket mélyinterjuk keretében vetettiik 5ssze két szakértd véle-
ményével; interjut készitettiink Balog Zoltannal, a Magyar Reformatus Egyhaz
Dunamelléki Egyhazkeriilet piispokével és volt tarsadalmi tigyekért felelés miniszterel-
noki biztossal, illetve L. Ritok Noraval, az Igazgyongy Alapitvany szakmai vezet6jével.
A hazai jogyakorlatok 6sszegzését kovetéen bemutatjuk a hazankban sok szempontbdl

! This research was supported by the AMASS - Acting on the Margins: Arts as Social Sculpture
project, 2020-2023, Reg. No. 870621, of the Socioeconomic and Cultural Transformations in the
Context of the Fourth Industrial Revolution subprogram of the EU HORIZON 2020-SC6 Frame-
work Program. *** A kutatast az AMASS - Acting on the Margins: Arts as Social Sculpture pro-
ject, 2020-2023, Reg. No. 870621, of the Socioeconomic and Cultural Transformations in the
Context of the Fourth Industrial Revolution subprogram of the EU HORIZON 2020-SC6 Frame-
work Program tdmogatta.

2 Bz az adatbézis digitalis mellékletként jelenik meg ezen a cimen: https://upszonline.hu/in-
dex.php?attachment=720102008
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egyediilallo kezdeményezésnek tekinthetd Roma Kulturdlis Influencer® képzést, amely
az AMASS miivészettel és kommunikacidval timogatd kutatasi program keretében valo-
sul meg a Budapesti Corvinus Egyetemen, 2020 oktobere 6ta. E képzés soran komplex
mddszertani megoldasokat kinaltunk és kinalunk, a digitalis média nyujtotta lehetdségek
igénybevételével is eszkdzt biztositva a mentoralt fejlédéséhez, karrierépitéséhez, ezzel
tdmogatva a hatranyos helyzetii fiatalok hatékony felzarkdztatasat.

2. ANYAGGYUJTES

Annak érdekében, hogy betekintést nyerjiink a szocialis hatrannyal €16 fiatalokat célzo
fejlesztOprogramok és felzarkoztatd projektek mitkodésébe, kutatdocsoportunk egy anno-
talt bibliografia elkészitését vallalta a hatranyos helyzetli roma gyerekek, illetve a romak
esélyegyenldségét ¢s felzarkoztatasat érint6 szakirodalom (72 db), szervezetek szakmai
dokumentumai (42 db), tovabba palyazati felhivasok (6 db) 6sszegzése alapjan.

A szakirodalmi elemek altalanosan arra tettek kisérletet, hogy az atlagember
perspektivajabol bemutassak, melyek a leginkabb elterjedt vélemények és attitlidok a
romak helyzetérdl, hogy megismertess¢k a roma/cigdny népesség tarsadalmi kirekesz-
tettségének problémajat, hogy ravilagitsanak a gender és az etnikai alapu diszkriminacio
Osszefonodasara, hogy megvizsgaljak a roméak helyzetét bemutato legfrissebb indikato-
rokat az oktatas, a foglalkoztatas, a lakhatas és az egészségi allapot teriiletén, illetve
hogy ismertessék az esélyegyenléségi terv érvényesiilését és hatasat a munkahelyeken.

A 42 szakmai dokumentum koziil hét a BAGdzs Kézhasznu Egyesiilethez, tiz az
Igazgyongy Nonprofit Alapitvanyhoz, egy az Orszdgos Roma Onkormdnyzathoz, egy az
Emberi Erdforrdsok Minisztériumdhoz, harom a Romaversitas tehetséges roma fiatalok-
nak sz616 komplex képzési programhoz, tizennégy az Autonomia szegénység és cigany-
sdag programhoz, egy-eqy pedig az Iskolakulturdaért Esélyteremtésért Egyesiilethez, a
., Helyet!” Alapitvanyhoz, a Vasdrhelyi LaszIo Alapfokit Miivészeti Iskoldhoz, a Roma-
Net projekthez, a Kdrpdtok Alapitvanyhoz és az Aparhanti Fiiggetlen Roma Egyesiilet-
hez tartozott. E szakmai dokumentumok olyan beszamolokat és programokat tartalmaz-
nak, amelyek — tdbbek kozott — bemutatjak az iskolai lemorzsolodas mértékét a roma
tanulok esetében, a rendezetleniil miikodo vagy elhanyagold csaladi hattér mérhetden
negativ hatésait, a hatranyos helyzetli, romak altal siirin lakott telepiiléseket vagy tele-
piilésrészeket, a roma integraciora iranyuld hazai torekvéseket, a szegregatumban é16
gyermekek kiilondsen veszélyeztetett csoportjat, illetve megoldasokat, progra-
mokat és kutatasokat dolgoznak ki e témakban.

A hat palyazati felhivas az Emberi Erdforras Fejlesztési Operativ Program
(EFOP) és a Versenyképes Kozép-Magyarorszdag Operativ Program (VEKOP) kereté-
ben valosult meg. A felhivasok a roma lanyok tovabbtanulési esélyeinek novelésére, a

3 A képzés hivatalos megnevezésében a sz6 angol nyelvii irdismodjat, mig a foly6 szdvegben a
koznyelvben mind inkabb terjedd fonetikus magyar irasmodot hasznaljuk (A szerk.).
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munkanélkiili romak (kiemelten a roma ndk) tarsadalmi befogadasanak erdsitésére, hat-
ranyos helyzetii — els6sorban roma — embereket érint6 fejlesztési programok mentora-
lassal torténd szakmai tdmogatasara, a hatranyos helyzetli emberek, koztiik romak
képzettségi szintjének novelésére, a gyermekek esélyegyenldségére, valamint a teriileti
felzarkozasi programok szakmai és modszertani timogatasanak megvaldsitasara foku-
szalnak.

2.1. Fejlesztoprogramok

2.1.1. Modszerek

A projekt keretében elkésziilt a szocialis hatrannyal €16 fiatalok Magyarorszagon elér-
hetd fejlesztd programjait 6sszesitd adatbazis. Az adatbazis dsszeallitdsanak elsd 1épése-
ként két kutatdcsoportot allitottunk fel a Budapesti Corvinus Egyetem Kommunikacio
és Szociologia Intézetében. A szakirodalom-feltar6 kutatocsoport feladata volt azon ma-
gyar és angol nyelvii tudomanyos publikaciok dsszegyljtése és elemzése, amelyek a
gyar miivészeti programok hatékonysagat és sikerességét vizsgaljak. A gytijtés kulcs-
szavas kereséssel tortént, a Budapesti Corvinus Egyetem atfogé konyvtari adatbazisanak
hasznalataval. A keresés id6tavja az 1990 és 2019 kozott eltelt hisz év volt, a kulcssza-
vak pedig a kovetkezOk: miivészetek, marginalizacio, tarsadalmi hatds, tarsadalmi ki-
hivasok; tarsadalmi kirekesztés, tarsadalmi befogadas; szegénység; ndk; gyerekek;
kisebbségi csoportok (nemzeti kisebbségek). A 37 elemi adatbazisba foként magyar
nyelvi folyoiratcikkek és szerkesztett kotetekben megjelent publikaciok keriiltek be. A
szakirodalmi adatbazisban megtalalhatok a kapcsolodo intézményi, szervezeti, valamint
a fejlesztés fokuszara, modszerére, megvalositasara és ered-
ményeire vonatkozo adatok.

A projekt masik kutatocsoportja a magyarorszagi roma felzarkoztatd progra-
mokat alapito szakmai szervezetek dokumentumait és palyazati felhivasait listazta, igy
megalkotva egy ijabb, 27 elemii adatbazist. A 27 szakmai dokumentum koziil harom az
Igazgyongy nonprofit alapitvanyhoz, harom az Emberi Er6forrasok Minisztériumahoz,
kett6 a BAGazs Kozhasznl Egyesiilethez, kettd az Aparhanti Fiiggetlen Roma Egyesii-
lethez, ketté a Romaversitas tehetséges roma fiataloknak sz616 komplex képzési prog-
ramhoz, kett6 az Autondmia szegénység és ciganysag programhoz, egy-egy az
Iskolakultaraért Esélyteremtésért Egyesiilethez, a "Helyet!" Alapitvanyhoz, a Fiiggetlen
Szinhazhoz, Karavan Szinhaz és Miivészeti Alapitvanyhoz, Borsod-Abatj-Zemplén
Megyei Hatranyos Helyzetii Ifjakhoz, az Uj Start Alapitvanyhoz, a Snétberger Zenei
Tehetség Kozponthoz, a Faktor Terminal Egyesiilethez, a Magyar Reformatus Szeretet-
szolgalathoz, a Demokratikus Ifjusagért Alapitvanyhoz, a MOME EcoLabhez, a Vasar-
helyi Laszlo Alapfoktt Miivészeti Iskolahoz, és végezetiil a Karpatok Alapitvanyhoz
tartozott.
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2.1.2. Az adatbazisok elemeinek bemutatasa

A felhivasok a roma lanyok tovabbtanulasi esélyeinek novelésére, a munkanélkiili ro-
mak (kiemelten a roma ndk) tarsadalmi befogadasanak erdsitésére, hatranyos helyzetii —
els6sorban roma — embereket érintd fejlesztési programok mentoralassal torténd szak-
mai tamogatasara, a hatranyos helyzetii emberek, koztiik romak képzettségi szintjének
novelésére, a gyermekek esélyegyenldségére, valamint a teriileti felzarkozasi programok
szakmai és modszertani tamogatasanak megvalositasara fokuszalnak.

A desk research folyamat altalanos tapasztalata, hogy a programok tartalma-
val, pontos mddszerével — valamint kiilonosképp azok eredményességével — kapcsolato-
san korlatozott mértékben all rendelkezésre nyilvanosan elérhetd informacio; a
programoknak jellemzden nincsen jol felépitett, a tapasztalatok és eredmények aktiv és
széles korti kommunikaciojat szolgald honlapjuk.

A vizsgalt fejleszt6 programok foként a 618 év kozotti korosztalyt, illetve ezen
beliil valamilyen sziikebb korcsoportot céloznak. A vizsgalt programok koziil mindosz-
sze egy esetében terjedt ki a célcsoport az ennél fiatalabb (2—6 éves) gyerekekre is. To-
vabba 8 program esetében a célcsoport a 18. életéviiket betoltott fiatal felndtteket is
lefedte. A legnagyobb szamban a készségek és képességek fejlesztése, ezt kovetden az
attitidok, értékrend fejlesztése, valamint a polgari szerepvallalas 6sztonzése és megse-
gitése keriilt megfogalmazasra a program céljai kozott. Az alkalmazott modszerek te-
kintetében legtobbszor paros vagy csoportos munka azonosithatd, a sziilé/gondozo
bevonasa kevésbé bevett gyakorlat. A kiillonb6z6 miivészeti technikak, formak koziil
egyértelmiien a vizualis miivészetek (rajz, festészet stb.) a leginkabb dominansak, il-
letve a kotetlen (pl. textillel, faval, papirral valo) ,,barkacsolas™ is népszerli. A rajz és a
kézmiivesség oktatasa jo fejlesztési modszer lehet nyelvi és szocializacids hatrannyal
kiizd6 gyermekek, fiatalok esetében is, mivel a problémaikat, gondolataikat el3szor szo-
ban, kés6bb egyre inkabb lefesthetd, megformalhatd, képileg abrazolhatd szimbdlumok-
ban jeleniti meg (Molndr, Petdk és Vercseg, 2014). Fodor 1ldiké rajztanar jovoltabol 30
éve miikodik Pécsett egy milivészeti szakkor, amelynek tagjai olyan halmozottan hatra-
nyos helyzetli gyermekek, akiknél a verbalis kozlés nehézségekbe iitkozik, ugyanakkor
shibatlanul” kommunikalnak a szinek és formak nyelvén. Szin-
tén Pécsett mikddik a Csontvary Képzémiivészeti Studio, amely szocialis problémakkal
kiizd6, legtobbszor roma szarmazasu fiataloknak dolgozott ki olyan sajatos miivészetpe-
dagdgiai és rajzterapias modszert, amelynek segitségével a didkok képesek a benniik
1év6 szorongast és lelki traumakat szimbolikusan megjeleniteni (Bergmann, 2013).

Mindemellett egyes programok esetében eltérd fokusz érvényesiilt: vagy az el6-
adomiivészet, drama, vagy pedig multimédias eszkdzok hasznalata allt a kdzéppontban.
A Fiiggetlen Szinhdz mar tobb alkalommal megrendezte a ,,Roma hésok” cimli nemzet-
kozi roma szinhazi fesztivaljat, amely vilagviszonylatban is egyediilalléo kezdeménye-
zésnek mondhato. A fesztival keretében bemutatott produkciok roma hésokrol szélnak.
Az eléadomiivészet, torténetmesélés, a drama eszkoze, az inspiralo torténetek s szerep-
16k megelevenitése nem csupan a nem roma kozosség szamara teszi lehetévé a roma
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kozosség helyzetének megismertetését, hanem fejleszté programba beépitve a készsé-
gek, képességek fejlesztésében is hatékony eszkéznek bizonyul (W1, 2018).

Szintén a szinmiivészetben rejld fejlesztési lehetdségekre épitett a Kava Kultu-
ralis Mithely Drama Drom programja, amely 2001 és 2007 k6zott biztositott dramape-
dagogiai foglalkozasokat hatranyos helyzetli roma fiataloknak (Horvdth és Deme,
2008). A program célkitlizése az volt, hogy a tanuldk a foglalkozasokon kiilonb6z6
mikro- és makrotarsadalmi problémakat, valamint erkolcsi és moralis kérdéseket vigye-
nek szinre. A résztvevok ezekre a problémakra kerestek megoldast a szinhazi alkoto-
munka soran, biztonsagos kézegben, szinhazi nevelési modszerekkel, dramatanari
vezetéssel. A Kava Kulturalis Miihely tovabbi fontos célkitiizése volt a didkok kommu-
nikacios képességének, onkifejezési modjainak a fejlesztése, valamint a kozosségépités.

A Kdva dramaprogramja két eltérdé kontextusban valdsult meg: az egyik szinté-
ren a hatranyos helyzet tapasztalatait a tarsadalmi mobilitashoz, a masikon a tarsadalmi
ellenallashoz kothetjiikk (Horvath, 2010). A program az elsé hét évében a Pécs melletti
Manfan, a Collegium Martineumban mitk6dott, az ezt kovetd két évben pedig a Kesztyii-
gyvar Kozésségi Haz adott neki otthont Budapest VIII. keriiletének Magdolna-negyedé-
ben. A program fontos tanulsaga, hogy a két helyszinen mas-mas kihivasokkal
szembesiiltek a megvalositok: a vidéki kdzépiskolaban az elsddleges célkitlizés a falusi
roma fiatalok és a tobbségi tarsadalomhoz tartoz6 tanuldk kozotti tarsadalmi szakadék
csokkentése volt. A budapesti helyszin viszont nem kotodott iskolai intézményhez, igy a
program résztvevdinek nem volt annyi k6z0s tapasztalata, mint a kollégium esetében. Itt
a f0 kihivast a fiatalok oktatasi intézménnyel szembeni ellenallasa, a tanulasrdl valo le-
mondas jelentette.

A Kava Miihely mellett a Maladype Szinhdz is specialis dramapedagdgiai prog-
ramokat épitett fel. A tarsulat elsédleges célkitizésének tartja a szinhaz és k6zonsége 1j
szemléletli kapcsolatrendszerének és kommunikaciojanak tudatos épitését. Véleményiik
szerint a kortars szinhéz feladata, hogy a tarsadalom tagjainak a miivészeteken keresztiil
olyan lehetdségeket kinaljon, amelyben tudasukat, kreativitasukat, inno-
vacios és kooperacios készségiiket kiteljesithetik. Programjaik ki-
dolgozasa soran két alapvetd nevelési teriiletet tartanak hangstlyosan szem el6tt: a
tehetséggondozast és a hatranyos helyzetli didkok integralasat, felzarkoztatasat (Baldzs
és Tarjanné Takdcs, 2015).

Takacs Gabor (2008) a dramaoktatas szerepét a roma €s nem roma tanulok
egyiittnevelésének szempontjabol vizsgalta. A szerzo szerint a dramapedagogia alkal-
mazasa soran nagy elényt jelent az eltérd szocialis és etnikai hatterti tanulok egytittmii-
kodése, a kozos dontési folyamatokban valo aktiv részvétele, amely a masik ember
mélyebb megismeréséhez vezet. A dramatanitas hatdsara pozitivan valtozhat tovabba a
gyermekek osztalyon beliili stdtusza is: az altalaban hattérbe kényszeriild tanulok a fog-
lalkozasokon lehetéséget kapnak arra, hogy olyan szerepekben nyilvanuljanak meg,
amelyeket a val6 életben nem tudnak magukénak, igy 0j tulajdonsagokkal felruhazott
emberekként jelenhetnek meg a tarsaik el6tt. A drama alkalmazasa dnmagaban nem tud
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valtoztatni az oktatasi rendszer szegregalt koriillményein, de segithet azoknak a pedago-
gusoknak, akik feladatuknak tekintik a jelenlegi helyzet kezelését, valamint azoknak a
didkoknak is, akik részt vesznek valamilyen egyiittnevelési programban, vagy az allami
oktatasban egyiitt tanulnak a tobbségi tarsadalomhoz tartozo tarsaikkal. A szinhazi fog-
lalkozasok azaltal szolgdljak a kozosség érdekeit, hogy a kiilonféle kozéleti, kozosségi
problémak, konfliktusok csoportszinten keriilnek megvitatasra, feldolgozasra, szinhazi
elemekre és eszkozokre épitve (Vercseg és Kovdcs, 2012).

A roma és nem roma tanulok egyiittnevelésérdl ir Szontagh Pal egy 2010-ben az
Iskolakultiiraban megjelent cikkében, amely a jozsefvarosi Vajda Péter Enek-Zenei Al-
talanos és Sportiskola integracios torekvéseit és a roma didkok nevelését célzo prog-
ramjat mutatja be. Az iskola miivészeti nevelésének pozitiv hatasa mind a didkok
tanulmanyi eredményeiben, mind a kdzdsségi 1égkdrben megmutatkozott. A program
kozponti elve, hogy a sikerélménynek nem eléfeltétele a hagyomanyos értelemben vett
tanulmanyi siker, igy azok a hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetben 1évo
gyermekek is atélhetik az iskolai sikerélményt, akiknek ez korabban nem adatott meg. A
sikerélmény szerepér6l ir Rajnai Judit (2012) is, aki szerint a miivészeti programok
azért tekinthet6k az integracié hatékony eszkozeinek, mert segitik a didkokat azon kész-
ségeik kibontakoztatasaban, amelyekkel sikereket érhetnek el, az alkotas pozitiv élmé-
nye pedig a jovObeni aktivitast is motivalja. A program kidolgozoéi felismerték, hogy a
milvészetoktatas az a teriilet, ahol azok a tanuldk is megmutathatjak tehetségiiket, akik
nem rendelkeznek kiemelked6 tanulmanyi eredményekkel. Ez az 0j szemléletmod no-
veli a roma tanulok motivaltsagat az iskolaban, ami a magaviseleti problémak
csokkenését is magaval hozza. Mindez hatéssal lehet a didkkozdsségre és a
tanulok pedagdgusokkal valo kapcsolatara is.

A Vajda Péter Enek-Zenei Altaldnos és Sportiskoldhoz hasonléan a Gandhi Gim-
ndzium is sikeresen miikodik mint integracios szintér (Dezsd, 2010). A FUND Miivé-
szeti Iskola jelenléte az intézményben tanéran kiviili tevékenységek keretében ad
lehetdséget a cigany kultira megalapozasara zene- és tancmiivészeti oktatassal. Mivel a
roma €és a tobbségi tarsadalomhoz tartozo diakok kodzel azonos aranyban vesznek részt a
gimnaziumi képzéseken, az eltéré nemzetiségli tanulok kozott szoros kapcesolat alakul
ki: k6zos szabadidds tevékenységeket folytatnak, iskolan kiviil is kozosen tanulnak.
Tobbségiik formalja a mikrokdrnyezetiik véleményét is, megvaltoztatva a kiilonb6zo
nemzetiségekkel kapcsolatos elditéleteket.

A képzémiivészeti €s szinhazmiivészeti programokon til a zenének is fontos sze-
terepkutatast a Snétberger Zenei Tehetség Kozpontban, amely egy — az adott év meg-
hallgatasai alapjan szervez0dd — zart zenei kdzosség. Tagjai az év soran harom alkalom-
mal, 6sszesen tizenkét héten at egyiitt élnek egy specialis pedagogiat folytatd
intézményben, igy az olyan kiilonleges pedagogiai térnek tekinthetd, amely egyedi mo-

e

¢lhetését. A programban tanulok korabban nem tapasztalt elvarasokkal, szabalyokkal
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talalkoznak: ilyen a pontossag, a tiszteletadas elvart formainak alkalmazésa, a szigortian
betartand6 ébresztd s takarodo, a tanorakon torténd rendszeres részvétel, a napi tobb-
oras onallo gyakorlas, az idegen nyelvi 6rak bevezetése, valamint a kozosségi étkezés.
A Kozpontban lathatdva és mérhet6veé valik, mi mindent nyujthat a hatranyos helyzett
diakoknak kozvetetten és kozvetleniil is a zene: kiilfoldi 6sztondijat, fellépési lehetdsé-
get, nyelvtudast, miiveltséget, kapcsolati tokét, utazasi lehetdséget. Az intenziv tabori
szakaszok mellett a program teljes évre kiterjedd, folyamatos tamogatast és mentoralast
kinal a roma fiataloknak. A mentor rendszerben minden didk egy-egy f6allast mentor-
hoz tartozik, aki egyéni fejlesztési tervet dolgoz ki a szamara, ezzel hossza tavon tamo-
gatva a diak zenei és egyéb tanulmanyait, palyazati jelentkezéseit, valamint szocialis
képességeinek fenntarthato fejlodését (W2, €. n.). A Snétberger Ferenc képviselte szor-
galom ¢és elhivatottsag jelenti az értékalapot a kozpontban, amely helyet biztosit azok-
nak a zenei tehetséggel bird fiataloknak, akiknek sziikségiik van a tiamogatasra (Kissné
Popradi és Bencéné Fekete, 2014).

A zenetanulas, a dramapedagdgia €s a képzémiivészet eszkozeit 6tvozi az Esély
és osztonzes komplex tehetséggondozo program, amely 2010 6ta miikddik a Zalabéri
Altaldnos Iskola és Alapfokii Miivészeti Iskoldban (Gunther, 2014). A program elsddle-
ges célkitlizése, hogy felfedezze €s segitse azokat a hatranyos helyzetli, 10—14 éves dia-
kokat, akik kiemelked6 tehetséggel rendelkeznek valamely tudoményos vagy miivészeti
teriileten. A modell a diakok erdsségeinek tovabbfejlesztése mellett a képességek ki-
egyenlitésére is nagy hangsulyt fektet, igy @ gyermekek gyengébb oldalai-
nak a fejlesztését is tamogatja. Az eddigi tapasztalatok alapjan a
dramapedagogiai foglalkozasok pozitiv irdinyba mozditjak el a didkok személyiségfejlo-
dését, mig a képzémiivészeti alkotofolyamatok hozzajarulnak a képi kifejezésmad, vala-
mint a kommunikacios képességek javulasahoz, mivel a tanuloknak be is kell mutatniuk
a tarsaiknak az altaluk elkészitett miivészeti produktumokat. A személyiségfejlesztd fo-
lyamatok hatasara a tehetségigéretek kommunikacidjaban a verbalis és a nem verbalis
agresszio a diaktarsakkal és a pedagogusokkal szemben csdkkend tendenciat mutat.

A komplex milvészeti nevelés a Roma Mentor Projektben is megjelenik. A prog-
ram Magyarorszagon a 2006/07-es tanévben indult el, és mintegy tiz éven at miikodott
(Bogddn és Némethné Végh, 2016). A nemzetk6zi projekt hazankon kiviil jelen volt Ma-
cedoénidban, Bulgariaban, Szlovakidban, Romaniaban és Csehorszagban is. A Roma
san ismert roma szarmazasi mentorokkal és helyi pedagogusokkal egyiittmiikddve. A
kezdeményezés nagy hangsulyt fektetett a kulturalis és miivészeti programokra: a gyer-
mekek muzeumlatogatason vehettek részt, szinhazi eléadasokat és mozifilmeket nézhet-
tek meg kozosen. A program olyan eszkdzoket is biztositott a gyermekek szamara,
amelyekkel a csaladjuk nem rendelkezett: fényképezdgépet, audiovizudlis eszkozdket,
fénymasolot és nyomtatot is kaphattak a bekapesolodd didkok. Lehetdségiik nyilt meg-
ismerkedni a roma tancvilaggal, valamint kiilonbdzé képzémiivészeti technikakkal,
amelyek a készségfejlesztés alapjaul szolgalnak. A program részeként a diakok
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tanulhattak a fényképészeti eljarasokrol, a kompozicios alapelvekrél, valamint a torde-
1¢és és a grafikai tervezés feladatkorérdl is.

2.1.3 Miivészeti agak a vizsgalt programokban

Osszességében elmondhato, hogy minddssze 6t vizsgalt eset kivételével a programok
jellemzden nem 6tvozik a kiilonb6zd miivészeti formakat, technikakat, hanem kizardlag
egy formara fokuszalnak. Alabb 6sszefoglaltuk az integracids programok kiilonbozo fej-
lesztési célteriileteit, modszereit/munkaformait és a leggyakrabban alkalmazott miivé-
szeti agakat.

A fejlesztés célteriiletei
o készségek és képességek
o attitdok és értékrend
e polgari szerepvallalas

A megvalositas modjai
e egyéni munka
e paros vagy csoportos munka
o sziil6, gondviseld bevonasa

Alkalmazott miivészeti agak
e hagyomanyos vizualis miivészet (pl. grafika, festészet)
o kézmiiveskedés (pl. agyagozas, szobraszat, gyurmazas, ragasztas)
e ¢ének-zene
e dramajaték
o digitalis miivészeti agak (pl. fényképészet, mozgoképalkotas)

2.2 Interjuk szakmai vezetokkel

A fejlesztOprogramok €s a roma vizualis kultara tarsadalmi jelentdségének és jelenlegi
allapotanak mélyebb megismerése érdekében a szerzok két szakmai interjut készitettek
kutatasi asszisztenseik segitségével, Balog Zoltannal, a Magyar Reformatus Egyhdz Du-
namelléki Egyhdzkeriilet piispokével és volt tarsadalmi tigyekért felelés miniszterelnoki
biztossal, illetve L. Riték Néraval, az Igazgyongy Alapitvany szakmai vezetdjével. A két
szakért6t a roma integracio sikere érdekében jelenleg folyo fejlesztési programokrol,
azok hosszu tavu céljair6l és atlagos idéintervallumaikrol, a roma résztvevok szamarol,
a programokat tdmogato pénziigyi forrasokrol, végezetiil a roma integracios folyamat és
a miivészetek kapcsolatarol kérdeztiik.

L. Ritok tigy véli, a vilagon minden szegénységet érintd programnak valamilyen
moddon része az alkoto tevékenység. Egyszeriien azért, mert azt a fajta érzelmi tobbletet,
amit a miivészet adhat, érdemes kihasznalni ezen a teriileten is: fliiggetleniil attol, hogy
képzOmivészetrdl, tancrol, zenérdl vagy dramarol beszéliink-e. A szakmai vezetd
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szerint olyan, érzelmi intelligencia szintjén hato rendszerrdl beszéliink, amely minden-
képpen segit mentalisan felkésziteni az embereket arra, hogy a sorsukon aktivan tudja-
nak valtoztatni. A sikerélmény, ami a miivészeti tevékenység révén elérheto,
onbizalmat, énhatékonysag-érzést, onértékelést ébreszt, segiti az identitas elmélyitését.
A ko0z0s alkotas, kdzos élmény fejleszthet olyan készségeket, mint az egyiittmiikodési
készség, a tolerancia, szolidaritas — ezek L. Ritok szerint konnyen és gyorsan fejleszthe-
tok a mlivészetek segitségével.

Mas fokuszokkal, de szintén kiemelten fontosnak tartja a miivészetek szerepét a
romak életében Balog Zoltan, aki ramutatott a magyar kormany allaspontjara, amely
szerint a kultura felemelkedése nélkiil nincs igazi felzark6zas. A volt miniszterelndki
biztos ugy véli, a festészet kiillondsen fontos aspektusa a roma kulturanak, hagyomany-
Orz6 zenéjiik és tancuk mellett. Szentandrdssy Istvan Kossuth-dijas roma festd mivé-
szeti iskolat alapitott a roma fiatalok fejlesztésére, amellyel a rendszervaltas idején — a
zene mellett — az els6 attoréshez a festészet kifejezberejével jarult hozza. Mestere, Péli
Tamas (szintén kiemelked6 roma festd) megtanitotta 6t a szinek kavalkadjanak és elemi
erejének fontossagara, a képzelet folyamatos fejlesztésére, sajat vallasuk vizualizalasara
és hogy mindezt a kovetkezo generacionak atadja. Balog szerint kdros
egy tarsadalmi csoport szaméra, ha onmagéra a tarsadalom probléméjaként tekint. Ugy
véli, hogy a romaknak meg kell ismerkedniiik Kossuth-dijas zenészeikkel és festéikkel,
és példaként kell rajuk tekinteniiik, ami nagyban hozzajarul a felzarkozashoz sziikséges
erd és eltokéltség megszerzéséhez. A fentiekbdl jol latszik, hogy a két szakember eltérd
fokuszi, mégis hasonlé fontossagu megkozelitést javasol: mig L. Ritok az alkotasra, ez-
altal az internalis meger6sddésre és kompetencia fejlesztésre helyezi a hangsulyt, addig
Balog az externalis példamutatas és inspiralas jelentdségét emeli ki a roma kultara fel-
emelkedésének kulcsfontossagu elemeként.

Mindezek szellemében mind a kormany, mind az Igazgyongy Alapitviany tobb
programot és intézményt hozott l1étre a roma kultara fejlédésének eldsegitése végett. A
volt miniszterelnoki biztos kifejtette, hogy a kormany Osszetett elv alapjan fokuszal az
oktatas, a foglalkoztatas, az egészségiigy, a lakhatas és a kultura egyidejii fejlesztésére,
tamogatast kinalva minden korosztaly szamara. A szamos kormanyzati fejlesztési prog-
ram mellett vannak olyanok, amelyek els6sorban a vizualis fejlesztésre 0sszpontosita-
nak. 0-3 éves csecsemdk és kisgyermekek szamara elérheték gyermekotthonok (Biztos
Kezdet Gyerekhazak; W3, é. n.), ahol a raszoruld gyerekek megtanulnak rajzolni és fes-
teni. Ez a program tobb mint 200 intézményt mitkodtet. Evente tobb szazan csatlakoz-
nak a Keresztény Roma Szakkollégium Halozathoz (W4, é. n.), amelyben a vizualis
kultara oktatasa kiemelkedo jelentdségli. Ami pedig a kulturalis programokat illeti, Ba-
log Zoltan megemlitette az Uton van a Cziffra Kozpont (W5, é. n.) elnevezésii
roadshow-t, amely minden nagyobb varosba eljut, és amely miivészeti kezdeményezés-
ben tobb mint 10.000 ember vehet részt.

Emellett L. Ritok Nora beszamolt altalanos miivészeti iskolajukrol, amellyel megkozeli-
téleg 600 gyermeket érnek el. Amint az a jelen tanulmany jogyakorlatok-fejezetében
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olvashato, fejlesztési stratégiajukat harmas fokusza vizualis oktatasnak hivjak. Ebben a
pedagogiai keretrendszerben a pedagbgusoknak olyan feladatokat kell kitalalniuk, ame-
lyek segitségével a vizualis kommunikacio fejlesztése mellett a hatranyok ellensulyo-
zasa ¢és a szocidlis kompetenciak fejlesztése is hangstlyt kaphat. A felndttek miivészeti
munkaja itt a tarsadalmi vallalkozasok vonalan folyik; a Szuno nevii (a sz jelentése ma-
gyar nyelven ‘adlom’), kézmuves foglalkozasra épiild kezdeményezés a legstabilabb je-
lenleg a tarsadalmi vallalkozasok kozott. Lényege, hogy a sziilék a gyermekek
rajzai alapjan készitenek motivumokkal diszitett kézimunkat,
asztalos- vagy himzémunkat, és az igy késziilt targyakat a tarsadalmi vallalkozas kereté-
ben értékesitik. A program inditasanak legfébb motivacidja az volt, hogy a gyermekek
miivészeti képzési folyamataba a gondviselok ndi tagjai is bekapcsolodhassanak (Faze-
kas, Kelemen és Salya, 2015). Az alkotdmunka harom fazisbol all: els6 1épésként a
gyermekek elkészitik a rajzokat, festményeket, amelyek alapjan a gondviseldk elvégzik
a himzést, végiil pedig az Igazgyongy Alapitvany webshopjaban eladasra bocsatjak a
termékeket. A program résztvevoi a munkajukért nem pénzbeli juttatast kapnak: a be-
folyt 0sszeget az Alapitvany anyagkoltségre, krizishelyzetek megoldésara (példaul étel,
gyogyszer, flitdanyag vasarlasa), valamint szocialis programok megszervezésére forditja
(Fazekas, Kelemen és Salya, 2015).

3. EREDMENYEK

3.1 Projektek eredményei

A hazai roma esélyegyenl6ségi miivészeti projekteket és az azokat elemz6 publikaciokat
attekintve elmondhatd, hogy a programok ritkan €lnek a kiilonb6z6 mutivészeti agak
kombinalasaval, foként csak egy-egy alteriiletre fokuszalnak. A vizsgalt programok sok
esetben csak alkalmi jelleggel keriilnek megrendezésre, és még hosszabb tavh tervezés
soran is legtobbszor néhany év utan véget érnek. A programok ugyan torekednek arra,
hogy olyan modszereket alkalmazzanak integracios torekvéseik megvaldsitasara, ame-
lyek sikeressége tudomanyosan bizonyitott, azonban a részt vevé gyermekek és fiatalok
életpalyajanak utankovetése meglehetdsen ritkén valésul meg. {gy a kezdeményezések
sikeressége legtobbszor csak pillanatnyilag mérhetd, a hossza tdvia pozitiv hatdsuk ne-
hezen bizonyithato.

Az attekintett programok kozos jellemzéje, hogy néhany kezdeményezés kivéte-
lével kizardlag hagyomanyos miivészeti forméakra alapoznak, mint a festészet, grafika,
képzOmiivészet, szinhaz- és zenemiivészet. Csak néhany kivételes esetben fordul eld,
hogy a roma integraciot célzo projektek a digitalis technologia lehetdségeit kihasznalva
beépitsék a programjaikba a miivészet olyan modern megnyilvanulasi formait, mint a
digitalis grafika, fotografia vagy a mozgoképalkotds. Pedig a programok célcsoportjat
legtobbszor a 6-18 éves korosztaly jelenti, amelynek tagjai mar sziiletésiiktdl kezdve az
ujmédia koraban szocializalodnak, igy kiemelten fontos, hogy biztonsagos
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kornyezetben, feliigyelet mellett ismerjék meg a digitalizacié nyujtotta lehetéségeket és
esetleges veszélyeket.

3.2 Az interjuk eredményei

A szakmai vezet6kkel készitett interjukbol kideriilt, hogy a szocialis tAmogatas mellett a
miivészeti €s alkotdi tevékenységet fejlesztd programok létesitése is kiemelkedd fontos-
sagl; noveli a roma kisebbséghez tartozo fiatalok ontudatat, érzelmi elkotelezodését és
fejlesztve szocialis készségeiket. A programok elsédleges célja a roma identitds megala-
pozasa és megerdsitése, ezzel elésegitve a tarsadalmi integracio sikerességét, hiszen
csak akkor lehetséges a roma kisebbség magyar tarsadalomba torténd integracioja, ha
kdézben motivalt, kompetens, szocialisan érzékeny, biiszke kdzosséggé valnak, akik — a
sziikséges tudas €s tamogatas megszerzésével — sorsukat dnalldoan képesek alakitani. A
kulturalis és miivészeti fejlesztoprogramoknak tehat rendkiviili szerepiik van a roma ki-
sebbség felemelkedésében, ennek érdekében pedig mind kormanyzati, mind alapitvanyi
részrél szamos miivészeti iskola, kdzpont, gyermekhaz, szakkollégium stb. 1étesiilt.

A hazai szakcikkek, tanulmanyok vagy kutatasi jelentések alapjan végzett anyag-
gytjtésiinkkel 6sszhangban a szakmai vezetokkel tortént beszélgetés soran szintén fel-
szinre keriilt, hogy a digitdlis média eszkozeivel torténé oktatas
nem elterjedt, nem része a hazai roma fejlesztéprogramoknak és jogyakorlatok-
nak. A raszorul6 gyermekek miivészetekkel és vizualis kulturaval torténd fejlesztése el-
s6sorban manualis, offline eszkdzokon keresztill torténik és nem a digitalis média
platformjain.

A miivészeti projektek és fejlesztOprogramok attekintése, valamint a szakmai in-
terjuk alapjan elmondhato, hogy ugyan szamos roma célcsoporti projekt valosul meg
évrol évre, ez idaig csak kevés olyan hazai program létezett, amely a vizualis kultira
elemeit a digitalis média feliiletét igénybe véve oktatta volna. Ezen mddszer alkalmaza-
saban jogyakorlatként emlithet6 az 6zdi Van helyed! Alapitvany Van Helyed! Studio
mithelye (W6, €. n.), valamint a Photovoice modszerre €piild fotos projekt a budapesti
Kesztyligyarban (W7, é. n.).

Mivel az érintett gyermekeknek és fiataloknak hatranyos helyzetiikbdl fakadoan
gyakorta nélkiilozniiik kell a modern technologiai eszkdzoket, igy a fényképezdgép
vagy videdkamera, illetve a grafikus és szovegszerkesztd programok hasznalatanak el-
sajatitdsa mar 6nmagaban addig ismeretlen k6zosségi élményt nytjthat a fiataloknak.
Hasonloképpen fontos, hogy az eszkdzhasznalaton tal a gyermekek korosztalyuknak
megfelelden ismerkedjenek meg a kdzdsségi médiaban torténd tudatos énreprezentacid
lehetGségeivel, valamint a vizualis és verbalis kommunikacio digitalis kifejezésmodjai-
val, hiszen a tobbségiik Gigy van jelen a kiilonb6z6 kézosségimédia-platformokon, hogy
korabban soha nem volt lehetdsége elsajatitani a médiatudatos szemléletmodot.

Ezen készségek elsajatitdsakor a hatranyos helyzetli gyermekek atélhetik mind-
azon ko6zosségi ¢lményeket, sikereket, valamint az onkifejezés 6romét, amelyet egy ha-
gyomanyos milvészeti lehetdségekkel operald program nyujtana szamukra, mikdzben
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lehetdségiik nyilik arra is, hogy lekiizdjék a technoldgia korlatozott hozzaférhetéségébol
fakado hatranyaikat, és olyan képességeket sajatitsanak el, amelyek hossza tavon mind
a tanulmanyaikban, mind a munkaerépiacra torténd kilépésiik soran nélkiilozhetetlenek
lesznek szamukra. Erre a fejlesztési és oktatasi kihivasra kivan reflektalni a Budapesti
Corvinus Egyetem altal kezdeményezett Roma Kulturdlis Influencer képzés, amelyet
alabb mint jogyakorlatot targyal tanulmanyunk.

4. HAZAI JOGYAKORLATOK

4.1 Igazgyongy Alapitvany

A vizsgalt 51 fejlesztOprogram koziil négy az Igazgyongy Alapitvanyhoz, kettd a BA-
Gazs Kézhasznu Egyesiilethez kothetd. Az Igazgyongy Alapitvany miivészeti iskolat,
valamint tanodat is miikodtet. A miivészeti iskola 2000 6ta miikddik, hat telepiilésen és
tanévenként 550-600 tanuld bevonasaval. A tanulok kb. 70%-a hatranyos helyzetd, és
ezen beliil is kiemelked6en magas a halmozottan hatranyos helyzetii, zdmében roma ta-
nulok létszama. Fontos kiilon kiemelni az iskolaban alkalmazott modszertant, amely az
un. hdarmas fokuszu vizualis nevelés nevet kapta. Ennek keretében a tanorakon, felada-
tokba agyazottan teljesiil a harom fokusz: a vizualis nevelés, a hatranykompenzacio és a
szocialiskompetencia-fejlesztés (W8, €. n.)

Kiss Teodora és Lehmann Miklos egy 2016-ban irt tanulmanya az Igazgydngy
Alapitvany és Alapfoku Miivészeti Iskola munkassagan keresztiil ravilagit arra, hogy a
miivészet, az alkotds folyamata fontos része a személyiségfejlo-
désnek, igy miivészeti eszkozokkel hatékonyan hozzajarulhatunk az emberek fejlédé-
séhez, és ez kiilonosképpen igaz a halmozottan hatranyos helyzeti gyermekek
fejlodésére. Az alkotas — gyermekeknél elsdsorban a rajzolas — folyamata hatassal van a
gyermek mozgasszervi, idegrendszeri, érzelmi fejlodésére is, igy a rajzolas gyakorlasa
altal a hatranyos helyzetli gyermekek szdmos készsége fejleszthetové valik. A miivé-
szeti teriileten szerzett sikerélmény pedig kivaloan alkalmas az &nértékelés, dnbecsiilés
erdsitésére. A vizualis nevelés sokrétil tantargyi integraciot tesz lehetdvé, ami nagyban
segitheti a gyermekeket tanulmanyaik elvégzésében.

4.2 BAGazs Kozhasznu Egyesiilet

A BAGazs Kozhasznu Egyesiilet bagi és danyi ciganytelepeken dolgozik. Az egyesiilet-
nek nyolc kiilonb6z6 programja van. Az IKSZ (Iskolai K6zosségi Szolgalat) gyerek-
program példaul egy egyéni mentoralassal és csoportfoglalkozasokkal miikodé iskolai
felzarkoztatd program, amelynek keretében az alapkészségek fejlesztésén kiviil ados-
sdgkezelést és allasinterjukra valo felkésziilést is oktatnak, de mitkddnek mentorprogra-
mok a sorstarsak és kortarsak segitésére, varrokor a telepen €16 ndknek, jogklinika és
csaladgondozas is. Céljuk, hogy a szegregatumokban ¢és a tarsadalomban valtozast érje-
nek el. Sajat moédszeriik — az un. BAGazs-modszer — {6 elemei a helyi igényekre foku-
szalnak, a sziikségleteknek megfelelden egyéni és csoportos programokon keresztiil.
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Munkajuk a telepeken kiviil kiterjed a helyi faluk6zosségre és a tobbségi tarsadalom
szintjére. Teljes csaladokat timogatnak, de nem adomanyokkal: segély helyett es¢lyt ad-
nak. Tamogatasukkal pedig erdsitik a kommunikaciot a falu €s a roma kdzdsségek ko-
Z0tt.

Gyermekprogramjaik koncepcidjat az ENSZ Gyermekek Jogairdl szolé Egyez-
mény valamennyi joganak érvényesitése érdekében dolgoztak ki. Alapprogramjaik (pl.
drogalternativa-program, felzarkoztatd programok, otthoni fejlesztés, tehetséggondozo
programok, csaladerdsité programok stb.) a helyi kdzosségek, oktatasi intézmények, 6n-
kéntesek és munkatarsak segitségével valosulnak meg. Tovabba specialis programokat
is kinalnak, amelyekkel a krizisbe keriilt csaladokat segitik (W9, é. n.).

4.3 Roma Kulturalis Influencer képzés — 1ij szemlélet, ij gyakorlat

A hazai jogyakorlatok és a roma fokuszu fejlesztOprogramok palettajat szélesitve, és
egyuttal reflektalva a digitalis eszkdzhasznalat hatékony elsajatitasanak megkérddjelez-
hetetlen fontossagara €s a jelenlegi fejlesztésben megfigyelhetd részleges vagy teljes hi-
anyara, 2020 oktoberében elindult a Roma Kulturdlis Influencer képzés a Budapesti
Corvinus Egyetemen, az AMASS miivészettel és kommunikacioval timogatd kutatasi
program keretében.

Egyetemiink misszidja egy, a tarsadalmi problémaékra erélyesen reagald tamo-
gatd kozosség 1étrehozasa Gigy, hogy a jelentkezéknek halét adunk, nem halat:
eszkozt biztositunk a fejlddéshez, karrierépitéshez, a digitalis média nytjtotta lehetdsé-
gek igénybevételével. Influenszerképzésiink célja, hogy a felvételt nyert hallgatok ha-
tassal legyenek a sziikebb és tagabb kornyezetiikre, és hozzéjaruljanak a romakrol
alkotott, sokszor negativ médiakép ujragondolasahoz, a modern vilag 0j eszkdzeivel. A
program felhivasban olyan 18 és 30 év kozotti roma néket céloztunk meg, akik roma
kozosségiik irant feleldsséget éreznek, és vallaljak a kulturalis értékeik kozvetitését a tu-
datos és kreativ kozosségimédia-hasznalat révén. A mentoralt program elvégzésével a
jelentkezdk kulturalis véleményvezérekké valhatnak, és sajat kozosségi feliileteiken,
blogjaikon vagy podcastjaikon keresztiil mutathatjak be a roma kultira sajatossagait 6n-
allo latasmodjukkal és egyedi hangjukkal, ezzel alakitva kovetdik gondolkodasmodjat a
roma kozosségrol.

A képzés elso szakasza 2020 oktdberétdl december elejéig tartott, 6t képzési na-
kett6 a jarvanyiigyi helyzetre valo tekintettel online keriilt megrendezésre. A képzés so-
ran a jelentkezok tobbek kozott a foto-, videokészités és -szerkesztés, énmarka- és mar-
kaépités, webdesign, valamint a kultirakdzvetités készségeit sajatithatjak el, illetve
megismerhetik a kdzosségi média, médiatudatossag, cyberbullying, marketing, és a kii-
16nb6z6 sajtomiifajok jellemzdit is. Mindennek szakmai keretét az Europai Unid altal
tamogatott AMASS kutatési programon beliil a Budapesti Corvinus Egyetem oktatoi biz-
tositottak. A projekt kidolgozoinak vizidja szerint a képzés elvégeztével a résztvevok
képesek lesznek a sajat vallalkozasuknak, projektjiikknek hatékonyan ismertséget,
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kovetdket, ezaltal pedig piacot szerezni a kdzosségi média feliiletein. Az elézetes szak-
képzettséget nem igényld, ingyenes képzés elsé hanyadaban 21 influenszer-diak vett
részt.

A képzés masodik etapja 2021 szeptemberétol decemberéig tartott. A szemeszter
elején a hallgatok tobbek kozott a kozosségi médiafeliiletek sajatossagairol, algoritmu-
sokrdl, a médiamix elemeirdl, a kdvetdk ,,szerzésérol”, a képszerkesztés kozosségi felii-
leteknek megfelelé komponalasanak szabalyairol és az asszertiv és
protokollkommunikacid, valamint az 6nreprezentacio sajatossagairol ta-
nulhattak. Kés6bb pedig — gyakorlati feladatok és projektmunkak teljesitésén ke-
resztiil — betekintést nyerhettek az influenszertevékenység munkaszervezési alapjaiba,
valamint a projektmenedzsment és podcast elméletébe és gyakorlatiba, sajat médiami-
veik és kozosségi oldalaik bemutatasaval.

A Roma Influencer képzés, mint lathatd, szamos szempontbol 0jito jellegii.
Emellett, a 1étez6 fejlesztéprogramokkal ellentétben, jelen projekt képzései nem pusztan
alkalmi jelleggel, hanem harom éven keresztiil, mentoralt segitségnyujtassal keriilnek
megrendezésre. Ezaltal a megfeleld tudas és kompetencidk elsajatitasat kovetden lehetd-
ség nyilik a raszorul6 fiataloknak szakértdi tamogatas mellett kialakitani énmarkajukat,
illetve elinditani és kontrollalt koriilmények kdzott folytatni kulturalis influenszeri tevé-
kenységiiket.

5. KONKLUZIO

A jelen tanulmany a hatranyos helyzetii fiatalok felzarkoztatasat célzo projektek hata-
sossagat, relevanciajat vizsgalta a miivészetekkel torténd oktatas aspektusabdl. A kuta-
tas kiindulo feltételezése szerint a jelenleg miikddo fejlesztéprogramok tulnyomorészt
nem élnek a digitalis médiaeszk6z0k nyujtotta lehetdségekkel, inkabb a hagyomanyos
miivészeti formdkra alapoznak. A relevans hazai szakirodalom attekintése és a szakmai
vezetOkkel torténd beszélgetés soran felszinre kertilt, hogy a modern online média esz-
kozeivel torténd oktatas valoban nem elterjedt, nem része a hazai fejlesztoprogramok-
nak és jogyakorlatoknak. E helyzet orvoslasa végett vezette be a Budapesti Corvinus
Egyetem oktatasi és kutatasi feladatokat ellatdé szakmai csoportja az uj szemléletet és
gyakorlatot alkalmazd Roma Kulturdlis Influencer képzést, amely olyan hatranyos hely-
zetli roma kultarakozvetitoket képez, akik kozdsségiik és kulturajuk megdrzésén és fel-
emelkedésén dolgozhatnak professziondlis, mentoralt munkavégzés keretében. fgy a
modern technologiat alkalmazo egyéni felkészités egyszerre hatasos, relevans és mért
modszerekkel szolgalhatja a koz javat.
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MOLNAR ZOLTAN GABOR

Kétévi vakacio
Szimbolikus szovegértés, kollaborativ tanulds és a tanulasi fo-

lyamat demokratizalasa — két év matematika egy gimnaziumi
osztalyban

BEVEZETO - EGY KUTATAS CELJA ES KORULMENYEI

Két tanévnyi matematikadra az iranyitatlan csoportmunka jegyében akkor is merész pe-
dagogiai ujitas, ha a csoportmunka hosszu évtizedek 6ta ismert fogalom. Az alabbi olda-
lakon két ilyen tanévem tapasztalatairol szamolok be, és elemzem az idGszak végén
felvett kérdoiv eredményeit. E kérdéivben a vizsgalt osztaly tagjait — tovabba néhany
elitgimnazium tanuldjat — kérdeztem az érettségi utan matematikai szovegértésrol, tanu-
lasszervezésrol, tanar- és tantargyképrol. Mindebbdl a sziik merités ellenére karakteres
vonasok rajzolédnak ki a magyar kdzoktatasrol, melyek beleillenek az oktatasszociolo-
giai szakirodalom altal arrdl folvazolt képbe.

A kutatas terepe egy Budapest kiilvarosi, komprehenzivnek nevezhet6 gimna-
zium tizenegyedikes, majd tizenkettedikes osztalya. Ebben az osztalyban 6raadoként ta-
nitottam a matematika tantargyat, a megel6z6 években is voltak itt osztalyaim, ezért
ismer0s terep volt a szamomra. Az iskola nem nevezhetd elitgimnaziumnak, a felvételi
szelekcid soran nem igazan tudjak érvényesiteni a felvételi pontszamokon alapul6 kiva-
lasztast, mert a kozeli, jobb tovabbtanulasi szamokat felmutatéd gimnaziumok elszipkaz-
zék a magas kozépiskolai felvételi eredménnyel rendelkez6 didkokat. Mindazonaltal
természetesen a jelentkezOk koziil ez az iskola is a jobb eredményi didkokat probalja
kivalogatni. A fent kérvonalazott, korlatozott er6forrasokat mozgositani képes kisérlet-
ben én ebben a kdzegben arra vallalkoztam, hogy végzds gimnazista didkokat kollabora-
tiv tanulasszervezési modszerrel vezessek végig a tanulas folyamatan. Ezt kdvetden a
szakmai nyelvhasznélathoz, a tantargyhoz, illetve a tanuldsszervezéshez fiiz6do attittid-
jeiket mértem.

A fenti fokuszok koziil a két, alabbiakban szemiigyre vett téma a kollaborativ
modszer, illetve a tanulasi folyamat demokratizalasanak folyamata a matematika oran.
Nem akartam a didkokat végtelen sok megvalaszolnivaléval bombazni, ezért nagyon ke-
vés, de Iényegre tord kérdést tettem fol e témak folfejtése érdekében. Kiilondsen érde-
kelt a feladatszovegek megértése mint alapvetden nyelvhasznalati kompetencia, hiszen a
tarsas tanulasi formaban elengedhetetlen a tananyagtartalmak diszkurziv feldolgozasa.
Koézismert, hogy a magyar nyelvi iskolakultira hagyomanyosan az tgynevezett miivelt
szohasznalatot varja el a didkoktol (Jank, 2019). Ez a matematikdban a mindannyiunk



U)Pedagogiai Szemle 58
2022/ 1-2. SZERKESZTOI ELOTORDELES

altal ,,preciznek” tartott matematikai megfogalmazasokat jelentené. Ha azonban a tanu-
las csoportban torténik, akkor a hagyomanyos tanari ,,precizkedést” felvaltja a targyrol
valo laikus beszéd, igy a szakkifejezésekre valo ratalalas része a ta-
nuldasnak.

A kontrollcsoport harom budapesti és egy vidéki elitgimnazium végzdseibdl allt
— legaldbbis azokbol, akik valaszoltak a kérdéssorra.l A felmérést 2020 jliusaban ké-
szitettem. A vizsgalt osztalyban a tesztcsoport matematikaodrajan elészor demokratikus,
kollaborativ munkaszervezésbe hajlé gyakorlatot vezettem be. Ez azt jelenti, hogy tanu-
lasukat kezdetben demokratikus €s decentralizalt moédon szerveztem. A didkok csopor-
tokba rendezddtek, a csoportok témakat kaptak feldolgozasra, illetve a didkok
valaszthattak, hogy egyéni feladatsorokkal foglalkoznak, vagy idejiiket a kozosen kidol-
gozandod projektfeladatokra forditjak. A témaik alapjan rendszeresen eldadast tartottak,
és képességeikhez mérten elmagyaraztak a tobbieknek, amit sziikségesnek gondoltak. A
témazard dolgozatok a csoportok altal elévezetett feladatokbol alltak; a diakok a gya-
korldorakon tanaruk és tarsaik segitségével gyakoroltak be a kiilon-kiilon elévezetett
problématipusokhoz tartozé eljarasokat. A frontalis oktatas tizenegyedikben teljesen el-
maradt, az érettségi kozeledtével azonban mindinkabb ebben a keretben tortént az is-
métlés, illetve a régi érettségi feladatok csoportban vagy egyénileg végzett gyakorlasa
volt még meghatarozo. A diakok igy 6sszességében érdemi bepillantas nyertek a kolla-
borativ tanulasba, és gyakorlatot szereztek az autoném tanulasban is. Jelen iras cimét ez
az eredmény indokolta; a didkok szamara a tanulasi folyamat olyan mértékben demok-
ratikussa valt, mintha Verne Gyula regényének kadétcsapata elevenedett volna meg az
osztalyteremben. A Keétévi vakdacio a matekoran képes volt Gjjaéledni.

SZAKMAI NYELVERTES — VIZSGALATI EREDMENYEK

A matematikatanitis nyelvhasznalati paradigmaja szerint (discursive approaches to
learning mathematics) a matematikatanulas kozéppontjaban pedagogiai szemmel — leg-
alabbis a kezdeti idékben — nem a problémamegoldas vagy a kreativitas, hanem a targy-
hoz kapcsolodo érveld, meggy6z0, vitatkozo képességek kell hogy legyenek. Ennek
mentén is, mig a tartalomra koncentralé matematikatanulasi elméletek problémavilaga
szerint a tanulok elméjében 1évo hamis vagy rejtett modellek feltérképezése a cél, itt a
tarsas tanulas helyzete altal a nyelvi-kommunikacios problémak keriilnek elétérbe
(Sfard, 2001).

A hangsulyathelyezés a szemantikardl (a matematikai tartalomra torténd refera-
las problémajarol) a pragmatikara (a tartalom kdlcsonds kommunikalasanak probléma-
ira) nem jelenti a tartalom helyett ,,a forma” altalanos kdzéppontba helyezését. Masképp

L A csoportot a Sztehlo Gabor Evangélikus Gimnazium 2020-ban végzett 12. A. osztalya alkotta,
a kontrollcsoport tagjai a budapesti Fazekas Gimnazium, Trefort Gimnazium ¢és Radnoti Gimna-
zium, ill. a szolnoki Verseghy Gimnazium végzosei koziil keriiltek ki.
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mondva: a formalisnak tiin6 problémak gyakran drasztikus jelentésbeli problémakat
okoznak. Példaként tekintsiik a négyszin-tételt. Tetszoleges térkép, amely Gsszefiiggd
siktartomanyokra van osztva, négy szinnel biztosan kiszinezhet6 ugy, hogy a szomsz¢é-
dos tartomanyok ne legyenek ugyanazzal a szinnel szinezve. ('Hurokmentes sikgraf du-
dlisanak kromatikus szama legfeljebb négy.’) Az anekdota szerint az érdeklddo laikus a
hosszt magyardzat és a szemléltetd alkalmazasok sorolasa utan igy kérdezett vissza a
magyarazonak: de melyik négy szinnel?? A laikus kérdése még érthetd is: négy szinnel,
de mindig ugyanazzal a néggyel? Hogy mit jelent pontosan a szinezés, azt valosziniileg
elég sok beszélgetéssel lehet csak tisztazni. Lehet, hogy ez a fajta diskurzus pusztan
technikainak tiinik, és a 1ényeg a résztvevok rejtett mentalis képeinek iitkoztetése, de a
mi szempontunkbdl az a lényeg, hogy a beszélgetés lefolytatdasa nélkiil
nem fog menni a tanulds. Ahogy Michael Dummett fogalmazott, az a felfogas,
hogy ,,a szavak jelentése a hasznalatukban rejlik”, talan nem latszik sokat hozzaadni ko-
z6s tudasunkhoz. Am ennek ellenkezéje, vagyis az az allitas, hogy a jelentés nem kizé-
rélag a nyelvhasznalatban rejlik, olyan tudastartalmak 1étezését feltételezné, melyeket
az ilyen tartalmakat ismer6k egyaltalan nem tudnanak masok felé maradéktalanul kom-
munikalni (Dummett, 1963). Marpedig a pontossag a matematikaban éppen azt jelenti,
hogy a szakkifejezések jelentése a matematika kozos nyelvén maradéktalanul megad-
hato. Ez a gondolat érdekes modon erdsen megjelenik Kalmar Laszl6 matematikafilozo-
fidjaban is, és egy altalanosabb értelemben Karacsony Sandor nyelvfelfogasaban
(Szabo, 2013).

Szimbolikus szovegértés

A matematika tanitasaban a vulgarizald vs. percizkedé matematikatanari fogalmazas
problémaja elég régota teritéken van. Az egyik legnevesebb tudos, aki errdl irt, Karl
Menger, a Bécsi Kor tagja, aki felajanlasbol, egy idében amerikai tengerészkadétokat
oktatott fels6bb matematikara. Ebbdl az id6bdl szarmazik néhany gyakorlati pedagdgiai
cikke (a What Are x and y? és a Why Johnny hates math?), amelyek a nyelvhasznalat
kérdéseit problematizaljak (Menger, 1956a; 1956b). A masik ismert vita a modern szim-
bolizmus alkalmazasa koril zajlott. A ,,new math” irdnyzat erésen szimbolizal6 torek-
vését példaul Richard Feynman is kritizalta. Lassuk a kutatas az utobbi problémahoz
kapcsolodo kérdését!

A kovetkez0 kérdés az tigynevezett ,,new math” irdnyzat olyan jeldlésével kap-
csolatos, mint pl. A={neN: 5| n”24+1 } vagy B=H n (KU L). Milyen élményei
voltak ezekkel kapcsolathan? — szolt a diakok felé a kérdés. Az eredményt az 1. dbra
mutatja.

A: nem volt gondom ezek megértésével,
B: néha gondom volt ezek megértésével,

2 Szbbeli kozlés: Dr. Nagy Gabor Péter
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C: tobbnyire gondom volt ezek megértésével,
D: mindig gondom Volt ezek megértésével.

1. ABRA

Szignifikans* kiilonbség adodott a medianok kozott (Mann—Whitney-féle kétoldali U
proba: p = 0,012* <0,05).

Tesztcsoport szimbolikus szévegértése Elitgimnazista szimbolikus szovegértése

D: mindig gondom Do mindig gondom

A: nem volt gondom
C: tobbnyire gondom -

4p A nemvolt gondom
C: tabbnyire gondom B néha gondom volt |4 |

B: néha gondom volt

FORRAS: sajdt szerkesztés

Kevés adat 1évén a Bayes-féle adatelemzéshez folyamodtam. Ebben a megkdze-
litési modban nem hipotézisvizsgalatot, hanem modell-6sszehasonlitast végziink. Vazo-
lunk két modellt, és megvizsgaljuk, hogy a mért adat a két modellben mennyire
valoszinl. Ezek aranya a Bayes-faktor, aminek az értéke alapjan donteni lehet abban a
kérdésben, hogy melyik modell magyarazza jobban az adatokat, illetve az is kideriil, ha
nem lehet egyik modell javara se donteni. A bayesianizmusban a nullhipotézisnek meg-
feleld modell mellett is képesek vagyunk donteni, ami a frekventista megkdzelitésben
tipushibaként van elkényvelve. El6szor azt feltételezziik, hogy a gimnazistak valaszai a
tesztcsoport adatait tiikrozik, ugyanabbdl a sokasagbol szarmaznak. Az M1 modell sze-
rint az orszag gimnaziumaiban viszonylag kis szorassal a didkok 25%-anak nincs
gondja a matematikaval (az atlagos gimnaziumban igenl6 valasz aranya 6/24, azaz 25%
volt).® Az Mz modellben azt feltételeztem, hogy a didkok nem volt gondja valaszainak
aranya 0 és 1 kozotti egyenletes eloszlasbol szarmazik. Az adatokat feldolgozo grafmo-
dellek probabilisztikus algoritmusait a kognitiv tudomany nyelvmodellezds agaban el6-
szeretettel hasznalt webppl nyelvben programoztam le (webppl.org). A megfigyelt
valtozo értékét az elitgimnazistaknak mért adat szolgaltatta. Az adatokat jobban magya-
raz6 modellt a Bayes-faktor alapjan lehet kivalasztani. Ennek értéke BF21= 15,47 volt,
er6sen az M, modell javara donti el a vizsgalatot.

3 Pontosabban az M1 modellben azt feltételeztem, hogy a nem volt gondja vélasz aranya p) egy
beta (30,90) eloszlasbol szarmazik, ennek kdzepe 0,25, szorasa 0,039. Az M2 modellben ezeket az
aranyokat uniform (0,1) eloszlasbol vettem. A modellek likelihoodja rogzitett p-re binomial(p, n)
eloszlasbol szarmazik, a megfigyelt valtozo értéke az elitgimnazistak k=17-es és n=31-es adata.
(Kruschke, 2015, p. 195.)

4 10-nél nagyobb Bayes-faktor er8s dontési helyzetrdl arulkodik. (Jeffreys, 1998, 432.)
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Oktatasszociologiai vonatkozasat tekintve ez a mérés — amely utan nyilvanva-
l6an sokkal koriiltekintobb kutatas sziikségeltetne, 1évén ez csak egy pilotmérés — a ko-
vetkez6t valosziniisiti. Az elsé modellel egyiitt azt gondoljuk, és minden okunk megvan
erre, hogy a Budapest kiilvarosi iskola valamilyen értelemben az atlagot képviseli a
gimnaziumok ko6zo6tt. Vannak 1ényegesen rosszabbul teljesito érettségiztetd intézmények
(példéaul szakgimnaziumok vagy esti tagozatok), és vannak lényegesen jobbak, az elit-
gimnaziumok. Ennél a feltételezésnél sokkal jobban magyarazza a helyzetet az a mo-
dell, amikor azt feltételezziik, hogy az iskolak k6zott tetsz6legesen nagy és
véletlenszer( eltérések lehetnek. Ha ez igy van, az nem pusztan azt jelenti, hogy az elit-
gimnaziumok jobbak, hanem — mint azt a szimbolikus nyelvértés, azaz egy magasszintli
kognitiv képesség fenti vizsgalata mutatja nekiink — azt, hogy az elitképzés ugy elhtz a
kozoktatas tobbi részéhez képest, mintha nem is egy kdzoktatasi rendszerbe tartozna, il-
letve mintha nem is ebben az orszagban miikddne. Ez az észrevétel 6sszhangban van az-
zal a PISA-eredménnyel, mely szerint az utobbi id6ben az elitképzésbeli diakok
képességei nem romlottak, a tobbiek viszont e tekintetben erds leszakadast mutattak. Er-
demes megjegyezni, hogy bar az 6nbevallasos (attitiid-) tesztek egyaltalan nem haszon-
talanok, de nem feltétleniil a leginkabb objektiv valosagot tiikkrozik. Kétségkiviil
arulkodnak arrdl, hogy mit éreztek nehéznek ezek a fiatalok, de arrdl is arulkodhatnak,
hogy melyik csoporton nagyobb a nyomas nehézségeik eltitkolasat illetden. Az adatok
nem feltétlentil azt mondjak, hogy az elitgimnazistak tényleg jobban értik a szimboliku-
sabb matematikat, lehet, hogy az elitgimnazistak felé elvaras, hogy jo képet sugarozza-
nak magukrol. De azért az is ismert tény, hogy az elitgimnaziumokban a
matematikaérettségi eredményei szinte mindenkinek 90% kériiliek, mashol viszont ko-
zepesek vagy annal rosszabbak.

Hagyomanyos matematikai szévegértés

Ahogy az el6z0 alfejezet elején, itt is egy Menger altal problematizalt kérdésbdl indu-
lunk ki, jelesiil abbdl: Nem okoz-e problémat a koordinatageometrids példaknal, hogy a
hagyomanyos irasmodd szerint az algebrai egyenletek meghatarozni kivant ismeretlenjei
latszolag ugyanolyan szerepben vannak, mint a gorbék egyenleteinek hatarozatlanjai
(1956b)? Magyaran: mennyire okoz (hagyomanyos matematikai kifejezések megértésé-
vel kapcsolatos) problémat az, hogy a koordinatageometriai egyenleteket néha meg kell
oldani, méaskor meg nem (lasd alabb a 2. dbrat). Lassuk ezt a kérdést!

Legyen a példa a koordinatageometriai 2x+3y = 8 egyen-
let. A didkok felé a kérdés ez volt: Okozott-e problémat, hogy egy adott helyzetben be
kell-e helyettesiteni egy szamot az x vagy az y helyére vagy sem? A valaszlehetoségek
pedig a kovetkezok:

A: sosem okozott problémat,
B: néha problémat okozott,
C: sokszor okozott problémat,
D: mindig problémat okozott.
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2. ABRA

Hagyomanyos matematikai szovegek megértésének érzete

Elitgimnazista hagyomanyos matematikai szovegértése

Tesztcsoport hagyomanyos matematikai szévegértése

- D: mindig probléma.
€ sokszor okozott

C: sokszor okozot

S A sosem okozott B: néha problémét

19 A sosem okozottp
B: néha problémat . 10

FORRAS: sajdt szerkesztés

Ekkor a Bayes-faktor = 1,57 < 3,16, azaz nincs emlitésre mélto kiilonbség. A Mann—
Whitney-proba szerint: p = 0,50 > 0,05, azaz nem szignifikans. A ,,hagyomanyos” mate-
matikai kifejezések megértésében sem a bayesianus elemzés, sem a Mann—Whitney-
proba nem mutatott ki szignifikans eltérést a két csoport kozott.

Erdemes megjegyezni, hogy ebben a kérdésben vagy csaloka 6nképe van a dia-
koknak, vagy a kérdésfeltevés volt tul egyszerii ahhoz, hogy jol mérje a jelenséget.
Mindazonaltal példaként érdemes két BME-s mérést emliteni. Egy els6éves villamos-
mérndk-hallgatoknak rendezett zarthelyi dolgozat alkalmaval valaszthattak a didkok,
hogy egy adott koordinatageometriai példat megoldanak a jobb jegyért. Alig a negyediik
valasztotta ezt, és ezeknek is csak a fele volt, aki képes volt eldonteni, hogy az adott
egyenlet a végeredmény-e, vagy egy olyan egyenlet, amelybe még be kell helyettesiteni
egy adatot, és tovabb szamolni vele. A masik tapasztalat, hogy az igynevezett BME
,»Nulladik matematika zh” alkalmaval évrdl-évre azt latjuk, hogy a koordinatageometriai
feladatot 1ényegesen kevesebben valasztjak, mondjuk az algebrai atalakitasokhoz ké-
pest. Felelevenitve Menger matematikatanitasrol sz016 irasanak cimét (Why Johnny
hates math?), tigy tlinik, hogy a matematika tanitdsaban nem jarunk elébbre modszerta-
nilag, mint az 1950-es évek Amerikaja: a Johnny-k még mindig utaljak az analitikus
geometriat.

MEGERKEZES AZ ISMERETLEN SZIGETRE

Amikor kollaborativ tanulasrdl beszélink, akkor hasonlo félelem ébredhet benniink,
mintha elképzelnénk, hogy egy csapat didkkal partra sodrodunk egy lakatlan sziget part-
jainal, arvan, elhagyatottan, ahol aztan az egyiittélés szabalyait nekiink kell kialakita-
nunk. Vajon nem esik-e szét a tarsasag? Nem lesz-¢ kaotikus az eredmény? Talan nem
elhanyagolhat6 az a jelent6s mértéki félelem, ami ezzel a megkdzelitéssel szemben a
magyar tanartarsadalomban él. Amikor a tanulasi folyamat tanari kontroll aloli
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felszabaditasarol gondolkodunk, feltehetden legalabb két irodalmi emlékkép is kiizd
egymassal benniink. Az egyik Verne fiktiv tarsas kisérlete, amelyet a Kétévi vakacioban
irt le, és Goldingnak az emberr6l viszolyogtatd perspektivat nyljto szcenaridja, amit a
Legyek urabél ismeriink. Elénken emlékszem, amikor a kozépiskolai osztalyfénokom
véres kardként hordozta korbe Golding regényét eldttiink, nyilvan elrettentésként, il-
letve dnterapias vagy ,.énkdzlési” okokbol. Amit viszontsehol se hallunk em-
legetni, az a Kétévi vakdcio bator, humanista, nemes és
optimista pedagdégiaképe. Pedig mindkét latlelet redlis, és ez a kettdsség része
az emberi jellemnek. Nemcsak a pesszimista forgatokonyv ismétlddik a torténelemben,
hanem az optimista, Verne Gyula altal megalmodott variacio is. Merniink kell nyitni az
optimista kimenetelt feltételez6 iranyba, mert nyilvanvald, hogy a kollaborativ tanulas-
nak tarsadalmilag jotékony hatasai vannak.

A kollaborativ tanulas erdsen tanar altal vezérelt valtozatat iranyitott csoport-
munkanak nevezhetjiik. Ebben a tanar vezényli a tevékenységet; a gyerekek dsszedol-
goznak, de kiviilrdl szigoruan meghatarozott keretek kozott. Ha a csoportmunka
kiilonféle megvalosuldsi modjait vizsgaljuk, a tanul6 szabadsagfokanak skalajan a két
sz€ls6érték egyikét ez a fajta iranyitott csoportmunka képviseli: elore preparalt, mond-
juk explicit médon leirt tankonyvi menetrend szerint kell kdvetni olyan feladatokat, me-
lyek egyszerre tobb tanuld részvételét kivanjak, jol meghatarozott szerepekben. Ebben a
szervezési formaban a gyerekek voltaképpen eljatsszak a rajuk osztott szerepeket; a ta-
nar a rendez0, és szintén a rendez6 értékeli a tapasztaltakat. Vilagos, hogy ez a modszer
vajmi kevés teret hagy a didkok kreativitdsinak, mindazonaltal nagyon fontos szerephez
juthat abban, hogy az dsszedolgozas készségét tényleg segithet elsajatitani. A csoport-
munkaban még jaratlan, 6nallotlan gyerekeknek is valahol el kell kezdeni a kooperaciot,
¢és ez a modszer egy lehetséges Ut arra, hogy az elsé 1épéseket megtegyék. Elonye még,
hogy mivel a tanar kontrollalja, ezért id6takarékos: ha gyorsan kell egy marginalisabb,
nem tal mély megértést igényld részt megtanulni, akkor kivalo valasztas lehet (4rato és
Varga, 2012).

Hatranya azonban szamos. El6szor is fel kell tenniink a kérdést: mi a tanar és mi
a didk dolga a 21. szazad iskolajaban? Ha erre a kérdésre tudunk valaszolni, akkor maris
megvan, milyen koriilmények kozott alkalmazhaté vagy alkalmazando6 ez a mddszer, és
mikor nem. Példaként arra, hogy mennyire nem mindegy, hogy mi a tavlati pedagogiai
cél, emlékezziink vissza pedagdgiai tanulmanyainkra! Mindenki tanulta az 1970-es évek
elején megalkotott Aronson-féle mozaikmodszert (,,jigsaw classroom’). Ebben az iinne-
pelt kooperacios technikdban az osztaly kisebb csoportokra van osztva, és a feldolgo-
zando tananyagot akkor tudjak csak egyben latni, ha minden csoport hozzaadja a maga
ismereteit az egészhez. A mddszer erdsen tarsadalmi célu: pedagdgiai megoldast kinal
az (idegen szakkifejezéssel élve) rasszositott vagy etnicizalt gyerekek elfogadasara, be-
fogadasara és emancipaciojara. A probléma éppen ebbdl fakad. A cél ugyanis a modszer
alkalmazasa soran nem a masodfokl egyenlet megértésének tokéletesitése, hanem egy
sokkal tavolabbi cél, a kulturalis elditéletek és a csoportok kozotti lathatatlan hatarok
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lebontasa. Kulturalisan homogénabb kozegben, amilyenek a cstcsra jaratott szelekcio-
nak , koszonhetden” a magyar kozépiskolai osztalyok, a modszer értelmét veszti, illetve
meg kell talalni az eredetitdl eltérd funkcidjat. A kérdés: valasztott pedagdgiai modsze-
reinknek vannak-e felvallalt tarsadalomjavito céljai, vagy szocioldgiailag vakon, a szii-
ken értelmezett pedagdgiai célt, az érettségi-felvételire valo felkésziilést szolgaljak. Ha
az elobbi, akkor a tanarnak tarsadalmi vonatkozasokkal is kell foglalkoznia, ha az
utobbi, akkor ellentétbe keriil a minden iskola pedagogiai programjaban megtalalhato
l6zungokkal arrdl, hogy az iskola a tarsadalmi egylittmi{ikodés tanulasardl is szol. Errél
a kétféle szemléletrdl beszél Babosik Istvan, amikor redukcionista és komplex tanari
megkdzelitésrol ir (Babosik, 2000). Sajnos ma, az ugynevezett koznevelési torvény vila-
gaban, a nevelés mobilitast segitd, tehat tarsadalmi jobbitd funkcidja hattérbe szorult, és
nem a mddszertan, hanem a tartalom felé fordult az oktatasiranyitas és a gyakorl6 tana-
rok figyelme (Rado és Pogdtsa, 2021).

Bar a kooperativ tanulas elkételezettjei a kontroll eszkdzét gyakran ugyanigy
képtelenek a keziikb6l kiengedni, mint a frontalis munka megszallottjai, annak eréssége
moddszerr6l-modszerre valtozo. Véleményem ¢€s személyes tapasztalatom szerint az ira-
nyitott csoportmunka-modszer kiiiresitett formaja futott be nagy karriert a magyar isko-
lakban. Ezzel a csoportmunka ,,mend” modszertana is ki van pipalva, és a tanarnak
kellé komfortot biztositd kontroll is megmarad. A kiiiresitett modszer 1ényege, hogy a
didkok egy marginalis jelent6ségii témat kapnak, amit rovidre szabott id6 alatt kell be-
szélgetéssel feldolgozniuk. Természetesen sokan vannak, akik batran, relevans anyag-
részt is képesek feladni, és a gyerekekkel feldolgoztatni, de ennek megvan a komoly
plusz munkaterhelése, és megvan a veszélye annak, hogy nem fér bele minden az idoke-
retbe, amit a Nat szerint ,,le kellene adniuk”.

A masik sz¢éIs6ség a szabadsag-skalan — és itt a ,,sz¢E1s6” jelzd az elobbi mddszer-
hez hasonldéan egyaltalan nem jelent értékitéletet — a didkok teljes onszervezddése. Erre
példa az utinaplo modszer, amirdl a demokratikus nevelés propagaldinak irdsaiban ol-
vashatunk. Ez azon alapul, hogy a didkok szamara csak a cél van kitlizve, és ehhez a
célhoz, természetesen barmilyen kiilsé segitséget felhasznalva, maguknak kell eljutniuk,
részletesen dokumentalva a tanulasuk fazisait (naplot irva azokrol). Nyilvanvaloan ez a
mddszer a mai, négy fal kdzé beszoritott iskolarendszerben elképzelhetetlen. De ez nem
is baj, mert a célja komplex. Nem pusztan a tudés individualis novelése, hanem az
egylittmiikodési készség fejlesztése. Mindaddig tehat, amig a tanar vagy az iskola nem
dont arrdl, pedagogidjuknak mi az elsédleges célja, addig ez a modszer csak szépségta-
pasz lehet. Nem véletlen, hogy az utinaplé modszer a tarsadalom-ideoldgiailag erésen
elkotelezett demokratikus iskolakban jelent meg, ahol a gyerekek valodi, gyakorlati de-
mokraciara nevelése jelenti az alapvetd célkitiizést.

Mit csinaltunk két évig?
Amit mi, kozosen a didkokkal megvalositottunk a két év soran, az egy koztes megoldas
volt, bar nem az ,,arany k6zépat”, hanem a realitasok, a célok, valamint az id6- és
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eszkozkorlatok figyelembevételével megalkotott kozdsségi tanulasi folyamat. Nem is
egységes modszerrdl van itt sz6, inkabb egy szemléletrdl, amelyet a projekt alapveté el-
vének nevezek, s igy foglalhato 6ssze: a diak tudja a legjobban, hogy me-
lyik tanulasi médszer szolgalja leginkabb a vagyott megértést.
Mindebbe természetesen beleértve azt is, hogy a kdzosségi kommunikacid sordn a didk
Osszemérheti tudasat masokkal, és arra is ralathat, hogy masok mas modszerekkel mas-
hogy haladnak.

A modszer az érettségi altal még nem fenyegetett periodusban, azaz tizenegye-
dikben a kdvetkez6 volt. Csoportokba tomoriiltek a didkok, teljesen iranyitatlanul,
ahogy kedviik tartotta. Mivel egy osztalyban féleg azok csoportosulnak egy kupacba,
akik amugy is szivesen vannak egymas tarsasagaban ezért nagy mozgas nem volt a te-
remben. A csapatok az adott, kb. masfél honapra valo tananyag egy-egy témakdrét kap-
tak meg az online letdlthetd OFI-tankdnyvbol. A valasztas azért esett erre a kiadvanyra,
hogy ne kelljen hurcolni a tankényvet. Mindazonaltal az egyes csoportok az altaluk fel-
dolgozandé témakoroket fénymasolatban is megkaptak, mert voltak, akik nem fértek
hozza mindig az online tartalmakhoz. A csoportok feladata a témakdr tankdnyv alapjan
valé megértése volt, illetve felkésziilés a kijeldlt tananyag masoknak valdé megtanita-
sara. Nyilvanvaloan ugy valogattam 0ssze a témakat, hogy minimalis eldkészitéssel
(amit én végeztem csoportonként) egyetlen 6sszefiiggd egészet alkossanak, és ne felté-
telezzék addig nem tanult témak ismeretét. Az elsé ilyen témakor a koordinatageometria
volt, és ezzel meg is szegtem a kerettanterv eléirasait, amely az exponencialis témakort
jeloli ki erre az idGszakra.

Mondanom sem kell, hogy a haladas lassu volt, és a didkok egy része nagyon ne-
hezen vette rd magat, hogy a projektfeladaton, a témakor megtanitasanak el6készitésén
dolgozzon. Ez egy olyan orszagban, ahol a kooperacionak nincs meg a kultaraja, telje-
sen természetes. Eppen ezért minden 6rara készitettem altalanos ,,feladatlapokat” is,
azok szadmara, akik még nem tudtak, hogyan kell belekezdeni a k6zos tanulasba. A fel-
adatlapok a koordinatageometria alapfeladatainak begyakorlasat céloztak meg. Nagy-
részt az volt a munkamenet, hogy a csapatok egyiitt toltotték ki ezeket a feladatlapokat,
a projektmunka pedig a taskaban varta a sorat. A didkokkal egy id6 utan hataridot be-
széltem meg, hogy mikor adjék el6 a téméajukat az osztaly el6tt. Megegyeztiink, hogy a
folyamat igy fog lezajlani: minden csapat elmeséli a témajat, és hazi feladatot ad a tob-
bieknek abbdl, amit megtanitott. A dolgozat problématipusai tehat ismertek: minden
csapat bedob egy problémat a kdzdsbe, és ezt oldjak meg. Abban is megegyeztiink,
hogy 1évén a végs6 kimenet — az érettségi — onalléo munkavégzést ir eld, ezért a dolgozat
is 6nallo munka lesz, de természetesen a csapatok is kapnak a munkajukra osztalyzatot.
A csapatmunkara adott jegy a jeles volt, csak azok a didkok kaptak kozepest, akik latha-
téan sem csapatban, sem egyediil nem csinaltak semmit. Véleményem szerint, a gyakor-
latban, nem védhetd ki, hogy legyenek olyanok, akik teljes passzivitasba siillyednek.
Pedagogiai feltevésiink, hogy a didkok valamilyen formaban akarnak tanulni, még ha az
a mod, hogy mi tanitani szeretnénk 6ket nem is egyezik az 6 elképzeléseikkel. Ez
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utobbira megoldas az itt felvaztolt modszer, amelyben a didkok maguk dontenek arrol,
hogy a tudasszerzés modjai koziil mit tekintenek hatékonynak. Ha azonban valaki mar
abban sem partner, hogy egyaltalan valamilyen formaban tanulni kell, akkor ezen, sze-
rintem, osztalytermi keretek kdzott mar nem lehet segiteni. Ami ilyenkor marad, erre a
helyzetre kimunkalt protokollok kdvetése, valamilyen nevelési tanacsado segitsége. En-
nek ellenére nem mondhatom, hogy ezeknek a gyerckeknek a munkéja elégtelen, mert
valdjaban valami rajuk is ragadt a csoportmunka passziv kdvetése kdzben.

Osszességében a projektet a tizenegyedik évfolyamon sikeriilt végigvinni. Két
lényeges ponton volt modosulas. A didkok nem tudtak és nem is akartak dolgozatot dsz-
szeallitani maguknak, ezt nekem kellett felvallalnom. A masik, az alapveté elvbdl kifo-
lydlag nem utasithattam el minden mérlegelés nélkiil azokat a kéréseket, melyek arra
vonatkoztak, hogy az 6ra frontalisan folytatddjon. Voltak, akik ugy érezték, hogy nem
jo nekik a csapatmunka, nem tudnak kiteljesedni. Oket kiilon egyszemélyes csoportnak
tekintettem, de nem is kellett prezentalniuk, mert 6k eleve introvertaltak voltak. A tehet-
ségeseknek sajnos a csoportmunkaban inkabb a kistanar szerepe jut, ezt mindazonaltal
tobben szivesen vették. Akik nem, azok eleve jartak emelt szintli elokészitére, ami meg-
oldotta azt a problémat, hogy a tobbiek visszafogtak dket abban, hogy tobbet és gyor-
sabban tanuljanak, mint didktarsaik. Problémas volt még, hogy ezek az atlagos
tizenegyedikes gimnazistak a prezentacio, kisel6adas vagy storytelling technikéjat na-
gyon kezdetlegesen és rossz mindségben voltak képesek csak alkalmazni. Nem vallal-
hattam fel, hogy még ezt is megtanitom nekik, hiszen érthetéen ezzel a modszertannal
igy is fele annyi anyagot tudtunk feldolgozni, mint amit a kerettanterv eléir. Az érettségi
kovetelményrendszerben foglaltakat azonban teljesitette az osztaly. Erdemes megje-
gyezni tovabba: az, hogy a didkok a prezentaciéban gyengén mu-
zsikalnak, valdsziniileg nem egyedi jellemzdje az atlagos
gimnaziumnak. Egyetemen ugyanilyen problémaval kiizdenek akéar a legjobb ma-
gyar iskolakbdl odakertilt hallgatok is.

Csoportmunkahoz kot6do attitid

A cimben jelzett attitidok vizsgalatahoz egyetlen 6tfoku skalaban probaltam dsszedn-
teni a tanulasszervezési €s szamonkérési modszereket, jollehet nyilvanvaléan sokdimen-
zi6s modell lenne a komplexebb elemzéshez alkalmasabb. Ennek az oka szintén az,
hogy nem akartam a didkok idejét rabolni, s az eljarast pilotmérés-jellege is legitimalja.
A tanuldsszervezési és értékelési skala a frontdlis munka/ csoportmunka és a sztenderdi-
zalt felmeérd/didk-onértékelés szélsdértékek kozott huzodik (lasd alabb a 3. dbrat):

A: A matematikadran a j6 modszer, ha a tanar elmagyarazza a tablanal a feladatokat,
¢és dolgozatban visszakérdezi a tananyagot.

B: A matematikaoran a jo modszer, ha a tanar az ora elején elmagyarazza a példakat,
majd végigszalad a teremben, és ellendrzi, hogy tudjuk-e, majd a tananyagbol
dolgozatot irunk.
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C: A matematikadran a j6 modszer, ha a diakok csoportokban dolgozzak fel a fel-
adatokat, amikhez a tanar vagy az okosabb diak segitséget ad, majd az elsajatitott
anyagbol beszamolnak a diakok, majd a tanar az osztalyhoz képest ad jegyet
minden didknak.

D: A matematikadran a jo6 modszer, ha a didkok csoportokban dolgozzak fel a fel-
adatokat, amikhez a tanar vagy az okosabb diak segitséget ad, majd az elsajatitott
anyagbol beszamolnak a diakok, majd a tanar az osztalyhoz képest ad jegyet
minden didknak.

E: A matematikadran a j6 modszer, ha csapatok vagy egyének, tanari és okos diak-
tarsak segitségével dolgozzak fel a témakdoroket, majd egymasnak megtanitjak
kisel6adasokon, ahol a tanar is jelen van, ezt kozosen értékelik és ki-ki sajat
maga ad jegyet a sajat munkajara.

3. ABRA

A didkok csoportmunkahoz kot6dé attitiidjeinek aranya

Tesztcsoport, munkaszervezés attitiid Elitgimnazium, munkaszervezés attit(id

& Front munka D: Csoportmunka, refat.

D: Csoportmunka, relativ

g 8 Front. munka,

FORRAS: sajdt szerkesztés

Lathatoan az atlagos gimnaziumi osztalyban, ahol erésen eldtérbe volt helyezve
a kooperativ tanulas, az iranyitatlan csoportmunkara és interaktiv értékelésre nyitottab-
bak a tanulok. Szemben az elitgimnazistakkal, akik elutasitjak az onértékelést, és a fron-
talis munka opcidja adja a valaszaik méduszat. Ha a nyitottsagot, a valaszok diverz
voltat ugy mérjiik, hogy az optimdlis aranyt mint priort egyenletesnek valasztjuk, akkor
ez az egyenletes modell erésebben magyarazza (Bayes-faktor = 26,76** > 10) az atla-
gos gimnazistak valaszait, mint az elitgimnazistak valaszainak aranyat feltételez6 prior.

A kérdéseket probaltam gy megfogalmazni, hogy a didkok szamara elég infor-
maciot tartalmazzanak arra, hogy mit értek a szavakon. Példaul nem a ,,sztenderdizalt”
teszt kifejezést hasznaltam, hanem a ,,dolgozat” sz6t, ami magyarul tigy is valami
olyasmi, hogy ,,egy afféle tanari izléssel 0sszeallitott dolgozat”, amely inkabb passzol
az abszolut méréshez (pl. az érettségi) mint az osztaly képességeihez. (Ezért van, hogy
Magyarorszagon hagyomany, hogy olyan dolgozatokat is iratnak tanarok, amelyeket az
osztaly minden tagja elégtelenre teljesit. Valami abszoliit mércéhez probalnak igazodni
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ilyenkor a pedagogusok, és a mérés-értékelést nem a diakok tanulasat eldsegitendd ter-
vezik meg.)

A 3. abran lathat6, hogy a vizsgalodas fokuszaba helyezett csoport valaszai ki-
egyenlitettebbnek mutatkoznak az elitgimnaziumi valaszokhoz képest. Az utébbiaknal a
legszélsdségesebb kooperacios megoldasra példaul nulla vélasz jutott. Ezt a szembeotld
kiilonbséget a klasszikus probak nem fogjak kimutatni, ezért érdemes ismét Bayes-féle
elemzéshez fordulni.5 Hasonléan az elsd statisztikai médszerhez, itt is két modellt ha-
sonlitottam Gssze. Az elsé modell szerint a fokuszcsoport valaszaiban az A—B—...—E va-
laszok gyakorisaga egyenletes, vagyis a diakok osztalyszinten nem kotelezddnek el jol
meghatarozott jellegii tanulasszervezési mod mellett. A masodik modellben azt feltéte-
leztem, hogy a didkok az elitgimnazistak adatai aranyaban valaszoltak. A Bayes-faktor
26,76 > 10, azaz erds bizonyitékot talaltunk az els6 modell mellett a masodikkal szem-
ben. Ez azt jelenti, hogy a fokuszcsoportban erdsen differencialtan latjak és kedvelték a
tanulasszervezési modszereket, az elitgimnazistakkal szemben, ahol ez nem volt igy. Az
adatokbol az latszik (és ezt egy er6sebb modell-feltevés ala is tamasztja), hogy az elit-
gimnazistak nagyon szeretik a frontalis munkaban val¢ tanulast, amely utan hagyoma-
nyos, azaz nem Onértékelds dolgozatot irnak, mindamellett ezt csak akkor, ha van
lehetdség az egyéni kérdések megbeszélésére.

Erdemes megjegyezni — anekdotikus adatként —, hogy a BME-n az oktatok hall-
gatdi értékelésében korabban szerepelt az a normativ kitétel, hogy az oktaté ,,interaktiv”’
volt-e. Az 6rak interaktivitasa tehat elvaras a hallgatok (vagy azok képvisel6i) részérél,
mikozben a csoportmunkardl nem esett sz6. Ez 6sszhangban van az elitgimnazistak ki-
vanalmaival a frontalis munkaval és annak egyéni korrekcidjaval kapcsolatban.

Le kell szogezniink, hogy természetesen sz6 sincs arrdl, hogy a frontalis munka
rossz tanulasszervezési mod lenne. El kell fogadnunk, hogy ha a szelektalt elitgimnazi-
umi tanulok ezt favorizaljak, akkor nekik ez a legoptimalisabb mod arra, hogy annak az
iskolanak a kovetelményeit teljesitsék. Es az eredményeik szerint igazuk is van, lasd ké-
s6bb a 7. abrat. Ugyanez lehet igaz nagyon gyenge képességli (marmint az iskolai elva-
rasok tiikrében annak mutatkozo) gyerekek esetén is, akik szamara semmilyen 6nallo
munkavégzés nem hoz érzékelhetd eredményt az adott iskola kovetelményeinek teljesi-
tésében. Kérdés mindkét esetben, hogy az, amit igy tanulnak meg, mennyire fontos
kompetencia, és a mai tarsadalom kihivasainak megfelel-e. Nem lehet-e, hogy ilyenkor
Lletolt gatyaval” indulunk neki a negyedik ipari forradalomnak (Rdcz, 2021)?

Rendpartisag, kotelez6 hazi feladat

A tizenkettedik évfolyamot mar nem mertem és nem is akartam a ,,bazisdemokratikus”
szervezési formaban végigesindlni. Az érettségire valo felkészités a magyar pedagogus-
tarsadalom szamara egy jol ismert, mondhatni protokollszerti folyamat, ezen valtoztatni

5 Itt az elsé modellben az aranyokat dirichlet(20,20,20,20,20) eloszldsbél szarmaztattam, a méaso-
dik modellben dirichlet(33,30,24,6,0)-b4l.
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nem érdemes. De természetesen azt a megkdzelitést, hogy a kozosségi tevékenység a ta-
nulas természetes modja, nem adtuk fel. Ezutan sem biintettem rossz osztalyzattal a ta-
nulasi sikertelenséget, amely igazsagtalansag oly gyakori hazankban. Frontalis
foglalkozasok valtottak a csoportmunkakat, adott esetben egyetlen 6ran beliil is. Az els6
két gimnaziumi évben elsajatitando rutinok jelenlétét monitoroznom kellett, és ha nem
voltak meg, akkor korrepetalason, 6rakdzi kiscsoportos felkésziiléseken fel kellett épite-
nem ezeket a készségeket, mar amennyire ez sikeriilhetett. Egyfajta fejlesztope-
dagdégusi munkat kellett tehat végeznem tanarként. Kozben a
tobbiek haladtak a négy évet atfogo ismétld feladatokkal és az érettségi példatipusok
gyakorlasaval. Hazi feladatot ekkor sem adtam, de ismertek voltak a témakorok és a ti-
puspéldak (amelyekbdl aztan érettségi szituaciot szimulald dolgozatot irtak), és ezeket
azok, akik sziikségét érezték, gyakorolhattak. A dolgozatok természetesen olyan szintii
feladatokbol alltak, amelyekkel az év végi allami vizsgan fognak szembesiilni a didkok.
Az értékelésiik is az érettségi szazalékok alapjan tortént, és minden didkkal néhany
percben kiilon, szoban is értékeltiik a munkakat, sajat magukhoz és az orszagos atlaghoz
képest is. A naploba bekeriilé osztalyzat ezen beszélgetések alapjan kertilt ki. Csak a
kozepes, jo €s jeles osztalyzatokat hasznaltam. A didkkal megegyezve dontottiink arrdl,
hogy mi legyen ez a jegy. A didkok minden esetben felelosségteljesen viselkedtek. Nem
volt olyan, aki jelest kdvetelt volna azok utan, hogy szembesiilt azzal, hogy az eredmé-
nye az orszagos atlaghoz képest legfeljebb elégséges. Ezen beszélgetéseken sordn min-
denki megértette, hogy az iskolai osztalyzat és az allami vizsgan kiosztott jegy nem
feltétleniil ugyanaz. Az el6bbi a sajat magahoz képest elért eredményt is szamba veszi,
mig az érettségi eredmény egy abszolut skalan helyezi el egy pontmérés eredményét.

Miel6tt ratérnék a vizsgalat utolso kérdéseire, egy-egy anonim véleményt is be-
mutatnék. Ezek az o6rai hangulatrol, a diakok magukrdl alkotott képérdl festenek sajatos
képet, s tobbé-kevésbé jol jellemzik a valaszok Gsszességét.

Egy vélemény a tesztcsoportbol:

»Szuperek voltak dsszességben, tanar ur szerintem nagyon nagy forma, imadtam
bent lenni az 6rain (csak akkor nem, ha almos voltam @&)). A hazik hidnyoztak nekem,
emiatt is az érettségit picit felvallrol vettem, szoval a kotelez6 hazikat azért sziikséges-
nek érzem, talan heti ahany ora, annyi feladat még nem lenne leterheld, de hatékony.
Meg esetleg a diakoknak jo lenne javasolni ilyen ismétld fiizetet irni, amiben az addig
tanult képleteket stb.-t felirnak, és megkonnyitené a dolgukat.”

Egy vélemény az elitgimnazistak koziil:

,,Mindig nehéz volt nekem a matek, mégis 6tos lett az érettségim. Nem értem,
hogyan, és nem értem, miért. A matematika természete olyan volt nekem, mint egy al-
land6 harc, amiben mindig falnak mentem, lepattantam. Es barmennyire fajt, és gyakran
ujra kellett indulnom és mennem, még akkor is ha lepattanok, és semmi értelmét nem
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latom. De azt hiszem, minden tudomany természete valamilyen kisérlet, ami vagy elbu-
kik vagy nem.”

Ugy latom, hogy ezen a két véleményen nagyon alaposan el kellene mindannyi-
unknak gondolkodnunk. Egyfeldl azon, hogy mi a célja az atlagos gimnéziumi matema-
tikanak. Altalanossagban pedig azon: miért van az, hogy a magyar iskola
tizenkettedikes korukra sem képes hatékony, az elvarasoknak megfeleld tanulasmod-
szertant adni a didkok kezébe. Ezzel kapcsolatban felvetddik, hogy amiként az dvoda és
az altalanos iskola, ugy a kozépiskola sem a tudasndvekedést, hanem a tarsadalmi sze-
lekciot szolgalja, akar talan akaratlanul is ennek a projektnek a keretében dolgoznak a
tanarok. A masik, hogy vajon mi értelme van az elitgimnaziumok esetén reflektalatlanul
végighajtani didkokat a tizenkét éven, amikor egy diak sajat bevallas sze-
rint sem latja semmi értelmét ennek, ha csak azt nem, hogy kimaxoljak a
felvételi pontokat, és szd szerint barhova bejuthatnak, akar szeretnének azon a szakon
tanulni, akar nem.

Ami tehat kovetkezik, azt nevezziik most igy: a rendpartisag mérése. Az elsd
kérdés az volt, hogy milyen tanarképet latnak maguk el6tt a didkok (4. dbra). A lehetsé-
ges valaszok ezek voltak:

A: A matematikatanarnak ugyanolyan modon szigorunak kell lennie, ahogy a
matematika maga is egy nagyon szigorti tudomany.

B: A matematikatanarnak pont ugyanolyan szigorinak kell lennie, mint barme-
lyik mas tanarnak.

C: A matematikatanarnak kevésbé kell szigortinak lennie, mert a matematika mar
onmagaban is egy szigori tudomany.

D: A matematikatanarnak nem kell szigorunak lennie.

4. ABRA

Mennyire kell a matematikatanarnak szigortinak lennie? — Mann—Whitney-proba: p =
0,011* < 0,05, szignifikans kiilonbség.

Tesztcsoport, matematikatanar szigorusaga Elitgimnazium, matematikatanar szigorusaga

D: nem kell szigoinak. A szigorunak ket lenni

4

D: nem kell szigorunak

B szigorinak kel lennie C: kevésbé kel szigord

© kevésbé kell

B: szigorunak ket lenni

FORRAS: sajdt szerkesztés
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Lathato, hogy a két csoport kozott szignifikans kiilonbség talalhato: a tesztcso-
port nagy tobbségben elutasitja azt, hogy a matematikatanarnak szigorunak kell lennie.
Az elitgimnaziumi csoportban a matektanarral szemben a szigorusag alapkovetelmény.

A masodik ilyen iranyt kérdés a kotelez6 hazi feladatokkal volt kapcsolatos: Va-
jon a kotelez6 hazi feladatot mennyire lehet megkovetelni a matematikatanulashoz, fel-
téve, hogy 35-nél tobb oraja van egy diaknak egy héten (5. dbra)?

A: mindenképpen kell kotelezd hazit adni, minden 6ran
B: néha kell adni kotelez6 hazikat
C: nem kell adni kdtelez6 hazit, az oran kell begyakorolni a matekot

5. ABRA

Mennyire kell a hazi feladat? — Mann—Whitney-proba: p = 0,006 < 0,01, szignifikans**
kiilonbség.

Tesztcsoport, kotelezé hazi feladat Elitgimnazium, kotelezé hazi feladat

A mingenképpen kel C: nem kel adni kel

A mindenkeppen kell

15 -

B: néha kell adni ktel... NG

B: néha kell ad kistel

FORRAS: sajdt szerkesztés

Lathato, hogy a ,,néha kell a hazi” és a ,,mindig kell a hazi” tdbor a két meghata-
rozo6 attitlid, ami jellemzi a két csoportot. Jelentds a tesztcsoportban a ,,nem kell hazi, az
oran kell begyakorolni az anyagot” megkdzelités is, de ez a vélemény valamennyire je-
len van az elitgimnazistdk kozott is. Természetesen nincs okom megkérddjelezni, hogy
a didkok pontosan ismerik a képességeiket, és ennek megfelelden valaszoltak. Csak az
allithato, hogy ahol létezik minta arra, hogy hazi nélkiil milyen tanulni, ott a ,,minden
oran hazi” tabora jelentds veszteségeket szenved.

Meér6 Laszlo egy publicisztikajaban (ki tudja mennyire komolyan, vagy meny-
nyire ironikusan) felvetette annak a lehet6ségét, hogy a matematika targy jo jeldlt arra,
hogy rendre, fegyelemre nevelje a didkokat.

,»A matektanar a legtobb iskolaban valdjaban szellemi tornatanar. Feladata, sze-
repe a nevelési folyamatban sokkal inkabb a szocializacid, mint egy tudomany alapjai-
nak a megtanitdsa — mint ahogy a tornatanar feladata sem a mozgaskulttra alapjainak
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lerakasa. Es ha e két tantargy elsddleges szerepe valamiféle szocializacio, akkor nem
biztos, hogy valéban masként, modernebbiil, jobban kellene ezeket tanitani.” (Meérd,
2005)

Ez a felfogas a matematikatanitas szempontjabodl persze csak puszta szarkazmus-
nak tekinthetd. A targyhoz kapcsolodo ilyestéle rendparti attitiiddel kapcsolatos a kdvet-
kez6 kérdés: Mit gondol a matek tantargyrol, mint a rendre vald nevelés eszkozérdl (6.
dbra)?

A: A matematika tantargynak elsdsorban rendre kellene nevelnie a diakot.

B: A matek tantargy célja kéne hogy legyen, hogy kicsit jobban neveljen rendre,
mint a tobbi tantargy.

C: A matek tantargynak nem kéne, hogy célja legyen jobban rendre nevelni, mint
barmely mas targynak.

D: Nem a tantargyak célja, hogy rendre nevelje a diakokat.

6. ABRA

Rendre neveljen-e a matematika? Egyoldali Mann—Whitney-proba, p = 0,189 > 0,05,
nincs szignifikans eltérés medianban. A k6z6s mintahoz valo tartozas erdssége csak
anekdotikus (Bayes-faktor = 4,12* > 3,16), az egyenleteshez, mint alternativ modellhez
képest.

Tesztcsoport, a matematika rendre nevel6 jellege Eltigimnazium, a matematika rendre nevelé jellege

A: Elstsorban rendre

B8 Kicsit jobban nevelj

8: Kicsit jobban nevel

0: Nem a tantérgyak

O: Nem a tantargyak

C: Kem keene, hogy c.

C: Kem kelene, hogy ¢

FORRAS: sajdt szerkesztés

Mindkét csoportban azok vannak tobbségben, akik szerint a tantargyaknak nem
célja rendre nevelni. Az egyoldali Mann—Whitney-proba szerint nincs kimutathato kii-
16nbség, mert p = 0,189, de a Bayes-analizis azt is megmondja, hogy mi ez a mérték. A
tesztcsoport adatait mint mért valtozot az elitgimnazistak valaszainak eloszlasa jobban
magyardzza, mint az egyenletes eloszlas (Bayes-faktor = 4,12* > 3,16), am ez a magya-
razat csak anckdotikus, azaz sejthetden 1étezd, de nem igazolhatdan 1étezd kapcsolat.
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Osszességében tehat elmondhatod, hogy a didkok egyértelmiien elvetik azt a néha
expliciten megfogalmazott elvet, hogy a matek dolga, hogy rendre nevel, mégpedig f6-
leg azért, mert azt gondoljak, hogy a targyaknak nem feladata rendre nevelni.

Erdekes 6sszevetni mindezt a 2021-ben elkésziilt MoTeL felmérés néhany adata-
val (Haldsz és Rapos, 2021). A ,,szaktargy- és tanuldorientalt nézetek a tanulasrol és ta-
nitasrol” (Uo., 29. tablazat) kitételnél azt olvashatjuk, hogy a tandrok elsoprd tobbsége
(81%-uk) mondja, hogy a ,.fegyelmet” fontosnak tartja az 6ran. Vilagos, hogy itt is az a
helyzet, hogy a ,,fegyelem” szot természetes nyelvi értelmében kell érteniink, ahogy az
én kérdéseim esetén is a ,,rend” szot. A csend-rend—fegyelem harmas éltal asszocialt ta-
nulasképtdl azonban a didkok rendpartisag szempontjabél messze vannak. Erdemes az
idézett miiben a 30. tablazatot is megfigyelni. Ebben Kovacs tanarné a hagyomanyos
(er6sen iranyito attitiiddel rendelkez6), mig Kiss tanarnd konstruktivista (a didkok sajat
tanulasszervezési gyakorlatat er6sen el6térbe helyezd) felfogasat vetették 6ssze. Megal-
lapitottak, hogy a tanarok egyenlé gyakorisadggal vallottak magukat hagyomanyos, il-
letve konstruktivista gyakorlatot folytatonak. Ennek fényében is furcsa, hogy szinte
mindenki ,,fegyelmet” var el a diakoktél. Erdemes megfigyelni tovabba, hogy a tanérok
is azt gondoljak, hogy a konstruktivista felfogas szerint vezetett tanulasi folyamat a dia-
kok szamara sokkal hasznosabb. Véleményem szerint a MoTeL felmérés ismét igazolja
azt a sejtést, hogy a tanarok tudjak, milyen valaszt varnak el téliik a kérdezok, de a vala-
szukba foglaltak a tanari gyakorlatukban kevéssé jelennek meg. Ebben érdekes mddon
egy visszatéré mintazatra bukkanunk. Mind Csaké Mihaly életmiivében, mind Kaposi
¢és Kalocsai (2019) tanulmanyabol az rajzolodik ki, hogy a tanarok, iskolavezet6k tiszta-
ban vannak azzal, hogy milyen lenne egy jo iskola (akar pedagogiailag, akar a demokra-
ciara nevelés szempontjabol), a hivatalos dokumentumokban ezt meg is jelenitik és a
kérdéivekben ennek hangot is adnak, de a gyakorlatban nem eszerint zajlik a minden-
napi pedagdgiai munka.

Kimeneti eredményesség

Elemzésiink vége felé a kozépszintli matematikaérettségi eredményét mint viszonylag
objektiv adatot hasonlitjuk 6ssze egy, a vizsgalt osztallyal parhuzamos osztaly egy cso-
portjaval, illetve egy elitgimnazium végzds évfolyamanak eredményével (7. dbra).

7. ABRA

A tesztcsoport, egy veliik parhuzamos osztaly egy csoportja, és egy elitgimnazium diak-
jai kozépszintli matematikaérettségi-eredményeinek osszevetése (webppl kiértékelés)

(Az abra a kovetkezd oldalon talalhato.)
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FORRAS: sajdt szerkesztés

Az A csoport eredményeit, az én osztalyom matematikaérettségi-jegyeit mint megfi-
gyelt valtozot vetettiik 6ssze két kontrollcsoporttal. B a parhuzamos osztaly egyik cso-
portjanak érettségi eredményeit mutatja. Ez egy kisebb, homogénabb félosztaly volt. C
egy elitgimnazium teljes végzds évfolyamanak matematika érettségi eredménye. A ba-
yesianus elemzésbol az deriil ki, hogy a B, dontéen*** jobban magyarazza az A csoport
eredményeit, mint a C.5

A kontrollcsoportban nem volt kifejezett hangstly a kooperativ tanulason. Sajnos a
tesztcsoportban a didkok nem taltosodtak meg, de nem is rontottak szignifikansan az
eredményeiken a masik csoporthoz képest. Az elitgimnazium eredményei itt is messze
elhtiznak az atlagos gyerekeket oktato intézmény mellett. Ertelmezésem szerint a hat-
rany az utolsé 1-2 évben mas, nem hagyomanyos modszertannal nem kiizdhetd le. A
korai szelekcio determinalja a gyerekek rovid tavi eredményességét. Remélhetdleg ez a
borzasztd nagy kiilonbség idével, az élet viszontagsagai kozepette, legalabb atlagban
mérséklodik.

EGYEB KERDESEK

A kutatasi kérdések koziil még a didkok matematikarol alkotott képét illet6 van hatra (8.
dbra). S mivel a 2020-as érettségi egybeesett a jarvanyhelyzettel, érdemes megnézni az

6 Hagyoményosan elemezve, a Mann-Whitney-préba szerint nincs kimutathaté kiilsnbség a B és
az A adatsorok medianja kozott (p = 0,87 > 0.05). A és C kdzott persze van szignifikans kiilonb-
ség (p =0,01* <0,05).
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iskolai szoftverhasznalatot is az eredmények szemlélésekor (9. dbra). Az elsé esetben a
kérdés igy szolt: Mit gondol a matematika természetérdl? A valaszlehetéségek pedig a
kovetkezok:

A: A matematika problémamegoldas.

B: A matematika a szamok és térbeli elemek tudomanya.

C: A matematika olyan érvel6 tudomany, ami absztrakt formakat, strukttirakat vizs-
gal.

D: A matematika jol meghatarozott formalis szabalyok alapjan von le kovetkezteté-
seket absztrakt struktarakrol.

E: A matematika az, amivel a matematikusok foglalkoznak.

8. ABRA

,,Mit gondol a matematika természetérdl?”’

Tesztcsoport, a matematika természete Elitgimnazium, a matematika természete

E: amivel a matematik

D: formas

abélyok.

C: érvelt tudomany

. .

B: s26mok és térbed el

FORRAS: sajdt szerkesztés

Azok szamara, akik err6l nem hallottak, kacagtatdan hangozhat, hogy a mate-
matika problémamegoldas, valahogy az embernek err6l a Ponyvaregény c. film (1994)
hivatasos problémamegoldodja jut eszébe. Ennek ellenére tényleg van egy ilyen defini-
ci0, nagyon is gyakran hasznaljak — és az adatokbdl az koszon vissza, hogy ez a legnép-
szeriibb értelmezése a matematikanak a didkok kozott. A tesztcsoportban még a XIX.
szazadi lexikondefinicid is népszerii volt. Az elitgimnazistaknak viszont felkeltette az
érdeklddését a harom tovabbi jellemzés, az érveld-bizonyitd (Arisztotelész felfogasa) és
20. szazadi szocialkonstruktivista valasz.

A szoftverhasznalathoz kapcsolodo kérdés a kdvetkezd volt: Ha hasznaltak
oran wolfram alphat, geogebrdt, excelt, symbolabot, stb., akkor ezek segitették-€ a
probléemdk megértésében? A valaszlehetoségek pedig a kdvetkezok:

A: igen, nagy segitségemre voltak,
B: néha segitették a példak megértését,
C: nem nagyon segitettck a megértést,
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D: egyaltalan nem segitették a megértést,
E: nem hasznaltunk ilyen programokat.

9. ABRA

A didkok szoftverhasznalata a vizsgalat soran

rt, szoftverhasznalat Elitgimnazium, szoftverhasznalat

€ nem hasznaltunk iy
A igen, nagy segitség

D: egyaltalan nem segi. E: nem hasznaltunk lly

C: nem nagyon segitet. 8

D: egyditalan nem segi

C: nem nagyon segitet

16 B: néha segiteniek a pé. vy B: néna segitetiek a pé

FORRAS: sajdt szerkesztés

Sajnos ez esetben nem tudjuk meg a valaszokbol, hogy a tanar pusztan kivetitette
a képerny6t, avagy a diakok is hasznaltak-e ezeket az eszkozoket. Részemrdl gyakran
megmutattam projektoron az eredményeket, és a diakokat is kapacitaltam, hogy sajat
mobiljukkal nézzenek utana az eredményeknek. Azt is kértem téliik, hogy ha elakadnak,
akkor a Photomath applikaci6 segitségével probaljanak tovabb lendiilni. Néhanyan a
BME Alfa online matematikaversenybe is beneveztek, jollehet csak a baratsagos, gya-
korld versenybe, és nem a tétre mendbe (Ldngné és mtsai, 2020).

Nincs semmi meglepd abban, hogy az elitgimnazistak majdnem negyede nem
hasznalt szoftvereket, hiszen az informatika ténylegesen alkalmazasa otthon is és 6ran is
nagyon iddigényes. Arra viszont fel kell hivni a figyelmet, hogy a joféle matematikai
adatelemzés ma létkérdés. Valasztasokat lehet nyerni pusztan azzal, hogy az adott poli-
tikai agens draga €s jo mindségii adatelemzést alkalmaz vetélytarsai legy6zése érdeké-
ben.

OSSZEGZES

A kollaboracios paradigmaban — eléggé hasonloan a konstruktivista szemlélethez — a
diskurzus és a tarsas interakciok alapvetd fontossaguak. Fenti beszamolo egy atlagos
gimnaziumi osztaly (tesztcsoport) két utolso évérdl szol, amelyben a matematikaorak a
kollaborativ tanuldsszervezési paradigma szerint zajlottak. A tesztcsoport egy olyan is-
kolabdl keriilt ki, ahol hagyomanyos oktatas zajlik, kevéssé¢ engedik, hogy a didkok ma-
guk dontsenek a tanulmanyaik modjat illetéen, ezért a kisérlet meglepd volt szamukra
is. Amire kivancsi voltam, hogy a didkok, akik valtogatva, elsGsorban iranyitatlan cso-
portmunkaban, kis mértékben pedig egyéni munkaban és frontalis munkaban ¢élték meg
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az utolso évet, hogyan gondolkodnak a kdzosségi tanulasrol az Gn. elitgimnaziumok ta-
nul6ihoz képest (kontrollcsoport).

A kérdbiv eredményébdl kideriil, hogy a tesztcsoport tagjai a két év
végén atlagukban nyitottabbak az alternativ tanulasi for-
makra az elitgimnazistakhoz képest. Diverzebben és kevésbé rendparti
mddon gondolkodnak munkaszervezési kérdésekben. Ez természetesen 6nmagaban egy-
altalan nem jelentheti az elitgimnaziumi oktatas kritikajat. Sokkal inkabb az az attitiid-
beli kiilonbség allhat a hattérben, hogy az atlagos gimnaziumokban, ahol sajnos nincs
igazan mai értelemben vett tdrsadalmi tokéve formalhato tétje a j6 eredménynek, inkabb
tamogatjak a didkok a k6zosségi tanulast. A kimagaslo eredményt elérd gimnaziumok-
ban az individualis sikeresség zaloga, hogy a didk pontosan azokat a tanulasi performa-
tivakat végezze, amelyeket a tanar a sokéves tapasztalatra alapozva valdsagosan is a
legjobb eredmény eléréséhez vezetd technikanak itél meg. Természetesen ne feled;jiik el,
hogy az elitgimnaziumokban valogatott gyerekek tanulnak, és a valogatas 1ényegében
éppen azon az alapon zajlik, hogy ki képes sikeresen alkalmazni a fent emlitett ,,garan-
talt” modszert. Egy parhuzamos osztallyal dsszevetve az is kidertil, hogy a tesztcsoport
nem teljesitett szignifikdnsan mas szinten, mint az iskolai atlag. S6t, az elitgimnaziumi
eloszlashoz képest a parhuzamos osztaly eredményei extrém jol, szinte determinisztikus
moddon magyarazzak a tesztcsoport érettségi eredményeit. A rendparti tanulasszervezés,
rendszeres hazik, a dolgozatok orszagos sztenderhez igazodo értékelése, tovabba a nivo-
csoportos bontas nem eredményezett jobb eredményt, mint ahol se hazi, se abszolut
mérce alapjan torténd értékelés, se szelekcid nem volt. Véleményem szerint itt egy indi-
vidualpszicholdgiai és egy tarsas jelenség egyszerre 1ép fel. Egyfeldl az osztalyteremben
megszabadithatjuk a didkokat az elégtelen osztalyzat és az int6 fenyegetd rémétol, az
objektiv eredmények romlasa nélkiil. De az osztalyteremben nem szabadithatjuk meg a
didkokat a tarsadalmi mobilitds befagyasa okozta kemény tarsadalmi meghatarozottsag-
tol.

Egy masik vizsgalati kérdés a didkok szovegértésére vonatkozott. Azt igyekez-
tem firtatni, hogy az absztraktabb, illetve a hagyomanyosabb szdvegezésii feladatok
mennyiben jelentettek szdmukra problémat. Az eredményekbdl kideriil, hogy az abszt-
rakt szovegezésu feladatok az atlagos gimnazistaknak nagy gondot jelentettek, szemben
az elitgimnazistakkal. Két modell magyarazo erejét érdemes itt dsszevetni. Az els6 mo-
dell az, hogy azt feltételezziik, hogy az iskolak eredményei véletlenszeriiek, azaz barmi-
lyen széls6ségek eldfordulhatnak orszagszerte. A masik, hogy az atlagos iskola
eredményei valdban az atlagot jelentik, az elitgimnaziumok is ebbdl a populacidbol
szarmaznak, csak az atlagtol erésen eltérnek. Az adatok (bayesidnus adatelemzési para-
digmaban) erésen az elsé modellt igazoljak a masodikhoz képest. A hagyomanyos ma-
tematikai szovegek értése esetében (6nbevallasos értékelés!) nem tapasztalhato
kiilonbség a két csoport kdzott. Ami a meglepd, hogy ezek szerint az absztrakt szakmai



U)Pedagogiai Szemle 78
2022/ 1-2. SZERKESZTOI ELOTORDELES

nyelvhasznalatban van az er6s kiilonbség, ami a matematikatanitas diszkurziv paradig-
majaban gondolkodva tarsas nyelvhasznalati kiilonbséget feltételez. Ugy néz ki, a kiug-
réan magas mértékii oktatasi egyenldtlenségek még egy egyszert absztrakt matematikai
szovegértés felmérésben is megmutatkoznak.
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SZEGEDI ESZTER

Belvarosi Tanoda: az egyik legrégebbi és legmo-
dernebb alternativ gimnazium

I1. Gondolatok a Tanoda eredményességi vizsgalata kapcsan

A Belvarosi Tanodardl szolo cikksorozat elsé része részletesen bemutatta a masodik
esély iskolaként mitk6dd Tanoda pedagdgiai munkdjat.r Az iskola mas kozépiskolakbol
lemorzsolodott diakok szamara teremt lehetoséget tanulmanyaik befejezésére és az
érettségi megszerzésere. Az intézmény tobb mint 30 éve miikédik — a valtozo kiilsd felte-
telek ellenére lényegében valtozatlan infrastrukturdlis kériilmények kozott és stabil pe-
dagogiai koncepcio mentén. Utobbi azonban nem jelenti a megujulds hianyat, sét: a
Tanoda tandrainak oniranyito csoportja, a stab folyamatosan torekszik a didkok igénye-
ihez alkalmazkodo intézmeényi keretek, pedagogiai modszerek megtalalasara, tevékeny-
ségiik folyamatos fejlesztésére. A pedagogiai programon nem akkor valtoztatnak,
amikor valamely torvényi eldiras azt megkoveteli, hanem belsd igénybdl fakadoan. Ez a
folyamatos megujulo szandék és a sajat munkdjukra valo visszajelzés igénye motivalta a
Belvarosi Tanoda vezetdségét, hogy az iskola eredményességét vizsgadlo kutatast szer-
vezzenek.? 4 f6 kutatdsi kérdés megfogalmazdasa nagyon egyszerti volt: valoban eredmé-
nyes-e az iskola, illetve miben eredményes pontosan a Belvarosi Tanoda?

Jelen cikk — melynek szerzdje a kutatds vezetdje — az eredményességi vizsgalat
f6bb megallapitasainak ismertetésén tul arra tesz kisérletet, hogy az intézményen tulmu-
taté, tagabb oktatdspolitikai perspektivabdl is levonjon kovetkeztetéseket. Eppen ezért
magat a kutatast is ebben a szélesebb értelmezési keretben mutatja be, keresve a valaszt
arra is, hogy a Tanoda egyedi példajabol mit tanulhatunk a 21. szazadi iskolak elott
allo altalanos kihivasokra nézve.

! Szebényi Csilla (2021): Belvarosi Tanoda: az egyik legrégebbi és legmodernebb alternativ gim-
nazium — I. Pedagdgiai munka a Belvarosi Tanodéban. Uj Pedagdgiai Szemle, 71. 11-12. sz., 66—
84.

2 A kutatast az Expanzi6 Human Tanacsad6 Kft. végezte. A kutatds 2019 tavaszan zajlott, az ered-
ményeket szakmai nap keretében mutattak be. A teljes kutatasi jelentés a Tanoda honlapjarol le-
t6lthetd, itt:
https://www.beltanoda.hu/_files/ugd/f5840d_2744d3acdc574877b7fdade8c9d379c0.pdf. A jelen
tanulmanyban bemutatasra keriilé abrak és tablazatok forrasa az Expanzi6 Kft. altal a Belvarosi
Tanoda Alapitvanyi Gimnazium (BTAG) vezetdsége szamara 2019-ben készitett Gyorsjelentés
(Expanzié Kft, 2019).
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,, Gyorsan és dinamikusan valtozo iskolat kell csindlni a 21. szazadban.’
Gulyas Péter igazgato, Belvarosi Tanoda Alapitvanyi Gimnazium

1. BEVEZETES
1.1 Euroépai célkitiizés: a korai iskolaelhagyas csokkentése

A korai iskolaelhagyok azok a 18-24 év kozotti fiatalok, akik nem rendelkeznek kozép-
foku végzettséggel. Az Europa 2020 stratégia tobb mint tiz évvel ezeldtt ezen fiatalok
aranyanak 10% alé csokkentését tlizte ki célul 2020-ra az Eurdpai Unio tagallamainak
atlagaban (Eurdpai Bizottsag, 2010). Ezt a vallalast kozosségi szinten 1ényegében sike-
riilt teljesiteni, bar a tagallamok fejlddése e téren eltérd. A nemzetkdzi kutatdsok azt iga-
zoltak, hogy a korai iskolaclhagyas aranya egyértelmi 6sszefliggésben all az egyes
orszagok fejlettségét meghatarozo tarsadalmi-gazdasagi tényezokkel és folyamatokkal
(vagyis kockazati faktora példaul a munkanélkiiliségnek, szegénységnek, tarsadalmi ki-
rekesztettségnek). A kozépfoku végzettség hidnya nagyon gyakran — Magyarorszagon
pedig kiilonosképp jellemzbéen — egy negativ spiralt indit el az egyén életitjaban, mely
munkanélkiiliséghez, majd romlo6 pszichés és/vagy egészség-
iigyi allapothoz vezethet (OECD, 2013). Tarsadalmi szempontb6l nehézséget
jelentenek a novekvo szocialis és egészségiigyi kiadasok, a kiesé adobevételek, az egyé-
nek szintjén megélt kilatastalansag pedig gyakran vezet a tarsadalmi normak megszegé-
séhez (Szegedi, Mihalyi és Juhdsz, 2014).

Az elmult évtizedben szamos nemzetkozi és hazai tanulmany foglalkozott azok-
nak a szakpolitikai intézkedéseknek és rendszerjellemzdoknek az azonositasaval és 6sz-
szegyljtésével, amelyek tamogatjak a kozépfoki végzettség megszerzését a fiatalok
korében, és ezzel egyiitt e mutatd javulasat. Azokban a tagallamokban sikeriilt érdemi
eredményt elérni a korai iskolaelhagyés csokkentése terén, ahol mind az oktatasi rend-
szert, mind az intézményi kornyezetet jellemzi néhany kulcstényezd, melyek — sajat
tobb éves kutatdsom alapjan dsszegezve — a kdvetkezok:

Rendszerszintii jellemzok:

e erds politikai elkotelezOdés a téma irant;

e Dbefogado és nyitott oktatasi kdrnyezet;

o korai figyelmeztetd rendszer miikddtetése a veszélyeztetett tanulok azonositasa
¢és tamogatasa érdekében; szigoru és kovetkezetes adminisztracio, kdzponti fel-
dolgozas és arra épiil6 esetkezelés;

e afiatalok szamara rugalmas és atjarhato tanulasi utak;

o szektorkodzi egylittmiikodés a beavatkozasok megvaldsitdsadban.

Intézmenyi szintii jellemzok:
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e egyénkdzpontu oktatas, személyre szabott fejlesztési célok;

o mindenek felett alld cél a tanulasi motivacié fenntartasa,

e atanarok kozott az egylittmiikddés kulturdja a jellemzo;

o kisérletezd és onreflektiv folyamatokon alapul6 tanulasszervezés;

o ¢Cletszerl”, a didkok vilagdhoz kapcsolddo tanterv;

e vilagos és realis elvarasok — az értékelési rendszer ehhez kapcsolodik;

e miikddo tanulast tAmogatd szolgaltatasok: mentorrendszer, tanulasi tanacsadas,

palyaorientacids tamogatas.

Iskolai legkor:

e bizalomra és elfogadasra épiil6 tanar-diak viszony, melyben a hibazas természe-
tes része a tanulasi folyamatnak;

e rendszeres az elismerés, a sikerek megélése;

e  baratsagos tanulasi kornyezet, melyet a didkok magukénak éreznek.

A korai iskolaclhagyas terén a legtobb eurdpai orszag mutatdja az elmult 20 év-
ben javult; 2030-ra az Europai Bizottsag altal megfogalmazott uj kozosségi célkitiizés
immar az, hogy 9% ala csokkenjen az eurdpai atlag. Annak ellenére, hogy a magyaror-
szagi mutaté az adatgyijtés kezdetekor az eurdpai atlagnal kicsivel még jobb is volt, az
itthoni trend eltér az eurdpaitol, és egyértelmii, hogy a nem javuld hazai adatok komoly
strukturalis gondokat jeleznek az oktatés és a tarsadalmi befogadas terén (1. abra). Az
Europai Bizottsag Magyarorszag szamara mar 2012-ben megfogalmazott Gn. orszdagspe-
cifikus ajanldsokat, melyben eléirta a korai iskolaelhagyas csokkentését célzd kormany-
zati stratégia elkészitését, majd egy korai jelzérendszer szakpolitikai szint{i
kidolgozasat. 2014-re elkésziilt a stratégia (European Commission és mtsai, 2014), 2016
végére pedig szabalyozasi szinten kidolgoztak a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanu-
lokat figyeld jelzOrendszer elemeit és az adatszolgaltatds modjat, valamint az iskolak al-
tal kotelezOen hasznaland6 kdzponti informatikai feliiletet. Az azota eltelt 6t évben
egyeldre még sincs valtozas az orszagos mutatokban, viszont egyre nagyobb az igény
olyan iskolékra, amelyek esélyt adnak a hagyomanyos képzési programokbol lemorzso-
16do fiataloknak. Ezt a feladatot Magyarorszagon elséként a Belvarosi Tanoda vallalta
fel, 20 évvel azeldtt, hogy a téma bekeriilt az eurdpai szakpolitika fokuszaba.



U)Pedagogiai Szemle 82
2022 / 1-2. SZERKESZTOI ELOTORDELES

1. ABRA

A korai iskolaelhagyok aranyanak valtozasa 2010 és 2020 kozott Europaban és Magyar-
orszagon (%)
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FORRAS: Eurostat®
1.2 Masodik esély iskolak Europaban

A masodik esély iskolak Eurdpa-szerte olyan altalanos kdzépfoku oktatast vagy szak-
képzést nyujtd kozépiskolak, amelyek személyre szabott pedagogiai eszkozokkel és
egyéb tamogatd szolgaltatasokkal kivanjak eldsegiteni az iskolabol lemorzsolddo fiata-
lok végzettséghez jutasat és munkaerd-piaci helyzetiik javitasat. Ezek az iskolak kifeje-
zetten a gyakran eleve hatranyos helyzetbdl indulé fiatal felnétteket tekintik
célesoportjuknak, s altalaban a kdzoktatas mellett miikddnek, de akad példa arra is,
hogy egy iskola sajat keretein beliil nyGjtja egy-egy tanulocsoport szamara a specialis
oktatast. Ezt kiegészithetik a személyiség fejlodését szolgald tréningek, palyatanacs-
adas, vagy akar piacképes szakmat nyujté gyakorlati programok is, mivel a kozépfoku
végzettség megszerzeésén tul fontos, hogy az iskolabol kikeriild palyakezd6k ne valjanak
tartésan munkanélkiilivé.*

3 https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/t2020_40/settings_1/line?lang=en
4 Az ilyen iskoldkat tomoritd és tdmogatd nemzetkdzi szovetség az 1999-ben alapitott European
Association of Cities, Institutions and Second Chance Schools (E2C), melynek a Tanoda is tagja.
Az E2C érdekvédelmet nyjt és szakmai, képzési programokat kinal tagjai szamara az alabbi ki-
emelt szakmai alapelvek mentén:
o Egyénre szabott tanulasi utak biztositasa az egyes résztvevok igényeihez.
o Kapcsolddas az munkapiaci szerepldkhoz (pl. véllalatokkal k6zosen kialakitott képzési prog-
ramok, amelyben munkatapasztalat is szerezhetd).
e Személyre szabott bizonyitvany kiéllitidsa a megszerzett készségekrdl, modulokra bontott kép-
z¢€si program.
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Szamos orszagban az ilyen iskolakat szakpolitikai programokon keresztiil tudato-
san tamogatja az allam. Az allami forrasok nyilvanvald sziikségessége mellett fontos ki-
emelni azt is, hogy e programok egyik kulcsa az ingyenesség, annak érdekében, hogy
elérjék és tamogatni tudjak valodi célesoportjukat.

2. EREDMENYESSEGI VIZSGALAT A BELVAROSI TANODABAN
2.1 A kutatas modszertana

A Belvéarosi Tanoda Alapitvanyi Gimnazium (BTAG) 2019-ben késziilt eredményességi
vizsgalata harom kutatasi eszkozzel élt:

e Dokumentumelemzés: a Tanoda pedagdgia programjaban deklaralt nevelési-
oktatasi célok és eszkdzrendszer vizsgalata.

e A Tanoda didkjaival és pedagdgusaival felvett interjuk és fokuszcsoportos be-
szélgetések.

e A Tanoda didkjai és volt didkjai altal kitoltott online kérdoiv adatelemzése, 6sz-
szefiiggésvizsgalata.

A kutatas soran a legfontosabb célunk a belsé miikodés koherenciajanak vizsga-
lata, a pedagdgiai célkitlizések és a pedagdgiai gyakorlat sszevetése volt: didkok néz6-
pontja vs. tanarok nézépontja, illetve ezek 6sszhangja a leirt célokkal.

A kutatasi kérdések harom nagy csoportba sorolhatok:
1. A pedagogiai cél-és eszkdzrendszer 6sszhangja a pedagdgiai gyakorlattal
e Mennyire kapnak segitséget a diakok a deklaralt pedagogiai célok eléré-
sében?
o Mely pedagdgiai eszkozoket tartanak hasznosak?
2. Pszichoszocialis dimenziok
e Eletvezetési kompetenciak (egészségtudatossag, énhatékonysag érzése,
problémahelyzetek kezelése, személyes értékek, tanulassal kapcsolatos
készségek);
e Palyavalasztési érettség, célorientaltsag;
o Szocialis készségek, tarsas kapcsolatok;
o Mentalhigiénés statusz (depresszio vs. élettel valo elégedettség).
3. Tovabbtanulas és szakmavalasztas
e Jovobeli tervek;
e Szakmavalasztads motivacidja.

¢ Tanulési motivacio fenntartasa, az elkotelezettség 0sztonzése, egyéni szerzodések megkotése
a tanulokkal a kozosen kitlizott tanulasi célok elérésére.
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Az interju és a fokuszcsoportos beszélgetések kérdéseit, tovabba a kérddiv tar-
talmi elemeit a pedagdgiai program vizsgalata utan véglegesitettiik, a személyes beszél-
getések soran kapott valaszok pedig a kérddiv kialakitasat tiamogattak. Az irott
pedagdgiai koncepcio fontosabb elemeit dsszevetettiik az interjuk soran feltart tanari on-
képpel és a diakok visszajelzéseivel.

A pszichoszocialis dimenziok vizsgalatdhoz sztenderdizalt kérddiveket keres-
tiink, melyekbdl az egyes dimenzidkhoz kérdéscsoportokat allitottunk &ssze. Olyan di-
menzidkat szerettiink volna mérni, melyek a BTAG pedagdgiai programjaban
foglaltakhoz is kapcsolodnak (pl. megfeleld 6nértékelés; az onbizalom fejlesztése; 6nal-
16sag és sajat értékrend; egészségtudatossag; problémamegoldas; konfliktuskezelés; az
¢letfeladatokra, pl. palyavalasztasra valo felkésziiltség; a szocialis alkalmazkodas és a
mentalhigiénés statusz).

Az egyes kérdéscsoportokra és dimenzidkra sszevont indexeket képeztiink, és
ezeket vetettiik Ossze a hattérvaltozokkal és a Tanoda pedagdgiai munkajara, valamint a
szakmavalasztasra vonatkozo tobbi kérdéssel. A kérdoiv kiértékelése és az dsszefliggés-
vizsgalat SPSS program segitségével zajlott.

A kit6lték a 2019-ben a Tanodaba jard, valamint a maximum harom éve érettsé-
gizett diakok voltak. Korilkben Iényegében teljes populacios lekérdezést
tudtunk végezni, néhany kitdltetlen vagy félbehagyott kérd6iv volt csak. Az
egyes kérdések kiértékelését mindig az adott kérdésblokkot teljesen kit6ltok kozott vé-
geztiik el.

Az empirikus kutatas kérdéivének els6 €s utolso része a hattérvaltozokat tartal-
mazta, melyeket Tanoda-specifikus és altalanos kérdésekre osztottunk. Az altalanos hat-
térvaltozok kitoltése nem volt kotelezd, de a minta 85%-atol kaptunk valaszt. Az egyes
kérdéscsoportok szerinti indexeket Gsszevetettiink az altalanos és Tanoda-specifikus
hattérvaltozokkal. A szabadszavas szoveges valaszokat tartalmi 6sszevonassal dolgoz-
tuk fel. Az eredmények értékelése soran figyelembe vettiik a pedagdgiai program doku-
mentumelemzése, a személyes interjuk és a kérdéiv Tanoda-specifikus valaszainak
eredményeit.

2.2 Alapstatisztikak

71 teljesen kitoltott kérdbivet kaptunk vissza. A nemek megoszlasa kozel azonos volt
(54% lany, 46% fit), a korosztalyos megoszlas is egyenletes (15%-uk 17 éves vagy fia-
talabb, 42%-uk 1819 éves, 18%-uk 20-22 éves, 25%-uk 23 éves vagy annal id6sebb).
Csaladjuk anyagi helyzete a diakok 70%-anak megitélése szerint atlagos; atlag alatti
vagy feletti anyagi helyzetli didkok pedig kozel azonos aranyban, 15% koriil vannak a
mintdban. A sziilék legmagasabb iskolai végzettsége szerinti megoszlasban a diploma-
sok aranya 60% (mely mind az orszagos, mind a budapesti atlag feletti), tovabbi 32%
esetében van kozépfoku végzettség és csak 2% a legfeljebb altalanos iskolat végzett
sziil6k aranya; a maradék 6% azonban nem tudja, hogy mi a sziilei legmagasabb iskolai
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végzettsége. Tovabba hattérvaltozoként kérdeztiink ra arra is, hogy kivel élnek egyiitt,
valamint Tanoda-specifikus valtozoként elemeztiik a kovetkez6 négy kérdést: mi volt a
korabbi iskolakbol vald lemorzsolodasuk oka, hany iskolaba jartak korabban, hany éve
vannak a Tanodaban és mikor tervezik az érettségit.

2.3 Els6 kérdéskor — A pedagdgiai cél-és eszkézrendszer dsszhangja a pedagogiai
gyakorlattal

A kérdoiv osszeallitasat megeldzte a pedagdgiai program attekintése és a fokuszcsopor-
tos beszélgetések ¢és interjuk felvétele. Ennek kapesan feltérképeztiik a Tanoda altal
deklaralt pedagogiai célokat, és a kérd6ivben azokra kértiink visszajelzést a didkoktol.
Az alabbi megfogalmazasokat talaltuk:

Tanéri interju: ,, A legfontosabb pedagogiai célként a helyes énkép, a felelésség-
érzet és az onallo életvezetés kialakitasa fogalmazhato meg, mig a f& oktatasi cél az
érettségire valo felkészités.”

A pedagoégiai programban expliciten megjelend cél:

e adidkok 6nallo életvezetésre, tanulasra és munkara képes fiatalokka valja-
nak;
e komplex ifjusagsegité modell miikodtetése.

E célok elérésében részfeladatokat is megfogalmaz a program, melyekre a kérdo-
ivben tételesen rakérdeztiink. Az I. tablazatbdl jol lathato, hogy mindegyik pedagogiai
célkitiizés teljesiilése a mindennapi gyakorlatban magas pontszamot kapott. Az 6sszes
kérdés atlaga 4-es skalan mérve 3,5 pont (kozel 90%), igen kis szorassal. A legmaga-
sabb pontszamot az dnallosag és feleldsségtudat fejlesztése kapta (3,6), ehhez képest
mondhato csak alacsonyabbnak a legkisebb pontszamot kapott pdlyavdlasztas és életfel-
adatokra valo felkészités (3,3).

1. TABLAZAT

Kivonat a kérddivbol: Fejlesztési teriiletek

Megitélésed szerint mennyire kapsz/kaptal segitséget a Tanodaban az alabbi teriilete-
ken?
(1 — egyéltalan nem; 4 — teljes mértékben)

Fejlesztési teriiletek Kapottponto{c C,”_

laga 4-es skdldn
a korabban szerzett (tanulasi) gatlasok oldasa 3,5
problémamegoldasi készségeim fejlesztése 3,4
tanulasra, vizsgara, érettségire, felvételire valo felkésziilés 3,5
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Megitélésed szerint mennyire kapsz/kaptal segitséget a Tanodaban az alabbi teriilete-
ken?
(1 — egyaltalan nem; 4 — teljes mértékben)
Fejlesztési teriiletek Kapott p om‘o{c c,lt_
laga 4-es skadldan
a megfeleld onértékelés eldsegitése, az Onbizalom fejlesztése 34
onallésagom és feleldsségtudatom fejlesztése 3,6
az ¢letfeladatok (pl. palyavalasztas) megoldasara valo felké- 3,3
sziilés
a tarsadalmi normak elfogadasa, (6nfeladas nélkiili) beillesz-
kedés 3,5
osszes kérdés atlaga 3,5

FORRAS: sajdt szerkesztés

A Tanoda-specifikus hattérvaltozok szerinti 6sszefliggésvizsgalatok ebben a kér-
déscsoportban alig néhany esetben mutattak szignifikans eltérést, az altalanos hattérval-
tozok esetében pedig egyaltalan nem talaltunk ilyet. Az elemzések azonban igy is
egyértelmi mintazatot adnak. Az alabbiakban azokat a kiilonbségeket jelezziik, ahol
valamely hattérvaltozé szerinti bontasban nagyobb (legalabb fél szérasnyi) kii-
lonbség figyelhet6é meg.

2.3.1 Eletkor szerinti kiilonbségek a Tanoda-specifikus valtozékban

e A Tanodaba frissen belépd 16—17 éves didkok a kitdltés eredménye szerint még
kevésbé érzik, hogy kapnak fejlesztést a megfeleld onértékelés és onbizalom ki-
alakitasahoz, ez azonban az életkor elérehaladtaval jelentésen né.

o A 18-19 évesek, akik atlagosan 1,6 éve vannak a Tanodaban és hamarosan sze-
retnének érettségizni, a tobbi értékhez képest alacsonyabbra pontoztak a tanu-
lasra, vizsgara, érettségire, felvételire valo felkésziilést. Ugyanakkor 20 év folott
—az életkor novekedésével — itt is egyértelmiien nének az atlagos pontszamok.

e A 20-22 évesek a tanulasra, vizsgara, érettségire, felvételire valo felkésziilés
mellett a problémamegoldasi készségek fejlesztése terén is szignifikansan ma-
gasabb pontszamot adnak, mely 15%-ban magyarazo erejii (n? > 0,15).

e A 23 évesek és annal idésebbek az eddig emlitett mindharom készséget szigni-
fikansan magasabbra pontoztik ¢s kimagasld pontszamot kapott a korabban
szerzett (tanulasi) gatlasok olddsa is (2. dbra).
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2. ABRA

Tanoda-specifikus hattérvaltozok életkor szerinti bontasban

4
3,8
3,6
3,4
3,2
3
2,8
2,6
2,4
2,2
2
3 tarsadalmi
, , tanulasra, a megfelel6 L életfeladatok a )
a kordbban  problémamego o . onallésagom normék
.. vizsgara, onértékelés ) (pl. . . P
szerzett Iddsi érettségire, elGsegitése, az dlyavalasztas) effogaddsa,  Gsszes kérdés
(tanulasi) készségeim . 'g i . g ! felelGsségtudat paly . (6nfeladas atlaga
i . X ) felvételire valé  6nbizalom : . megolddséra e
gétlasok olddsa  fejlesztése PR, . . om fejlesztése . nélkdali)
felkészilés fejlesztése valé . .
s beilleszkedés
felkészilés
m16-17 3,3 3,1 3,4 2,9 3,6 3,2 3,3 3,3
18-19 3,4 3,1 3,2 3,3 3,5 3 3,4 33
W 20-22 3,7 3,7 3,8 3,5 3,8 3,6 3,6 3,7
W23+ 3,8 3,7 3,8 3,8 3,7 3,5 3,7 3,7

H16-17 ®18-19 W20-22 MW23+

FORRAS: sajdt szerkesztés
2.3.2 Tanoda-specifikus hdttérvaltozék a Tanoddaban toltott évek osszefiiggésében

A Tanodaban t51tott évek szama szerint az atlag pontszamoktol jelentds eltérés a harom
és ennél tobb éve ott tanulo diakoknal lathato (3. dabra).



U)Pedagogiai Szemle 88
2022/ 1-2. SZERKESZTOI ELOTORDELES

3. ABRA

Tanoda-specifikus hattérvaltozok a Tanodaban toltott évek szama szerinti bontasban

4
3,8
3,6
3,4
3,2
3
2,8
2,6
2,4
2,2
2
tanuldsra 3 a tarsadalmi
a kordbban , R amegfelel6 = onallésagom  életfeladatok .
problémameg vizsgara, i i . normak
szerzett L. , , . oOnértékelés és (pl. , N L.
L. oldasi érettségire, P o , , . elfogadasa,  &sszes kérdés
(tanulasi) o s elGsegitése, az felelGsségtuda palyavalasztas . . .
s készségeim felvételire o . (6nfeladas atlaga
gatlasok X . ; 6nbizalom tom ) megoldasara P
, fejlesztése valé X X . , ) nélkili)
oldésa PUP fejlesztése fejlesztése valé . .
felkészilés s beilleszkedés
felkésziilés
Hegy 3,4 3,4 3,5 3,3 3,7 3,2 3,6 3,4
kettd 3,7 3,4 3,5 3,4 3,5 3,3 3,4 3,5
W harom 3,2 3,1 3,4 3,3 3,5 3,1 2,9 32
M négy vagy tobb 3,8 3,6 3,8 3,9 3,8 3,6 3,8 3,8

Hegy kett6 M hirom M négy vagy tobb

FORRAS: sajdt szerkesztés

e A Tanodéaban pontosan harom éve jelen 1évé diakok szignifikansan alacso-
nyabbra pontoztak a kordbban szerzett (tanuldsi) gatlasok oldasdaban és a tar-
sadalmi normak elfogaddsa, (o6nfeladas nélkiili) beilleszkedés terén kapott
segitséget.

e A négy vagy tobb évet a Tanodaban t6ltott diakok (jellemzGen érettségizettek és
iddsebbek) szignifikansan magasabb pontszamokat adtak harom teriileten:
kordabban szerzett (tanulasi) gatlasok olddsa; tanuldsra, vizsgara, érettségire,
felvételire valo felkésziilés; megfelel onértékelés és onbizalom kialakitasa.

2.3.3 Tanoda-specifikus hdattérvaltozok az érettségi idejének osszefiiggésében

Ha az érettségi ideje szerint vizsgaljuk a kiilonbségeket, akkor hasonlé mintazat rajzo-
16dik ki, mint az életkor szerinti bontasban (4. dbra).

o Az érettségire a felmérés évében késziild didkok (atlagosan két éve vannak a Ta-
nodaban, atlagéletkoruk 19 év) jelentésen alacsonyabb pontszamokat adtak ha-
rom teriileten: a korabban szerzett (tanuldsi) gatlasok oldasa; probléemamegoldasi
készségek fejlesztése; a tarsadalmi normdk elfogaddsa, (onfeladas nélkiili)
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beilleszkedés.

o A mar leérettségizett didkok (atlagosan 2,9 évet toltottek a Tanodaban, atlagélet-
koruk 25 év felett van) ugyanazt a négy teriiletet értékelték szignifikinsan ma-
gasabbra, mint a Tanoddban hosszabb id6t eltoltd és idésebb diakok: kordbban
szerzett (tanuldsi) gatlasok oldasa; probléemamegoldasi készségek fejlesztése; ta-
nuldsra, vizsgara, érettségire, felvételire valo felkésziilés;, megfeleld onértekelés
és onbizalom kialakitasa.

4. ABRA

Tanoda-specifikus hattérvaltozok az érettségi ideje szerinti bontasban

4
3,8
3,6
3,4
3,2
3
2,8
2,6
2,4
2,2
2
tanulasra a a tarsadalmi
a korabban . R amegfelel6 = o6nallésagom  életfeladatok .
problémameg vizsgara, o i . normak
szerzett L. , L. onértékelés és (pl. , .. e
. oldasi érettségire, P s . . . elfogadasa, Osszes kérdés
(tanulasi) PR P elGsegitése, az felelGsségtuda pélyavélasztas . . .
(s készségeim felvételire o . (onfeladas atlaga
gatlasok X . . 6nbizalom tom ) megoldasara L
, fejlesztése valo . . . , , nélkali)
oldasa s fejlesztése fejlesztése valé . .
felkészulés PR beilleszkedés
felkésziilés
Widén 3,2 2,9 34 3,2 3,5 2,9 2,9 3,1
jovére 3,6 3,3 3,4 3,3 3,7 33 3,6 3,5
W két-harom év mulva 3,4 3,4 3,3 3,3 3,7 3,2 3,8 3,4
B mar lérettségztem 3,8 3,8 3,8 3,8 3,7 3,6 3,7 3,714285714
Hidén jovére  Mkét-harom évmuilva B mar lérettségztem

FORRAS: sajdt szerkesztés

Mindez arra utal — és ezt a didkokkal valo beszélgetések is megerdsitik —, hogy a
Tanodaba valo bekeriiléskor a didkok gyakran euforikus 6romot és felszabadultsagot él-
nek meg, mivel nem taldlkoznak azokkal az elemekkel, melyek miatt mas iskoldkban
nem tudtak megmaradni, és tanulasi kudarcokat kellett elszenvedniiik. Az iskolaban el-
toltott elso egy-két év utan azonban, ha nem sikeriil eljutni az érettségiig, alabbhagy a
lelkesedés, vagyis itt is megélik a tanulasi nehézségeket, de ezt konnyen atharitjak a ta-
naraikra, és nem igazan érzékelik ilyenkor a tdimogatast. A Tanoda miikddd pedagogiai
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modelljének éppen az lehet az egyik kulcseleme, hogy az atmeneti nehézségeken kozo-
sen képesek tuljutni, vagyis az iskola nem hagyja, hogy a koztes célokat teljesiteni nem
tudo didkok kihulljanak a rendszerbdl, hanem uj célokat, uj szerz6dést fogalmaznak
meg kozosen.® Mindezt visszaigazolja az, hogy a mar leérettségizett didkok egyértel-
miien ugy érzik, hogy minden tAmogatast megkaptak mind a tanuldsban, mind az 6nbi-
zalmuk fejlesztésében. Ennél is fontosabb, hogy minden korosztaly ralat és reflektal is
arra, hogy az 6nallosag és felelosségtudat fejlesztése terén rengeteg segitséget kapnak.

2.3.4 Tanoda-specifikus hattérvaltozok az elézé iskoldk szama szerint

Ha az el6z6 iskolak szamat vizsgaljuk hattérvaltozoként, akkor azok a didkok térnek el
adott pontszamaikban felfelé, akik harom vagy annal t6bb iskolédba is jartak, mégpedig
két teriileten: a megfeleld onértékelés elésegitése, az onbizalom fejlesztése, illetve a tdr-
sadalmi normdak elfogadasa, (onfeladas nélkiili) beilleszkedés kérdésekben (5. dbra).

5. ABRA

Tanoda-specifikus hattérvaltozok az elézé iskolak szama szerinti bontasban

El6z6 iskolak szama szerinti bontas

4
3,5
3
2,5
2 5 X
. . . az a tarsadalmi
a korabban . tanulasra, a megfelel6 R , .
problémameg o L onallésagom  életfeladatok normak
szerzett L. vizsgara, onértékelés h . . P
. oldasi . L. P, és (pl. elfogaddsa,  6sszes kérdés
(tanulasi) . érettségire,  elGsegitése, az Y . . . .. ., .
s készségeim S . o felel6sségtuda palyavélasztds)  (6nfeladds atlaga
gatlasok ) . felvételire valé  6nbizalom . , . s
) fejlesztése P . , tom fejlesztése megoldasara nélkili)
oldasa felkészilés fejlesztése . . .
valé... beilleszkedés
Wegy 3,6 34 3,5 34 3,6 33 3,4 3,5
ketté 3,3 3,2 34 3,4 3,7 3 34 3,3
M tébb 3,7 3,5 3,6 3,8 3,8 3,6 3,9 3,7

Hegy Mkett6 Mtobb

FORRAS: sajat szerkesztés

5 4 Belvdrosi Tanoda szerz6déses rendszere: Minden didk szamara, vele kdzdsen személyre sza-
bott tanulasi programot alakitanak ki. Az iskolaba valo bekeriiléskor a didkokkal személyes alap-
szerzGdésiikben rogzitik a tanulasi programjuk legfontosabb kereteit: mikorra tervezi az érettségit,
melyek a valasztott tantargyai és mik a hidnyok? A szerzédésben kozép- és rovid tavu célokat tliz-
nek ki és rogzitenek. (Lasd Szebényi Csilla: Belvarosi Tanoda: az egyik legrégebbi és legmoder-
nebb alternativ gimnazium — I. Pedagdgiai munka a Belvarosi Tanodaban. Uj Pedagdgiai Szemle
71.11-12. szam.)
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2.3.5 A pedagogiai modell tovabbi vizsgalati eredményei

A fokuszcsoportos interjukbol hasonlo kép rajzolodott ki, mint a kérdéivek vizsgalata-
bol. A korabbi iskolai tapasztalataikrol valo beszélgetésben a didkok komplexen reflek-
taltak arra, hogy miért nem tudtak jol mitkddni az adott kereteken beliil. A hangsuly
inkabb a hagyomanyos iskolai rendszer jellegén volt, nem pedig sajat személyes negativ
attriblitumaikon — ez 6sszhangban van azzal, ahogy a Tanodaban sikeriil pozitiv énképet
kialakitaniuk.

A tanarok tdmogatasat tobbszor kiemelték, a tanulasi kdvetelmények vilagosak, a
szamonkérés jellege elfogadhatd szamukra, nem szamolnak be kudarcélményekrol, fe-
sziiltségrol, és a tanulast sajat valasztasként élik meg (ellentétben az el6zd iskolakban
tapasztaltakkal). Az érettségi nagyon fontos mint személyes cél. Emellett a beszélgeté-
sekbdl tgy tlinik, hogy a tanulas célja is legfoképpen az érettségi vizsgara vald felkészii-
1és, nagyon limitaltan hangzott csak el, hogy az 0ij ismeretek szerzése a sajat
érdeklédésiik szempontjabol is fontos. Ugyanakkor volt, aki kiemelte, hogy a Tanoda
tamogatja 6ket a hobbijaikban.

Azon didkok interjuibol azonban, akik mar néhany éve érettségiztek, arnyaltab-
ban rajzolddnak ki a tobbi pedagdgiai cél terén elért eredmények. Egyértelmiien és
konkrétan beszéltek a tanuldsi gatldsok olddasdardl, az énbizalomfej-
lesztésrdl, a felelosségtudat formalodasarol az itt toltott évek soran.

Mind a pedagdgiai programban, mint a tanari interjikban erételjesen és egyértel-
miien jelentek meg azok a pedagogiai eszk6zok, melyek a tanulok személyiségének ki-
bontakoztatasat és a tanulds tamogatasat hivatottak szolgalni. A kérdéivekben az alabbi
moddon kérdeztiink ra erre: Mely pedagogiai eszkoz segiti/segitette szamodra leginkabb
a Tanodadban sajat céljaid elérését? Valaszd ki a szamodra legfontosabb harmat!

Az elemzés soran kiilon kezeltiik a még a Tanodaba jar6 és a mar végzett diadkok
valaszait. A 6. abrdn az lathato, hogy legfontosabbnak az egyéni tanrendet, a mentor-
rendszert és a baratsdagos iskolai légkort tekintik a diakok, melyek mellett a kis létszamui
csoportok és a negyedéves vizsgdk valaszlehet6ség is magas szamu emlitést kapott (ez
utobbi csak a még ott tanulo didkok korében).

A mar érettségizett és a még tanul6 didkok kozott négy teriileten lathaté markans
kiilonbség. A mentorrendszert és a rendszeres és tobbszempontii visszajelzést a mar
érettségizett didkok sokkal nagyobb aranyban jel6lték meg a harom legfontosabb eszkoz
kozott, mig a negyedéves vizsgakat és az egyéni tanrendet a még tanulok emelték ki in-
kabb.
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6. ABRA

Legfontosabb pedagdgiai eszkdzok (kivalasztas %-os aranya)

80%
70%
60%
50%
40%
30%
ZOgA:
rendszeres
. . . - és i e s komfortos
mentorrends projektmods  negyedéves egyéni . szerzGdéses = kis |étszaml | baratsagos L.
o tébbszempo . o tanuldsi
zer zer vizsgak tanrend ., rendszer csoportok  iskolai légkor .
ntu kornyezet
visszajelzés
MW §sszes 55% 4% 45% 62% 17% 3% 48% 55% 13%
még tanul 46% 4% 58% 68% 10% 2% 48% 50% 16%
M érettségizett 76% 5% 14% 48% 33% 5% 48% 67% 5%
M Osszes még tanul M érettségizett
FORRAS: sajdt szerkesztés
A Tanoda legfontosabb tamogato mechanizmusai a diakok sajat megfogalmaza-
saban:

e atanulds sajat valasztasként vald megélése,

e tanari timogatas,

o clfogadas,

o laza keretek, amelyekben megjelenhetnek sajat egyéni igényeik.

A legfontosabb pedagogiai eredmények a tanari interjuk szerint:

e Gyakran nem latszik azonnal (vagy egyaltalan nem) az eredmény, de idot
hagynak ra.

o Kisérleteznek (,, nem futoszalag”), hiszen nem tudjak, hogy kivel mi fog tor-
ténni.

e Azon dolgoznak, hogy 6k, tanarok a lehetd legtdbbet kihozzdk magukbol és
hisznek abban, hogy ez példaként miukdodik.

e Annak ellenére, hogy a konkrét mérheté eredmény az érettségi, a régebben
végzett diakok arrol szamolnak be, hogy az érettségi eltdrpiil amellett, amit
emberileg kaptak (6nazonossag, integritas).

e Tudatos pedagogiai cél, hogy a tanarok ¢és didkok jol legyenek egyiitt az isko-
laban, 6nazonosak maradjanak; az a legnagyobb eredmény, ha a fiatalnak tagul
a vilagképe, képes magat elhelyezni a vilagban, tud néz6pontot valtani (,, ku-
darcnak élem meg, amikor ez nem torténik meg”).
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2.4 Masodik kérdéskor — Pszichoszocialis dimenziok

A kérdbives kutatasban négy dimenzié mentén vizsgaltuk a Tanoda hatasat (7. dbra),
melyeket egyiittesen pszichoszocialis dimenzidknak neveztiink el:

mentalhigiénés statusz,
¢életvezetési kompetencia,
szocialis készségek,
palyavalasztasi érettség és célorientaltsag.
A szakirodalmi elemzés soran megismert kérd6ivek alapjan sajat allitaslistat ké-

szitettiink a pszichoszocialis dimenziok vizsgalatahoz (2. tdbldzat).

2. TABLAZATS

Pszichoszocialis dimenziokat vizsgald kérd6iv

Eletvezetési kompetencidk (egészségtudatossdg, énhatékonysdg érzése, prob-
lémahelyzetek kezelése, személyes értékek, tanuldssal kapcsolatos készsé- pont
gek)
Gondot forditok az egészségemre, ismerem a testem sziikségleteit és problé- 1-7
mait
Korlatozom a karos szokasaimat (dohanyzas, alkohol, tudatmoddositd szerek) 1-7
Elegendo id6t forditok alvasra, pihenésre, kikapcsolodasra 1-7
Prébalok tanulni a kozvetleniil és kozvetve megélt tapasztalatokbol is 1-7
Jol tudom beosztani az idémet 1-7
Képes vagyok magamat motivalni feladataim megvalositasara 1-7
Ertelmesen hasznalom ki a szabadidémet 1-7
Jol kezelem a konfliktushelyzeteimet 1-7
Problémaim, tanulasi nehézségeim megoldasdhoz tudok segitséget kérni 1-7
Tisztdban vagyok érzelmeimmel és vagyaimmal 1-7
Palyavdlasztdsi érettség, célorientdltsag pont
Feleldsséget érzek a tarsadalmi problémak megoldésa irant 1-7
Van hatarozott értékrendem 1-7

6 A kérdéscsoportok dsszedllitasahoz felhasznalt szakirodalom:

Kiss Istvan PhD disszertacioja: Eletvezetési kompetencia, 2009

Tanuldk és tanulocsoportok megismerése — kiemelt figyelmet igényl6 tanulok - XII. fe-
jezet Kérdodivek gylijteménye: http://www.jgypk.hu/mentorhalo/tananyag/Tanulk_s_ta-
nulcsoportok_megismerse_-
_kiemelt_figyelmet_ignyl_tanulk/xii_krdvek_gyjtemnye.html

Toth Lasz1o: Pszichologiai vizsgalati modszerek a tanulok megismeréséhez. Pedellus
Tankonyvkiadé Kft. 2005, Debrecen. 72-74.
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Kitart6 vagyok terveim megvaldsitasdban 1-7
Fontos szamomra, hogy tanuljak és jo eredményeket érjek el 1-7
Megtervezem ¢és tobbnyire végig is viszem a napi feladatimat 1-7
Kovetem a vilag dolgait és képes vagyok 6nallé véleményt formalni a tarsa- 1-7
dalmi eseményekrél, folyamatokrol
Tudatosan tervezem a jovOmet 1-7
Tudom, hogy mihez van tehetségem és erre koncentralok 1-7

Szocidlis készségek, tarsas kapcsolatok pont
Jol tudok egylittmtikddni mésokkal a tanulds és munka terén 1-7
Jol tudom felmérni masok igényeit, sziikségleteit 1-7
Konnyen tudok kapcsolatot teremteni masokkal 1-7
Ugy szervezem az életemet, hogy a kornyezetem igényeit is figyelembe ve- 1-7
Szem
Mentdlhigiénés stdatusz (depresszio vs élettel valo elégedettség) pont
Az elmult hetekben gyakran voltam szomoru és levert 1-7
Mostanaban rendszeresen vannak félelmeim a jovével kapcsolatosan 1-7
Sok kudarcot élek meg, ez leginkabb sajat hibambol fakad 1-7
Egyre kevésbé érdekelnek masok 1-7
Dontéseimet altalaban aktudlis érzéseim szerint hozom meg 1-7
Az életkdriilményeim kivaléak, mindenem megvan, amire sziikségem van 1-7
Elégedett vagyok az életemmel 1-7
Kapcsolataim jol mitkodnek, érzelmi biztonsagot jelentenek szamomra 1-7

FORRAS: sajdt szerkesztés

A kérddivben a kérdéseket keverve tettiik fel, a negativan megfogalmazott kérdé-
sek esetén a pontszamokat a feldolgozas el6tt invertaltuk. Elsdként megbizhatosagi és
validitasi vizsgélatokat végeztiink a kérdéscsoportokon, és mind a négy dimenzidban
magas értékeket kaptunk (Cronbach-alfa: 0,75; 0,76; 0,73 és 0,68). Az egyes dimenzidk
mini kérdéssorainak validitasat a felhasznalt szakirodalomban talalhat6é adatokkal valod
Osszevetéssel vizsgaltuk. Tovabba kitoltettiik ugyanezt a kérdéssort egy masik mintan,
¢és a két minta ismert és egyéb hattérvaltozokban mért kiilonbozdségeibdl is kovetkeztet-
tiink kérdéssorunk megfeleldségére. Mivel minden ilyen vizsgalat eredménye kielégito-
nek bizonyult, igy a pszichoszocialis dimenzidkon végzett 6sszefliggésvizsgalatok
eredményeit — a kutatas tobbi részével valo koherenciajuk miatt is — hitelesnek tartjuk.
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7. ABRA

Az egyes dimenziok atlagpontszdma (a kérdezett didkok aktualis allapota 1-tdl 7-ig tartod
skalan)

Pszichoszocialis dimenziok
7,0
6,0

5,0
5,0 4,6

4,8
4.0 38
3,0

2,0

1,0

0,0

Eletvezetési Pélyavalasztasi Szocidlis készségek, Mentélhigiénés
kompetencidk érettség, tarsas kapcsolatok stdtusz
célorientdltsag

FORRAS: sajdt szerkesztés

A kérdéiv feldolgozasa soran dsszefiiggéseket kerestiink az altalanos és a Ta-
noda-specifikus hattérvaltozokkal, és vizsgaltuk a bekeriilési szint atlagahoz viszo-
nyitott mentalis rehabilitaciot, tanuldsi motivacios valtozast és az
életpalyakilatasok megitélésének valtozasat a BTAG-ben toltott évek fliggvényében,
hipotézisiink szerint feltételezve, hogy a pozitiv valtozas a Tanoda pedagdgiai eredmé-
nye.

Az eredmények megdobbentdek, ugyanis a kdzel 100 statisztikai vizsgalatban 1é-
nyegében egyetlen szignifikans 0sszefliggést talaltunk, melyet nem magyaraz a korcso-
portos elérehaladas. Ez a Tanodéaban toltott évek szama és a mentalhigiénés statusz
kozotti pozitiv korrelacio.

e Az iltalanos hattérvaltozok szerint szinte semmilyen emlitésre mélto kiilonb-
ség vagy mintazat nincs (egyediil a mentalhigiénés statusz és a célorientaltsag
fligg az anyagi helyzettdl).

e A Tanoda-specifikus valtozok szerint ugyanakkor a Tanodaban toltott évek
szamaval szignifikansan javul a mentalhigiénés statusz (27%-os magyarazo
hatas, n? = 0,27).

2.5 Harmadik kérdéskor — Tovabbtanulas és szakmavalasztas

Ezen a téren nem taldltunk sok érdekességet az adatelemzés soran. A kiilf61don torténd
munkavallalas és a vallalkozo6i ambiciok markansan megjelennek a tanodas diakok jo-
vOképében (8. dbra). A szabadszavas valaszok alapjan gyakori a mivész- és egyéb kre-
ativ szakmak valasztasa, valamint a kdrnyezettudatossaggal vagy a tarsadalmi
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problémakkal foglalkoz6 szakmak iranti vonzodas is.

8. ABRA

Tovabbtanulasi és munkavallalasi tervek

Tovabbtanulds és munka

90%

20% 78%

0% B4% 61%

60%

50% 309 43%

40%

50%

20%

10%

0%
szeretnék szeretnék Seretnék seretnék ming szeretnék
szakmat tanulni magyar ki di hamarzbb  vallakozo kenni

foiskolan, fekooktatas elkezdeni
egystemen  intézményben dolgozni,

tovabb tanulni  tovabbtanuini  dnallovavEni

FORRAS: sajdt szerkesztés

A fokuszcsoportos beszélgetés egyik gyakorlataban is rakérdeztiink a didkok jo-
voképére. Egy elére megadott listat kellett pontozniuk aszerint, hogy tiz év mulva (ko-
riilbeliil 30 évesen) mi legyen vagy ne legyen jelen az életiikben a lista elemeibdl.

A fiatalabb csoport szamara a legfontosabb a jo fizetés és a munka volt, ezeket a
szempontokat mindenki leirta 6nalldan is. A pontozas folyaman fontosnak értékelték
még: az egészség, baratok, jo parkapcsolat valaszokat. A gyerekek, elismertség, ki-
egyensulyozottsag nem kapott nagy hangsulyt. A beszélgetésben érzékelhetd volt, hogy
egyeldre nincs szamukra eldtérben a hosszitavu célok és sajat jovobeli boldogsaguk
kérdése. A Tanoda kontextusaban is az érettségi a legfontosabb cél, ami eszkdz ahhoz,
hogy késobb jo munkat talaljanak.

Az el6z0 csoporttal szemben kicsit arnyaltabb volt a beszélgetés az érettségi elott
allo csoporttal. Tobb dilemma meriilt fel és Gigy tint, hogy jobban foglalkoztatja ket ez
a kérdés. A jovokép szempontjabdl is komplexebben fogalmaztak meg céljaikat.

2. 6 A kérdéiv és a fokuszcsoportos beszélgetések elemzésének tovabbi megallapita-
sali

2.6.1 A Tanoda szerepe a didkok énképének kialakitasaban
Minden didk védett, biztonsagos helyként irta le a Tanodat, szembeallitva itteni tapasz-

talatait a korabbi iskoldikban szerzettekkel. Ami nem volt j6 a kordbbi iskolakban: szi-
goru szabalyok, korai kelés, igazolatlan 6rdk, magézodas, tiltdsok (pl. az orai evésé),
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illetve hogy nem mondhattak ki a véleményiiket. Ezzel szemben a Tanodat maguknak
valasztottak, szabadsagot élnek meg, elfogadast és teret talalnak a sajat igényeiknek.

A kit6lték 50%-a adott valamilyen valaszt arra a kérdésre, hogy: Mik a legfobb
okai, hogy a korabbi iskolakban nem tudtad/nem akartad befejezni a tanulmanyaidat? A
részletek a 3. tabldzatban lathatok.

1. TABLAZAT

A Mik a legfobb okai, hogy a kordbbi iskoldkban nem tudtad/nem akartad befejezni a
tanulmadnyaidat? kérdésre adott szabadszavas valaszok 6sszesitésébdl kirajzolodo ara-

nyok
nem talaltam a helyem 35%
beilleszkedési problémak 21%
csaladi gondok 3%
kezeletlen tanuldsi nehézség 9%
rossz kdzosség, rossz tanarok 18%
rugalmatlan képzési rendszer 6%
szerhasznalat 9%

FORRAS: sajdt szerkesztés

A Tanoda ugy jelent meg leirasaikban, mint egy masodik esély, egy tamogaté és
elfogado hely, ahol a korabbi élmények ellenére a didkoknak van kedviik a tanulashoz
(azzal az iskolaképpel szemben, amely kényszerii és terhes kotelességeket mutat, és
amelyben folyamatosak a kudarcok).

A Tanodas kéozosség csaladias jellege — maga a csaldd sz6 hasznalata — is megje-
lent az elmondottakban. Mivel a diakok tdbbsége nehéz csaladi hattérbél jon, a Tanoda-
nak egy csaladi/otthoni biztonsagot potld szerepe is van. A pozitiv énkép kialakitdsaban
itt a legfontosabb tényez0 a kiilvilagtdl vald védettség, a zart és biztonsagos tanodas vi-
lag, ahol megértik és nem itélik el Oket. A tobb éve itt tanuld didkoknal arnyaltabb ez a
kép: a sok pozitivum mellett a beszélgetésben jobban megjelennek a kdzdsségben meg-
élt nehézségek is.

A k0z0sség szerepe szintén nagyon fontos dnmaguk pozitiv megélésében. A ko-
z0sség témajan keresztiil erdteljesen jelent meg mindaz, amit a Tanodas k6zosséghez
tartozas jelent a didkoknak, és ezen a teriileten nagy kiilonbség volt a két korcsoport ko-
z6tt. Mig a fiatalabbik csoport csak a tanodas identitas pozitivu-
mairol szamolt be, az idésebbeknél sokaig a beszélgetés targyat képezte, hogy az
intézményhez tartozas segit ugyan a pozitiv énkép kialakitasaban (,, it elfogadnak gy,
ahogy vagyok, szemben a korabbi élményeimmel”’), mindemellett felismerték azt is,
hogy a Tanodas kozdsség negativ referenciacsoport is lehet.

A tobb éve a Tanodaban tanul6 didkok korében erdteljesen megjelent a
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szabadsag, szabad valasztas kérdéskore: a Tanodat mint intézményt is 6k valasztottak, a
tanulas is valasztas, magukért tanulnak és nem kényszerbdl. A cselekviképesség, sajat
maguk felndttként megélése az egyik kdzponti téma volt ebben az interjuban. Esetiikkben
a szerhasznalat és a drogmentes élet a beszélgetés egyik hangstlyos pontja volt.

A didkok tanodas énképe egyfajta kiilonlegesség-érzésben ragadhatdé meg. Noha
érzékelik, hogy 6k masok, mint a tobbiek, ez itt érték, nem pedig ok a kirekesztettségre.
A sajat valasztas és aktiv cselekvOképesség megélése viszont nemcsak a didkok tanula-
sat segiti, hanem szerepet jatszik pozitiv énképiik kialakitasaban is.

2.6.2 Kikozosites

A kérddivben a didkok 61%-a valaszolt igennel arra a kérdésre, hogy érte-e ket valami-
lyen kik6zosités az eddigi iskolai palyafutasuk soran. Koziiliikk 13% gondolja ugy, hogy
., ilyen mindenhol van, tul kell élni”’. A fokuszcsoportos beszélgetések soran a jelenleg is
a Tanodaba jard didkok tilnyomo tobbségben jelezték, hogy a korabbi iskolaikban a ki-
kozosités komoly gondot okozott szamukra, ami a kérddivek valaszaiban is megjelent,
amikor a korabbi iskolai kudarcok okaira kérdeztiink ra. Ezzel szemben arra a kérdésre,
hogy a Tanodaban érte-e dket kikdzosités, egyetlen igen valasz érkezett.

Noha megéléseik alapjan az interjuban résztvevé Osszes diakot érte valamilyen
kiko6zosités vagy zaklatas (bullying) az el6z6 iskolaikban, vagy a tobbi tanuld, vagy pe-
dig valamelyik tanaruk 4ltal, a Tanodaban azt élik meg, hogy 6k is a k6zosség részei,
mindenkit gy fogadnak el, ahogy van. Ugyanakkor viszonylag komplexen lattak ezeket
a tarsas helyzeteket: megfogalmaztak, hogy normalis, hogy minden k6zdsségben van
konfliktus (,, ilyenek a gyerekek, ilyenek az emberek”) a Tanodaban viszont nem azt élik
meg, hogy 6k vannak a hierarchia legaljan és a tanaraik is ,, elleniik vannak”.

2.6.3 Tanoda-érzés

Arra a kérdésre, hogy Mi az elsé harom szo, ami eszedbe jut a Tanodarol? meglehetd-
sen egybevago valaszok sziilettek mind a fokuszcsoportos beszélgetéseken, mind a kér-
doéivben. A legfontosabb és leggyakrabban emlitett szavak az elfogadas, segitség,
szabadsag, bardtsdgossdg, kozdsség és csaladias légkor voltak (4. tabldzat).

2. TABLAZAT

Hogyan segit a Tanoda a tanulasban — kulcsszavak a fokuszcsoportos beszélgetésen

Ev elején érkezett didkok kulcs- Néhany éve a Tanodaban tanuldé
szavai didkok kulcsszavai
szabadsag kézosség
csalad ondllosodni




MUHELY

Belvarosi Tanoda... II. rész

929

tanari odafigyelés motivdcio
ingyen szoda nincs kényszerités
Jofej, tanitani tudo tanarok onmagunk megtaldlasa
egyéni tanulasi rend mernek almodni
kozvetlenség drogmentes élet
megnyilas mentordlas
nyiltan lehet beszélni lehet beszélni a problémdkrol

FORRAS: sajdt szerkesztés

Fontos megemliteni, hogy a csalddias és biztonsdgos hely, valamint a szabadsag
kulcsszavak megjelentek a tanari interjukban is, hasonléan ahhoz, ahogyan a nyiltsag és
a kozvetlenség is konkrétan megfogalmazddott, mint érték (,, Kimondhato minden, amit
gondolunk és érziink. Ahhoz kozelit, ahogy az embernek lennie kéne a vilagban.”)

2.6.4-A stab mitkodeése, tanarok egymads kozti kapcsolata

A tanarok szocializdcidja, integralasa a tanodds munkaba hasonlé ahhoz, ahogyan a dia-
kokkal is miikddnek. Ezt a folyamatot is a stab és egy sajatos mentoralasi rendszer se-
giti. Az interjun egy fiatalabb kolléga mondta el sajat tapasztalatait, mely nagyon
hasonl6 a diakok altal megfogalmazottakhoz:

e olyan a légkdr, amelybe konnyi beilleszkedni;

e azuj tanarokat is megszolitja a k6zosség, mit gondolnak a dolgokrél, mindenki
formalja a rendszert, ami olyan lesz, amilyennek alakitjuk;

e nincs normativ elvaras, hogy milyennek kell itt lennie egy tanarnak, oriasi a
tirelem;

o ezredik esély”: id6t és bizalmat adnak a pedagogiai fejlédéshez.

A tanodas pedagogiai gyakorlatban hagyomanya van a tanarok kozti tudasmeg-
osztasnak is. Az altalanos pedagodgiai eszk6zok megbeszélésén til (,, megismerjiik, hogy
ki hogyan dolgozik, hol akadt el”’) van kifejezetten tantargyspecifikus tuddsmegosztas,
illetve a kisérletezés, megujulas jellemzd a hosszu tavu folyamatokban (,, mert mindig
masra van sziikség”).

Osszességében a tanari interjik visszatiikrozték a pedagogiai programban leirta-
kat, és a diakok beszamoloival is teljes mértékben koherensek voltak. Talan a legfonto-
sabb a tandri kar milkodését tekintve az egyéni felel6sségvallalas és a
koz6s munka egyensulya, a tanarok mentalhigiénéjének figyelemmel kovetése,
illetve a folyamatos tudasmegosztas és kozos kisérletezés.
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2.7 A kutatasi eredmények osszegzése

Az eredményességi vizsgalat legfontosabb megallapitasa a Tanoda értékvilagara vonat-
kozik: szembeotl6 a koherencia a miikodési elvek és a gyakorlat, azaz az irott peda-
gogiai program, a tanari gondolkodas és cselekvés, valamint a tanulék altal megélt
torténések kozott. A vizsgalati kérdésekre minden teriileten (dokumentumelemzés, ta-
nari interjik, didkokkal tortént fokuszcsoportos beszélgetések és a kérddiv adatelem-
z€se) nagyon hasonlo és egybecseng6 valaszokat kaptunk.

A siker kulcsanak didkok és tanarok is elsdsorban a pozitiv iskolai 1égkort tart-
jak. Tetten érhetd egyfajta ,,antiiskola” tudatos épitése, melyben a stabil iskolai kerete-
ket éppen a hagyomanyos iskola kereteinek lebontasa adja: nincs osztaly, becsengetés,
feleltetés stb. Ebben a rossz beidegzddésektol és sztereotip szerepfelfogasoktol mentes,
diakok szamara hamar komfortossa valo vilagban talan hamarabb bens6évé tehetd és ér-
telmet nyer a valodi cél, a tanulas. Ennek kézzelfoghato eredménye az érettségi, de
ugyanolyan hangstlyos — s ezt kiilondsen a mar leérettségizett didkok jelzik vissza — az
elfogado, tamogato, inspirald kozosségben a szocialis képességek fejlédése, az onbi-
zalom, az onértékelés helyreallitasa, az 8szinte és épitd kommunikacid és
az elfogadas megélése, tanuldsa és gyakorlasa is.

Mind a pedagogiai programban, mind a tanari-tanuloi nézetek terén, mind pedig
a gyakorlatban megjelennek az emberi 1ét és a felnétté valas 1ényegéhez tartozo alapfo-
galmak: szabadsag, feleldsség, értékmegvaldsitis, az egyén és a kbzosség viszonya. Az
elfogadas, az egyéni szabadsag megélése, az egyéni igényeknek biztositott nagyobb tér
nem Oncélu individualista praxis, hanem olyan alap, melyre a konstruktiv életvitel, az
egyén és a tarsadalom szempontjabol is fontos értékmegvalositas épiilhet (Gyorsjelen-
tés, 2019).

Az adatelemzés is megerdsiti ezt. Az életkor hattérvaltozdja szerinti bontasban a
nagyobb ralatassal, élettapasztalattal rendelkezd tanuldk a Tanodat, az ott kapott segitsé-
get magasabb pontszammal értékelték, hasonldan azokhoz, akik hosszabb ideje vannak
kapcsolatban az intézménnyel. A négy pszichoszocialis dimenziora rakérdezé kérddiv
elemzése egyértelmiien azt mutatta meg, hogy a Tanodaban toltott évek szamaval ja-
vul a diakok mentalhigiénés statusza — és ez talan az 6sszefiiggésvizsgalat legfonto-
sabb eredménye. Egyéb, nem Tanoda-specifikus hattérvaltozok esetében ugyanakkor
semmilyen markéans 0sszefiiggés nem volt kimutathato.

3. A TANODA PEDAGOGIAI RENDSZERE MINT FENNTARTHATO INNO-
VACIOS MODELL

3.1 A Tanoda-modell

A Belvarosi Tanoda pedagogiai modelljét a 9. abran dsszegeztiik:
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9. ABRA

Az iskolai folyamatok ¢€s a tanuldk fejlédése a Tanodaban

Tanulasi kudarccal érkezé diakok

problémak feltarasa, ismerkedés kozos célok kitlizése

A 4

Szerz6déskotés a kozosen kitlizott célokra

részleges felelGsségatadas, bizalom kudarcok és részsikerek valtakozasa

Folyamatos tamogatas, mentoralas, lehet6ségek kinalasa

ujragondolt célkitlizések id6 hagyasa, megkuzdés

A 4

A diakok 6ngyogyito képessége miikodni kezd

sikeres érettségi jobb mentalhigiénés statusz jovékep

FORRAS: Setényi Janos, az Expanzio Kft. vezetdjének szerkesztése,
Expanzio Kft., 2019

A Tanoda-modell megértésében kulcsfontossagu a pedagogiai program alabbi
mondata: ,, Minden, amit leirtunk, egy él6, létezd iskola mindennapjai alapjan késziilt,
mindent Kiprébaltunk, és csak olyasmi szerepel a tantervben, ami iskoldankban miikodik
és bevalt.”

Az intézmény kiemelend6 egyedi sajatossaga, hogy tudatosan reflektal sajat ma-
kodésére, pedagdgiai eszkdzrendszere folyamatos mozgasban van, az intézmény valto-
zasainak dinamikajat és iranyat a diakok érzékelt sziikségletei és igényei adjak. A
korabbi iskolakban t61tott id6 soran kialakulo tanulasi és személyes gatlasok, elakada-
sok oldasat szolgalo pedagogiai eszkozok fejlesztésének alapja a Tanoda tanari k6zossé-
gének intenziv, nyilt és dnreflektiv belsé kommunikacidja. A stabmunkaban tudatosan
van jelen a pedagogiai folyamatok és azok bevalasanak programszeri reflexioja, a
szervezeti munkakultura alapja az egyiittmiikodés.

A Belvarosi Tanoda eredményességi vizsgalat altal feltart erésségei szembe-
sz0ko6 hasonlatossagot mutatnak a masodik esély iskolakra vonatkoz6 szakirodalmi
ajanlasokkal, melyet a tanulmany elején foglaltunk dssze (az Intézményi szintii jellem-
z0k és Iskolai légkdr cimi felsorolasokban). A Tanodaban megvalosulo pedagogiai te-
vékenységrendszer 1ényegében pontosan kirajzol egy alulrél jové innovacios modellt,
melynek adaptalhatosagi feltételeit érdemes volna tovabb vizsgalni. Az alapelvek a pe-
dagdgiai programbol és jelen cikksorozat fentebb mar emlitett elsé részébdl — Szebényi
Csilla, a Tanoda pedagodgiai vezet§jének irasabol — vilagosan megismerheték. Ezekben
egyértelmiien kimutathatok a
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e szocio-konstruktivista pedagogiai megkozelités elemei,

e aproblémaalapu tanulas és a projektpedagogia alkalmazasanak tudatossaga,

o a fejlesztd értékelés hatasossaga,

e azegyéni és rugalmas tanulési utak biztositasa,

e valamint az eurdpai szakpolitikai iranyelvekre val6 szakmai reflektalas is; az
egész életen at tartd tanulasra valo felkészités a kulcskompetencidk megalapo-
zasa altal.

Ezen elvek gyakorlatba valo hatékony és koherens atiiltetése azonban egyaltalan
nem egyszeru feladat. A Tanoda sikerében kulcsszerepet jatszik az, hogy dnmagukra
egy kisérletez6 tanari miihelyként tekintenek, melynek legfontosabb feladata éppen az,
hogy a diakok valtozo igényeinek megfelelden folyamatosan valtoztassanak a miikodé-
siikon. Ez alakitja folytonosan sajat pedagdgiai modelljiiket, végeredményben sajat in-
novaciot hozva létre, melyben meghatarozoé jelentéséggel bir a vezetd pedagogusok
szakirodalmi tajékozottsaga. A kézelmultban atalakitott pedagogiai programjukban jol
korvonalazhatok a tanulasszervezésben bevezetett innovaciok is: a kimeneti fokusz er6-
sitése a tartalomorientaltsag helyett; a rugalmasan elrendezett, valasztasi lehetdséget ki-
nald, igény szerint csokkentett tananyag; a kreditrendszer.

3.2 A 21. szazadi kihivasoknak megfelel6 tanulasfelfogas

A Belvarosi Tanoda organikusan fejlédo, 30 éve sajat eredeti szakmai céljait kdvetd, a
kiils6 kéornyezeti valtozasok altal csak kis mértékben befolya-
solt, illetve annak ellenallé intézmény. Fejlédése és a szervezet valtozasa mindig a
bels6 identitasanak logikajat kovette, ami harom évtized alatt éppen azoknak az alapve-
téseknek a gyakorlati megvalositasahoz vezetett, melyeket az elmult évtizedek nemzet-
kozi kutatasaibol kovetendd pedagogiai és szervezeti miikodésként ismeriink. Ezen
egybecsengésre adhat magyarazatot, hogy a Tanoda tanari k6zdsségének tanulasfelfoga-
sat tudatosan alakitja sajat célcsoportjuk, az iskolabol kimaradoé fiatalok sziikségleteinek
megfigyelése. A Tanoda tanulasértelmezése igy valt korszertivé.

Ebben a legfontosabb alapvetés, hogy a tanulas tarsas cselekvés, interakcidokon
keresztiil torténik, melynek mindségét a tanarok és didkok, valamint a didkok egymassal
val6 egyiittléte hatdrozza meg. A tanulas céltételezd értelmezésének harom alappillére

e aképessé tevés,

e atanulas szocialis jellegének kiaknazasa,

e valamint az 6nismeret, az Oniranyitas és a felelésségvallalés fejlesztése a tanu-
lasi tevékenységek altal.

A tanulasi tevékenységek kiterjesztett értelmezése megvalosul az annak 1d6- és
térbeli kereteirdl valéo gondolkodasban is: nemcsak a tanorak, de az egész iskolai
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egyiittlét: tanulasi szintér (példaul a kirandulas, a kulturalis programok, s6t a tanérak
kozti sziinetek, illetve maguk az iskola terei onmagukban). A tanulasi folyamat min6sé-
gének masik meghatarozo tényezdje a kapcsolatok mindsége, a tanulasi helyzetek kol-
csonosségének megélése, az egymastol vald tényleges tanulas. E partneri viszony teszi
lehet6vé az aktualis érzelmi és fizikai dllapot, a személyes sajatossagok figyelembevéte-
1ét. A tanulas kozosségi élmény kell legyen, melyben folyamatosak a reflexiok és onref-
lexiok, és a tanarok feladata ehhez az inspiral6 szellemi kozeg megteremtése. Ebben 6k
els6sorban a didkok sajat tanulési céljainak timogatoi, és csak masodsorban az ismere-
tek kozvetitdi. Ez tiikkrozodik tovabb az ismeretszerzés alkalmazott médjaiban is: gya-
kori a problémakdzponti megkozelités, a projektalapu tanulds, melyben alkalmazzak a
kooperativ modszereket. A tanterv nem kotott, 6 irdnyitdja a jelenelviiség, vagyis a vi-
lagban aktualisan zajlo folyamatokra valo ratekintés a tanulasi tartalmak altal. Ez tartja
fenn az érdeklédést, és tamogatja a vilagban valo eligazodast, a kiilonb6z6 kultarak
kozti tajékozodast, az dsszefliggések felismerését, a kritikai érzék kialakulasat. A pozi-
tiv iskolai légkor segiti a korabbi iskolaikban kudarcokat felhalmozo didkokat abban,
hogy dnmaguk lehessenek, felvallaljak problémaikat, gyengeségeiket, és a mindezekrol
val6 6szinte és nyilt kommunikacid inspiralé ereje altal erofeszitéseket tegyenek a siker
érdekében. Annak megélése, hogy a konfliktusok természetes részei az emberi kapcso-
latoknak, csokkenti a korabbi szorongasérzést, és a pozitiv mintak dnmagukban gyo-
gyitd erével hatnak.

3.3 Tagabb perspektivaju kovetkeztetések a Belvarosi Tanoda innovacios példajan
keresztiil

Semmi sem indokolhatja, hogy a fentiekben Gsszegzett tanulasfelfogas, mely a Belva-
rosi Tanoda sajatja, és amely megjelenik szamos szakpolitikai és tudomanyos ajanlas-
ban is, csak a masodik esély tipusu iskolakra korlatozodjon. Ha a korszerti
tanulasértelmezés nagyobb mértékben lenne jelen altalaban a kozoktatasban, joval ki-
sebb aranyu lenne a lemorzsoldodas, és mellékhatasként nemesak a didkok, de a tanarok
is jobban éreznék magukat az iskolakban.
Ezzel szemben a hazai iskolarendszer sokkal inkdbb hajlamos a
kategorizalasra, nyertesei és vesztesei vannak, akiket az iskolak nor-
mativ és kompetitiv természete szétvalaszt. A tanuldsi nehézségekkel kiizd6 didkok ke-
zelésében még mindig inkabb a diagndzisorientaltsag vagy a magatartasi problémakra
valo fokuszalas dominal, mely a tanulokat skatulyakba sorolja, és nem aknazza ki a ta-
nulok sokszintiségében rejld szocialis tanulasi lehetdséget.

Vagyis maguk az iskolak tartjak fenn leginkabb az oktatasi egyenldtlenségeket,
és gyakran a megszokott miikodés berdgziilt gyakorlatai ,,16kik ki”7 a fiatalokat a

7 A tengerentuli oktatasi szakirodalom egyre nagyobb figyelmet szentel a lemorzsol6dé, azaz drop
out diakok vizsgalatdban a push out jelenségnek is.
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rendszerbdl akaratlanul. A legtobb iskola miikodését sokkal inkabb a tanarok és azok ta-
nitasi stilusa és képessége hatarozza meg, €s nem a tanulok igényei. A fejlesztd értéke-
1és helyett jellemz6 a mindsités, melyben gyakoriak az értékességrol és értéktelenségrol
sz616 Ontudatlan tizenetek, akar verbalisan, de még inkabb a testbeszéd vagy intonaciod
kommunikécids csatornain keresztiil.

Ennek latszolag ellentmond az a tapasztalat, hogy alig akad olyan pedagogus, aki
ne gondolna tigy, hogy minden gyermek képes tanulni. Ragaszkodnunk kell ehhez a
tényhez, és erre alapozva megtalalni azokat a tamogatasi formakat, melyek segitik az is-
kolékat abban, hogy valodi feladatukra, a relevans pedagogiai fejlesztésre fokuszalhas-
sanak. A didkok nézGpontja e tekintetben egyértelmii: a kirekesztésben érintett diakok
legtobbszor nem érzik magukat inkompetensnek vagy tanulasra képtelennek, sét tiszta-
ban vannak azzal, hogy milyen feltételek segiten¢k oket a tanulasban, csak ezekhez rit-
kan jutnak hozza. A téma szakirodalmaban sokszor olvashato, hogy az iskolaban vald
sikeres fejlodés kulcseleme a kompetenciaérzet és a tanarokkal vald pozitiv kapcsolat
(Juhdsz, 2015). Ennek ellenére jellemz6bb — és nem csak Magyarorszdgon —, hogy az
iskolak inkabb a tanuloktdl varjak, hogy beilleszkedjenek a képzési programba, és alig
mertil fel bels6 igény olyan tanulasi kdrnyezet kialakitasara, ami a tanuldk igényeihez
alkalmazkodik, noha ez mar masfél évtizeddel ezelbtt is egyértelmiien megfogalmazo-
dott a szakpolitikai dokumentumokban:

Az inkluzi6 egy folyamat, amely a tanulok igényeinek sokféleségére iranyul,
azokra reagél. Ugy teszi ezt, hogy noveli a tanulasban, kultardkban és kozosségekben
valo részvételt, és csokkenti az oktatason beliili és az oktatasbodl valo kirekesztést. Val-
tozasokkal és valtoztatasokkal jar a tartalmak, a megkozelitések, a strukturak és a straté-
giak tekintetében, melyek kozos jovoképe az dsszes gyerekre vonatkozik, és melyek
osztjak azt a meggydzddést, hogy az Osszes gyerek oktatasa a rendszer felel6ssége
(UNESCO, 2005, 13. 0.).

Ugyanakkor a befogad6 (inkluziv) iskolai oktatads megvalositasara iranyulo to-
rekvés feltételez egy olyan specialis értékrendszert, valamint az adott oktatasi rendszer
jovoképének egy olyan, nagyon vilagos értelmezését, mely céljai szerint a jelenleginél
sokkal szélesebb értelemben vett kézjohoz jarul hozza (Mac Ruairc, 2013, idézi: Révai,
2015). Nem feltételezhetd azonban, hogy egy ilyen értékrendszerrel minden szakpoliti-
kai vezetd, iskolaigazgato, tanar, vagy akar a tarsadalmi rendszerekre befolyassal bird
értelmiségi belso természete szerint azonosulna, ezért érdemes a kérdés gyokeréig le-
asni.

3.4 Lemorzsolodas: egyéni vagy kozosségi felelosség?

A posztmodern kor tiinete, hogy a hagyomanyos kozosségek felbomlot-
tak, atradicionalis csalddmodell is valtozéban van. Ez kihat arra is, hogy sok fiatal n6
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fel az 6vo-gondoskodo kornyezet tamogatasa nélkiil. Az egészségesen fejlodo tarsada-
lom motorjai ugyanakkor a jobbara elégedett, jolétben €16, valasztasaikban szabad egyé-
nek. Nehezen megkérdéjelezhett ezért a tarsadalmi feleldsségvallalas a fiatalok
tdmogatasaban, kiilondsen azok esetében, akik atmeneti vagy allanddsult nehézségekkel
néznek szembe az életutjuk elején.

Nem minden ember képes azonos mddon a cselekvésre vagy éppen a tanulasra.
Ahogyan a korai iskolaelhagyasi rata mellett egy masik mutatdé méri is a ,,tarsadalmilag
tétlenek” aranyat. Ok azok a fiatalok, akik se nem dolgoznak, se nem tanulnak (NEET®
indikétor). Ok azok, akik latszélag nem kiizdenek magukért a rendszer altal meghataro-
zott szabalyok és lehetdségek szerint. Gyakran azért, mert olyan — nem feltétleniil elis-
mert — hatranyokkal indulnak, amelyben az egyenl6 esélyek csak mitoszként
értelmezhetok.

Tobb kutatas is megprobalta tipizalni a lemorzsolodasban leginkabb veszélyezte-
tett tanulokat valamilyen koz0os, irdnyado jellemzot keresve (mint példaul a tanulasi ne-
hézség, az agresszid vagy a tarsadalmi helyzet), amelynek megismerése segitheti a
megel6zést. Kanadai szakemberek megallapitasa, hogy a legnagyobb veszélyeztetett ta-
nuldi csoport — csaknem az érintettek kétharmada — a tanulassal szemben érdektelenek
csoportja, vagyis akiknek egyetlen k6z0s jellemzdje ez a fajta érdektelenség (Fortin és
mtsai, 2005). Ez a felismerés ramutat az iskola és benne a pedagdgusok rendkiviil fon-
tos szerepére és felelosségére, tovabba arra, hogy a legtobb, iskolajat be nem fejezo ta-
nul6 a motivacid erdsitésével, erGsebb bevonassal jo eséllyel érhetne el sikereket a
tanulasban.

Noha az iskolai lemorzsoldédas mindig egyéni torténet, komoly lizenete van az
iskolarendszer, a szakpolitika és a tarsadalom egésze szamara. Hogyan alakul ki a tarsa-
dalmi szolidaritas a hagyomanyos, 6sszetartd kozosségek felbomlasa utan? Mit kezdjen
az allam a tarsadalmilag tétlen fiatalokkal vagy az iskolarendszerb6l lemorzsoldédokkal?

A szocidlpszichologiai kutatasok a kozosségi tdrsadalmi léthez hasonldan az
egyént a tobbi ember altal determinaltnak irjak le. A tanult tehetetlenség kudarcra deter-
minal, a kontroll illuzidja pedig helytelen kovetkeztetésekre vezethet. Noha akar a men-
talis egészség €s cselekvoképesség, akar a sikerek elérése szempontjabol fontos a
kontroll tudata, tisztaban kell lenniink személyes rahatasunk korlataival is. Erdemes eb-
bdl a szempontbdl is rapillantani arra a kontroll irdnti erds igényre, amely a politikaban
az iskolarendszer és a kdzoktatasi intézmények irdnyitasa terén, a tanari munkaban pe-
dig a tanorak vezetése ¢s a diakokkal valo kapcsolat iranyitasa terén egyarant tapasztal-
hatunk. A komplex rendszerek iranyitasanak kutatasi megallapitasaibol tudjuk, hogy a
kontroll helyett a szakpolitika hatékonyabb eszkdze a célok vilagos kijelolése, az azok-
hoz illeszkedé tAmogatd szolgaltatoi kornyezet és 6sztonzok

8 Not in Education, Employment, or Training: sem az oktatasi-képzési, sem a foglalkoztatasi rend-
szerben nem jelen 1év6; a ,tarsadalmilag tétlen” forditas Dr. Borbély-Pecze Tibor Bors oktatasi és
foglalkoztataspolitikai szakért6tdl szarmazik.
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kiépitése, a folyamatos monitoring, és az értékelésre épiils, azokra valaszt ado intéz-
kedések, 0] fejlesztési eszkdzok alkalmazasa. Csaktgy, mint a pedagdgiaban: a puszta
tanari kontrollnal hatékonyabb a sziikségletekhez illeszkedd pedagogiai tervezés és a
fejlesztd értékelés.

Mindezek az alapvetések egy egyiittmiikodésre épiil6 szakpolitikai kdzegben
vagy iskolai szervezeti kultirdban jol miikodhetnek. Ezzel szemben még a legjobban ki-
gondolt feliilrdl jové kezdeményezések is hamar ,,leadminisztralt” potcselekvéssé ero-
dalédhatnak egy egyiittmiikodésre nem szocializalt kultiraban. Az alulrél j6v6
kezdeményezések eldnye, hogy a gyakorlati szinten megvaldsulo pozitiv visszacsatola-
sok gyorsabb sikerélményt eredményeznek, €s ez hajtoereje lehet egy kiskdzosségnek a
tovabbi fejlesztésekre. Egy friss OECD-kutatas megallapitasa szerint mind a kdzoktatas-
ban, mind a felséoktatasban pozitiv hatassal van az oktatas eredményességére, ha az is-
kolak és egyetemek szabadabb kezet kapnak (Botev és mtsai, 2021). Eppen ezért
érdemes a helyi innovaciokat sokkal nagyobb mértékben tamogatni, és az adaptalhato-
sagukat vizsgalni.

A hagyomanyos kozdsségek kohézids szerepét a modern demokracidkban rész-
ben az allam hivatott potolni. A legjobb allami 6szténzo és tamogatd rendszer sem tudja
azonban potolni a megtartd kdzosségek szerepét az egyének életében. Valosziniileg a
legtobb fiatal iskolai palyafutasa azon mulik, hogy az iskola tud-e ilyen megtartd k6zos-
ségként mitkodni. A Tanoda kutatas ezt azzal tamasztja al, hogy az atlagosnal rosszabb
anyagi helyzetben 1év6 — vagyis a lekiszolgaltatottabb — tanodas diakok kdzel 90%-a
szamara volt a legfontosabb tamogatd eszkdz maganak az iskolanak a bartasagos
légkore.

A tarsadalmi szolidaritas szintje, az egyének egymasba vetett bizalma leképezo-
dik az allami rendszerekben és viszont, azok diszfunkcionalitisa visszahat az egyénekre,
¢és meghatarozza az adott tarsadalom normait. Hogy ezen normak k6zo6tt megjelenik-e
az egylittmiikddés és a bizalom, az dsszefiiggésben van a demokratikus berendezkedés
szintjével is. Egylittmiikodni id6. Csak dnbizalommal biré emberek tudnak masokban
bizalmat kelteni, és egylittmiikodésre késztetni egy kozosséget. Talan ez a legfontosabb
iizenet a ma iskolai szamara. Ezt kozvetiti felénk a Belvarosi Tanoda példaja is.
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GYARMATHY EVA
Harmonia versus pozitivitas

A pozitiv pedagogiarol

KOZELITESEK

A didkok az iskolaban szerzett pozitiv tanulasi tapasztalatok révén fejlédnek tanulni va-
gyo felnéttekké. A tanulasi agilitas, vagyis a tanulasra valo nyitottsag, a tanulni vagyas
¢s a tanulasi aktivitas az exponencialis mértékben gyorsuld kdrnyezeti valtozasok koze-
pette a legnagyobb kincs. A gyerekek pozitiv tanulési identitdsanak és eréforrdsainak
fejlesztése az oktatasi rendszer f6 céljaként is kitiizhetd, s ebben talan elég konnyen szé-
leskorii konszenzusra lehet jutni.

Azonban, mint rendesen, nem az a legnagyobb probléma, hogy kijeldljiik, hogy
mit akarunk elérni, hanem az, hogy megtalaljuk, hogyan. Innentdl kezdve pedig mar ki-
tagul a véleménytér. Egy 0j paradigma megjelenésekor a fogalmak sem egészen tisztak.
Az 1) megkozelités elméletét a régi szemlélet erodalhatja, és ebbdl végeredményben ter-
méketlen dszvér sziiletik. A legtobb oktatasi reform is emiatt nem segitett a tovabblé-
pésben. Ha egy gondolatot vagy gyakorlatot a régi szemléleti keretbe helyeziink, az
atveszi annak jellegzetességeit. Ezért az 0j paradigma szemléleti alapjait folyamatosan
exponalni sziikséges, és ezt az elmélet és gyakorlat szintjén is sokszor és sokféleképpen
kell hangsulyozni, amig természetessé nem valik. A még frissen és igy csekély tudoma-
nyos alappal indulo pozitiv pedagégia is ki van téve a félreértéseknek, mind a régi
szemléletli szakemberek elavult szemléletének, mind a szélesebb kdzonség sajatossagai-
bol adodo tulaltalanositasnak vagy a ,,minden vagy semmi” tipust, fekete-fehér katego-
rizalasnak. A pozitiv pszichologia utja sok tanulsaggal szolgalhat e téren, ezért tobbszor
is példaként hozom fel.

A POZITIVITAS NEGATIV OLDALAI

A ,.fekete pedagdgia’-nal sokkal jobb a ,,pozitiv pedagdgia”, de csak akkor, ha valgja-
ban nem az el6bbinek a szalonképesebb valtozata. Fennall ugyanis a veszély, hogy egy
pozitiv kommunikéciés keretben megismételjiik a megszokott pedagogiai rutinjainkat.
Marpedig a gyermekek fejlodésébe artalmasan beleszolni még szalonképesen sem sza-
bad. Miel6tt tehat rommel vetnénk bele magunkat az 01j lehetdségbe, érdemes azt meg-
vizsgalni tobb oldalrol.
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A, fekete pedagogia” sem abbol indul ki, hogy bantani kell és tonkre kell tenni a
gyerekeket, hanem az az alapvetése, hogy a felnéttek tudjak, mi szolgalja a gyermek fej-
16dését, és ez a gyermek javara valik még akkor is, ha szenvedést okoznak neki.

Egy kis szenvedés a féleg az eudaimoniara épité pozitiv pszicholdgia szemlélete
szerint is még rendben van. Az eudaimonia a személyes fejlédés keresése, hosszabb
tava célokért vald kiizdelem, eréfeszités és motivacioé az Snmegvaldsitas érdekében. A
pozitiv pszichologia szemléletében kidolgozott ,,Eudaimonikus jollét kérd6iv” (Water-
man és mtsai, 2010, 44) az eudaimonia hat dimenzidjat sorolja fel:

onfelfedezés;

az egyén lehetdségeinek kibontakoztatasa;

az élet céljanak ¢€s értelmének érzése;

. jelentds erdfeszitések befektetése a kivalosagra valo torekvés érdekében;
intenziv részvétel a tevékenységekben;

a tevékenységek élvezete, az egyéni kifejezés.

ok wbh PP

Mindez sok lemondassal is jar; példaul a hedonia, az azonnali joérzés keresése és
a rossz érzések keriilése nehezen egyeztethetd dssze a tavoli, magasabb célok elérésé-
vel. A kiemelked6 alkotok sem feltétlentil boldogok, mert az alkotas rengeteg lemon-
dassal, kudarccal és kiizdelemmel jar. A flow-ért is meg kell kiizdeni. Zsakutca a némi
szenvedést is okozo befektetés nélkiili haszon elvarasa.

A pozitivumokra a természetesen adodo negativ tapasztalatok és érzések ellensu-
lyozasa miatt Nem ezek elkeriilése a cél, hanem a megkiizdés, aminek egy része a pozi-
tivumokra valé épitkezés. A pozitiv pszicholdgia szélesebb kdrben elterjedve azonban a
pozitiv hozzaallast és a pozitiv érzelmeket piedesztalra emelte, és hamis rézsa-
szinli szemiivegeket osztott szét. Egy kovetéses vizsgalat eredménye szerint
a pozitiv emocionalitassal (a pozitiv szavak szadma és a negativ szavak hianya 0sszetett
mérészammal) mért boldogsag gyenge dsszefliggést mutatott az adaptiv miikddéssel, és
negativan korrelalt az optimizmussal, valamint pozitivan az érzelmek elfojtasaval (Abe,
2016). Vagyis ahhoz, hogy rézsasziniibb legyen a vilag, szadmos érzelmet el kell
nyomni, hiszen az emberi elme, még a legegyszeriibb is, nagyon 0sszetett.

Nem a negativ érzelmek elfojtasa, vagyis a pozitivitas segit a bajok feldolgozasa-
ban, hanem az, ha az érzelmeket szavakba 6nti az ember (Lieberman és mtsa, 2007). Ez
az a lehetGség, amit az éppen a beszédfejlédéssel egyiitt alakulo kontroll funkciok, belsd
fekek fejlodésekor, az ugynevezett ,,dackorszakban” lehet megalapozni. A gyermek ek-
kor tanulhatja meg szavakkal kifejezni, és ezzel egyiitt tudatositani az érzelmeit, és ezal-
tal lesz képes kezelni a benne kavargd emocidkat, lelki miiveleteket tud végezni, melyek
az érzelmek szabdlyozasat lehetdvé teszik. Ez a lehetdség azonban korantsem minden
gyermeknek adatik meg automatikusan. Az érzelemszabalyozast segitd programok az
érzelmek tudatositasara, kifejezésére és a fesziiltség levezetésére épiilnek (Farago és
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Farkas, 2020). Ezeknek ott lenne a helyiik akar minden oktatasi intézményben és a csa-
ladokban is.

A beszélni nem tudd gyermek, vagy akit arra nevelnek, hogy ,,nincsen semmi
baj”, az vagy el kell, hogy fojtsa a negativ érzelmeit, vagy ezek mindent elsdproek lesz-
nek, amikor elszakad a gat. Rossz dolgok marpedig vannak, és ezekkel kell valamit
tenni. A csaladon beliili erészak 1étezik, az aldozatain nem segit a pozitivitas. A kire-
kesztés, rasszizmus létezik, az iildozotteknek kevés az, hogy lehetne a helyzetet poziti-
van is nézni. Az iskolai kudarc 1étezik, a kisdidk hiaba akar pozitiv lenni, a rossz iskolan
nem tud valtoztatni, a kudarc marad.

A toxikus pozitivitas ugy irhat6 le, mint a stressz, a negativitas és a trauma eset-
leg zavarokat okozo jellemzdinek elutasitasa, tagadasa vagy kiszoritasa (Sokal, Trudel
¢s Babb, 2020). Ha minden koriilmények k6zott elvaras a helyzet pozitiv értelmezése,
az megfoszt attol, hogy szembenézhessen az ember a bajokkal, hibakkal, rossz érzések-
kel. A toxikus pozitivitas igy csokkenti a megkiizdés lehetségét, és még tobblet terhet
is ratesz az egyénre a pozitiv latdsmod elvardsaval.

Meég rosszabb eset, amikor egy személyiségbdl hianyzik az érzelmek megélésé-
nek képessége. A negativ érzelmek hianya a pszichopatia egyik
fontos jellegzetessége. A pszichopatia olyan idegrendszeri miikodésbeli eltérés,
amely stlyos személyiségzavarhoz vezet. A pszichopatakbol hianyzik azoknak a nega-
tiv érzelmeknek a megélése, amelyekkel a legtobb ember rendelkezik (Hicks és Patrick,
2006; Baskin-Sommers, Stuppy-Sullivan és Buckholtz, 2016). A pszichopata példaul
soha nem gyaszolja, ha valami elvész. Ha porig ég a hdza, azt kellemetlenként éli meg,
de nem fogja mélyen érinteni az 6sszes holmijanak elvesztése. Nincsenek szentimentalis
kotédései. A pszichopata is tudja, hogy adott esetben art azzal, amit tesz, de ez nem za-
varja. A negativ érzelmek hianya azt jelenti, hogy nem fél attdl, ami majd kovetkezik.
Nem stresszel, egyszeriien csak elfogadja, hogy az van, ami van. Nem érez szorongast,
aggodalmat vagy megbandst, a nehéz helyzeteket megrazkodtatas nélkiil fogadja:
,.Rendben, csinaljuk meg!”. A kudarccal sincs semmi baja. Sem a bekdvetkeztével, sem
a lehetdségével. Ha kudarcot vall, masképp probalja, vagy a feladatot masokra haritja. A
neurotipikus érzelmek, amelyek a legtobb embernél gyakran allnak a konnyt alkalmaz-
kodas és az élet élvezete utjaba, mind olyan dolgok, amelyekkel nem kell foglalkoznia.
Ezen érzelmek hianya azt jelenti, hogy a pszichopata soha nem fog olyan problémakkal
kiizdeni, amelyekkel a legtobb ember talalkozik, amikor igyekszik alkalmazkodni vagy
pozitiv gondolkodasmodot fenntartani. Ha pozitivitasrol van szo, akkor egy pszichopata
paradox modon tokéletes példa — de tavolrdl sem tokéletes megoldas a tarsadalom sza-
mara.

POZITIiV PSZICHOLOGIA 2.0

Mint a fentiekbdl is latszik, sulyos problémakat vetett fel a pozitiv pszichologia elterje-
dése, amit maguk a pszichologusok is észleltek, féleg azok, akik nem alltak be a
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kapcsolatban Faber Agoston (2019) az alébbi kritikai észrevételeket irta le:

1. ,azaltal, hogy a pozitiv pszichologia a vilag megvaltoztatasat, jobbitasat szinte
lehetetlennek és ezért értelmetlennek tekinti, a boldogsag megtalalasat pedig
egyéni célként tételezi, gyengiti a tarsadalmi szolidaritast, és alddssa a kollektiv
cselekvés lehetOségét: a masik segitése ad absurdum fel sem meriil, hiszen
mindenki a sajat boldogsagaért felelGs;

2. figyelmen kiviil hagyja a siker és a boldogsag objektiv esélyeit és tarsadalmi
koriilményeit, az érzelmek kulturalis és tarsadalmi beagyazottsagat, a negativ
érzelmek, az elégedetlenség, a diih, az elkeseredettség potencialis szerepét a
tarsadalomjobbito torekvésekben;

3. mindig a status quo-t, a fennall6 tarsadalmi er6viszonyokat tartositja, mivel el-
viekben barmiféle vallalati vagy kormanypolitikat képes legitimalni; a tarsadal-
mak boldogsagmutatojanak pajzsra emelésével a demokratikus politikat és
dontéshozatalt is alaassa, mondvan: ha kimutathatdéan n6 a tarsadalom dsszbol-
dogsaga, mi értelme van vitazni, szavazni, a korrupcio, a munkanélkiiliség és
az egyenldtlenségek ellen harcolni?

4. nem vesz tudomast évezredes politikai filozofiai alapkérdésekrdl, nem be-
széli az elvszeri cselekvés nyelvét, nem tud mit kezdeni az
egyenlOség, az igazsagossag és a tarsadalomkritika eszméivel,

5. aszenvedést értelmetlennek tartja, a szenvedot sajat szenvedéséért feleldsnek
tekinti és megbélyegzi;

6. ésvégiil: a sajat boldogsaga utan kutatd egyént minden mas céltdl eltereli,
hosszu tavon pedig megszallotta, kényszeressé, csalddotta és kiégetté teheti.”

A masok jolétére iranyuld pozitiv motivaciok nem keltettek eddig nagy figyelmet
a pozitiv pszichologia kovetdinek a kdrében. Az altruizmus vagy az egylittérzés témaja
csak egy kis szegmensét képviseli a teriiletnek. A pszichologusok azonban tanultak egy
kicsit a kezdetben elkovetett hibakbdl, és a pozitiv pszichologia 2.0 mar elutasitja a bol-
dogsag tanitdsdt, bar tovabbra is meglehetdsen individualista jellege van.

Az jabb irdnyzat szerint a pozitiv kimenetel az egyén és/vagy a csoport/tarsada-
lom felé iranyulhat. Az erény, az értelem, a rugalmassag és a jolét a pozitiv pszichologia
2.0 négy pillére, mivel széles korti kutatasok kimutattak, hogy ezek a pozitivitas f6 6sz-
szetevdi. Empirikusan ez a négy pillér magaba foglalja a mainstream kutatas szamos
olyan teriiletét, amely elismeri az erkolcsi imperativuszt, az értelem kdzponti szerepét,
az ember bels6 rugalmassagi képességét, valamint a boldogsag €s a jobb jovo iranti
egyetemes emberi vagyakozast (Wong, 2011).
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UJ INTERDISZCIPLINARIS MEGKOZELITESEK A FEJLODES VIZSGALA-
TABAN

A porzitiv pedagogia nem az egyetlen interdiszciplinaris, a pszicholdgia és egyéb tudo-
manyteriiletek eredményeit is felhasznald aktualis, 01j iranyzat. Az interdiszciplinaritas
elénye, hogy tobb teriilet szemléletét 6tvozve Uj paradigma is 1étrejohet. Hatranya, hogy
feliiletessé valhat, s6t a régi szemlélet Uj kontosbe bujtatasaként is megjelenhet.
A interdiszciplinaris mozzanat mindig valamely fontos igény megjelenésére adott reak-
cio, kisérlet egy hianyteriilet potlasara, vagy legalabb egy rés megtalalasara. Ily modon
gyakran tobben és tobbféle megoldassal is kisérleteznek. Ezek a kisérletek versenyben
is lehetnek egymassal, de lehet az is, hogy mindenkinek jut megfeleld tér, ha a témaja
térképét pontosan megrajzolja vagy koriilhatarolja.

A Magyar Gydgypedagdgusok Egyesiilete Pszichopedagogiai Szakosztalya pél-
daul ,,id6szerlinek és sziikségesnek itélte meg” egy, a pszichopedagdgia tudomanyara és
gyakorlatara vonatkozo, korszerli szakmai allasfoglalas kibocsatasat.

,»A pszichopedagogia o feladata: pszichés fejlodési zavarok, nevelési problé-
mak, szociokulturalis hatranyok feltérképezése és kezelése komplex tudastartalmak bir-
tokaban. Fo célok: a zavarok kialakulasanak megel6zése, problémak felismerése,
kezelése, artalmak csokkentése, tiinetek javitasa, életmindség javitasa, személyiség fej-
lesztése, tarsas beilleszkedés, kozosség fejlesztése, rehabilitacio, reszocializacio. Ehhez
fontos a pszichés fejlédés folyamatainak, torvényszeriiségeinek, zavarainak megisme-
rése, a tarsas beilleszkedés folyamatanak, zavarainak megismerése. igy sikeres lehet a
pszichés fejlodési zavarok €s a tarsas beilleszkedés nehézségeinek, zavarainak kezelése,
beavatkozas a személyiség és tarsas kapcsolatainak fejlesztésébe — intervencio, illetve a
problémak, nehézségek, zavarok megelézése — a prevencio (Eigner, 2014, 11.).

Egy masik 0j tudomany, a neuropedagdgia megjelenését Varga LaszIo egy irasa-
nak (2015) absztraktjaban szinte koltdi lelkesedéssel iidvozli:

Egy 1j, interdiszciplinaris tudomany van a lathataron, ami a gyermekkori neuro-
logia kutatasi eredményeinek, a gyermekkori idegélettan elméletének és a kisgyermek-
jellegli témaval foglalkozo6 kutatok a kisgyermekkorrdl folytatott hazai és nemzetk6zi
tudomanyos diskurzusok és innovaciok ismeretében valaszokat keresnek a kisgyermek-
kori neurologiai kutatési eredmények pedagogiai hasznositasanak lehetéségeire. A kii-
16nb6z6 tudomanyok képviseldi egyiitt kutatjak a varazslatos gyermeki elmét, annak
fejlodéset €s az abba valo beavatkozas felel6sségét, jo szandéku lehetdségeit €s atgon-
dolt modjat. A kisgyermekkori elme egy vilagra nyil6 ablak, a soha vissza nem téro le-
hetdségek ablaka. Gyermekneurolégus, neveléstudomanyi kutato, pszichologus és
gyakorld pedagdgus azon dolgozik, hogy — a parbeszédbdl, a kdzos gondolkodasbol és



KOZELITESEK 113

Harmonia versus porzitivitdas — A pozitiv pedagogiarol

kutatasbol — tijabb pedagdgiai elméletek, innovaciok sziilessenek, megtimogatva a neu-
rologia és a pedagogia kozos térdl fakado j tudomanyanak fejlddését.

Van a neuropedagodgianak szarazabb leirasa is, amely az 0j tudomany 1étrejotteé-
nek igényét mashova helyezi:

A neuropedagdgiai (educational neuroscience) az oktatassal 0sszefiiggésben
vizsgélja az olvasas-iras, numerikus megismerés, figyelem és a kapcsolodo nehézségek,
a tanulasi, figyelem és hiperaktivitas zavarok mechanizmusait. A teriilet kutatdi dssze-
kapcsoljak a kognitiv idegtudomany eredményeit az oktatasi modszerekkel és techni-
kakkal, hogy segitsék a 21. szazadi tanitast hatékonyabba valni. A neuropedagogia célja
alap- és alkalmazott kutatasok folytatisa, amelyek 1j, interdiszciplinaris képet adnak a
tanulasrol €s a tanitasrol. A neuropedagogia egyik f6 feladata, hogy a kutatdk és az ok-
tatok kozotti kozvetlen parbeszéd utjan athidaljak a két teriilet kozotti szakadékot, elke-
riilve az ,,agyi alapu tanulasi ipar kdzvetitdit”. Ezeknek a kozvetitéknek
kereskedelmi érdeke fiizodik a ,neuromitoszok” és feltétele-
zett gyégyeljarasok eladasahoz (Goswami, 2006).

A hazai lelkes tidvozlet mellett lényeges a nemzetkozi tapasztalat adta figyelmez-
tetest is szem elott tartani. Ahol pusztulas van, ott a hienak és keselyiik is mindig megje-
lennek, és az oktatas éppen oszladozik, tehat felbukkandsuk érthetd, bar nem
elfogadhazé. 4 gyerekek agydval nem lehet kisérletezni az oktatdsi intézményben (mds-
hol sem kellene). Megbizhato, szakszeriien alkalmazott, a gyermekek természetes fejli-
déséhez és az adott kulturahoz igazodoé modszerekre van sziikség, illetve kello
felkesziiltsegre, hogy ezeket a modszereket azonositsuk.

A pszichopedagogia és a neuropedagogia hasonlo teriiletet céloz meg, ami jelzi,
hogy hol vannak az oktatas gyenge pontjai. A gyerekek idegrendszeri fejlédése, érése a
korabbiaktdl eltérd, és nagyobb a diverzitas is (Gyarmathy, 2020), vagyis nagy sziikség
van ezen valtozasnak és a gyerekek sajatossdgainak megismerésére €s az eredmények-
nek megfeleld modszerek bevezetésére. Remélhetdleg a két teriilet nem versengeni, ha-
nem egyiittmiikddni akar, mert ez a valtoztatas feltétele, és a valtoztatas nagyon kell.
Remélhet6leg nem allnak meg ott, hogy a gyerekek cimkézését atveszik az idegtudoma-
nyoktél, hanem a megismerd-fejleszt6 szemléletet €s gyakorlatot gazdagitjak.

A POZITIV PEDAGOGIA POZITIVAN

A pozitiv pedagogia elindulasa is fontos sziikségletre reagal. A gyerekek és az oktatas
Ossze nem illése €s a mindsitd-szamonkérd szemlélet nagyon sok negativ attitiidot, ér-
zelmet, viselkedést és gyakorlatot general az oktatdsi intézményekben, ami nemcsak a
személyiségfejlddésre hat artalmasan, hanem konkrét egészségkarosodast is okoz. A fo-
lyamatos stressz szerepet jatszik a sziv- és érrendszeri megbetegedések, hasmenés, szek-
rekedés, hanyinger, fejfajas, filziigas, emésztési problémak, gyakori vizelési inger, hat-
és iziileti fajdalom, allergiak, depresszio kialakuldsaban. Emellett a stressz miatti
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figyelmetlenség noveli a balesetek kockazatat. Ha csak ezekre lenne gyogyir a pozitiv
pedagogia, mar nem hiaba jott 1étre.

A pozitiv pedagdgianak meghatarozo szerepe lehet a tanulds/tanitas terén a
szemléletvaltasban, de int6 példa a fenti nemzetkozi tapasztalat, hogy ahol igény kelet-
kezik, ott a konnyli prédara sokan mozdulnak, és valtozd érvényességi szintli megolda-
sokat kinalhatnak fel. Mar meg is jelentek a bajok ,,orvoslasara” példaul a
boldogsagorak, amelyek nem érintik a tanulas/tanitas alapjait, ezért inkabb latszatot tud-
nak teremteni. A ,,boldogsagipar” éppen ezt teszi.*

Paul Wong (2011) kritikai tanulmanyaban jelezte, hogy a fogalmak tisztazasat
nem keriilheti el a pozitiv pszicholdgia sem. Az altala mondottakat vonatkoztassuk most
a pozitiv pedagogiara, hiszen a boldogsag tanitasa is felvet fogalmi
kérdéseket. Példaul, hogy melyik boldogsagot szanjuk a boldogsagra tanitani kivant
gyerekeknek. Lassunk néhanyat:

1. Hedonikus boldogsdg. Jellemzben azt jelenti, hogy az egyén kielégitének érté-
keli az életét, életvitelében magas a pozitiv affektusok és alacsony a negativ affektusok
aranya. Ez az ,,egyél, igyal és 1égy vidam” életforma.

2. Prudencialis boldogsag. Az elégedettség érzése, amely elsdsorban abbol fa-
kad, hogy teljes mértékben elkotelezett €letet €l valaki. Gyakran magéaban foglalja ,,a
flow-t” és azt a belsé 6romot, amikor az ember olyasmit csindl, amihez a legjobban ért,
és olyat, amit élvez. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy az ember erkoélcsi megfontola-
sok nélkiil jol végzi azt, amiben jo, és ami 6romet okoz neki. Ez a boldogsaghoz vezetd
aktiv ut, mert az unalom és a belsd iiresség ellenszereként tevékenységekkel és tartal-
makkal t61ti meg az ember ¢€letét, és elégedettséget nytjt a jol végzett munka is.

3. Eudaimonikus boldogsag. Olyan gytijtéfogalomként szolgal, amely magaban
foglalja a pszicholdgiai jollétet, az erényt/kivalosagot, az intrinzik motivaciot/autentici-
tast, az aramlast/teljességérzést, az értelmet/célt és a masokkal vald torédést. Olyan élet-
mdd, amelyet az erényre/tokéletességre, az értelemre/célra, a jotettre/valtoztatasra valo
torekvés €s az ebbdl fakado beteljesiilés vagy fejlodés érzése jellemez.

4. Chaironikus boldogsag. Amikor errdl van szo, akkor aldottnak és szerencsés-
nek érezziik magunkat egyfajta ahitat miatt, halasak vagyunk, és a természettel vagy Is-
tennel val6 egységet érezziik. A chaironic a gordg chairo gyokbdl szarmazik, amely
aldast, 6romot vagy boldogsagajandékot jelent. Ez az allapot a pillanatra val6 odafigye-
1és és a transzcendentalis valdsagra valo rdhangolodas. Jellemzden tudatos meditacio-
val, csticsélményekkel, transzcendentalis talalkozasokkal tarsul. A boldogsaghoz vezetd
egzisztencialis spiritualis utat képviseli.

L A boldogsagorakkal kapcsolatos kritikat a szerz6 reszletesen kifejtette egy korabbi, lapunkban
megjelent cikkében. Gyarmathy Eva (2019): Orém és boldogsag. Uj Pedagogiai Szemle, 69. 9—
10. sz., 112-121.
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A fenti, Wong (2011) altal 6sszegyijtott boldogsagok mind egyéni utak végigja-
rasat is feltételezik. A boldogsagra vald tanitas azonban elveszi ennek a bels6 épitkezés-
nek a lehetdségét a pozitiv érzelmek ¢és viselkedés kiviilrol torténd és/vagy kiilsddleges
kivaltasaval (de legalabbis ilyen iranyitasaval és 6sztonzésével), amivel a célnak éppen
az ellenkezdjét érheti el. Sokféle lehet a pozitiv érzelmi és viselkedési profil, és az
egyén a sajat utjan haladva talalhatja meg a boldogsagot. A kiillonboz6 egyéni meggyo-
z6dések mentén kiilonbodzo lehet a boldogsag, ezért egy adott tanmenet szerinti tanitasa
mar-mar téritésnek mindsiil.

Amellett, hogy a boldogsagot ilyetén mod nem lehet tanitani, a nemrégiben el-
hunyt Berkecz Franciska elemzg irasaban (2018) keresztény szemszogbdl is szamos
konkrét dilemmat fogalmaz meg a boldogsagora programmal kapcsolatban. Szerinte a
program mind mindségében, mind szellemiségében eltér az eurdpai/keresztény értékek-
t6l, és talmi dalocskakkal, New Age-es tanitasokkal, szakmailag kifogasolhato felké-
sziiltségli énekesnd altal vezetve sok kétséget tamaszt a kimenetel tekintetében,
mikozben a szerzé szerint ,,nagyon fontos, hogy legyen jo, hiteles és kiegyenstlyozott
ismeretiink a New Age tanitasainak jellemz0irdl és veszélyeirdl”, és ehhez fel is sorolja
a megfelel6 forrasokat.

A ,,gyors megoldasok™ hajszolasa zavart okozhat a gyerekek fejlédésében, mert
jellegzetesen magukat az egyéneket célozza, és nem a kdornyezet
valtozasat tAamogatja, hiszen utobbi hosszabb tavon tériil csak meg, és kitartobb
munkat kivan. Egyszer(ibb a gyerekeket és a pedagégusokat arra tanitani, hogyan legye-
nek pozitivak, boldogok, neuroegészségesek stb., vagyis kdnnyebb a nem megfeleld
kornyezet elviselését elvarni, mint a nem megfeleld kdrnyezeten valtoztatni. Ezzel a pe-
dagogia eddigi gyakorlatat kovetik, vagyis az egyén a felelés azért, ha nem teszi, amit
megtanitottak neki, jelen esetben, hogy legyen vidam, kiegyenstlyozott, halas, boldog,
és idegrendszerileg harmonikus.

REZILIENCIA: A POZITIVITAS METERRUDJA

A pozitiv pszichologia egyik legnépszeriibb témaja a reziliencia, és igy nyilvan atszar-
mazik a fogalom a pozitiv pedagdgiaba is. A reziliencia mar egyfajta varazs-személyi-
ségjegyként jelenik meg, amely képes minden sebet begydgyitani és minden rosszat
helyrehozni. A kedvezdtlen helyzetekkel, traumakkal, tragédidkkal, fenyegetésekkel
vagy jelentds stresszforrasokkal szembeni jo alkalmazkodashoz azonban sziikség van
olyan kornyezetre, ahol a megkiizdés sikerrel jarhat a gyermek szamara, vagyis megta-
pasztalhatja a személyes hatékonysagat. Az ,,I am OK, you are OK” attitid, a ,,bizom
magamban és masokban” (Harris, 1969) igy alakul ki. Vagyis a reziliencia is az egyén
¢és a kornyezet interakciojaban formalodik.

A rezilienciat fejlesztd nevelési és oktatasi gyakorlat segiti azt, hogy boldog le-
gyen a gyermek, nem a boldogsagra oktatasa. A ,,World Happiness Report” elsé tiz he-
lyén olyan orszagok allnak, ahol a nevelési és oktatasi gyakorlat a gyermekek igényeit is
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figyelembe veszi, és személyre szabott, emberséges kornyezetben nevelkedhetnek a
gyerekek. Erthetd, hogy féképpen az oktatés terén is sikeres orszagok, példaul a skandi-
naviaiak talalhatok az élen.

A Connor—Davidson Reziliencia Kérd6iv 10 itemes valtozata (Jdrai és mtsai, 2015) jol
mutatja, hogy milyennek kellene lennie a pozitiv pszichologia altal piedesztalra emelt
egyénnek.

Képes vagyok arra, hogy alkalmazkodjak a valtozasokhoz.

A stresszel valdo megkiizdés megerdsit.

Mindig a legnagyobb erdbedobassal cselekszem, mindegy, hogy mirdl van sz6.
Amikor a dolgok reménytelennek tiinnek, akkor sem adom fel.

Tisztan gondolkodom és koncentralok, amikor nyomas alatt vagyok.

Erds emberként gondolok magamra.

A megérzéseim alapjan kell cselekednem.

Nagyon céltudatos vagyok.

Ugy érzem, én iranyitom az életemet.

10 Dolgozom azért, hogy elérjem a céljaimat.

© oo NGk wWDNRE

Maguknak a jellemzoknek az elvarasa is konnyen onértékelési zavart, lelkiisme-
refurdalast okozhat, mert az egyén felel6sségévé teszi az akar hiaba-
valé kiizdelmet is. Ezeknek a jellemzOknek a megléte a mindenki szamara
egyforma oktatast ad6 rendszerben az abba nehezen illeszkedd, hatranyos szociokultura-
lis helyzetii vagy tanulasi és figyelemzavarokkal kiizdé gyermekek esetében mar inkabb
tehetségfejlodést vagy — mint a fentiekbdl kideriilt —, a negativ érzelmektdl mentes
pszichopatias iranyu fejlédést jelezhet, nem feltétleniil az egészséges személyiséget. Es
egy orszag lakosainak rezilienciaszintje nem a lakosokat mindsiti, hanem az orszag ne-
velési-oktatasi szemléletét.

A reziliencianak is vannak idegrendszeri, genetikailag meghatarozott prediszpo-
ziciodi, de alapvetden a gyermekkorban szerzett csaladi és intézményi tapasztalatok hata-
rozzék meg, hogy mennyire érez az egyén kontrollt az életén, mennyire tudja
mozgositani a belso tartalékait, ha sziikséges.

A 2020-21-es években kiilondsen nagy és hosszas megterhelésnek volt kitéve az
emberiség a COVID-19 jarvany miatt. Ha valamikor, egy valsdgos idészakban nagy
sziikség van a rezilienciara. A hazai adatok azt mutatjak, hogy a magyarok kifejezetten
gyenge rezilienciaval rendelkeznek. Egy magyar kutatok altal végzett, a 2020. majusi
COVID-karantén idészakban a szorongas és depresszid megjelenési aranyat vizsgald
kutatasban hazai és nemzetkdzi adatokat vetettek 0ssze. Az eredmény szerint a magyar
populécid jelentésen nagyobb ardnyban szamolt be szorongésos (36,2%) és depressziv
tiinetekrol (34,1%), mint a spanyol vagy a német (20% koriili mindkét mutatoban). Még
ennél is kisebb volt az arany a svajci populacioban (10% koriili mindkét mutatoban).
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(Szabo és mtsai, 2020.) Tegyiik hozza, hogy ebben az id6szakban még kevés volt az al-
dozat, tehat a karantén és a fenyegetettség érzése okozott sulyos lelki zavarokat.

Vilagszerte megnétt a lelki betegségek aranya, és varhato volt az ongyilkossagok
szamanak novekedése is. A Center for Disease Control and Prevention (CDC, 2020) ta-
nulmanya szerint azonban az eldrejelzésekkel szemben a tényleges dngyilkossagok sza-
manak novekedése elmaradt, helyette az 6ngyilkossagi kisérletek szdma lett nagyobb.
Ez sem megnyugtatd, mert az ongyilkossag valoszinlisége ndvekszik minden kisérlet
utan. Sajnos azonban a hazai adatok szerint Magyarorszagon 2019-hez képest 10%-kal
nétt az ongyilkossagok aranya is. Akkor 1558 befejezett ongyilkossag esett, 2020-ban
1706 (dr. Rihmer Zoltan személyes kozlése). Ez a dramai ndvekedés kiilondsen annak
fényében elgondolkodtatod, hogy a nyolcvanas évek vége dta, ha lassan is, de folyamato-
san csokkent hazankban az 6ngyilkossagok szama. A jarvany, amely vilagszintii traumat
okozott, a magyar lakossag rezilienciabeli gyengeségére is ravi-
lagitott, vagyis a magyar nevelési és oktatasi gyakorlat nem ad elég lelki biztonsagot,
hogy a megkiizdéshez sziikséges belso lelki tartalékok kialakulhassanak.

KORNYEZETI POZITIVITAS

A tanul¢ iskolai tapasztalatai formaljak a személyiségfejlédés olyan fontos teriileteit,
mint a motivacio vagy az identitas alakuléasa, és jelent8s hatast gyakorolnak a tanulma-
nyi sikerességre is (Gilman, Huebner és Furlong, 2014). Vagyis a legfontosabb kérdés,
hogy milyen kérnyezet, milyen pedagdgiai gyakorlatok segitik el6 a pozitivitast.

A legegyszeriibb az lenne, ha a gyerekek parancsra tudnanak boldogok és rezili-
ensek lenni, de az érzelmeket és attitidoket nem adjak ilyen kdnnyen. Olyan kdrnyeze-
tet kell kialakitani, ahol a biztonsag, tiszta szabalyok, szabadsag, autonomia és értelmes
feladatok altal a gyerekek és felndttek egyarant bizni tudnak magukban és masokban,
képesek az Oniranyitasra és a feleldsségvallalasra.

A boldogsag tanitasa azoknak a szakembereknek az eltereld tevékenysége, akik
nehezen szembesiilnek a kihivasokkal. Egy olyan idészakban, amikor az iskolakban alig
lehet a gyerekek tanulés irant érdeklédését felkelteni, csabitod a gyors, a nagy valtoztata-
sokat nem igényl6 megoldasokat keresni (Seldon és Furedi, 2008). Az elavult tanitasi
gyakorlathoz nem ill6 gyerekeknek egyre nagyobb ardnyban osztogatott szakértdi vizs-
galati diagndzis is hasonlo elterelés, a valodi valtoztatas eléli menekiilés. Az elmaradott
oktatasi rendszer a gyerekek fejlodését veszélyeztetve menti magat. Sem a boldogsagra
tanitas, sem a diagnozisok nem jelentenek valaszt a 21. szazadi kihivasokra.

A pszichologia mar tovabblépett az egyénektol elvart pozitivitason, és ez hazai
tanulmanyokban is észlelhet6 volt mar évekkel ezel6tt. Példaul Péter-Szarka Szilvia
(2015) a pozitiv pszicholdgia szemszogébol vizsgalta a tehetségfejlodést, és a kdvetke-
zoket irta:
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A pozitiv pszichologia kdrnyezeti orientaltsagu kutatasai a képességek kibonta-
kozasahoz sziikséges feltételeket a személyes élmények, tapasztalatok és vonasok mel-
lett a kdrnyezet felel6sségét is kiemelve, atfogd, komplex rendszerként értelmezik. Nem
kérddjelezik meg a személyhez kotott erdsségek jelentéségét, ugyanakkor hangsulyoz-
zak, hogy ezek az egyéni kvalitasok nem tudnak kibontakozni a megfelel6 kornyezeti
tényezok nelkil, illetve, hogy a kdrnyezet erdteljesen tamogathatja és fejlesztheti az
egyéni képességeket is. (643)

Egy kivalo ut az iskolai kreativ klima kialakitasa. Eredetileg a hatékony munka-
helyi kdrnyezet érdekében keriilt el6térbe (Ekvall, 1999), de az iskolai tanulasban is tel-
jesitménynodvekedéshez vezet. Az iskolai kreativ klima dimenzidi az alabbiak (Péter-
Szarka, Timdar és Baldzs, 2015):

Kihivas, érdekesség
Autondmia, beleszolas
Célok iranti elkdtelezettség
Nyitottsag, kockazatvallalas
Sokféleség, valtozatossag
Elegend? id6, elmélyedés
Csoportbizalom, tamogatas
Jatékossag, humor

e S A S

A fentiekkel jellemezhetd intézményben nem csupan maga a hatékonysag, ha-
nem a személyes hatékonysag érzése is nagyobb, mint ott, ahol a kreativ klima elemei
hianyoznak. A mai oktatasi intézményekben pedig a fentiek legfeljebb nyomokban ta-
lalhatok meg.

A kornyezeti pozitivitas maga a harmonia; a tanuldsi kornyezetnek a gyermekek
fejlodési sajatossagaival, igényeivel és érdeklédésével vald dsszhangba hozasa. Ez igen
nagy feladat, mert a gyerekek sajatossagai nagyon sokfélék. A pszichologia és a pszichi-
atria diagnozisokkal irja le a jelentds egyéni kiilonbségeket, és a pedagogia is ,,megsze-
relenddnek” tartja azokat a gyerekeket, akik nem felelnek meg a norménak. A fésodrata
kritikatlan pozitiv pedagédgia elvarasa raadasul a norma tovabbi szlikitése. Nem elég, ha
egy gyermek legalabb valamelyest illik a normalitashoz, a mintagyerek reziliens, vagyis
meég arra is képesnek kell lennie, hogy boldogan elviselje a rossz koriilményeket. Ez fel-
menti a kdrnyezetet, hogy a valtozashoz vagy a gyerekek diverzitasahoz igazodjon.

A 21. szazadban a gyors valtozas és a megndvekedett ingergazdagsag kovetkez-
tében a neurodiverzitas nagyobb lett, és ezzel egyiitt az elvarasoknak megfelelni nem
tudo6 gyermekek aranya is megnétt. Az emberi agy némi el6huzalozéssal rendelkezik, és
meghatarozott fejlédési utat jar be, de a kornyezettel valo interakciotél fiigg a miko-
dése. A fejlodését befolyasold £6 kiilsé tényezdcsoportok: a taplalkozas (1), a fert6zések
és toxikus behatasok (2), valamint a vilaggal és f6leg az emberekkel kapcsolatos
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tapasztalatok (3). Mindezek a tényez0k az utobbi évtizedekben valtoztak (Gyarmathy,
2020). A gyerekek idegrendszeri allapota pontosan leképezi az adott kdrnyezetet, vagyis
ideje lenne megismerni azokat, akikkel a pedagogia foglalkozik, és a kornyezetet Ggy
alakitani, hogy helye legyen a sokféleségnek, sét, értékké valhasson minden gyermek.

A pozitiv pszichologia még a mindsit-szdmonkérd szemléletben gydkeredzik,
és a gyermekeket reziliens és nem eléggé reziliens, boldog és nem
boldog, alkalmazkod6 és nem alkalmazkodd stb. kategéridkba sorolja,
majd tanitassal, terapiaval igyekszik reziliensen alkalmazkodd, boldog gyermekké for-
malni 6ket.

A pozitiv pedagdgia is elindult ezen az iton, de még talan nem kés6, hogy ne a
gyerekeket akarja atformalni, hanem atformalo fejlédési, tanulasi kornyezetet teremtsen.
A 21. szdzad megmutatta, hogy a kornyezeti tényezok milyen nagy hatassal vannak a
gyermekek fejlédésére. A nevelés nagyon erételjes kdrnyezeti tényezd, vagyis a hatasa
jelentds. Semmi mast nem kell tenni, csak a megismer6-fejleszté szemléletre valtani, és
példaul a fenti kreativ 1égkort biztositani. A ,,6K tanulasi kdrnyezet” példaul errdl szol:

Kezdeményezés, 6nallosag, a valasztas lehetdsége
Keretek, kdzosen kialakitott szabalyok

Kavalkad, sokféleség

Kommunikacio, egylittmikodés, tarsas helyzetek
Kreativitas, alkoto tevékenység

Kritikai gondolkodas, értelmezés, sajat tudas kialakitasa

ok~ wbdE

A megismerés akkor lehetséges, ha a gyerekek megmutatkozhatnak, vagyis akti-
vak, kérdezhetnek, szabadon tevékenykedhetnek, sot, a feladatokat valaszthatjak. A kér-
déseibdl, valasztasaibol jobban megismerhetd valaki, mint a kérdésekre adott
valaszaibdl vagy tesztekbdl (Gyarmathy, 2020).

A kornyezettel lehet a fejlodo agyat éré kdrnyezeti artalmakat is kezelni. Az
idegrendszer érésében, harmonizacidjaban szerepet jatszo tevékenységek, mint a moz-
gas, mlivészet, stratégiai jatékok a tanulas részéve is kell hogy valjanak. Minél fiatalabb
¢életkorban kapjak a gyermekek a tudatos fejlesztd kornyezet altal az ellatast, annal na-
gyobb valdszinliséggel eldzi ez meg a zavarok kialakulasat.

A megismer6-fejlesztd szemlélet a gyakorlatban azt jelenti, hogy mindent for-
ditva kell tenni, mint most, azaz:

o A diadkok aktivak, a tanulds szervezdje a (pedagogus) a hattérben marad;

e A tanulas feladatbdl, tevékenységbdl indul ki; tapasztalat-, probléma- és
projektalapu a tanulas;

o Kiilonboz6 feladatok, 6nallo haladés, feladatvalasztéas, Oniranyitott tanulas
jellemzi;
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e Atlatas és algoritmusok a tanuldshoz, gondolattérképek, fogalomtérképek,
Osszefoglalasok segitik a tanulast;

o Tantargyak helyett fejlesztési teriiletek vannak;

e Tananyag helyett jaték, kutatas, kulturalis tevékenység;

e Az idegrendszeri érés tdmogatdsa tudatos, a mozgas, miivészet, stratégiai jaték
beépiil a tanulasba.

fgy lehetséges a kornyezetet és a 21. szazadi gyerekeket harmonizalni, és a nega-
tivbol valoban pozitiv pedagogiat kialakitani.

Ebben a 21. szazadi rugalmas, sokszinii tanulasi spektrumban sokféle pedagdgus
lehet sikeres. A pedagogusokat sem kell, hogy sujtsa a pozitivitas. Nem kell mindig a
,.pedagogus személyiségnek™ megfelelni. Nincsen is egyféle pedagogus személyiség. A
hiteles pedagbgus 6nmaga, és a tanulas facilitatoraként sokféle lehetdségbdl a sajatossa-
gainak megfeleldek valasztasaval lehet sikeresen dnmaga, autonom szakember.
Ugyanaz a kornyezet segiti a pedagogust, ami a gyerekeket, f6leg azért, mert a tanulés
az infokommunikacids korban mar partneri viszony, ahol a pedagogus nem feltétlentil
tud minden téren tdbbet, mint a gyermek. A pedagogus a szakteriiletein igyekszik minél
tobbet tudni, de a gyermekek megismerésében és a sokféle gyermek szamara megfeleld
fejlodési-tanulasi kornyezet kialakitasaban kell igazan kompetensnek lennie.

OSSZEFOGLALAS

A pozitiv pedagdgia nagy lehet6ség a katytban rekedt oktatds szamara — ha valoban 1j
szemléletet hoz. Minthogy sok tényezd neheziti az 1j ut megkezdését, érdemes odafi-
gyelni mas teriiletekre, ahol 01j tudomany vagy interdiszciplinaritas altal lehetéség nyilt
paradigmavaltasra.

A pozitiv pszicholégiai is friss teriilet, mégis mar az alapjai is ujragondoléasra
szorultak. A pozitiv pszichologia 2.0 a pozitivitast sokkal szélesebben értelmezi, oly-
annyira, hogy némi negativ érzelem is belefér. Kicsit sikeriilt a tarsak és a tarsadalom
felé iranyuld felelosséget is bevenni a pozitiv emberképbe, de nem sikeriilt még eléggé
elrugaszkodni attol a céltételezéstdl, hogy az egyént kell megvaltoztatni a kornyezeti ha-
tasok befolyasolasa helyett.

A pozitiv pszicholdgia valojaban nem hozott paradigmavaltast, csak a pszichold-
gia eddigi szbttesének egy masik fonalan indult el. Azonban kevéssé valt képessé va-
laszt adni a neurodiverzitasra, és a sokféle életszemlélet, valamint életmod
Osszehangolasara valo torekvése is gyonge. Ezzel éppen a sajat elvarasainak nem felel
meg, hiszen hidnyzik az elfogadas, a tiszta fogalmak, a szabad valasztas, a rugalmassag,
nyitottsag stb. Az idealképe, a reziliens egyéné, aki a jég hatan is megél (és kozben bol-
dog), sokak szamara frusztral6 elvarast jelenthet. Kivéve a pszichopatakat, mert 6k ki-
valoan elvannak szorongas ¢és a veszteségek feletti kesergés nélkiil, konnyen atlépnek
barmin és barkin. A pozitiv pedagogia a pszichologidhoz hasonl6 irdanyban halad, de
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talan a teriilet azon sajatossaga, hogy féképpen gyerekekkel foglalkozik, segithet a felis-
merésben, hogy nem elvarasokat, hanem lehetéségeket kell terem-
teni.

Vilagszerte pozitivpedagdgia-tanfolyamokon vesznek részt a pedagdgusok, ame-
lyeknek olyan moduljai vannak, mint a Pozitiv érzelmek, Flow, Pozitiv kapcsolatok,
Hala, Rugalmassag, Segitségkeresés, Karakter, Erdsségek, Pozitiv cél, Kivancsisag,
Kedvesség, Remény és az Ertelmes munka (Seligman és Adler, 2018). Ezek mind gyo-
nyori ,,pompaszavak”, de nem a Iényegrol és nem a hattérrdl szolnak, hanem a homlok-
vakolasrol. A diiledez6 hazat egy darabig Osszetarthatja egy erds vakolat, de a valodi
problémakat nem oldja meg. A pedagogusok akkor lesznek képesek az 11j szemléletben
¢és gyakorlatban foglalkozni a gyerekekkel, ha maguk is ebben a szemléletben tanulhat-
nak és dolgozhatnak. Ezért a pedagdgusképzésnek és oktatasiranyitasnak az 01j paradig-
maban kell a pedagégusok munkajat tamogatni.

A pozitiv pedagdgia valodi, értékes hozadéka lehetne a 21. szazadi kihivasoknak
megfeleld tanulasi kdrnyezet kialakitasa, és az ehhez tartozé megismerd-fejlesztd szem-
1élet megalapozasa. Ezek kezdeményei mar felvillantak kiilonb6z6 formakban. Ilyen a
gyermekkdzpontusag vagy a kreativ iskolai klima. A fonal megvan, de j6 volna mar az
Uj szbttest is latni.
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LAKATOS PETER LEVENTE

A felsdoktatas digitalizacidjanak eszkozei
Eurdpaban — mindsegbiztositasi szemszogbol

A digitalizaci6 az egyik legmeghatarozobb trend a 21. szazadi felsdoktatasban. Az
alabbi irasban a szerzo e folyamat elméleti és torténeti hatterének és fogalmi alapjainak
bemutatasara tesz kisérletet, figyelembe véve a felsdoktatas mindségbiztositasanak eu-
ropai standardjait is, Osszefiiggést keresve a digitalizacios trendek €s a mindségbiztosi-
tas elvei kozott, utalva e korben elsésorban a hallgatokozpontisag €s a hallgatoi
szolgaltatasok jelentdségére. Ennek keretében az iras attekinti az Europai Uni6 straté-
giai jelent6ségii dokumentumait, amelyeknek fundamentumai egybevagnak a digitaliza-
cios trendekkel. Végiil a digitalizacié fogalmi kérdéseire tér at, kiilonds hangsulyt
fektetve az egyes fogalmak elhatarolasara, az online (szinkron és aszinkron), a hybrid, a
blended tanulas, a MOOC, SPOC képzések, a BYOD megkdzelités és a mikrotantisitva-
nyok korében. Az iras els6dleges célja annak a demonstralasa, hogy nem lehet a fels6-
oktatasban végbemend digitalizaciora egy iranybol tekinteni, annak szamos oldalaga a
legkiilonb6z3bb tudomanyagakat érinti. Igy elemzése is csak interdiszciplinaris megko-
zelitéssel célravezetd, a teriilet kutatasa €s a legujabb vivmanyok hatékony adaptalasa
kollektiv er6feszitéseket igényel gy nemzeti, mind intézményi szinten.

BEVEZETES

A SARS-CoV-2 (COVID19) vilagjarvany mindannyiunkat szamos kihivas elé allitott. A
gazdasagi szereplok sok esetben gyorsabb és hatékonyabb digitalis atallasra kényszeriil-
tek, mint ahogy azt korabban tervezték vagy ilitemezték. A digitalis infrastruktira, esz-
koztar rendelkezésre allasa és alapos ismerete, a munkavallalok digitalis felkésziiltsége
minden eddiginél nagyobb értékké valt. A szellemi munkat végzdk korében a tdvmun-
kavégzés kiilonbozo formai villamgyorsan elterjedtek — még ott is, ahol az ilyen jellegli
atallas korabban kivitelezhetetlennek tiint. A felhdalapt online szerverek és kiilonféle
kommunikacios, elsdsorban videdkonferencia-alkalmazasok (Zoom, Microsoft Teams,
Google Meet, FaceTime stb.) hasznalata mindennapossa valt, és napirendre keriiltek az
otthoni munkavégzés munkavédelemmel, adatvédelemmel, valamint az online 1ét etikai
aspektusaival foglalkozé kérdései. A valtozas nem keriilte el az oktatast, igy a felsGokta-
tast sem. 2021 tavaszan megkezd6dott a fiatalok koronavirus elleni oltasa, de a 2020/21-
es akadémiai évben a legtobb helyen az altalanos iskoldk, a kdzépiskolak és az
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egyetemek nagy része is az egészség megdrzése érdekében a tavoktatast! valasztotta.
Ennek ugyan szdmos negativ hatésa? is tapasztalhaté volt, kiilondsen a (leg)fiatalabbak
korében, azonban a felsdoktatasi intézmények a sajat berkeikben lezajlott
online atallas vivmanyaira vélhetéen nagyban fognak tamasz-
kodni a jovében is.

Jelen iras a szisztematikus irodalomfeldolgozas modszerével igyekszik megvilagi-
tani az oktatas vilagaban zajlo €s elvart digitalizacio elméleti alapjait, kitérve a legin-
kabb hangsulyos 21. szazadi vonatkoz6 folyamatokra az eurdpai felsGoktatasi
mindségbiztositas standardjai (¢és irAnyelvei) viszonylatdban, majd ratér az Europaban
jellemzo fobb eszk6zok taglalasara, illetve azok varhato jovobeli formalodasara. Az
elemzés forrasai részben a témaban fellelhetd ,,sziirke” irodalmak (koztiik — els6sorban
idegen nyelvi — jelentések, elemzések, stratégiak, standardok, adatbazisok), masrészt a
kapcsolodo akadémiai szakirodalmak (folyoiratcikkek). A relevans forrasok kivalasz-
tasa a kovetkezdé szempontok szem el6tt tartasaval tortént:

Cél volt az 6sszefliggések megtalalasa azokkal a stratégiakkal és egyéb europai
unids dokumentumokkal, illetdleg az Eurdpai Felsdoktatasi Térség (European Higher
Education Area, EHEA) keretei kozt elfogadott standardokkal, amelyek koré a kapcso-
16d6 kutatasok jelentés hanyada is épiil, ahonnan fogalomkészletiiket meritik, és ame-
lyeket a nemzeti szakpolitikak prioritdsként kezelnek. Ilyenek az Eurdpai Bizottsag
stratégiai prioritasai is (2019-2024), és ennek margdjan az ipar 4.0. megjelenési formai
(egyes szerzdk szerint 5.0).% Tovabbi lényeges aspektus, hogy digitalizacio alatt e

L A tavoktatast a késébbiekben részletesen nem definialjuk; minden olyan oktatési format tivokta-
tasnak hatarozunk meg, ahol az oktatas helyszine nem az adott felsGoktatasi intézmény kampusza,
illet6leg ahol az oktatd(k) és hallgatok legalabb egy része egymastol fizikailag is tdvol van. A ma-
gyar (jog)rendszer ennél specifikusabban értelmezi a fogalmat; a nemzeti felsdoktatasrol szolo
2011. évi CCIV. torvény értelmez6 rendelkezései (108. §) szerint: ,,44. tdvoktatas: sajatos informa-
cid-technologiai és kommunikacids taneszkdzok, valamint ismeretatadasi-tanulasi modszerek, di-
gitalis tananyagok hasznalataval az oktato és hallgaté interaktiv kapcsolatara és az 6nallo hallgatoi
munkara épiilé képzés, [...]” A toérvény a koronavirus altal keltett hullamok nyoman eszkdzolt mo-
dositasai még tovabb cizellaljak a fogalmat (108. § 49., 50., hatalyos: 2021. I. 1-t61). Ennek keret-
ében elkiillonit zart rendszeri elektronikus tavolléti oktatast és zart rendszeri tavoktatasi
képzésmenedzsment rendszert (hatalyos: 2021. 1. 1-t61): Kérdéses azonban, hogy egy ennyire gyor-
san valtozo kornyezetben mennyire hatékony ilyen részletes definiciokat meghatarozni €s, hogy
ezek mennyiben hatraltatjak a rugalmassagot.

2 Tlyen példaul, hogy a nehezebb gazdasagi helyzetli gyerekeket a jarvany kitiintetetten sujtotta.
Erre mutat ra tobbek k6zo6tt az az amerikai tanulmany, ami az eltéré gazdasagi helyzetben nevel-
kedd didkok online tananyagokhoz vald hozzaférését vizsgalta (Bacher-Hicks és mtsai, 2020).

3 Az Eurépai Gazdasagi és Szocialis Bizottsag (EGSZB) keretein beliil miikddé Ipari Szerkezetval-
tas Konzultativ Bizottsag 2018-ban mar kiilon konferenciat szervezett ,,Ipar 5.0.” témakorben. (For-
ras: https://www.eesc.europa.eu/hu/news-media/eesc-info/012019/articles/66151 (2021. 05. 08.)
Allaspontunk szerint az MI és a robotok, valamint az emberek kozotti egyiittmitkodés valoban j
szakaszba Iépett, azonban ez emberek széles tomegének hétkdzpi életére még nincs olyan szintil
kihatassal, hogy 5. ipari forradalomrol lehessen beszélni. Az MI és a robotizacid fejlodése
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korben nemcsak a sziiken vett infrastrukturalis 0jitasok, atalakitasok (internet, wifi-ella-
tottsag ¢s egyéb informatikai halozati fejlesztések, eszk6zok [pl. okostabla] rendelke-
zésre allasa stb.) értendék. Hanem a teljes felsdoktatasi szervezetrendszer attitiidvaltasa,
illetéleg az egyes (felsd)oktatasi képzési formak (face to face, online, blended, hybrid)
aranyainak atalakulasa, ezen beliili e-learning eszk6zok és innovativ pedagdgiai, illetd-
leg értékelési modszerek és rugalmas (€s rovid ideig tartd) tanuldsi formak alkalmazasa,
valamint mindezek illesztése az élethosszig tarto tanulds koncepcidjahoz és a tanulma-
nyi eredményekhez, és ezek folyamatos valtozasahoz.

TORTENETI ES ELMELETI HATTER

A torténeti el6zmények korében emlitést érdemel, hogy az Eurdpai Bizottsdg mar 2013-
as kozleményében (European Commission, 2013)is hangstlyozta az inkluziv oktatas
fontossagat, a digitalis tanulast és az Gjszerl képzési formak elterjesztését, s ennek ta-
mogatasat elérhetd, innovativ eszk6zokkel, 0j technoldgiakkal és a nyitott oktatas se-
gédanyagai terjesztésével képzelte el. Uj, inkluziv és kozosségekbe beagyazott
felséoktatasrol szolo 2020-as programjuk (European Commission, 2020) szintén ki-
emeli a részidds és online tanulmanyi lehetéségek fontossagat, a korabbi iskolai tanul-
manyok széles korben torténé elismerésének igényét, ami természetesen Osszefiigg a
2019/2024-es stratégiai prioritasok gazdasagpolitikai szempontjaival is. Innen ered az
Eurdpai Bizottsag kapcsolodo kezdeményezése, a Digitalis Europa Program, melynek
egyik f6 célja a digitalis képzések, illetve a digitalis technologiak fejlesztésére 1 €s
valtozatos, széles rétegek szamara hozzaférhetoé képzési prog-
ramok inditasa.

Az EHEA miniszteri értekezletein elfogadott stratégiai jelentdségli dokumentumok
koziil a Jerevani Nyilatkozathan (Yerevan Communiqué, 2015) jelent meg a digitaliza-
ci6 kérdése a hallgatokdzpontisag mellett (amint arra a késdbbiekben utalni fogunk: a
kett6 szorosan Osszefiigg). Ez a nyilatkozat a tanulas és tanitds min6ségének javitasa
kontextusaban célként fogalmazza meg a digitalis technologiak szélesebb kora felhasz-
nalasat. A miniszteri értekezleten keriilt elfogadasra a 2005-6s ESG (The Standards and
Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area) 2015-6s, ak-
tualizalt verzidja, kiegésziilve a ,,hallgatokdzpontasag (1.3.)” standarddal.* Kiilon

onmagukban véve is a 4. ipari forradalomnak is alapvetd elemei, ezért a jelen irds a tovabbiakban
is a negyedik ipari forradalom tiikrében értelmezi a (felsdoktatasi) digitalizacios trendeket.

4 Kiemelend®, hogy mar az ESG eredeti, 2005-6s valtozata is az érintettek széles korének bevona-
saval késziilt. Az Eurdpai FelsGoktatasi MinGségbiztositasi Szovetség (European Association for
Quality Assurance in Higher Education, ENQA), az Eurdpai Egyetemek Szovetsége (European
University Association, EUA), az Eurdpai Felsoktatasi Intézmények Szovetsége (European Asso-
ciation of Institutions in Higher Education, EURASHE), az Eurdpai Hallgatéi Egyesiilet (mai ne-
vén: European Students' Union, ESU) — egyiittesen ,,E4 csoport” — kozremiikddésével dolgozta ki
a standardokat a 2005-6s, bergeni miniszteri talalkozora.
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foglalkozik a digitalizacio kérdésével a Parizsi Nyilatkozat (2018) is, kifejezve, hogy a
részes orszagok tamogatjak az intézményeket és az oktatokat abban, hogy készitsék fel
hallgatoikat a digitalizacio adta lehetdségek kiaknazasara, ehhez azonban — jelzi a doku-
mentum — az oktatok tovabbképzése is elengedhetetlen. A nyilatkozat szintén utal az
oklevélmellékletek (supplement) megujitdsanak és digitalizalasanak sziikségességére.
Ennek a jelentdsége kiilondsen a rovid ciklusu képzések esetén lehet nyilvanvalo, hiszen
ezek beépitése a képesitési keretrendszerekbe (EKKR, MKKR), és gyakorlati alkalma-
zéasuk elektronikus Utra terelése nem vérathat tovabb magara.®

Az elméleti alapokrol szolva kiemelend6 Schuster és munkatarsainak (2015) meg-
kozelitése. Ok hangsulyozzak a kollaboraciot mind a hallgatok kézott, mind a hallgatok
és oktatok kozott, melynek célja a mind intenzivebb, interaktivabb kommunikacid, gon-
dolat- és informaciocsere. A hallgato szerepe a mai trendek szerint mar nem redukalo-
dik a tudas megszerzésére; a tudas gyakorlati alkalmazasanak és eléallitasanak
képessége is sziikséges a részérdl, s mindez atformalja nemcsak az oktatasban részt ve-
v6k, hanem az oktatasi intézmények szerepét is (Schuster és mtsai, 2015). Az open ac-
ces® koraban, amikor az internetes nyilt hozzaférés gyakorlatinak kdszonhetden
pillanatok alatt kdltségmentesen hozzaférhetdvé valik a legfrissebb kutatasi eredmények
jO része — és barmely mas egyéb kapcsolodo informacio — online, a hangsuly sokkal in-
kabb a fontos informacidk megtalalasara, a 1ényeges és 1ényegtelen adatok, informéacidok
kiszlirésének, elhatarolasanak képességére, tovabba arra tevodik at, hogy a 1ényegi in-
formaciokat miként tudjuk hatékonyan felhasznalni, innovaciova alakitani.

Itt kell felidézniink az interaktiv oktatasinformatika egyik alapfogalmat, a Web 2.0-
t, ami Bates (2011) szerint segit hidat épiteni az akadémiai kdvetelmények és a modern
tanuloi életforma kozé. Ebner (2007) megkdzelitése szerint mig az Gigynevezett Web 1.0
korszaka idején (2004 el6tt) a felhasznalok csak fogyasztottak a kiilonb6z6 tartalmakat
az interneten, addig a Web 2.0 esetén az addigi egyoldali kommunikacio a web és a fel-
hasznalok kozott kétoldaluva valt. Vagyis tomegesen is lehet0ség nyilt tartalmak feltol-
tésére és megosztasara, valamint az ehhez kapcsolodo szolgaltatasok széles kore terjedt
el. E szolgaltatasok keretrendszerként lehet6séget kinaltak és kinalnak arra, hogy a fel-
hasznalok a kereteket tartalmakkal tolthessék meg. Az emlitett tartalommegosztason tul
a Web 2.0 masik 1ényeges jellemzdje az interakcié. Az online térben valo

5 A torténelmi eldzményekben még mélyebbre lehetne 4sni. Az EUA mar 2016-o0s konferenciajan
kiemelten foglalkozott a témaval (EUA Pres., 2016), és digitalis agendat is megfogalmazott az eu-
ropai egyetemek szamara (EUA Ag., 2016). A MOOC-ok-r61 — massive open online courses — pedig
mar 2013-ban publikalt (EUA MOOC Update, 2014). Ez a képzési forma egyébként semmiképp
nem mondhatd Gjnak, a vilag nagy egyetemei mar a 2010-es évek elejétdl nagy szamban kinalnak
tomeges nyilt online kurzusokat. Itt az id6 tehat, hogy a vilagtrendekrél mi se csak beszéljiink,
hanem a gyakorlatbann is kdvessiik az altaluk kinalt példat. (Noha MOOC kurzust az6ta mar tobb
magyarorszagi egyetem is kinal, azok képzési rendszerbe, tananyagba illesztése, mikro-tantisit-
vanykeént torténd elfogadasuk stb. terén még béven van teend?).

6 Kozbevetdleg: ide kapcsolodd fogalom az OER (open educational resources); vagyis nyilt okta-
tasi forrasok, ingyenes, szabadon felhasznalhato oktatasi anyagok.
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egyiittmiikodési lehetdéségek a mindennapi kommunikacio
modjat is gyokeresen atalakitottak, akiilonféle webes interakciok is
mondhatni folyamatossa valtak, ez pedig folyamatos kooperaciot, megosztast, kommu-
nikaciot és kozosségi jelenlétet igényel.

Az elézéekkel szorosan 0sszefiiggd mindségbiztositasi aspektus a futdlag mar emli-
tett hallgatokozponth tanulas, tanitas és értékelés. Ennek koncepcidja az ESG (lasd fent)
1.3. pontjaként a felsGoktatasi mindségbiztositas (és mindségértékelés) egyik legfonto-
sabb eurdpai alapelve is egyben. Ez alapjan a felsGoktatasi intézményeknek gy kell
biztositaniuk a képzési programjaik (azaz a szakok programjanak) megvaldsulasat, hogy
kozben aktiv szerepre 6sztonozzEek a hallgatokat a tanulasi folyamat mitkodtetésében,
mindezt tigy, hogy a hallgatok értékelésében tiikr6zddjék, hogy ez a megkozelités tény-
legesen jelen van. Az 1.3 pontban megfogalmazott iranyelv hangstlyozza, hogy az elv
fontossaga a hallgato tanulési folyamat irant érzett motivacidjaban, dnreflexiojaban és
elkotelezettségében ragadhatd meg leginkabb. A gyakorlatban ez annyit jelent, hogy a
felsGoktatasi intézményeknek:

o figyelembe kell venniiik a hallgatok sokféleségét, és rugalmas tanulasi utvonala-
kat kell elérhetévé tenniiik szamukra;’

o kiilonféle tanulasi modokat és pedagogiai modszereket kell alkalmazniuk egyéni-
esitett modon, melyeket a hallgatok és a programgazdak is rendszeresen értékel-
nek;

e autoném tanuldi/hallgatéi® dntudatra kell, hogy batoritsanak, mikdzben a megfe-
lel6 oktatasi iranyitasra és tamogatasra is kelld figyelmet forditanak;

o ¢lo kell segiteniiik a kdlcsonos tiszteleten alapuld tanuld/hallgatd — oktatod kap-
csolatot, és megfeleld eljarasokat kell miikddtetniiik a hallgatoi panaszok kezelé-
sére.

Az értékelés vonatkozasaban az ESG 1.3 iranyelve kiemeli, hogy:

o az értékeldknek ismerniiik kell az aktualis teszt- és vizsgamodszereket, a felso-
oktatasi intézményeknek pedig tamogatast kell nyujtaniuk nekik e téren;

" Megjegyzendd, hogy a rugalmassag kérdéskore a teljes felsGoktatasi szféraban felmérhetd attitii-
dok szempontjabol is kiilon kiemelést érdemel, és ezt a szempontot a standardok kozott is érde-
mes lenne hangsulyosabban megjeleniteni.

8 Az ESG eredeti angol szovege ehelyiitt a ,,learner” kifejezést hasznalja a ,,student” helyett, hang-
stlyozva a tanulmanyi folyamat jelent6ségét. Megjegyzend6 ugyanakkor, hogy a szakirodalmak és
egyéb hivatalos forditasok a ,,student” kifejezést rendszerint ,,hallgatd”- ként forditjak, ami nem
feltétleniil szerencsés, tekintettel arra, hogy Magyarorszagon az elavult frontalis oktatasi forma,
ahol a ,hallgatd” csak hallgat, és nem involvalodik aktivan a tanulasi folyamatban, napjainkban is
tulzottan elterjedt. Igy a kétséges (és a szoszerinti jelentéssel egyébként nem is egyez6 — hiszen a
student sz6 a study[tanulas]-bol ered —) forditas sem hat figyelemfelhivolag a modszer meghala-
dottsagaval szemben.
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o az értékelési kritériumokat, modszereket, illetve az osztalyozas kritériumait elére
nyilvanossagra kell hozni;

o az értékelésnek lehet6vé kell tennie, hogy a hallgaté megmutathassa, milyen
eredménnyel érte el a kitlizott tanulmanyi célokat, majd a hallgatdk olyan vissza-
jelzést kell hogy kapjanak errdl, mely sziikség szerint a tanulasi folyamatra vo-
natkozo tanacsokat is tartalmazza;

o az értékelést lehetdség szerint egynél tobb vizsgaztatd kell végezze, tovabba az
értékelés szabalyainak ki kell térniiik a vizsga szempontjabol méltanyoland6 ko-
riilményekre, példaul bizonyos fogyatékossagok esetén;

o az ¢értékeléseket kdvetkezetesen és igazsagosan kell alkalmazni, minden hallgat-
ora egységesen, a rogzitett eljarashoz hiien;

o illetve formalis fellebbezési lehetdséget kell biztositani a hallgatok szdmara
(ESG, 2015).

Mindezt ujra a digitalizacié fokuszéaba helyezve: amikor Web 2.0-r61 beszéliink, ak-
kor egyértelmtien egy hallgatokozpontu oktatasi folyamatrdl beszéliink, amelyben a
hallgatok kvazi tartalomszolgaltatoként 1épnek fel. A Web 2.0 alapu megkdzelités alap-
jan a tudasalkotas egy hallgatokozpontt kozosségi folyamat, amely igazodik a tanuld
személyes tanulasi kornyezetéhez és személyes tanulasi halojahoz, kiaknazva az ezek-
b6l ered oktatasi elényeket. Mindez az eszkozok szintjén — a leggyakrabban — olyan
gyakorlati tanulasi formakban manifesztalodik, mint a 1) blogolas, vlogolas (e-portfo-
1i6), 2) ,,wikizés” (a wikipédia sz6bol eredden elnevezett elektronikus enciklopédiaépi-
tés), 3) podcast (eloadasok, beszélgetések) hasznalata és készitése, 4) kozosségi
médiaplatformok hasznalata (példaul karrierkdzpontt kdzosségimédia profil létreho-
zasa, mind LinkedIn), 5) egyéb multimédias archiv tartalmak (vided- kép- szoveg- €s
hangmegoszt6 oldalak segitségével torténd) hasznalata és készitése (Papp-Danka, 2015,
64-78). Ezek mind olyan modern formak és platformok, melyeket a
fiatalok eleve hasznalnak a mindennapokban, igy tananagytartalmak-
kal val6 6tvozésiik praktikus és hatékony.

A digitalizalodo értékelésre vonatkozo iranyelvek azonban a pandémia hatasara be-
kovetkezett online atallas folyomanyaként tijabb szempontbol valtak atgondolandova,
mint példaul az adatvédelem igénye vagy az etikai aspektus. Ezek kezelésére egy lehet-
séges alternativat vazol fel az eurdpai unios tarsfinanszirozassal 1étrehozott TeSLA
(Trust-based Authentical and Authorship e-assessment analysis) projekt, amely digitalis
oktatasi, illetve szamonkérési modszerek bevezetését szorgalmazza tobbek kozott hang-
felismerd, arcfelismeré szoftverek kozbeiktatasaval, az adatvédelemre vonatkozé euro-
pai iranyelvek figyelembevételével. Ehhez kapcsolodoan a tanuldstimogatas és
hallgatodi szolgaltatasok korében (az 1.6-0s standardban) az ESG (2015) ugyancsak rog-
ziti, hogy a felsdoktatasi intézménynek biztositaniuk kell adekvat és kdnnyen hozzafér-
het tanulastamogato feltételeket és hallgatoi szolgalatatasokat, melyek korébe a
rendelkezésre allo e-learning tavoktatasi rendszer is beleértendd. Kiemelendd még,
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hogy a TeSLA projekt keretében egy kiilon jelentés késziilt az ESG (2015) online tanu-
las- és tanitasfokusza elemzésérdl (TeSLA Report, 2016), valamint az ENQA is jelentés
forméajaban tette kozzé elemzését az e-learning-hez kapcsolddo mindségbiztositasi
szempontokrol (ENQA Report, 2018).

Ez utdbbi jelentés fogalomkészlete (az e-learning terminology) kiindulasi alapként
szolgal a fogalmak attekintéséhez a kovetkezokben.

FOGALMI ALAPVETESEK ES ELHATAROLASOK

A kovetkez6kben a mar emlitett 2018-as ENQA-jelentés, az EUA 2021-es, kérdbives
vizsgalatanak eredményeit publikald vonatkozé jelentése (EUA Report, 2021), egyes
europai felsGoktatdsi szervezetek ad-hoc munkacsoportjainak vonatkozé dokumentu-
mai, Zuti Bence gyiijtése (Zuti, 2018) és tovabbi kapcsolodo szakirodalmak alapjan te-
kintjiik 4t a téma f6bb alapfogalmait.® Az attekintés célja, hogy azonositsa azokat a
kozos fogalmi alapokat, amelyek mentén szakmai parbeszédet, vitat lehet folytatni a té-
maban, hiszen szdmos felsdoktatasi oktato, kutaté maga is még csak most ismerkedik
ezen fogalmak egy részével. (Megjegyzendd €pp ezért, hogy nem minden esetben dvezi
a fogalommeghatarozasokat konszenzus.) Célja tovabba az attekintésnek, hogy az eset-
legesen Osszefolyod, 6sszemosddod, keverheté fogalmakat egymastol kozérthetéen elva-
lassza.

El6tte azonban érdemes végiggondolni, hogy mit kell érteniink egyaltalan digitali-
zacion, digitalis atalakuldson, ,,atallason” a felsdoktatasban. E kérdés komplexitasat jol
reprezentalja az a Benavides és munkatarsai (2020) altal készitett atfogd metaanalizis,
amely 2001-t61 napjainkig tekinti at a felsGoktatasi intézményekben végbemend — tarsa-
dalmi, szervezeti és technoldgiai szempontbol megkozelitett — digitalis atalakulasok té-
majaban relevans szakcikkeket, s ezt kdvetden az alabbi kdvetkeztetéseket vonja le.

1. Nem meglepé médon ndvekedés kovetkezett be a kapcsolodo szakcikkek sza-
maban.

2. A harom vizsgalt megkdzelités koziil (tarsadalmi, szervezeti, technologiai) a
tarsadalmi perspektiva eldretdrése figyelhetd meg a cikkek szama alapjan. Tar-
talmukat is attekintve arra lehet kdvetkeztetni, hogy a kutatdk tisztaban vannak
a humanerdéforrast jelentd csoportok és egyének képességeinek és készségeinek
jelentéségével, mintegy a sikeres digitalis atallas zalogaiként tekintenek
ezekre.

3. A kutatasok az alabbi részteriiletekre koncentralnak (tehat ezek ,,a digitalis at-
alakulés dimenzio6i”): oktatas, kutatas, infrastruktira, kurvikulum,

9 Kiildn attekintést csak az dsszetettebb fogalmaknak szenteliink, az egyértelmiibbeket vagy egy-
szerlibbeket a korabbi labjegyzetek magyarazzak.
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adminisztracio, emberi erdforras, iranyitas, informacio, marketing. A téma
Osszetettségét jeloli, hogy egy cikk sem foglalkozik valamennyi aspektussal.

4. A szerzOk azonositottak azokat a szereploket, akik részt vettek a digitalis atala-
kulés folyamataban (vezetdként, kedvezményezettként, érintettként): hallgatok,
tanarok, egyetemi vezetdk, ipari partnerek, kormanyzat, alumni, kutatok, szii-
ok, tartalomszolgaltatok és mas, kisebb jelentdségli szereplok. Az elemzett
cikkekbdl az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a digitalis atallas egy
karokon, szervezeti egységeken ativeld, komplex, inter-
diszciplinaris folyamat, amely kollektiv er6feszitést igényel a fels6-
oktatasi intézmény részérol.

5. Végiil, de nem utolsésorban a — jelen iras szempontjabol — legfontosabb megal-
lapitas, hogy a digitalis atalakulas felsdoktatasi intézményeken beliili dimen-
zi61 nem csupan a technoldgiai haladast jelentik, hanem jelentésvaltozasokat
generalnak, befolyasolva a fels6oktatasi kultarat, a pedagdgiai, értékelési mod-
szereket, a kutatast és ezzel parhuzamosan az adminisztrativ tevékenységeket
is (Benavides és mtsai, 2020).

Az oktatas vilagaban tortén6-végrehajthato digitalis atalakulashoz kapcsolodé f6bb fo-
galmakat az alabbiakban gyiijtjikk 6ssze. Fontos kiemelni, hogy a szolgaltatéi oldalon
nem feltétleniil csak felsGoktatési intézmények jelenhetnek meg.

Online képzések (courses)

Online képzésekrol a kizardlagos tavoktatas esetén beszélhetiink, amikor tehat nincse-
nek fizikai jelenléttel megtartott kurzusok, ehelyett azokat online, interneten keresztiil
bonyolitjak le, legtobbszor a fentiekben mar emlitett videdkonferencia-alkalmazésok se-
gitségével. Ezt tapasztalhattuk a vilagjarvany alatt szinte valamennyi eurdpai felsdokta-
tasi intézmény esetében. Ennek a képzési formanak két alapvetd alfaja 1étezik, a
szinkron online oktatas (Synchronous Online Teaching) és az aszinkron online oktatas
(Asynchronous Online Teaching) (ENQA Report, 2018).

Szinkron online oktatds

Szinkron online oktatasrol akkor beszélhetiink, amikor a hallgatok online egyidében, de
kiilonb6z6 helyekrdl, kiillonbozo intézményi kampuszokbdl vagy akar otthonrol kapcso-
lodhatnak be az oktatési folyamatba. Ez a képzési forma video-, web-, és audiokonfe-
rencidk formajaban kivitelezhet6 leginkabb. A szinkron online oktatas akkor
alkalmazando, ha az adott kurzus célja valamilyen modon a személyes kapcsolat meg-
tartasa, er6sitése. (Rodriguez-Manzanes, 2011)

Aszinkron online oktatas
Aszinkron online oktatas esetén a hallgatok online platformokon tanulnak vagy végzik a
tanulmanyaikhoz kot6do feladataikat, azonban térben és idoben egymastol fiiggetlentil,
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sajat idébeosztasuk alapjan. Abban az esetben szamit idealis oktatéasi eszkdznek, ami-
kor az alapos, egyéni informaciofeldolgozas a prioritas. Miutan
az élethosszig tarto tanulas szamit napjaink egyik leginkabb hangsulyos ¢letvezetési
koncepcidjanak, a foldrajzi helytdl és id6tdl fiiggetleniil lebonyolithat6 tanulast akada-
lyozé tényezék fokozatosan eltlinnek (Powell — Patrick, 2006; Hrastinski, 2008)

Vegyes tipustul (blended) tanulas (learning)

A blended lerning elsdsorban modszertani fogalom, amit szokas ,,blended approach”-
ként, vagyis ,.kevert/6tvozott megkozelités-ként is emlegetni. Olyan képzési format je-
lent, amelyben a tivoktatas és a hagyomanyos (tantermi) oktatas eszkozei keverednek.
Igy tehat a személyes (face-to-face) és a modern technologiak kinalta tavoktatasi lehet6-
ségekre egyarant timaszkodik, jellemzden akkor, amikor e két forma eldnyei kedvezden
otvozhet6k. (EUA Report; 2021, Zuti, 2018; Cher Ping és Tianchong, 2017; Owston,
York és Murtha, 2013)

Hibrid tanulas/képzések (hybrid learning/courses)

Legcélszertiibb a blended learninghez viszonyitottan meghatarozni a fogalmat. Ez alap-
jan a hybrid learningrdl elmondhato, hogy esetében a hallgatok egy része személyesen,
mas résziik online vesz részt egy képzésen. A vilagjarvany alatt ez elsésorban az oszta-
lyok méreteinek, az egyidében egy térben 1év0 résztvevok szamanak csokkentését cé-
lozta, célozza (EUA Report, 2021; ENQA Report, 2018). Paradox médon mindezzel
egylitt az Osszesitett részvételi arany noveléséhez képes hozzajarulni, ezért ez minden-
képp a jovoben feltétleniil megtartandé modszerek egyikének tlinik.

MOOC (Massive Open Online Course)

,Massive”, azaz tdmeges, mert nincs altalanos részvételi limit, ezrek tudjak végezni
ugyanazon kurzust. ,,Open”, tehat nyitott, mivel kiilonésebb adminisztracié nélkiil, alta-
laban ingyenesen (vagy rendkiviil kdltséghatékonyan) hozzaférhetd hallgatok széles t6-
megeének. ,,Online”, mivel internethozzaférés segitségével, fizikai jelenlét nélkiil
elvégezhetd. ,,Course”, vagyis képzés — amely tehat sokak részvételi lehetdségével, be-
1épési feltétel nélkiil, teljes mértékben online keriil lebonyolitasra, beleértve az értéke-
1ést és az egy€b intézményi szolgaltatasokat is. Ilyen szolgaltatas példaul a
kapcsolatteremtés lehet0ségének megteremtése a tanuldtarsakkal, mentorokkal stb.
(EUA Report 2021). Ezen képzések jarulékos jellegzetessége, hogy ugy tesznek hozza-
férhetévé magas szinvonalu tananyagokat sokszor a vilag legnevesebb egyetemeirdl is
(a legnevesebb professzoroktol), hogy nem tamasztanak belépési kdvetelményeket. Az
OER-t61 (1d. 5. l1abjegyzet!) abban kiilonbdznek, hogy nem pusztan magat az ismeretet,
hanem teljes tanfolyam-élményt kinalnak, melyek ebben a forméaban tehat nem ,,Gjra
felhasznalhat6” anyagok (ENQA Report, 2016). A MOOC kurzusok tervezésénél alap-
vetd szempont tovabba, hogy a képzés soran az aktiv hallgatoi részvétel, a gyakorlati
problémamegoldokészségek és a kritikus gondolkodas kertiljenek elétérbe (Patru és
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Venkatamaran, 2016; Bozkurt és mtsai, 2015). A felhasznalok szama alapjan a legjelen-
tédsebb MOOC kurzusokat kinald online platformok (2021 majusaban) a Coursera, az
EdX, a Udacity és a FutureLearn.

SPOC (Small Private Online Courses)

Kevésbé ismert, de ide tartozd, a MOOC-t6l elhataroland6 fogalom, a SPOC. A fogal-
mat elészor Armando Fox professzor hasznalta a Berkeley Egyetemen. Ez alapjan a
SPOC a MOOC-ok egyfajta diverzifikalt, személyre szabott adaptalasa egy oktatasi te-
rillet sajatos igényeinek megfelelden. Amig a MOOC-ok altalanos ismeretek atadasara
fokuszalnak és nagyobb csoportokat céloznak meg, addiga SPOC-ok igények-
hez igazitott oktatasi projektek kidolgozasat teszik lehetové
egy meghatarozott kKisebb csoport szamara (Ruiz-Palmero és mtsai, 2020).
Aguayo és Bravo (2017) szerint a SPOC-okban alkalmazott modszertan tobbek kozott
rovid videdkra, tesztekre és ,,peer to peer’”'® modszerekre épit, szem el6tt tartva a hallga-
toi és oktatoi interakcid 0sztonzését, eldbbicket aktivabb szerepvallalasra, utdobbiakat
aktivabb tdmogatasra és utmutatésra sarkallva, a hallgatokozpontisag elvével megegye-
z6en.

BYOD (Bring Your Own Device)

A ,hozd a sajat eszkozodet” egy szintén elsdsorban modszertani megkozelités, amely-
nek 1ényege az okos- és hordozhaté eszk6zok (tablet, laptop, okostelefon, okosora stb.)
hasznalatanak engedélyezése az oktatasi folyamat soran annak reményében, hogy az po-
zitivan jarul hozza a , kimenet”-hez, a tanulas eredményességéhez. F6 célként jelenik
meg itt, hogy az eréforrasok, tovabba az oktatasi folyamatba bekapcsolt eszkdzok hasz-
nalata optimalizaltan torténjen (Zuti, 2018; Burns-Sardone, 2014; Afreen, 2014).

Mikrotanusitvanyok

Bar kozvetleniil nem kapcsolodnak az eldzdekhez, mégis kiilon kiemelést érdemelnek a
mikrotanusitvanyok, tekintettel arra, hogy jelentds résziik online képzési programok ré-
sze mar most, illetve varhatdoan még inkabb az lesz a jovében. A mikrotanusitvany
olyan dokumentum, amely atlathaté mdodon értékelt, rovid tavh tanulasi tapasztalatokat,
eredményeket igazol. Kibocsatasanak feltétele a rovid, kiilonallo (online, helyszini vagy
vegyes) képzésen (vagy képzési modulban) vald sikeres, befejezett részvétel (EUB,
2020). Mikrotanusitvanyhoz vezethet MOOC kurzus, de szakirany, vagy egyes egyéb,
rovid ciklusu felndttképzési formak elvégzése. Rugalmas és rovid tava volta miatt a
mikrotanusitvanyt ado képzési forma egyre tobb ember szamara teszi lehetévé a tanulast
magat, igy hozzasegit az ¢élethosszig tartd tanuldst illetd unios szintii célok eléréséhez.
Jelenlétével az oktatas befogadobba valik és a gazdasagi innovacid is 1) lendiiletet

10 Peer to peer vagy P2P, azaz ,.felhasznald és felhasznald kozotti” adatatvitelt, kapcsolatot, kom-
munikaciot 0sztonzé modszer informatikai halozat segitségével.
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nyerhet. A rovid ciklusu képzést kinalhatja felsdoktatasi vagy szakképzd intézmény, il-
letve maganszervezetek (pl. a Google elhiresiilt rovid ciklust képzései) — gyors valasz-
ként a munkaerépiaci konkrét igényekre. Ez a megkozelités a vilagjarvany arnyékaban
kiilonosen relevans az el6ttiink allo gazdasagi kihivasok miatt (EUB, 2020). A mikrota-
nusitvany gyors terjedése azonban az eurdpai felsdoktatast is szamos kihivas elé allitja.
A leglényegesebb kérdések az Eurdpai Képesitési Keretrendszer és a nemzeti képesitési
keretrendszerek viszonya, a mikrotantsitvanyok ECTS kreditekké konvertalhatosaga,
elismerhetdsége, illetdleg a (kiilsé és belsd) mindségbiztositas kérdése. Ezen f6 témak
és kapcsolodo kérdéseik feldolgozasara és megvalaszolasara, lehetséges alternativak fel-
vazolasara a legjelentésebb kezdeményezés az eurdpai unids tarsfinanszirozasu, a fla-
mand és finn oktatasi minisztériumok altal koordinalt MICROBOL-projekt, amelynek
keretében az eurdpai felsdoktatasi intézmények és szervezetek harom munkacsoportba
rendezédve dolgoznak ki megoldasi javaslatokat a mikrotanusitvanyok Bologna-rend-
szerbe illeszthetdségérdl az EHEA eszkozei segitségével. (Lantero, 2021) A végleges
ajanlasokat tartalmaz6 komplex dokumentum, a mikrotanusitvanyok k6zos keretrend-
szere az Europai Felsdoktatasi Térségben 2022. marcius 8-an jelent meg (MICROBOL,
2022).varhat6

4. OSSZEGZES ES JAVASLATOK

Osszegzésképp az egyik f6 megallapitasunk, hogy a digitalizacio a felsdokta-
tasban eszk6z ugyan, de egyben sokkal tobb is annal. Nemcsak fi-
zikai, informatikai infrastruktiura, hanem azoknak a modszertani megkdzelitéseknek az
Osszessége, amelyek a koronavirus-vilagjarvanytol fiiggetlentl sziikségszeriien, 6nma-
guktol képzddtek az internet és a telekommunikacios halozatok fejlédésével parhuza-
mosan, ezért megértésiik, elemzésiik is komplex hozzaallast igényel. A felsGoktatas
digitalizacidja mar az ezredfordul6 utan megkezdddott (pl. 1étrejottek a ,,digitalis kam-
puszok”™) — a koronavirus hatasara az egyébként is litemesen zajlo valtozasok csak még
jobban felgyorsultak. A magyar egyetemek vonatkozasaban hasonlo kdvetkeztetésre jut
egy tavaly megjelent mihelytanulmany (M. Pintér és mtsai, 2021), miszerint a jarvany-
helyzetre tekintettel bekovetkezd valtozasok nagymértékben hozzajarultak az oktatasin-
formatikai fejlesztések térnyeréséhez, valamint a kifejezetten ezen teriiletre koncentrald
szervezeti egységek munkajara is mind nagyobb figyelem iranyult, feladatkoreik és
funkcioik vonatkozasaban egyarant. A mindségbiztositasi megkdzelitések a digitaliza-
cios trendekkel alapvetden 6sszhangban vannak, de a felsdoktatas szerepének rohamos
atalakulasa miatt (ijabb standardok megfogalmazasa valhat sziikségessé, még nagyobb
szerepet juttatva a flexibilitasnak. Ehhez azonban a fogalmi alapokban valé megegyezés
elkeriilhetetlen. Standardként régziteni, illetve a standardok szerkezeti folépitésével tisz-
tazni kell, hogy a tdvoktatds nem azonos az online oktatassal, a ,,blended” tanulas nem
azonos a ,,hybrid”-del, kiilonbséget kell tenni szinkron és aszinkron oktatasi formak ko-
zott, tovabba a BYOD eszkdztaranak, a MOOC és SPOC modszertani vivmanyainak
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otvozésével tovabb kell nyitnunk egy sokkal inkabb projektalapu, rugalmas felsdoktatas
iranyaba.
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CZUMPF BRIGITTA

Az angol nyelv tanitasanak holisztikus
megkozelitése

BEVEZETES

A tanulmany a gyermekek idegennyelv-elsajatitasanak és -tanitasanak holisztikus,
komplex megkozelitését és annak pedagogiai tartalmat tekinti at. Bemutatja a holiszti-
kus megkozelités kreativ, jatékos, életszerii, multiszenzoros és asszertiv elemeit, melyek
elengedhetetlenek a jo hangulati, motivald osztalytermi munkahoz. Sajnalatos modon a
magyarorszagi nyelvtanitasban és nyelvtanulasban az ide sorolhaté modszerek még
mindig kevéssé vannak jelen, noha bizonyitott tény, hogy a holisztikus nyelvorak, ahol
a tanulas egyben oromteli onfejlesztési folyamat is, elésegitik a didkoknal azt, hogy ma-
gabiztosabba, 6nallobba és kommunikativabba valjanak.

Radvanyi Tamés megkiilonbozteti az igazi angolt a globalis angoltol. Ugy gon-
dolja, hogy az igazi angol az, amit anyanyelvként beszélnek az Egyesiilt Kiralysagban,
az Egyesiilt Allamokban, Kanadaban, Ausztraliaban, Uj-Zélandon és még néhany volt
gyarmaton. A globalis angol pedig az eredeti nyelvbdl alakult ki egy 10j, leegyszeriisitett,
kénnyen megtanulhat6 nyelvként, amely szerinte nem is nevezhetdé angolnak (Radvanyi,
2001). Szigetvari Péter a Miért épp az angol? cimii eladasaban azt fejtegeti, hogy a
nyelvészek valdjaban nem tudjak a valaszt arra, hogy miért az angol lett a vilag legelter-
jedtebb nyelve, igy ennek megfejtése a torténészekre és a szocioldgusokra var. Azt vi-
szont leszdgezi, hogy az angol nyelvli popszamoknak, az USA-bol importalt filmeknek
és az elterjedt internethasznalatnak nagy szerepe van a nyelv térhoditasaban. Mindezek
ellenére Magyarorszagon még mindig kevesen beszélik az angolt,
pedig az a tény, hogy napjainkban mar tobb szazezer magyar munkavallalé €l és dolgo-
zik kiilf61don, még fontosabba teszi a nyelv megfeleld tanitasat (Szigetvari, 2011).

Ugyanakkor ez nem konnyt feladat. Ha egy magyar anyanyelviinek az angol az
els6 tanult idegen nyelve, akkor kezdetben olyan problémakkal kell megkiizdenie, mint
az angol nyelv kotott szorendje, eldljaros segédigés szerkezete, a kiejtés és a leiras kii-
16nb6z6 fonetikaja — és a rengeteg kivétel memorizalasa. Ezek még az angolul hosszabb
ideje tanuldknak is megnehezitik a folyékony beszéd készségének elsajatitasat, hiszen a
mi nyelvtani szerkezeteink teljesen masképpen épiilnek fel. Id6t, gyakorlast és rutint
igényel leszokni a magyar logikai gondolkodasarol és ,,atkapcsolni” az angol nyelv
szerkezetét meghatarozo nyelvi képzetekhez, ha minden szabalynak eleget akar tenni a
nyelvtanulo.
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A JATEKOS TANITASTOL ELVART PEDAGOGIAI TARTALOM

Scott Thornbury, a New York-i New School tanara tobb mint 30 éves tanari multtal a
hata mogott kivaléan megfogalmazza a nyelvtanitasban rejld igazi ellentmondast. Ta-
pasztalatai szerint a tanitas alatt jelen van egy megmagyarazhatat-
lan, de érezhetd fesziiltség, ami folyamatosan zajlik a
konformitas és a kreativitas kozott. Egy nyelvoran altaldban adott egy
meghatarozott szerkezetii mintafeladat, példaul ugyanazt a tipusi mondatot, mondat-
szerkezetet kell kialakitani Gjra és Gjra, de mellette figyelni kell arra is, hogy hibatlan
legyen a megoldas. Ennek az lesz az eredménye, hogy nagyon merevvé és gorcsosse va-
lik az 6ra hangulata, ugyanis a hibazastol valo félelem athatja a tevékenységet magat.
Joseph Chilton Pierce szerint ahhoz, hogy valaki igazan kreativ életet tudjon élni, fel
kell hagynia a hibazastol valo félelmekkel. Ez a felismerés akkor sziiletett meg benne,
amikor latta, hogy mennyire tartottak didkjai az 6rakon att6l, hogy nyelvtani hibakat ej-
tenek, rosszul ejtik ki a szavakat, nem a megfeleld kifejezéseket hasznaljak, nem rakjak
Ossze jol a mondatokat, vagy hogy nem értik meg 6ket a tobbiek (Xerri és Vassallo,
2016).

A besz€lni tanul6 kisgyermek a mindennapok soran idealis koriilmények ko-
z0tt természetes, jatékos, oldott kozegben sajatitja el anyanyelvét. Két-harom honaposan
koveti a szituativ beszéd, amit a fejlddéspszichologia a beszédfejlodés elsd szakaszahoz
sorol. A gyermek kommunikacioja itt mar egy-egy szituacidhoz koétddik. Beszédét egy-
szerll szavak €s egyszavas mondatok jellemzik. T6bbnyire a sziik csaladi kor érti meg,
és azon beliil is teljességében csak az anya. Nagyfoku kreativitasra és félelemnélkiili-
ségre van sziikség ahhoz, hogy a gyermek a kornyezetébdl a megfigyelései altal elsajati-
tott hangokat, szavakat, szitudciokat 0sszerakja, és azokkal ki is fejezze magat. S jo
esetben nincs is benne félelem, hogy esetleg tévesen beszél vagy rosszul mond ki vala-
mit, csak onfeledten kommunikal. A késobbiekben a kontextusos beszéd megjelenésé-
vel mar logikai 0sszefliggéseket is hasznal. Gyakran alkalmaz cselekvésbe agyazott
kétszavas mondatokat, és dialogus folyatasara is képes. Ebben a korszakban kifejezetten
szeretik a gyerekek a verseket, mondokakat, és sokszor tdnccal, mozgassal kisérik a ze-
nei eléadasokat. Oriasi tanulasvagy jelentkezik ebben az idészakban, amely megnyilva-
nul a kreativ jatékban, a drdmaisdgban és a mindent felfedezni akarasban. Jack
Shonkoff, a Harvard Egyetem tanara szerint, az, hogy a gyerek jatszik, nem jelenti azt,
hogy nem tanul; éppen ellenkezdleg, a gyermek szamara a jaték az egyik legfontosabb
modja a tanulasnak (Shonkoff és Phillips, 2000). A tanulas és a jaték egymassal nagyon
is Osszefliggd fogalmak, hiszen a jaték maga vidimsagot okozo szorakoztatd tanulas és
tapasztalatszerzés. A gyermekek jatékos tanulasat elemezve, és leforditva azt a pedagd-
gia nyelvére kideriil, hogy az altaluk végzett tevékenység szamos modern pedagodgiai
elvarasnak megfelel:
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holisztikus
kreativ
multiszenzoros
kommunikativ

életszeri

asszertiv

Mar Apéczai Csere Janos is kiemelt szerepet tulajdonitott a kreativitast fejleszto
jatéknak, és tanitasaiban kifejtette, hogy az iskola szerepe nem mas, mint a boldog em-
berek kimiivelése (Orosz, 1959). A jaték alatt felébred a gyermek tu-
dasvagya, a jaték fenntartja az érdekl6dést, fejleszti a problémamegoldast, a kreativ
gondolkodast és a kommunikaciot, megsziinteti a szorongast, a gatlasokat, és fontos sze-
repet tolt be a pozitiv személyiség kialakulasaban.

HOLISZTIKUS SZEMLELET

A holisztikus kifejezés a gorog holos szobol ered, jelentése ,.teljes, egész, mindent ma-
gaba foglald”. A holisztikus szemlélet az 6si kultarak sajatja (Miller, 2004). Szokratész-
nal pedig mar megjelent a holisztikus oktatds gondolata, amikor arra batoritott
mindenkit, hogy vizsgalja meg a sajat életét (,,ismerd meg 6nmagadat”; Miller, 2007).
Az ujkor nagy gondolkodoi, filozofusai, pedagbgusai, mint Maria Montessori, John
Dewey, Paulo Freire, Abraham Maslow, Varkonyi Hildebrand Dezs6, Prohaszka Lajos
mélyrehatdan vizsgaltak a holisztikus tapasztalason, szemléltetésen alapuld pedagdgiat
¢és annak hatasait a gyermekre. Fejlesztési technikékat, pedagdgiai modszereket dol-
goztak ki a célbdl, hogy a gyermekek érett személyiséggel és tudatossaggal rendelkezd
tevékeny és boldog felnéttekké valjanak.

Jarvis (2007) szerint a holisztikus tanulas olyan folyamatok kombinacidja, amely
soran a személyiség, a test (a genetikai, fizikai és bioldgiai 1étezd) és az elme (tudas,
készségek, attitlidok, értékek, érzelmek, hiedelmek, érzékelések terepe) folyamatosan
tapasztalatokat gyijt az adott tarsadalmi és kultaralis kdrnyezetben, kognitivan, az ér-
zelmeken vagy a gyakorlason keresztiil, melyek komplex modon épiilnek be az egyén
teljes személyiségébe. Ugy véli, hogy az emberek a tapasztalataikon keresztiil tanulnak
oly mddon, hogy a ,,belsé személyiség” kolcsonhatasba 1ép a , kiilsé vilaggal” (Jarvis,
2007).

A holisztikus nyelvi 6ra

A hazai nyelvorak megalapozasa az idegen nyelv tanitasaval kapcsolatos hagyomanyos
és holisztikus tantervek koziil tobbnyire még mindig az eldbbiek segitségével torténik.

A hagyomanyos 6ran a nyelvtanilag komplex nyelvi tartalom az elsédleges. Ez a nyelv
természetének €s elsajatitasanak analitikus elméleti szemléletét tiikrozi; itt a
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kommunikacidban a szituacios és tematikus dontések a nyelvi tartalom megallapitasat
kovetden torténnek meg. Példa erre a nyelvtani struktarat kiemeld parbeszéd fokozatos
memorizalasa, mely még a behavioristak kutatasi eredményei alapjan valt népszeri elja-
rassa; 0k a nyelvet épitéelemek rendszerének, a nyelv elsajatitasat pedig a szokas kiala-
kuldsénak folyamataként irtak le, ahol ez a tanulds az utanzason és ismétlésen keresztiil
torténik. Ez a megkozelités figyelmen kiviil hagyja a szoveg tematikus tartalmat, mon-
danivaldjat, a hangstly a nyelvtani elemeken van, amelyek a szokincsben elfoglalt he-
lyiiktdl elkiiloniilve, szélesebb logikai 6sszefiiggéseket nem mozgositd, egymastol killon
allé mondatokban vagy mondategyiittesekben keriilnek bemutatasra. Ezzel szemben a
holisztikus megkozelitésii tandra a folyamataban dsszefiiggd szovegekre dsszpontosit,
hogy felkészitse a tanuldkat az életszeri helyzetekre, vagyis arra a nyelvhasznalatra,
amellyel az osztalytermen kiviil talalkoznak. Ezért van a fékuszban itt a folyamatos, ko-
tetlen kommunikacié. Az 1. tablazatban lathatd néhany altalanosan ismert kiilonbség a
hagyomanyos és holisztikus nyelvora kozott.

1. TABLAZAT

A Hagyomanyos és holisztikus nyelvora kozotti kiillonbség

Hagyomanyos nyelvéra Holisztikus nyelvéra

Ah al 1 Ivtani struk- -
angsuly a’n?f.e’ v nyelvtant st A hangsuly a kommunikacion van.

turajan van.

A nyelvi elemeket a kiilonb6z6 6sz-

szetett kritériumok alapjan valasztja
ki.

A nyelvi elemeket a tanul6 tudasahoz és sziik-
ségleteihez igazitva valasztja ki.

A nyelv hasznalata altalaban forma-
lis, és a tankdnyv menete szerint tor-
ténik.

A nyelvhasznalat az adott napi életszert hely-
zethez igazodik.

A cél, hogy a didkok nyelvtanilag | A cél, hogy a diakok hatékonyan kommunikal-
megfelel6 mondatokat alkossanak. janak egy adott szitudcioban.

A hangsuly az olvasason és az ira- | A beszédre is ugyanakkora hangsuly esik, mint
son van. az irasra és az olvasasra.

Tanark6zponta az ora Didkkodzponta az 6ra

Hasonlo a természetes nyelvtanulasi folyamat-
hoz, mert féleg a szoveg tartalmara és értelmére
fokuszal.

A hangsuly inkébb a szoveg forma-
jan van, és nem a tartalmon.

FORRAS: sajat szerkesztés
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A KREATIVITAS, KREATIV GONDOLKODAS TANITASA

A kreativitas a latin creare szobol ered, a jelentése pedig ,,alkotas, teremtés, megjitas”.
Gordon Allport amerikai szocidlpszicholégus hasznalta eldszor a terminust. A kreativi-
tassal kapcsolatos kutatasok az 1950-es évekt6l indultak el, és azota egyre tobb pszicho-
16gus, szociologus és pedagogus foglalkozik a témaval (Fodor, 2007). Az 1990-es
években Marilyn Fryer angol pszichologus egy, tobb mint 1000 tanari interju felvételé-
vel zajlott kutatas eredményeképp kimutatta: a tanarok kb.70%-a véli ugy, hogy a krea-
tivitas csak nagyon keveseknek megadatott képesség (Fryer és Collings, 1991). Ezzel az
altalanosnak tiind gondolkodasmoddal szoges ellentétben allt Joy Paul Guilford ameri-
kai pszichologus véleménye, aki a kreativitassal kapcsolatos vizsgalatai soran gy latta,
hogy az egy olyan képesség, mely minden embernek megadatott, és kiillonbdz6 szin-
tekre fejleszthetd (Bycrof, 2009). Ezt bizonyitjak George Land és Beth Jarman kutatasai,
melyek a NASA-nak végzett tehetségkivalasztas és -fejlesztés programon beliil zajlot-
tak. 1600 6t, tiz és tizendt éves gyermek vizsgalata arra mutatott ra, hogy az 6tévesek
98%-a olyan brillidns médon innovativan és kreativan oldja meg a felvetett prob-
lémakat, hogy azt kell mondjuk: a kreativitas ,,értékel6” szemszogébol
nézve a gyermekek zseninek sziiletnek. Ugyanakkor azzal is szembesiil-
tek a kutatok, hogy minél idésebbek a gyerekek — és minél hosszabb id6t toltottek el az
oktatasi rendszerben —, annal drasztikusabban hanyatlott gondolkozasuk kreativ jellege.
A tizéves korosztalynal az innovativ és kreativ gondolkodasbdl adodé zsenialis megol-
déasokat mar csak a gyerekek 30%-a volt képes produkalni. A tizenot éveseknél pedig ez
az arany még tovabb csokkent, 12%-ra (Land és Jarman, 1993).

Robert E. Franken motivaciokutato szerint a kreativitas olyan dsszetett folyamat,
amelyben Otleteket gyartunk, alternativakat vagy lehetéségeket teremtiink azaltal, hogy
problémakat oldunk meg (Franken, 2007). A tudomanyos megfigyelések alapjan harom
6 helyzet motivalja az embert arra, hogy kreativ legyen. Az egyik, amikor valamilyen
ujitasra, valtozatossagra, komplex megujulasra van sziikség (Wagner, 2012). A masik,
amikor Gtleteket, koncepciokat, értékeket kell kommunikalni masok felé, a harmadik
pedig a problémamegoldas helyzete. A kreativitas mértékét pedig nemcsak az alternati-
vak mennyisége hatarozza meg, hanem a megalkotott alternativak egyedisége is. Az
egyedi latasmodhoz pedig a nyitott gondolkodason tul sziikséges a rugalmassag, a kétér-
telmiiség toleranciaja és a kiszamithatatlansag lehet6sége is (Geller, 2017).

Miért fontos a kreativitas a nyelvi érakon?

A nyelv hasznalata mar 6nmagaban is egy kreativ tevékenység, hiszen gondolatainkat
lathat6 vagy hallhaté modon fejezziik ki nyelvhasznalat altal. Ek6zben sokszor eléfor-
dul, , hogy olyan mondatokat vagy hosszabb szdvegeket szerkesztiink, amelyeket korab-
ban még nem lattunk vagy hallottunk. A nyelvi 6ranak ezt a terepet kell kinyitnia; az
Osszeallitott kreativ feladatokkal a nyelv mélyebb készségeinek hasznalatara — és igy
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kreativ gondolkodasra — késztetjiik a diakokat. Az Ggynevezett kompenzacios stratégia-
kat — a mimikat, a rajzolast, a koriilirast — , melyek a nyelvtanuls soran 6szténdsen is
megjelennek, hangsulyozni kell. E stratégiak szabadsaga kiilondsen fontos — értheté mo-
don —a még gyonge nyelvismeret esetében. Fehér Klara a tanitis soran azt tapasztalta,
hogy vannak olyan didkok, akik ténylegesen nem tudnak gy tanulni, ha hattérbe van
szoritva a kreativitdsuk. Nem értik meg a kiadott nyelvi feladatot, ha nincs abban valds
tartalom, elérendd cél vagy teljesitendd eredmény. A legtobben sokkal motivaltabbakka
valnak akkor, ha megjelenik a kihivas, ha valami értékeset alkothatnak, ha érzik, hogy
amit csinalnak, abbol visszatiikrozodik a személyiségiik, egyéniségiik. A kreativitas fej-
leszti az dnbecsiilést is, mert a tanulok kidolgozzak sajat megoldasaikat a problémakra,
a kialakult helyzetekre, és szembesiilnek azzal, hogy mi mindenre képesek (Fehér,
2007). A nyelvora kreativ pedagogiai kornyezete foléleszti az igazi, életszerii kommuni-
kaciot és az egyiittmiikodést, mert a résztvevok a nyelvet eredeti funkcidjaban, eszkoz-
ként hasznaljak a kreativ feladatok megoldasahoz. Mindemellett a kreativ feladatok és
helyzetek gazdagitjak, élvezhetdbbé teszik a nyelvorakat, mert 6sztonzik — a didkok és a
tanarok esetében is — az egyéni otleteket, gondolatokat. A kreativ gondolkodas és cse-
mélyiség fejlédésének zaloga, valamint a tarsadalom és a kultura mozgatorugoéja is
egyben (Wagner, 2012). A kreativitas alkoté folyamata allandé korforgas, melyet az 1.
dbran érzékeltetiink.

1. ABRA
A kreativitas korforgasa
A tanar
motivicidja Kreativitas
A tanulé Fejlodés
motivacioja
Elkitelezodés
kivaltisa

FORRAS: Antonia Clare dbrdja (Xerri és Vassallo, 2016)
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Idegennyelvii orai tevékenységek a magyar oktatasban

Nikolov Marianne Az idegennyelv-tanitas megujuldsanak hatdsai cim tanulmanyaban
(2003) bemutat egy egész orszagra kiterjedd kutatast, amely azt vizsgalta, hogy az isko-
lak milyen gyakorisadggal alkalmazzdk a kiilonb6z6 nyelvoérai tevékenységeket a 6. és
10. évfolyamos nyelvorakon. Az adatsorban a tanulok valaszai szerepelnek, akiknek 1-
t6l 5-ig terjedd skalan kellett pontozniuk a feltiintetett nyelvorai tevékenységek gyakori-
sagat. A 2. tabldzat a 6. évfolyamosokra jellemz6 alkalmazasi gyakorisagok csokkend
sorrendje szerint mutatja a kiilonféle tevékenységeket. A tablazatbol lathatd, hogy az
orakon a legtobbet alkalmazott mdédszerek a forditas, a felolvasas, nyelvtani gyakorlat
¢s az irasbeli dolgozatok voltak. A legritkdbban hasznalt tevékenységek pedig a szabad
beszélgetés, a jaték, a parbeszéd, a csoportos munka és a szerepjatékok.

2. TABLAZAT

Egyes nyelvorai tevékenységek hasznalatanak megoszlasa

Hasznélat gyakori-
Tevékenység siaga

6. évf. | 10. évf.
1. Olvasott szoveget forditunk. 4,12 3,94
2. Hangosan felolvasunk. 4,09 3,73
3. Egyediil dolgozom. 3,85 3,32
4, Kérdésekre valaszolunk. 3,83 3,79
5. Olvasott szoveg megértését végezzik. 3,81 3,72
6. Nyelvtani gyakorlatokat oldunk meg. 3,71 3,94
7. rasbeli dolgozatokat irunk. 3,58 3,47
8. Nyelvtani magyarazatok megértése. 3,57 3,48
9. Hallas utani szovegértést végziink. 3,51 3,06
10. Magn6t hallgatunk. 3,48 3,02
11. Szddolgozatot irunk. 3,43 3,08
12. Szavakkal mondatokat irunk. 3,39 2,99
13. Tablardl, konyvbol masolunk. 3,31 2,59
14. Hallott szoveget forditunk. 3,25 2,50
15. Megtanult szoveget mondunk el. 3,17 2,78
16. Képekrol beszélgetiink. 2,79 2,55
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17. Parban dolgozunk. 2,73 3,01
18. Torténeteket, cikkeket olvasunk. 2,70 2,93
19. Nyelvi jatékokat jatszunk. 2,65 2,07
20. Csoportban dolgozunk. 2,57 2,72
21. Parbeszédet, szerepjatékokat adunk eld. 2,54 2,49
22. Diktalas utan irunk. 2,44 2,19
23. Szabadon beszélgetiink. 2,42 2,75
24. Fogalmazast irunk. 1,97 2,28
25. Videot néziink. 1,37 1,31

FoORrRAS: Nikolov, 2003

Erdekes megfigyelni azt — irja Nikolov —, hogy tiilnyomorészt azok a modszerek
keriilnek el6 az 6rakon, amelyeket a gyerekek nem igazan szeretnek, és amelyek a leg-
kevésbé segitik a kreativitason, a természetes, valos helyzeteken alapuld nyelvelsajati-
tast (Uo.).

A MULTISZENZOROS TANITASI STRATEGIA

A kiilonb6z6 pedagogiai és neurologiai kutatasok egyre jobban hangsulyozzak a mul-
tiszenzoros technikak beépitését a mindennapi oktatasba abbol a célbol, hogy a didkok
sikeresebbek legyenek tanulmanyaikban. A multiszenzoros stratégia Grace Fernald
pszichologus nevéhez fiizédik, melyet Fernald-féle vagy VAKT (the visual, auditory, ki-
nesthetic, and tactile) modszernek neveztek el. Fernald ezt az angol szavak megfeleld
leirasahoz fejlesztette ki, miutan azzal szembesiilt, hogy a fiatal didkoknak nehéz elsaja-
titani a szavak helyesirasat. Megfigyelte, hogy sokkal egyszeriibben €s gyorsabban
megy a memorizalds a multiszenzoros tanulasi mdodszerrel, mert ez a technika ugy sti-
mulalja a didkokat, hogy minden érzékszerviiket egyszerre bevonja a tanulési folya-
matba. Egy idoben dolgozik a szem, a fiil, a kezek, a labak. A hagyomanyos Fernald-
fele VAKT modszernél tigy kezdédik a foglalkozas, hogy a tanulé mond egy szamara
szimpatikus szot, amit a tanar tobbszor hangosan megismételve jo nagy lathato betiikkel
leirja maga elétt a levegdbe (air-writing technique). Majd a gyermek is néhanyszor hango-
san kiejti a leirt sz6t, mikozben koveti az ujjaval a levegdben. Fontos, hogy egyszerre
torténjen a sz kovetése és a kiejtése. A kovetkezd 1€pésben emlékezetbdl leirja a tanult
szOt a levegObe, ezutan egy papirra, de ugy, hogy kdzben hangosan mondania is kell a
szot. Naponta meg kell ismételni a gyakorlatot, folyamatosan 0 szavakat bevonva (Fer-
nald, 1988). Kutatok kimutattak, hogy a legtobb embernek egy bizonyos érzékszervi ér-
zékenysége erdsebb, mint a tdbbi, igy azon keresztiil tudja a leghatékonyabban
elsajatitani a tanulnivalokat — ezt nevezziik tanulasi stilusnak. Ha a didkokat kovetkeze-
tesen tanitjak, illetve iranyitjak ra figyelmiiket a benniik erésebben miikodo érzékszervi
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technikékra, akkor sokkal kdnnyebben, gyorsabban tanulnak, és a jovében is biztosab-
ban fogjak felhasznalni a tanultakat. A legtobben szeretik a valtozatos multiszenzoros
technikakat, ¢és ha sikeriil olyan tanarral talalkozniuk, aki hasznalja is 6ket, akkor szinte
biztos a siker. Sokkal egyszeriibb és hatékonyabb a memorizalas és az adott tananyag
elsajatitasa, ha tobbféle érzékszerven keresztiil érkezik az informéacio, vagyis a tanulok
halljék, 1atjak, tapintjak, mozgassal kisérik a megtanulandé témat (Birsch és Carreker,
2018). A vizualis tipusba tartozok vannak a legtobben. Ok azok, akik a lathato ingere-
ken keresztiil képesek a legjobban tanulni, mert nagyon jo a kép- és arcmemoridjuk. Az
auditiv tanulok gyorsan felfogjak a beszElt, hallott anyagot. Sokat beszélnek, és szeret-
nek hangosan gondolkodni. JOl megjegyzik a beszélgetéseket, zeneszovegeket. A moto-
ros, vagy mozgasos alapon tanuld gyerekek nem szeretnek sokaig egy helyben maradni,
¢és a hosszu beszélgetések sem kotik le 6ket. Fontos szamukra a fizikai tevékenysé-
gen alapuld tanulas. A tapintason keresztiil tanuld gyermekek szeretnek kiilonféle
anyagokkal dolgozni és mindenhez hozzaérni. Jellemz6 rajuk a jo kéziigyesség
(Romanelli, Bird és Ryan, 2009).

A 3. tablazatban lathaté néhany gyakran hasznalt modszer a kiilonb6z6 szenzo-
ros technikék hasznalatara:

3. TABLAZAT

Multiszenzoros technikai médszerek a nyelvoran

Vizuilis gondolkodas és tanulas serkentése

— Szdveg és/vagy képek papiron, poszteren, targyon, kivetiton, tablan, szamitogé-
pen, flash kartyakon

— Szinek, abrak hasznalata

— GQGrafikus megjelenités, részletek kiemelése

— Tanulok altal készitett képek, szovegek, videok

Auditiv technikak

— Hangoskonyvek, felolvasas

— Video6- vagy filmnézés

— Zene, dal, hangszerek, beszéd, mondokak €s nyelvi jatékok

Kinesztetikus modszerek (finom és durva motoros mozgasok)
— Ugralos jatékok

— Tapsolas akar egylitt végezve mas mozdulatokkal is

— Babzsék-dobalas

— Ritmikus tanc és mozdulatok
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Taktilis(tapintasos) tanitasi modszerek

— Rajzolas, iras homokkal, lisztfélékkel, magvakkal megszort talcan, kiilonb6zo
strukturaju anyagokkal valo foglalkozas

— Kézfestéses technikak, puzzle, kirakds jatékok

— Gyurma, gipsz, agyag hasznalata

FORRAS: sajdt szerkesztés
ELETSZERU OKTATAS

A gyermekek tobbségének szemszogébol a ma is jellemz6 hagyomanyos iskola nem egy
életszerii képz6dmény, hiszen a felnéttek vilagaban a kdzvetlen kdrnyezetiikben csak 6k
azok, akik ,,iskolaba jarnak” és az ahhoz rendelt tevékenységeket végzik. Akik eddig
mintat jelentettek szamukra, akiket eddig utanoztak, akiktdl elsajatitottak az ¢let tudo-
manyat, azok kozill senki sem csinalja azt, amit 6k. A sziilok és a nagysziilok nem {ilnek
az iskolapadban, nem gyartjak a hazi feladatokat. A ma is mikdodé hagyomanyos iskola
fogalma végso soron érthetetlen a gyermek szdmara. Az ember ugy sziiletik erre a
komplexen megtervezett vilagra, hogy képes iranyitani sajat fejlodését, hiszen a termé-
szet mar sziiletésétdl fogva felruhazza 6n-neveldi 6sztondkkel, kivancsisaggal, jatékos-
saggal, figyelemmel és vaggyal a fejlédésre. Sajat er6feszitéssel megtanul jarni, futni,
ugrani és maszni. Megtanulja anyanyelvét, amelynek segitségével érvényesiti akaratat,
vitatkozik, kérdez, szorakoztat, bosszant, baratkozik, elvarazsolja kornyezetét. A kérde-
zésen ¢s felfedezésen keresztiil hatalmas mennyiségii tudast szerez a koriildtte 16vo fizi-
kai és tarsadalmi vilagrol, és jatékaban olyan készségeket gyakorol, amelyek eldsegitik
fizikai, szellemi, tarsadalmi és érzelmi fejlodését.

Mindezt a gyerekek még azelott teszik, hogy barki, barmilyen szisztematikus
modon, megprobalna barmit is megtanitani nekik. Ez a bamulatos késztetés és tanulasi
képesség nem kapcsol Ki, amikor a gyerekek elérik az iskolas kort. A kényszeritd isko-
laztatasi rendszer az, ami kikapcsolja. Az iskolaztatasi rendszer legnagyobb és legmara-
dandobb ,tanulsaga”, hogy a tanulas: munka, amit el kell keriilni, amikor csak lehetéség
van ra.

Az iskola a torténelem terméke, nem pedig a gyerekek
felfedezésének és tanuldsanak spontan létrejott helyszine (Gray,
2013). Az iskolakban jellemz6en ma is hasznalt tantervek prototipusat még a reformacio
idején dolgoztak ki. Az iskolak egyik fontos kiildetése volt, hogy megtanitsdk a gyerme-
keket olvasni a Bibliat. Kiemelt cél volt a Szentirasba vetett hit megerésitése, illetve az,
hogy annak megkérddjelezése ne legyen lehetséges, a tekintélyt parancsold (!) elolja-
roknak vald engedelmesség foka és az onfegyelem képessége pedig maximalis legyen.
Az az elgondolas, hogy az iskola a kritikus gondolkodas, a kreativitas, a kezdeményezés
vagy a sajat tanulas képessége — lényegében a mai gazdasag sikeréhez leginkabb sziik-
séges készségek — apolasara szolgalod hely lehetne, az akkori torténelmi kdzegben termé-
szetes modon a legtavolabb esett a terveiktél. A késébbiekben, a kotelezo (allami és
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egyhazi) népoktatas els6 korszakaiban az oktatas dsszességében egyre inkabb a vilagi
témak felé és célokra iranyult, de alapvetd struktiiraja és modszerei a mai napig valto-
zatlanok maradtak. A feliilr6l lefelé iranyulo tanitéasi és tesztelési modszer, amelyben a
tanulast a jutalmak és biintetések rendszere motivalja, nem pedig a kivancsisag vagy a
motivalt, lelkesedéssel teli vagy a tuddsra, nem mas, mint egy jol megtervezett, indoktri-
naciora ¢és engedelmességre kondicionald képzés, mely ezen tiil masra nem is valod
(Gray, 2013).

Itt térhetiink vissza a holisztikus oktatasi kdzeg jotékony hatasara. A jo iskolanak
az élethez hasonlo kdrnyezetet és szituaciokat kell teremtenie, hogy természetes titon
motivalni tudja a gyermekeket a tudas elsajatitdsara ugy, hogy megmarad benniik a
gyermeki kivancsisag, a fejlodésre és a felfedezésre valo intenziv vagy (Claxton és Lu-
cas, 2015). A kiilonb6z6 szenzoros technikai tanulasi modszerek pedig, amelyek az 6sz-
szes érzékszervet integraljak a tanulési folyamatba, azonnali gyakorlati tapasztalast
nyujtanak a résztvevOknek, ezért nagyon hatékonynak bizonyulnak ebben. igy a nyelv-
orakat is ¢letszertivé és hatékonnya lehet ,,varazsolni”. Egy divatbemutatd-oran példaul
a gyerekek kitalalhatnak 11j 6ltozékeket, és be is mutathatjak azokat egymasnak az adott
nyelven. Ezzel az 6rai tanulas a legegyszeriibb médon valik izgalmas, szorakoztato te-
vékenységgé. Egy ilyen foglalkozason a didkok konnyedén megtanuljak a szineket, a
ruhadarabok nevét, a cselekvé igéket. Lehetséges egy ,,délutani tea” ora is, ahol megte-
ritlink, teat szolgalunk fel, aprosiiteményt, kekszet. Itt lehetséges példaul, jatékos dra-
madra keretében, az illemmel kapcsolatos kifejezések, a teritéket leird szavak
megtanulasa. A sor folytathato, szinte kimerithetetlen a valds életbdl meritett Stletek tar-
héza. Pusztin ezekkel fel lehet valtani az olvasas-irds hegeménia-
jat az idegennyelvi tanérakon.

Asszertivitas

A fentiek az alapvetden asszertiv osztalytermi klima kialakulasat is sokkal inkabb el6se-
githetik. Az osztalytermet altalaban harom tipust viselkedés: az agressziv, a passziv €s
az asszertiv jellemzi (4. tabldzat). Az eredményes kommunikacidhoz a gyerekeknek meg
kell tanulniuk a gondolataikat megfelelden kozdlni, és pontosan meg is kell érteniiik a
hozzéajuk sz616 beszEéld szandékat, mondanivaldjat, nonverbalis kommunikaciéjat. Ha
ezek egylitt jarnak, akkor a viselkedésiik alapvetden asszertiv.
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4. TABLAZAT

Az osztalytermi viselkedés tipusai

Viselkedés Jellemzok

verbalis vagy fizikai tettlegesség

verekedés

Agressziv viselkedés pletykalas

terrorizalas

egyéb bantd magatartas

a gyermek
* nem vesz tudomast a kornyezetérol
Passziv viselkedés ® nem mond semmit, nem sz61 semmiért
® rahagy mindent a masikra
* hagyja, hogy masok tiszteletleniil viselkedjenek

a gyermek
* masok tudtira adja sziikségleteit és akaratat
Asszertiv viselkedés * figyelembe veszi masok sziikségleteit és akaratat

* kiall magaért, mikozben tiszteletben tart masokat

FORRAS: sajdt szerkesztés

JATEK ES DRAMA A NYELVORAKON

A nyelvtanulas célja elsajatitani a négy legfontosabb nyelvi makrokészséget, melyek: a
hallas utani értés, a beszédkészség, az olvasasi készség és az irasbeli készségek. Ezek
mellé még tarsulnak a nyelvi mikrokészségek is, a nyelvtanhoz, a szokincshez, a kultu-
ralis ismeretekhez és a tanulashoz kothetd készségek. Az iskolaban a jaték sokszor csak
hangulatkelt6 vagy idokitoltd része egy nyelvi éranak, azonban sok nyelvtanar — tobbek
kozt a siker tapasztalata nyoman — vallja, hogy a pedagogusoknak sokkal batrabban és
tobbet kellene hasznalniuk a jatékot és a dramai szerepjatékokat. A jatékokat készség-
fejlesztd fokuszuk szerint csoportosithatjuk. E tekintetben a legtobbszor a kovetkezd
felosztassal talalkozunk az ESL (English as a Second Language) konyvekben (Deruy,
2016):

— Kommunikacios vagy dramai jatékok (communication, role-play games or
drama)

— Szokincsfejlesztd jatékok (vocabulary games)
— Nyelvtani jatékok (grammar games)
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— Olvasassal kapcsolatos jatékok (reading games)
— Fogalmazassal kapcsolatos jatékok (writing games)

A kovetkez6kben bemutatunk két példat orai foglalkozasra, melyek az eddig
felsorolt pedagogiai tartalmakat magukban foglaljak.

»Simon says” jaték

Magyarorszagon csak néhany nyelvtanar ismeri és hasznalja ezt a jatékot, holott kiva-
16an fejleszti a kiilonboz6 nyelvi készségeket. Segiti az idegen nyelvi szotanulast, a
gyors megértést és cselekvést, s a jatékos forma alkalmazasa altal a gatlasok is csokken-
nek a diakokban. Az USA-ban nagyon népszerii, mert kivaloan fejleszti a gyermekek
figyelmét, koncentraloképességeét.

A jaték tgy indul, hogy a gyerekek felallnak, és a tanar kivalaszt egy Simon-t,
aki akar 6 is lehet, de altalaban a gyerekek jobban szeretik, ha koziiliik valasztanak vala-
kit. Az a legjobb, ha el6bb- utobb mindenkire sor keriil. A feladat az, hogy minden uta-
sitast pontosan kdvetni kell, amit Simon mond, de csak akkor, ha a mondatot ugy kezdi,
hogy 'Simon says'. Ez egy triikkos jaték, ahol nagyon figyelni kell, mert van, hogy Si-
mon mondja ugyan az utasitast, de azt nem mondja el6tte, hogy 'Simon says', és ilyen-
kor nem szabad végrehajtani a feladatot. Aki ennek ellenére elvégzi, az leiil, vagyis
kiesett a jatékbol. Az nyer, aki a végén allva marad. A széveg lehet példaul a kdvetkez6:
'Simon says touch your nose, Simon says clap twice, Simon says raise your right leg and
count to ten, Simon says crawl like a baby, Simon says to dance the chacha, Simon says
act like a monkey, Simon says walk backwards, Simon says kiss your tummy, Simon says
do whatever your friend does'. Ha egy kezd6 csapattal jatsszuk el a jatékot, akkor érde-
mes felrajzolni a tablara egy arcot és egy szobuborékot, amelybe mindig beleirjuk az
adott parancsot. Néhany alkalom utidn mar nem lesz sziikség a
rajzra, f8leg, ha ugyanazokat a kifejezéseket gyakoroltatjuk, persze az tjabb és Gijabb
utasitasoknal nagy segitség a rajz. Kimerithetetlen az 6tletek tarhaza ebben a jatékban
is.

Koriilbeliil tiz évvel ezel6tt oregoni tudosok tobb szaz 4 és 25 év kozotti gyere-
ket és fiatal felnttet vontak be egy hosszatavu terepkutatasba, melynek keretében be-
vették a tanorai tevékenységek kozé a Simon says jatékot (vagy mas hasonlo tipusu, red
lights/green lights tipusu jatékokat). Azt tapasztaltak, hogy azok a gyerekek, akik meg-
felel6 onszabalyozasra képesek voltak, és mar kisgyermekkorukban is jol meg tudtak
figyelni, valamint végrehajtani a feladatokat — azok jol is teljesitettek a
tanulmanyaikban. A vizsgalat arra is ramutatott, hogy a figyelemzavaros, kevés dnkont-
rollal rendelkezd gyerekek tanulasi eredményei is javultak a jatékok tanorai bevezetése
utan (McClelland és mtsai., 2011).
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»lurn it on” jaték

Ez egy hip-hop zenére irt ritmikus szoveget alkalmaz6 nyelvoérai szétanuld jaték, amit
az amerikai Jason R. Levine, alias Fluency MC angol tanar irt. Hosszu évek tanitasi ta-
pasztalata utan alakitotta ki egyedi tanitasi stilusat. Azt figyelte meg, hogy a didkjai sza-
mara a szavak ¢és kifejezések folyamatos, rendszeres gyakorlasa és ismétlése volt a
legnehezebb és legunalmasabb. Ujbol és Gjbol meghallgatni, elolvasni ugyanazt az ol-
vasmanyt és szoveget nagyon unalmas és lehangold volt szamukra, ezért egyre motiva-
latlanabbak lettek. Ha valaki abban az orszagban €1, ahol a nyelvet is tanulja és
gyakorolja, akkor folyamatosan lehet6sége van természetes helyzetekben és koriilmé-
nyek kozott a rendszeres ismétlésre. Ugyanakkor a nyelvtanulok tobbségének ez nem
adatik meg — ezért érezte ugy Levine, hogy tGjitania kell ahhoz, hogy segitse diakjait a
rendszeres ismétlés lelkesedéssel teli végrehajtasaban. Igy sziiletett meg motivalo, szo-
rakoztaté modszere, a Fluency MC Hip-Hop. A nyelvi foglalkozas azzal kezd6dik, hogy
mindenki kap egy dalszoveget, és egyiitt meghallgatjak a Turn it on cimi dalt. K6zben
az a feladat, hogy a didkoknak ala kell hiizniuk a szamukra ismeretlen szavakat és kife-
jezéseket, amelyeket késobb kdzosen atbeszélnek. Ezutan egyiitt atolvassak az egészet.
Lehet csoportokat is alkotni, és hol az egyik csoport olvassa fel a szoveget, hol a masik.
A lényeg, hogy figyeljenek a ritmusra. Erdemes a Youtube-on (Levine, 2017) is lejat-
szani a videot, ha van ra lehetéség, mert nagyon szemléletes. Ezt kdvetden kisebb cso-
portokban ki kell talalni egy rovid koreografiat a zenére, amelyet egyiitt énckelve be
kell mutatniuk. Lényeges a tobbszori ismétlés, mert idébe telik, mire a gyerekek megta-
nuljék a szdveget. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a tanulok észre sem veszik, hogy
tandran vannak. Zenélnek, énekelnek, ,hip-hopoznak™”, mozognak, szoveget olvasnak és
értelmeznek. Az egyik hip-hop dal 6t versszakabol harom alabb olvashat6 (Levine,
2017).

Jason R. Levine: Turn it on

Take it out. Put it in.
Take it out. Put it in again.

These verbs are only hard when you study them.
Listen, watch, repeat and you can use them when you
need them, which is every time you pick up a pen or

start speaking.
Put it down. Pick it up.
Put it down. Pick it up again.

Do it and the verbs will soon stick, stuck, stuck, my friend.
Listen, watch, repeat and you can use them when you
need them, which is every time you pick up a pen or

start speaking.
Take it off. Put it on.
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Take it off. Put it on again.
To use these verbs you need to practice more than now and then.
Listen, watch, repeat and you can use them when you
need them, which is every time you pick up a pen or
start speaking.

A szoveg egyszerli szavakbol és szerkezetekbdl all. A kiemelt részeket nyomatékosan
kell hangstlyozni, mert ugy jon el a ritmus porgds hangulata. Az orat ki lehet egésziteni
még azzal is, hogy gyakorlasképpen szofelhobdl kell kiirniuk a gyerekeknek az egyes
versszakokat. Ez a feladat is segiti a szavak és kifejezések megtanulasat. Levine mottdja:
Nyugalom! Ismételj! Emlékezz!

OSSZEGZES

A nyelvtanulas, féleg az els6 idegen nyelv elsajatitasa nehéz feladat, sét egy igazi kihi-
vas gyerekeknek és felnbtteknek egyarant. A nyelv tanitdsa a pedagégus szamara is fo-
lyamatos probatételt jelent, mert igazi biivészként kell az adott idében és az adott
helyzetben olyan hangulatot vardzsolnia az osztalyterembe, amivel fel tudja ébreszteni,
¢és aztan fenn is tudja tartani a gyerekekben a motivaciot és a lelkesedést. Lényeges ki-
hangstlyozni a pedagogiai tartalmak fontossagat; a nyelvoktatas akkor holisztikus
szemléletli és életszer(l, ha teret ad a kreativitasra, ha multiszenzoros technikakra épiilé
feladatokkal vannak lefoglalva a didkok, amelyek mellett a nyelvi és az asszertiv kom-
munikacios készségek is fejlodnek. A holisztikus idegennyelv-oktatas egy olyan peda-
gbgiai megkozelités, amely figyelembe veszi az egész embert, és képes megfelelni a
kiilonboz6 tanuldi igényeknek, koztiik annak, hogy a tanarok a didkokkal egy természe-
tes, folyamatosan a kommunikaciora épiilé, kolesonds partneri kapcsolatban legyenek
jelen.

A holisztikus oktatasnak dsszességében az a célja, hogy segitse a tanulokat ér-
zelmi, pszichologiai, kreativ, szocialis, fizikai, intuitiv, szellemi és intellektualis szinten
a fejlodésben. Nem jellemz0 ra a szigort tanmenet, mert a valo vilagban valo részvé-
telre fokuszal, itt pedig az elére megadott és elosztott tudastartalom helyett fontosabb a
hallgatok sajat kivancsisaga, motivaltsaga és személyes kiildetésfelfogasa.
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HEGEDUS ROLAND: KOMPETENCIAK — HATRANYOK — TERSE-
GEK. DEBRECENI EGYETEMI KIADO, DEBRECEN, 2020.

Kozma Tamas: Mérni, értékelni, statisztikazni

1973-ban konyvet publikaltam a hatranyos helyzetrdl (Hatranyos helyzet. Tankényvki-
ado, Budapest). Fél évszazaddal késébb Hegedlis Roland tette ugyanezt. J61 megfor-
malt, intelligens és gondolatébreszt6 konyvének alcime: Avagy honnan s hogyan jutnak
el a hatranyos helyzetiiek a felséoktatasba.

A fél évszazad, amely a két konyv kozott eltelt, annyi mindent megvaltoztatott,
hogy szinte csak a kdzponti fogalom, a ,,hatranyos helyzet” maradt valtozatlan. Miért?
Mindkét konyv széles szakirodalmi bazison vizsgalja a hatranyos helyzet jelentését, s a
dolgok természetes rendje szerint mas és mas gyokerekig jut el. Az 1973-as kotetben a
hatranyos helyzet még mint viszonyfogalom jelenik meg, mint jelenség, amellyel kez-
deni kellene valamit. Amikor azonban Hegediis Roland irta a konyvét, a hatranyos hely-
zet mar egyaltalan nem viszonyfogalom. Ehelyett az oktatasi adminisztracié altal
meghatarozott, a nemzetkozi diskurzusban tisztazott, az oktataspolitikai vitdkban rend-
szeresen eléforduld meghatarozottsagrol van szo, amelyet mérni lehet és kell, és amely-
nek alapjan oktataspolitikai célok fogalmazodnak meg. Ez az egyik kiilonbség a két
,.hatranyos helyzet” — a 2020-as és az 6t évtizeddel korabbi — kozott.

A masik kiilonbség természetesen a kor, amelyben a két konyv, mogotte pedig a
két vizsgalat fogant. A ,hatrdnyos helyzet” — miel6tt az oktatasligyi adminisztracio le
nem szogezte, hogy mit is értsiink rajta — afféle gumifogalom volt, szinte barmire bar-
mikor ra lehetett huzni. Ez rugalmassa tette a hasznalatat, és atfogd programokra tette
(volna) érzékenny¢ a fogalom hasznaloit. Olyannyira, hogy a ,,hatranyos helyzetii térsé-
gek”, a ,hatranyos helyzetii tarsadalmi rétegek”, a ,,hatranyos helyzetii tanul6i csopor-
tok”, a ,,hatranyos helyzetii csaladok™ mind legitim és értelmes kifejezések voltak,
amelyek egy irdnyba mutattak: egy oktatasiigyi fejlesztéspolitika felé (még ha ez a Ka-
dar-korban tortént is; bar kétségteleniil annak a kornak egyik szimpatikus jellemzéje
volt). Hegediis Roland ,,hatranyos helyzet”-e nem ennyire rugalmas fogalom. Ezt nem
lehet huizni-nyuzni csak tigy, mint a korabbiakat. Viszont lehet mérni, értékelni, statisz-
tikazni — és térségileg abrazolni is. Kevesebb kreativitast és elkotelezettséget tesz lehe-
tdvé — ugyanakkor sokkal tobb tudomanyos értelemben vett pontossagot, statisztikai
vizsgélatot és egzakt megfogalmazasokat igényel.

Ha ennyire kiilonb6z6 a két ,,hatranyos helyzet”-értelmezés, hogyan lehet, hogy
maig hasznaljuk 6ket? Az 1960-as évek — ennek irodalmat dolgozta fol az 1973-as
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konyv — a Kennedy-féle ,,joléti tarsadalom” (Johnson: ,,Nagy Tarsadalom”) kiteljesedé-
sének évtizede volt. Hogy a joléti allamok — ez(ttal amerikai mintara — kiépiilhessenek,
a lemarad¢ térségeket, tarsadalmi, helyi és tanuldi kozosségeket kellett folemelni. Ez
Magyarorszadgon a Kadar-diktatara enyhiilése kdvetkeztében a szdrmazas szerinti meg-
kiilonboztetés kisérleti évtizede lett. (A megfogalmazasok szintjén fokozatosan szigo-
rodva, a gyakorlat szintjén soha nem egészen végrehajtva.) A ,hatranyos helyzet”
eufémisztikus kifejezése volt a korabbi évtized durva kiilonbségtételének: a ,,fizikai dol-
g0z06 sziilok” gyermekei elonyben részesitésének az egyetemi felvételik soran.

Hegedis Roland szinte sz6 szerint megismétli a fél évszazaddal el6bbi megfogal-
mazasokat. Mégis mennyire masként hangzik ez 2020-ban! A neoliberalizmussal kacér-
kodo tarsadalom- és oktataspolitika évtizedei utin a hatranyos helyzeti
térségeken, rétegeken és csoportokon muszdj segiteni, kiilon-
ben helyrehozhatatlanul folborul az amugy is billegé tarsa-
dalmi béke. Két okbol is. Egyrészt mert megsziinik a tarsadalmi konszenzus
novekvok és egyre hatrabb szorulok kozott; masrészt mert Magyarorszag kimarad és le-
marad az EU tagallamainak sorabol és soraban. Hegediis Roland idézi az elmaradas
tatlanul er6sebb (biirokratikus?) igazgatas adataival dolgozik.

Az 1973-as kotet is hasznalt statisztikai adatokat, féleg egy nemzetk6zi vizsgalatra
alapozva. Hol volt azonban akkor még az az adatbdség és modszertani folkésziiltség,
amelyet Hegedlis Roland hasznal! Sokszor valdsaggal brilliroz vele. Hol voltak 1973-
ban példaul a kistérségek, amelyek Hegediis szamara kézenfekvo teriileti egységeit ad-
jak az oktatasfoldrajzi elemzésnek? Arrdl nem is szolva, hogy Hegediis képzett tarsada-
lomf6ldrajzos, amely megkozelitéssel a mult szazad hatvanas-hetvenes éveiben épp
csak baratkoztunk, nem tudva pontosan, valdjaban merre tajékozddjunk. (S6t, a ,,tarsa-
dalomf6ldrajz”-ot akkor még a tudomanypolitika nem is engedélyezte Magyarorsza-
gon.)

Az 1960-as évtizedben a felsGoktatasba valo bekeriilés még politikai kérdésként
meriilt f61. A 2010-es évektdl kezdve fokozatosan az oktataskutatas leggyakoribb tere-
pévé valt. Hegediis Roland koényve kilenc fejezetre oszlik, melyek koziil a masodik—
nyolcadik fejezetek tekinthetok érdemieknek (az elsé fejezet egy jol szerkesztett Beve-
zetés, mig az utolso egy kissé iskolasra sikeredett Osszefoglalds). A masodik fejezet tar-
sadalomfoldrajzi munka; a harmadikban a szerz6 a kozépfokl oktatasra 6sszpontosit. A
tobbi fejezet — egy modszertanitol (6tddik) eltekintve — jobbara felsGoktatasi elemzés.

Hegediis két orszagos, valamint egy regionalis adatbazis segitségével végezte ku-
tatasat, megjelenitve ezzel egy egyetemi mihelyt, a hazai fels6oktatas egyik — ha ugyan
nem az egyetlen — folyamatosan miik6dé tudomanyos miihelyét (Center for Higher
Education Research, CHERD, Debrecen). Az 1973-as vizsgalodas ezzel dsszehason-
litva még csak kezdé mithelymunka volt, Kiss Arpad, Bathory Zoltan és kore kevéssé
szervezett, inkabb csak barati egyiittmiikodése. ,,Hozott anyagbol” gazdalkodott az is —
az els6 nemzetkdzi tudasmérés adataira (International Association for the Study of
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Student Achievement, IEA) tamaszkodott, amelyben Magyarorszag el6szor vehetett
részt. Ez is mutatja az oktataskutatds megtett utjat, s az eredményeket, amelyek most
Hegediis Roland kdnyvében markansan megjelennek.

Ha kritizalni akarnank, talan a kissé iskolas jellegét vethetnénk a szerz6 szemére.
A konyv alapanyaga nyilvanvaloan egy disszertacio lehetett, s a szerzét a szerkeszto ta-
lan nem figyelmeztette, hogy néhany iskolasabb velejarot, mint példaul a hipotéziseket
vagy a rajuk épiilo 6sszefoglalast tegye félre, vagy fogja rovidebbre. Jobban Oriiltiink
volna olyan 0sszefoglaldsnak, amely nem(csak) a kutatas eredményeit ismétli meg, ha-
nem a vizsgalodas okat, értelmét is megfogalmazza. Vagyis, hogy miért volt hasznos
végigesinalni ezt a nagy munkat, és mik a tanulsagai (hiszen a kdnyv alcime épp ezt
igéri). S nem artott volna kissé tovabb toprengeni a kdnyv cimén, mert a jelenlegi majd-
hogy semmit sem mond.

De tegyiik félre az akadékoskodast. Remek 0j konyv sziiletett a hatranyos helyzet-
61, mégpedig olyan szerzf tollabol, aki az oktatasfoldrajz kevéssé meg-
miivelt teriiletérol érkezett az oktataskutatasba. Szépen kiallitott
kotet, amely a szerzon tul a kiadot is dicséri. Remélhet6leg eldbb-utobb mindenki kezé-
hez eljut, aki foglalkozik a hatranyos helyzettel, vagy egyszeriien csak ismerkedni akar
vele. Az ilyen érdekes és idészerii konyv nem maradhat rejtve az egyetem berkeiben.
MEIto ra, hogy orszag-vilag ismerhesse (sz6 szerint, elektronikus megosztokon is).
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ABSTRACTS

BATORI, ANIKO: The role and learning process of mentor teachers regarding in-
formal and nonformal learning events

This research investigated the nature of mentor teachers’ learning process and profes-
sional development, in particular the specifications of informal and nonformal learning
events. In the autumn of 2020, | conducted a small sample research with interviewing
11 mentor teachers. Grounded theory was applied as a methodology through the re-
search. During the interviews, | asked the participants to draw a timeline based on their
professional development, which contains 2-3 important learning events that immensely
influenced their knowledge and attitude about mentorship. After that, we discussed
those events closely.

| intended to gain a deeper understanding of mentor teachers’ learning processes,
contexts, components, and methods to have a more profound and clear picture of how
mentor teachers’ knowledge is developed. Moreover, I aimed to use the investigation to
identify what kinds of informal and nonformal learning events support the genesis of
mentor knowledge. On the other hand, | intended to examine how the participants can
identify with the mentor role and how could they become competent in adult education
besides keeping their previous identities. The third aspect of the research was to collect
authentic, trustworthy information and data about the career paths of mentor teachers. |
highlighted the informal and nonformal learning events and their impact to increase the
available database about mentor teachers.

Based on the examination of the informal and nonformal learning experiences,
the most vital motivation behind the learning was self-improvement so they can suc-
cessfully perform their tasks as a mentor, especially in the field of personal and emo-
tional support. As a result, they accomplished new competencies that improved their
communication skills and enabled them to cooperate and operate their daily tasks more
efficiently. The second strongest motivation was their personal interest in improving
their knowledge and skills not explicitly related to their job activities. It became clear
from the interviews that informal and nonformal learning events significantly impact
their careers, professional development, and their mentoring duties. Based on the inter-
views, situated learning had a significant part in initiating the learning process; such as a
problem or joining a community This learning process always led to a positive change
in their role as a mentor.

Keywords: mentor teacher, informal learning, nonformal learning, professional devel-
opment, grounded-theory
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Szerkesztoi jegyzet

Uj év, 1j remények! 2022-t61 ismét 0j idészamitas kezdédik az Uj Pedagégiai Szemle életében,
mert 11 kiaddja lesz a lapnak. Tavaly decemberben az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem je-
lezte az Oktatasi Hivatalnak, hogy a 2019-ben két évre kotott kiadoi megallapodast nem kivanja
meghosszabbitani. Ekkor K. Nagy Emese, a szerkesztObizottsag tagja felajanlotta, hogy egyeztet a
Miskolci Egyetem rektoraval a kiadoi tevékenységek atvételér6l. Rovid és operativ egyeztetések
kovetkeztek, majd megsziiletett a dontés: 2022-t61 két esztendbre a Miskolci Egyetem lesz a lap
kiaddja. A megallapodas szerint a Miskolci Egyetem alkalmazasaba keriilnek a lap szerkesztdi, €s
az egyetem kiadoi részlege gondoskodik majd a lap tordelésérdl, nyomtatasarol és az intézmé-
nyekhez valo kikiildésérdl. A valtozasok nem érintik sem a szerkesztdség, sem a szerkesztébizott-
sag Osszetételét. A megallapodas értelmében az egyetemen beliili szakmai kapcsolattarté K. Nagy
Emese lesz, akinek ezuton is koszonjiik joszolgélati tevékenységét a lap miskolci befogadasa ér-
dekében. Reméljiik, zokkendmentes és eredményes lesz a kozds munka!

Rossz alvé vagyok. Sokszor folébredek ¢jszaka, és nemegyszer visszakdszonnek a mult szo-
rongast eldidézé mondatai. 4 szabdly az szabaly! Neked az engedelmesség a dolgod! Ne a tandr-
ral, a tanulassal foglalkozz! Ezek a mondatok térnek vissza egymasba kavarodva az almatlan
¢jszakakon. Es felsejlik a mult, az iskolak, a tanarok, az osztalytarsak arca. A szorong6 és felsza-
badit6 emlékképek. ,,A szabaly az szabaly” — mondta az ltalanos iskola els6 napjan tanitonénim
kedvesen, de hatarozottan, majd folytatta: ,,Kezeket hatra, és egyenes derékkal iilve nézzetek a
tablara!” Kés6bb mar tudtuk, mi az elvards, és annak megfelelden cselekedtiink. Nem kérddjelez-
tilk meg iskolank, tanaraink tekintélyét, igazsagait. Ezt otthon, a csaladban sem tdmogattak volna.

De aztan jott a kdzépiskola. Egy fitiosztaly, ahol a felndtté valas idészakaban egyre nehezeb-
ben viseltiik el a szabaly az szabaly kézenfekvd, de semmitmond6 igazsagat. Leginkabb akkor
jottiink dithbe, amikor a labdartigas irant elkotelezett, kopcds igazgatonk olyan intézkedéseket ho-
zott, amelyekben a jogaink csorbitasat lattuk. Felidézek néhany példat.

Tornaora. Mar hetek o6ta nem engedték, hogy jatsszunk valamilyen labdajatékot, mert egy
filmvetitéses iskolai innepélyen hangoskodtunk, zagolodtunk. A jatékelvonast kaptuk biintetésiil.
Aztan jott az a felejthetetlen tornadra. Mindenki felallt szokas szerint a tornasorba. A felszerelé-
sek rendben, indulna az 6ra. ,,Futas!” — vezényelte megszokott hangon a tornatanar. Mi meg all-
tunk és vartunk. Aztan ismét elhangzott a vezényszo: ,,Futds!” Aztan ijra meg ujra, egyre
hangosabban és egyre indulatosabban. Mi meg csak alltunk, és néztiik a tanarunkat. Amikor mar
olyan regiszteren 1ivoltott, hogy rengtek a falak, mi akkor is néman, rezzenéstelen arccal alltunk
és vartunk. Mosoly és arcelforditas nélkiil, egyenes derékkal. Rovidesen megjelent az igazgato,
majd az igazgatohelyettes, de mi csak néman és rendithetetleniil alltunk és vartunk. Nem beszél-
tiik meg eldre ugyanis, hogy mi lesz a futasmegtagadas folytatasa. Aztan jottek még tanarok, és
mas osztalyokbdl is nézel6dd diakok, mind tobben. Amikor mar bséges néz6kozonség figyelte
az ellenszegiilést, akkor egyszerre szép lassan elkezdtiink futni — nem vezényszoéra, hanem ma-
gunktol. A késobbi testnevelésorak valamiért innentdl jatékkal kezdddtek, és megsziintek az értel-
metlen futasok, a vég nélkiili tornagyakorlatok. Mi pedig arra jottiink ra, hogy milyen erd rejlik a
kozosségi 0sszefogasban.

Matekora. Tanarunk 0j szabalyt vezetett be a leckemasolasok megakadalyozasara. Reggelente
a kapun valo belépéskor rogton le kellett adnunk a fiizeteket. Mondani sem kell, nem nagyon tet-
szett az Otlet. De aztan megtalaltuk a szabaly kijatszasanak eszk6zét: akinek nem volt leckéje, az
nem a kapun j6tt be az iskolaba, hanem bemaszott egy f6ldszinti ablakon. Persze ezzel is lebuk-
tunk! fgy nem maradt mas vélasztasunk, elhataroztuk, hogy nem irunk nala dolgozatokat. igy is
tortént! Kezdodott a kdvetkezd oOra, €s tanarunk hiaba irta fel a tablara a példakat, mi csak iiltiink
az lires papir folott, és mindannyian szarés szemmel figyeltiik az orrat. Egy ideig allta a sarat, de
késobb folyamatosan dorzsolgette az orrat, és probalta elkertilni a tekintetiinket. Aztan fenyegetd-
zott, késobb kérlelt minket. Egyszer csak egy ceruza sercegése torte meg a csondet. Valaki, aki
éppen bukasra allt, hozzakezdett a megoldasokhoz. Megtort a varazs és az dsszefogas, egyre



tobben irogattak valamit az {ires papirra. Sokan kaptunk elégtelent — am a fiizetek kapuban torténd
elvétele abbamaradt. De nyugodt almaimat azota is zavarja a matek egyesekt6l valo félelem.

Amikor a *70-es évek elején a beatkultura és a békét hirdetd hippimozgalom hatasa egyre er6-
teljesebben megjelent az iskola falai kozott, és a folyoson iilve énekeltiik és tapsoltuk a békedalt,
akkor betelt a pohar. Igazgatonk tjabb szabalyok elrendelésével kivanta megakadalyozni a neki
nem tetsz6 jelenségek terjedését. Az iskolaba valo belépéskor, a folyosdkon és a tantermekben az
orak el6tt megkezdddott a hajhosszlsag, az amerikai feliratos polok és a nadragb6ség vizsgalata.
Szigoru rendszabalyok Iéptek érvénybe. Akinek til hosszt volt a haja, és raadasul a nadragszara
is bo volt, azt intével, igazolatlan 6raval, és idonként elégtelennel is biintette a rendszer. Ertetlen-
kedett is emiatt egyik osztalytarsam. ,,Mar bocsanat, hogyan kaphatok elégtelent, ha nem is va-
gyok jelen az 6ran?” De ez az ellenvetés nem érte el az akkori orosztanar ingerkiiszobét, csak
legyintett ra. Aztan az egyik majusi tanitasi napon, jol emlékszem, dupla szakrajzorank volt. Az
elsd ora kozben titokban megbeszéltiik, hogy az 6ra utan elmegyiink. Mindannyian és egyetemle-
gesen. Amikor az elsé ora utan kicsongettek, sz€ép kettes sorokba alltunk és lassan, hatarozottan, a
portasoknak feltiin6en kdszonve — mint aki fogaszatra vagy tiiddsziirésre megy — Kisétaltunk az
iskolabol. Nevetve, felszabadultan rajzottunk ki a Margitszigetre, mikdzben szakrajztanarunk a
kovetkez6 ora elején az épiiletben kereste az osztalyunkat. Majd az igazgatosagot kereste fel, és
elégtételt, szankciokat kovetelt. Lett is botrany, oriasi. Az egész osztalyt fegyelmi eljaras elé alli-
tottak. A szervezOknek kikialtottak a szigoru igazgatdi megrovast, a csatlakozok csak egyszerii
igazgatoi intSt kaptak. Es, ami sokunknak akkor nagyon fajt, az év végi nyari termelési gyakorlat-
nal az egész osztalyt (ami persze valojaban 4-5 didkok jelentett volna) letiltottak a tengerrdl.
Kutba estek a trieszti és bejruti almok. Helyette maradt a Balaton mindenkinek, és a szabalyok at-
hagasanak folszabadité élménye — de drokre.

Aztan jott az iskolai didkparlament, amit akkor az igazgatdsag valamiért nagyon komolyan
probalt venni. Talan mert a fels6bb hatdsagoktol is jottek a vendégek, ,.ellendrok™. Mi pedig fo-
lyamatosan ,,a majus 11-i esemény”-nek neveztiik az illegalis kiszabadulasunkat és az azt kovetd
retorziokat. A vezetOség el0szor zavarba jott, és az elndki asztalnal sutyorogtak valamit a vendé-
gek fiilébe. Mi ettdl folbatorodtunk, és eldjottiink a haj és nadrag kérdéseivel, jelezve, hogy ezek-
r6l nem rendelkezik semmilyen formaban, az iskolai hazirend. Aztan j6tt az igazgatoi zarszo,
amely minden problémankra megnyugtaté megoldas igéretét vetitette elore. Kés6bb bekdszontott
a nyar, jott a Balaton, jottek a zenés estek, a féktelen szorakozasok, a reményteljes szerelmek, a
feln6ttként valé munka. Majd Osz lett, és becsengettek. Ott alltunk az iskola udvaran, amikor igaz-
gatonk tinnepélyesen bejelentette, hogy megvaltozott a hazirend. ,,Jobb lesz nektek!” — mondta,
¢és a lemend nap fényében feltiintek a Pasztor-fiuk, keziikben a Pal utcaiak szines golyoival. Igen,
teljes lett az einstand. Mindent, de mindent (t6virél-hegyire, aprolékosan) beleirtak a hazirendbe,
amit a korabbi évben még nem lehetett jogilag szankcionalni. Csinaltak egy 0j szabalyrendszert,
és mar nagy mellénnyel lehetett hirdetni, hogy a szabadly az szabaly! Amit mindenkinek, a torvé-
nyesség védelmében, be kell tartani.

Felnéttiink. Mar zsigerbdl tudjuk, hogy a hatalomgyakorlas legtobbszor nem az egyiittmiiko-
dés kultirajarol, hanem az eréfitogtatasardl, a kiszolgaltatottak megalazasarol szol. Az atvirrasz-
tott ¢jszakakon a kamaszkor sszekeveredd emlékképei kozott eld-elobukkan a szabalyok tudatos
athagasanak 6rome, és az sszefogas ereje. Felsejlik az a felimerés is, hogy ha nagyon reményte-
lenné valik a kiszolgaltatottak helyzete, akkor nem marad mas eszkdz, mint a szabalyok felragasa,
a helyi, regionalis engedetlenség zabolatlan és kontrollalhatatlan kinyilvanitasa. Mert ez is egy
szabaly!

Kaposi Jozsef



U)JPedagaogiai Szemle 2022/ 1-2.
SZERKESZTOI ELOTORDELES

,»A varos szétfoszlott a régi iveg és a széthullo kvarc zuhatagaban. Elillant, mint a pukkano szap-
panbuborék. Nem volt tobbé. A férfi nevetett, és megint tiizelt, és az utolso torony, az utolso
sakkfigura tiizet fogott, kigyult, és kék langgal roppent a csillagok felé.

— Majd megmutatom nekik! Mindenkinek megmutatom!

— Csak rajta, Sam, mutasd meg nekiink. — Az asszony az arnyékban fekiidt.

— Itt egy masik varos! — Sam tjratoltotte pisztolyat. — Nézd csak, elintézem!

A kék fantomhajok sorra feltiintek mogottiik. E16szor nem latta 6ket. Csak fiityiilést hallott,
€s a sz¢l sivitd, magas hangjat, mint ahogyan az acél csikorog a homokon. [...]

Egy kettd, harom. Sam szamlalt. A marsi hajok felzarkoztak.

— Elma, EIma, nem tudom mindet visszatartani!

Elma nem szo6lt, fel sem emelkedett onnan, ahova siillyedt. Sam nyolcszor siitdtte el a piszto-
lyat. Az egyik homokhajo szétesett, a vitorla, a smaragdtest, a bronz kopenyrogzitések, a holdfe-
hér kormany és veliik az dsszes alak. Az alarcos emberek a homokba furddtak, és narancsszin,
majd kék fiistli langga lobbantak. De a tobbi hajo egyre kozelebb ért.

— Tuler6ben vannak, Elma! — kialtotta Sam. — Megdlnek!

Kidobta a horgonyt. Hidba minden. A vitorla sohajtva 6sszegongy616dott és lehullt. A hajd
megallt.

[...]

Sam a kezébe adott eziist lemeztekercsre pillantott; kigyofiguras hieroglifak tancoltak rajta. —
Adoméanyozasi okmany az egész teriiletre az eziisthegytol a kék dombokig, a halott sos tengertol
a tavoli holdké- és smaragdvolgyekig — mondta a vezeto. [...]

— De hiszen ez a fél Mars! A fél Mars az enyém! — Sam lobogtatta a tekercseket, EIma orra
ala dugta, bolondul kacagott. — EIma, hallottad?

— Hallottam — mondta Elma, és az égre nézett. Ugy tiint, mintha figyelne valamit. Tartasa
most még fesziiltebbé valt.

— K6szonom, 6, koszonom! — halalkodott Sam a bronz alarcosnak.

— Ma éjjel lesz az az éjjel — mondta az alarc. — Késziiljon fel!

— Készen leszek. Valami meglepetés jon? Hamarabb érkeznek a Foldrdl a rakétak? A tizezer
rakéta, amelyek a telepeseket, a banyaszokat, a munkasokat és feleségeiket hozzak, mind a sza-
zezret? Hat nem nagyszerii ez, Elma? Latod, mondtam neked. [...] Es az enyém az egyetlen hot
dogozo a banyakhoz vezetd legforgalmasabb tton!

Az alarc lebegett a sz¢él szarnyan.

— Mi megytiink. Késziiljon fel! A teriilet a magég.

[...]

A Fold megvaltozott a fekete égen. Tiizet fogott.

Ugy latszott, hogy egy része millié darabban levalik, mintha valami orias kirakoéjaték robbant
volna szét. Egy percig baljos, freccsend, vakito fénnyel égett, haromszorosara ndvekedett, azutan
eltlint.

— Mi volt ez? — Sam a zold tiizet nézte az égen.

— A F6ld — mondta Elma, és 0sszekulcsolta a kezét.”

Ray Bradbury: Uborkaszezon (Marsbéli Kronikak) — részlet
Forditotta: Kuczka Péter. Kiadas: 1982, Europa, Budapest. 176-181.
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