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Szisztematikus irodalomfeldolgozas a videofelvétellel tamogatott
felidézést alkalmazé pedagogus-kutatasokrol

* %

Szivak Judit,” Gazdag Emma*™ és Nagy Krisztina*

A pedagogusok reflektiv gondolkoddsdnak feltdrdsdra alkalmazott kutatdsi médszerek, mind hazai, mind nemzetké6zi
térben aktudlisak és jelentések (Creswell, 2014; Polat, 2015). A reflektiv gondolkodds jelenléte a hazai neveléstudo -
mdnyi kontextusban a tandrképzés, a tovdbbképzés és az értékelési rendszer teriiletén erdés. Ennek ellenére az empiri-
kus vizsgdlatokat bemutatd, a téma szisztematikus irodalom feltdrdsdra vdllalkozé publikdciok hidnya jellemzé, ezért
kutatocsoportunk a videdfelvétellel tdmogatott felidézés (VSR) mint a reflektiv gondolkodds fejlesztésének hatékony
technikdjdnak szisztematikus irodalomfeldolgozdsdt (systematic literature review) ttizte ki célul. Irodalmi feldolgozd-
sunk egy kiterjedtebb kutatds részeként, a VSR szerepét vizsgdlja a pedagdgusok pdlyafejlédésének korai szakaszd-
ban az elmult négy évtizedben. Vizsgdlataink rdvildgitottak arra, hogy nemzetkozi térben a pedagdgusok reflektiv
gondolkoddsdnak kutatdsdt mind célkitlizései tekintetében, mind kutatdsmédszertani szempontbdl sokszintiség jel-
lemzi. A VSR-ra vonatkozé kutatdsok a pedagégusok gondolkoddsdnak szdmos teriiletére kiterjedtek, példdul a don-
téshozatalra (Byra, & Sherman, 1993), az osztdlytermi viselkedésre (Kwo, 1994) és a korai szakmai tapasztalatok té-
makorére (Powell, 1992) csakugy, mint a folyamatos szakmai fejlédésre (Freitas, Jiménez, & Mellado, 2004). Tanul-
mdnyunk elsé része a VSR fogalmi és torténeti alapjait mutatja be, majd az dltalunk végzett kutatdst kiilonos
tekintettel az irodalomfeldolgozds médszertani jellemzéire, folyamatdra és eredményeire: a vizsgdlatba bevont tanul -
mdnyok céljaira és eredményeire. (A VSR technika alkalmazdsdnak mddszertandt kévetkezé tanulmdnyunkban dol-
gozzuk fel. Neveléstudomdny 2018/4)

Kulcsszavak: pedagogusok korai palyafejlédése, pedagdgusképzés, reflektiv gondolkodas, szisztematikus iro-
dalomfeldolgozas, videdval tdmogatott felidézés (VSR)

A tamogatott felidézés (Stimulated recall — VSR)

A reflektivitas problematikaja Dewey (1933) munkassaga nyoman tiint fel és honosodott meg a pedagdgia tu-
domanyaban, aki a reflexiét sajatos gondolkodasi formanak tekintette. Schon (1983) a reflektivitast parbeszéd-
ként ragadta meg, mely a probléma és a ra reflektalé személy kozott jon Iétre. A reflektivitas a szakirodalom
szerint tobb célt szolgalhat: lehet iranyito, informald, valamint gondolkodasformalé eszk6z (Szivak, 1999). A vi-
deofelvétellel tAmogatott felidézés (a tovabbiakban: VSR) leginkabb az utdbbi cél szolgalataban all, maga az el-
nevezés is a gondolkodasi folyamatok el6hivasanak segitését jelzi, e mddszer a tanari viselkedést egy adott szi-
tuacioban és pillanatban meghatarozé mogottes gondolkodasi, dontési folyamatokat tarja fel. Ezt a médszert
el6szor az Amerikai Egyesilt Allamokban alkalmazta Ericsson és Simon (1980; 1984), Calderhead (1981), Mo-
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rine-Dershimer (1983), valamint Borko és Livingston (1989), a '90-es években pedig Powell (1992) és Meijer
(1999). A kutatdk a korabban bevalt kérddivek és interjik mellett egy olyan modszert fejlesztettek ki és hono-
sitottak meg, melynek segitségével az osztalytermi torténéseket és az azokra valaszold tanari tevékenységeket
(a tevékenységeket iranyitd dontések feltarasaval egyetemben) tarhatjak fel. E modszer rokon az interju, kikér-
dezés feltaro médszerével és sokban hasonlit a mikrotanitas értékel6 aktusara is, bizonyos elemeiben mégis el-
tér azoktdl. A VSR alkalmas az egyének és a csoportok gondolkodasi folyamatainak és szempontjainak, véleke -
déseinek, attit(idjeinek és élményeinek feltarasara, illetve azokon bellil az 6sszefiiggések és a szabalyszer(isé-
gek bemutatasara.

VSR Mikrotanitas Interju
Tanitasi helyzet Tanitasi helyzet Targya barmi lehet
Vided felvétel készil Vided felvétel készul (Felvételen rdgzithetd, de nem

szlikségszerU elem)

Mélyinterju Nem sziikségszer Mélyinterju - az interju egyik tipusa

Résztvevék: Pedagogus (jelolt),

e a— Pedagogus (jelolt) Interjualany, interjuvezet6

1. tablazat: A VSR, a mikrotanitas és az interji 6sszehasonlitasa

A felidézés minden esetben olyan videofelvételek lejatszasaval torténik, melyeket egy adott vizsgélati sze-
mélyrél egy bizonyos folyamat kdzben (tanitasi-tanulasi szitudcidban) készitettek. A felvétel eseményeinek
,megbeszélése” mélyinterju keretében réviddel a folyamat befejezése utan optimalis, jol felkészUllt interjuveze -
t6 kdzremlkddésével.

A modszer sikeres alkalmazasa el6nyds mind a kilsé megfigyel6knek, kutatéknak, mind belsé résztvevé-
ként, hiszen a pedagdgusok gondolkodasardl végzett analizis nem csak a kutatéknak segit a gondolkodasi, don-
tési folyamatok megértésében, hanem a vizsgalt személynek is fontos informacidkat ad sajat pedagdgiai miko-
désérdl. Ennek kiilonosen a képzésben és a palyafejlédés korai szakaszaban van szerepe. (A VSR technika al-
kalmazasanak modszertanat kévetkezé tanulmanyunkban dolgozzuk fel - Neveléstudomany, 2018/4.)

A kutatas bemutatasa

A kutatast két elektronikus adatbazis, az Ebsco és a Web Of Science hasznalataval végeztik. Elsé Iépésben
meghataroztuk a pontos keresési paramétereket (angol nyelv(i cikkeket kerestiink 1983-t6l 2016 juniusaig),
majd a keres6-kifejezéseket azonositottuk. Mindkét adatbazisban egyszer( keresést alkalmaztunk, ahol mind-
Ossze két keresdszot adtunk meg: *stimulated recall* és *teacher®, amelyeket az ,AND” kétészoval kapesoltuk
Ossze. Ezt kovette az adatok (tanulmanyok) lekérdezése és rogzitése Excel fajlban, majd a cikkek szlirése, és a
szlrés eredményeinek rogzitése a Prisma checklist, 2009 tablazatban. A tablazatok készitésekor kiilon figyel-
met szenteltlink annak, hogy a szakirodalomban fellelhet6 médszereket és eszkdzoket a lehetd legpontosab -
ban lejegyezziik, és nemzetkozi térben 6sszehasonlitsuk, hisz a szakirodalmi feldolgozas moédszerének 6 krité-
riumai (mas tudomanyosan megalapozott kutatdsokhoz hasonldan) az objektivitds, a szisztematikussag, a

transzparencia és a megismételhetdség (Szivak, Gazdag, & Nagy, 2016).
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A Web of Science adatbazisaban azonositott
talalatok
(n=140)

i ¥

Talalatok a duplikatumok eltavolitasa utan (n=273)

{

Megvizsgalt talalatok (n=273)

!

Az EBSCO adatbazisaban azonositott taldlatok
(n=233)

Alkalmassagi / megfelelGségi kivetelmények Teljes szdveggel elérhetd
vizsgalata a teljes szoveggel elérhetd el tanulmanyok kiirébél indokldssal
tanulmdnyok kbrében (n=162) kizart tanulmanyok (n=127)

!}

A kvalitativ szintézisbe bevont tanulmanyok
(n=35)

1. abra: Szisztematikus irodalomfeldolgozasunk abrazolasa (PRISMA 2009 Flow Diagram)

Ezen keresési paramétereknek Gsszesen a két adatbazisban 273 tanulmany felelt meg, melyeket tovabb
szlkitettlink ugy, hogy kijel6ltiik azokat a tanulmanyokat, melyek az ,Education - Educational Research” kate -
gobridba tartoztak. Az igy kapott talalatok szdma 162 volt. E mintan belil jol elktlonitheté csoportot (n=35) al-
kottak azok a tanulmanyok, amelyek a VSR technikanak a pedagégusok palyakezdésének kutatasa soran torté-
né alkalmazasardl szamoltak be. igy jelenlegi kutatasunk mintajat 35 tanulmany alkotja.

A vizsgalt kutatasok célkitiizései

Sokféle kontextusban és szamos kutatdsban hasznaltdk a VSR mddszerét. Az elmult negyven évben feltaro jel-
legl tanulmanyok késziiltek a tAmogatott felidézés modszerének alkalmazasaval, hiszen a tAmogatott felidézés
modszerét sok tanarképzé intézményben még csak kisérleti jelleggel alkalmazzak/alkalmaztak. Ezt bizonyitjak
a kis elemszamu kutatasok, melyek célja az volt, hogy feltérképezzék egy-egy terlileten, hogy milyen fejleszté -
sekre van szikség/lehetdség (a teljesség igénye nélkil: Powell, 1992, 1996; Schepens, 2007; Sofo, 2010). A
tanulmanyok/kutatasok egyeznek abban, hogy mind reflexiéval tdmogatott, gyakorlat orientalt tanarképzési
modellben gondolkodik, megkozelitésiik, vizsgalatuk céljai azonban eltéréek. Azon kutatasoknal, melyek VSR
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alkalmazasa kapcsan a pedagogusok palyafejlédésének korai szakaszara fokuszaltak, az alabbi f6 kutatasi, illet -
ve megfigyelési teriiletek rajzolédtak ki:

* A palyafejl6dés korai szakaszat meghatarozo elézetes tudas és nézetek vizsgalata.

* Ahallgatdk pedagogiai tudasanak fejlédése és ebben a reflektiv gyakorlat szerepe.

¢ Mentori segitség.

A palyafejlédés korai szakaszat meghatarozo elézetes tudas és nézetek vizsgalata

Azok a tanulmanyok, melyek célként azt tlizték ki, hogy a palyakezd6 pedagdgusok meggydzédéseit, elbzetes
tapasztalatait és el6zetes tudasat tarjak fel, arra vallalkoztak, hogy megvizsgaljdk a korabbi tapasztalatok befo-
lyasat a gyakornok pedagodgusok személyes tanitasi konstrukcidira (Powell, 1992; Powell, 1996; Brownlee,
Dart, Boulton-Lewis, & McCrindle, 1998; Yerrick & Hoving, 2003; Freitas, Jiménez, & Mellado, 2004; Sofo &
Curtner-Smith, 2010; Mak, 2011). Powell 1992-es munkajaban kiemeli, hogy nagyon sok tényezé befolyasol -
ja/befolyasolhatja a pedagdgusok palyafejlédését, mint példaul (1) a kozoktatasban eltoltott didkéveik emlékei
és tapasztalatai; (2) azon pedagégusok példéja, akik mintaként szolgaltak tanarra valasuk idején; (3) az indivi-
dudlis kilonbségek és nézetek, melyek a tanarjel6ltek sajat kulturalis és szocidlis hatterébdl és kapcsolataibdl
fakadnak; (4) preferalt tanulasi és tanitdsi stratégidk és elképzelések a tanuldsi-tanitasi folyamatrdl; (5) az
élettapasztalat, el6zetes munkahelyek, a csaladd és ismerésok hatasa; (6) és nem utolsd sorban egy adott tudo -
manytertlet tudastartalma (Powell, 1992). Powell a fenti szempontrendszert vizsgalva arra jutott, hogy a peda-
gogusok gondolkodasardl egyszerre kilsé szemléléként és belsé résztvevéként is lehet beszélni, hisz a VSR
modszere nem csak a kutatéknak segit a gondolkodasi, dontési folyamatok megértésében, hanem a vizsgalt
személynek is komoly informacidkat ad sajat magardl, tanulasi folyamatardl, azaz a pedagégussa valasrél, me-
lyet tobb kutatd is alatamasztott (Nilsson, 2008; Sutherland, Stuhr, & Ayvazo, 2016). Powell 1992-es tanulma-
nya azt tlizte ki célul, hogy megvizsgalja az el6zetes tapasztalatok hatasat a pedagdgusjeldltek személyes okta-
tasi konstrukcidira és ezen tapasztalatok hatasat a palyafejlédésre (Powell, 1992, p. 225.). Ezen tdlmutat Pow -
ell 1996-os tanulmanya, ahol célja az volt, hogy feltérképezze a tanarok korabbi tapasztalatait, a tudasrdl
alkotott meggy6zddéseit és iskolaztatasuk kontextusat, melyek egyiitt nagy hatassal vannak a tanuldik szamara
kulturdlisan relevans osztalytermi tantervek implementaldsara (Powell, 1996, p. 365.). Sofo és munkatarsa
(2010) hasonléan a fent emlitett tanulmanyhoz azt tlzte ki célul, hogy (1) feltarjak a testnevel6tanarok érték -
orientaciojat, és (2) meghatarozzak, hogy az értékorientaltsdga miért valtozott és fejlédott Gigy, ahogyan az tor-
tént (Sofo, 2010, p. 347.). Mak 2011-es tanulmanyaban egy igen specifikus problémat probalt feltarni: az angol
mint idegen nyelv teriiletén arra kereste a valaszt, hogy hogyan jarulnak hozza a tanarok meggy6z6dései tani-
tasi dontéseikhez, és bizonyos hiedelmek miért gatoljak fejlédésiuket (Mak, 2011, p. 53.).

Az elbzetes tapasztalatokat, meggy6z6déseket, illetve a pedagdgiai tudast vizsgalva a kutaték a kovetkezé

kérdéseket tették fel a korai tanitasi gyakorlathoz kapcsoléddan:
¢ Mivan nagyobb hatassal a hallgatdk szemlélet- és nézetformalasara: az elméleti vagy a gyakorlati kép -
zés?
* Hogyan befolyasoljak a tanarok eltéré nézetei az osztalytermi gyakorlatukat?

A nézetek, tapasztalatok hatasat vizsgalva a kutatdk arra is ramutattak, hogy meg kell talalni az egészséges
egyensulyt az elméleti és a gyakorlati képzés koz6tt, hogy a palyakezdé pedagdgusok a lehetd legeredménye -
sebben fejlédjenek. Mint Sofo és munkatarsa (2010) ramutatott, azon képzési trendek, melyek csak gyakorlat-
kozpontuak, nem elég sikeresek, hiszen az egyetemi képzés kezdeti id6tartama kritikusnak bizonyult a kilén-
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b6z6 értékorientaciok kialakitasahoz és megértéséhez. Ez olyan teret és perspektivat biztositott a palyakezdé
pedagogusoknak, ahol eltadvolodhattak az iskolatol, a jatszoterektdl és a gyermekektél, ezért a valdsag-sokk
nem fenyegette Gket, ami gyakran az elsé tanitasi gyakorlatok velejaréja. Anélkil, hogy a képzés szilard alapo -
kat adna, kétséges lehet, hogy mely nézetek és hiedelmek eresztenek gyokeret, kiilondsképpen azon fiatal pe-
dagdgusok korében, akik nehéz dontésekkel talaljak szemben magukat gyakorlatuk kezdetén (Sofo, 2010, p.
362.). Freitas, Jiménez és Mellado (2004) is arra a kbvetkeztetésre jutott, hogy az elméleti és a gyakorlati kép -
zés csak egyltt lehet sikeres. Sofoval ellentétben Mellado arra jutott, hogy az oktatasiigyi valtozasok nem
mennek végbe a gyakorlatban, ha azok csak formalis dokumentumok szintjén léteznek, és az elméleti oktatas
mellett nincs kell6 gyakorlat, hiszen a mindennapi pedagégiai gyakorlat er6sebben befolyasolja a tanarok ta-
pasztalatait, koncepcidit. A kutatasok arra is ramutattak, mennyire fontos, hogy a palyakezdé pedagdégusok sa-
jat nézeteik és kulturalis értékeik mellett nyitottak és pedagogiailag érzékenyek legyenek tanuloik irdnyaba, hi-
szen a 21. szazad sokszin( tarsadalmaiban a kulturalisan relevans tanterv fogalma és gyakorlatban térténé al-
kalmazasa elengedhetetlen. A tantervnek reprezentdlnia kell az akadémiai, etnikai, kulturdlis, tarsadalmi és
vallasi sokszintiséget (Powell, 1996).

A pedagoégusok palyafutasuk korai szakaszaban igen intenziven, de eltéré titemben fejlédnek: a megfelelé
elméleti és gyakorlati képzés révén atalakulnak nézeteik, el6zetes tapasztalataik, meggy6zédéseik, pedagogiai
gondolkodasuk, és fejlédik pedagégiai dontéshozataluk a tanitas preaktiv és interaktiv szakaszaban egyarant. A
hallgaték a tanitasi gyakorlatok soran a tanitas Uj atjait, modjait probaljak ki. Amikor ezek sikerességét értéke-
lik, pedagogiai megértésiik folyamatosan meguijul, differencialédik. Mindehhez a pedagodgiai reflexié és az alta-
la megvaldsulé folyamatos szakmai fejlédés segiti a hallgatdkat, mint Shulman (1987) modellje is mutatja (idézi
Girotto Junior & Fernandez, 2013, p. 58. - lasd a 2. abrat).

Kivalasztas
R -
[ Megértés J—}( Atalakitas
f{ A
r’ i

- i
- v

-

-
- 1

& A

| Reprezentacio ' Hallgatok
jellemz0i [ Tanitasi médszerek J

2. abra: A pedagogiai gondolkodas és gyakorlat modellje (Model of Pedagogical Reasoning and Action — MPRA) Shul-
man (1987) adaptalta: Girotto Junior & Fernandez (2013)
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A hallgatok szakmai fejlédése és ebben a reflektiv gyakorlat szerepe

A tdmogatott felidézés modszerét sok kutaté alkalmazta a palyakezdé pedagoégusok gondolkodasi és dontés-
hozatali mechanizmusainak vizsgalatara a preaktiv és interaktiv tanitas soran (Byra & Sherman, 1993; Artiles,
Barreto, Pena, & McClafferty, 1998; Vesterinen, Toom, & Krokfors, 2014; Lofstrém & Pursiainen, 2015). Az
el6zetes tudas - csakigy mint az el6zetes nézetek és tapasztalatok - vizsgdlata a pedagogusjel6ltek korai pa-
lyafejlédésében azért fontos, mert ezek alakitjdk azokat a pedagdgiai sémakat, melyek meghatarozzak a dia-
kokhoz fliz6dé viszonyukat (Bullough, Knowles, & Crow, 1991; Goodson, 1991; Knowles, 1992; Powell, 1992;
Girod, 2008), és formaljak a tanitasi-nevelési folyamatra vonatkoz6 gondolkodasi és dontéshozatali mintakat
(Artiles et al., 1998; Byra & Sherman, 1993; Brownlee et al., 1998; Yerrick & Hoving, 2003; Vesterinen et al.,
2014; Lofstrom & Pursiainen, 2015). Ezen tertilet kutatoi a konstruktivista és szociokulturalis elméletekre ala-
pozzak a tanarképzésben folytatott kutatasaikat, hogy a pedagégushallgatok szakmai fejlédését és tanulasat
jobban megérthessék. A tanitas tanuldsanak mélyebb megértése érdekében a kutatdk arra fokuszaltak, hogy
(1) kik tanulnak; (2) mit tanulnak; (3) hogyan fejlédnek; (4) illetve mikor és hol torténik a tanulas (Feiman-Nem-
ser & Remillard, 1996). Nemzetkozi térben egyetértenek a kutatok abban, hogy a tanarképzés egyik f6 feladata
olyan gyakorlatok ataddsa és megtanulasa, amelyek lehetévé teszik a pedagdgusjeloltek gyakorlati tudasanak
épitését (Brownlee et al., 1998; Rodgers, 2002; Yerrick & Hoving, 2003; Meijer, de Graaf, & Meirink, 2011), és
megalapozza a folyamatos szakmai fejl6dés igényét, mely elkiséri a pedagdgusokat egész palyajukon (Freitas et
al., 2004; Girotto Junior & Fernandez, 2013; Vesterinen et al., 2014). Artiles és munkatarsai (1998) arra vallal -
koztak, hogy tanulmanyozzak két palyakezdé kétnyelvi tanar tanulasi/fejlédési palyajat egy varosi iskolaban
(Artiles et al., 1998), csakigy mint Girotto Junior és Fernandez (2013), akik két fiatal kémiatanar palyafejl6dé-
sét kovették nyomon. Vesterinen, Toom és Krokfors (2014) pedig arra keresték a valaszt, hogyan vizsgalhato ,a
pedagdgus hallgatok gyakorlati érvelése és a gyakorlati ismeretek fejlesztése a tandrképzésben” (Vesterinen et al.,
2014, p. 618.) a VSR modszerével. Ezen tanulmanyon talmutat Byra és Sherman 1993-as tanulmanya, mely
arra véllalkozott, hogy a kevésbé tapasztalt és tapasztaltabb tanarok tervezését, interaktiv gondolatait és don-
téshozatali mechanizmusait tarja fel (Byra & Sherman, 1993, p. 3.). A folyamatos szakmai fejlédés a pedagé-
gusképzésben mind nagyobb és nagyobb teret kap, ez azonban egyarant fontos a kezd6 és a gyakorlé pedago-
gusok szamara is, hiszen nem konny( feladat a pedagégiai dontésekre reflektalni a kiilénféle formdlis és infor -
malis nevelési-oktatasi keretek kozott (Sutherland et al., 2016).

A pélyafejlédés és a folyamatos szakmai fejlédés igen sok aspektusa vizsgalhaté a VSR médszerével. Ezen
teriilet kutatoi a kdvetkez6 kérdéseket tették fel:

*  Milyen tipusu fejlédési utak jonnek létre a pedagdgusok gyakorlati tudasaban a tanitasi gyakorlat kii-
[6nb6z6 fazisaiban?

* Hogyan lehet beépiteni a VSR mddszerét az allamilag el6irt értékelési rendszerekbe, melyek a tanitasi
gyakorlatot értékelik?

A tamogatott felidézés mddszere segiti pedagodgiai reflexio kialakulasat és fejlodését (Szivak, 2014), mely
elengedhetetlen része a pedagdgussa valasnak, tovabba szerves része és eldsegitdje a folyamatos fejlédésnek.
Azon pedagégushallgaték, akik mar palyafejlédésiik korai szakaszaban adaptéljadk a reflektiv szemléletet peda-
gbgiai gondolkodasukban és pedagodgiai cselekedeteikben, Iényegi paradigmavaltast tapasztalnak (Kansanen et
al., 2000; Krokfors, 2007; Byman et al., 2009; Jyrhiama3 et al., 2008; Toom et al., 2010). A kutatdk tovabba ki-
emelik azt, hogy a pedagégusjeldltek gondolkodasfejlédését a formalis pedagdgusképzés keretein beliil is ta -
mogatni kell, hisz a pedagégiai paradigmavaltas nem kiilsé hatasok nélkil bekovetkezé természetes folyamat
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(Vesterinen et al., 2014). A képzés alatt a pedagogusjeldltek megtanulhatjak azt, hogyan fejlédhetnek a legtéb-
bet a kritikai reflexié és az 6nszabalyozo tanulas révén (Yerrick & Hoving 2003; Schepens et al., 2007; Nilsson,
2008). Ezen kompetencidk majd végigkisérik az egész tanari karriert a formalis és informalis tapasztalatokon
keresztiil, az egyéni és kollektiv gondolkodas/reflexid révén.

Schepens (2007) tanulmanyaban kiemeli, hogy gyakorlathoz kapcsolédé pedagdgiai reflexio révén a palya-
kezd6 pedagdgusok Uj tudasra tesznek szert, hisz a gyakorlati tudas kétféle tudasbal all (Schén, 1983; Meijer,
1999): ,egyfel6l a tudds és a meggyézédés, mdsfeldl pedig a gyakorlati dontéshozatal képessége. A tudds és a meg-
gy6z6dés értelmezheté gy, mint olyan keret, mely magdra a gyakorlatra reflektdl (reflection-on-action), mig a gya-
korlati dontéshozatal a tandrok gondolatait tiikr6zi a tanitdsi folyamat kézben (reflection-in-action).” (Schepens et
al., 2007, p. 459.) Amint a fenti idézetbdl is lathaté a palyakezd6 pedagogusok reflektiv gondolkodasat az in-
tézményesllt, formalis keretek kozott tobb kutatd is a VSR madszerével vizsgalta (Polio, Gass, & Chapin, 2006:
Endacott, 2016). Endacott (2016) kutatasi problémajanak megfogalmazasa ramutatott arra, hogy ,a tandrképzé-
si programokra egyre nagyobb nyomdst gyakorolnak (az oktatdspolitikusok), ezért a friss diplomdsok hatékonysdgd -
nak bizonyitdsdra uj, dllamilag elfogadott, formdlis tandrértékelési rendszereket alakitottak ki. A pedagdgus kompe-
tencidk értékelésének jelenlegi hangsulyozdsa mellett a gyakorlatra torténé reflektdlds tovdbbra is a tandrképzés
alapveté eleme.” (Endacott, 2016, p. 28.) A terlilet kutatoi kitértek arra, hogy a tanarképzési programok nagy at-
alakulas elé6tt allnak, hiszen egyre nagyobb hangsulyt kell fektetnilik olyan (hivatalos) tanarértékelési rendszer
kialakitasara, melynek szerves része a reflexio (Polio et al., 2006; Endacott, 2016). Ezen valtozas oka a gyakor-
latkozpontlsag és a reflektivitas felértékel6dése mind a tanari gyakorlatban, mind a tanarképzésben (Endacott,
2016).

A VSR soran a palyakezd6é pedagégusok reflektiv gondolkodasat vizsgalod kutatok féként azt vizsgaltak,
hogy milyen szerepet jatszik a reflexié a palyakezd6é pedagdgusok nézeteinek és pedagdgiai gyakorlatuknak
alakulasaban (Yerrick & Hoving, 2003; Schepens et al., 2007; Nilsson, 2008). A kutatok kérdéseik megvalaszo-
lasakor ramutattak arra, hogy ,a tapasztalat nmagdban még nem vezet szakmai fejlédéshez (Berliner, 1994; Kwo,
1994; Meijer, 1999). A pdlyakezdé tandrok tdmogatdst és Utmutatdst igényelnek, hogy reflektdljanak tapasztalataik -
ra. Ez 6nszabdlyozé tanuldshoz és reflexidhoz vezet, mely az egyik legfontosabb jellemzéje az innovativ pedagdgiai,
partneri kapcsolatnak.” - irja Schepens (2007, p. 470.). A kutatok Schén 1983-as munkajara hivatkozva hangsu-
lyoztak a reflektiv gondolkodas tamogatott felidézéssel torténé vizsgalatanak létjogosultsagat és fontossagat
(Yerrick & Hoving, 2003, p. 413.). Az eredmények tovabba alatamasztottidk azt, hogy a gyakorlat soran a ta-
pasztaltabb pedagégusok érzékenyebbek voltak tanuléik igényeivel szemben, és konnyebben, illetve gyorsab-
ban reagaltak a tanuldi problémakra és egyéni kiilonbségekre, mint azok a pedagégusok, akik fejlédésik korai
szakaszaban voltak (Polio et al., 2006).

Mentori segitség

Szamos tanarképzési modellben mind nagyobb szerepet kapnak az iskola valés kézegében végzett gyakorlatok.
E gyakorlatok sordan a mentor feladata a tanarjel6ltek, illetve palyakezdé tanarok tdmogatasa. A mentor a hall -
gatd képzésében részt vevd gyakorlati szakemberként egyfel6l képzd, masfel6l modell, aki 6sztonzi a tanarje-
[6ltek palyafejlédését. Ezen kvalitdsok a mentor tanarok szerepének felértékelédésével jarnak egylitt (Sche-
pens et al., 2007; Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen, & Bergen, 2011; Mena, Garcia, Clarke, & Barkat -
sas, 2016).




Neveléstudomany 2018/3. Tanulmanyok

Vizsgalataink alapjan megallapithatd, hogy bar a mintankban szereplé VSR-t alkalmazoé kutatasok doénté
tobbsége iskolai, osztalytermi korilmények kozott folyt, a mentor tanar a tanulmanyoknak csak kisebb hanya-
daban jelenik meg. (Természetesen nem feltételezhetjik, hogy minden iskolai tanitasi gyakorlat mentor tanar
vezetése mellett zajlik - kilondsen igaz ez a palyakezdé tanarok tdmogatasa esetében.) A mentor/mentoralas
emlitése tobb tanulmanyban mindossze hivatkozas értékl (Kwo, 1994; Girotto Junior & Fernandez, 2013),
esetleg arra vonatkozik, hogy a mentori tamogatasra a tanarjel6lteknek sziikségiik van (Schepens et al., 2007,
p. 470.). Szembetliné azonban, hogy ahol a mentor jelenlétét, a mentori tevékenységet emlitik, a kutatok tobb-
nyire nem vontak be a mentorokat kutatasukba és a VSR eljarasba. Ezt a tendenciat sajnalatosnak tartjuk, mert
arra utal, hogy az egyetemi és a kdzoktatasi tanarképzé szakemberek kozotti egylttmiikodés és tudasmegosz-
tas inkdbb szérvanyosnak, mint altalanosnak tekinthetd, tovabba, hogy a kutaték nem tudtak/nem akartak ki-
hasznalni azt a potencialt, ami a tanarjeloltek fejlédésével, osztalytermi viselkedésével és a mentor tevékeny -
ségének erre vald hatasaval kapcsolatban a mentorok tapasztalatainak és tudasanak felhasznalasaban, s mind-
ezen tényezéknek a VSR technikaval valé szintézisében rejlett volna. Az alabbiakban olyan példakat mutatunk
be, amelyekben a tanarképzék egytittmiikédése megvalodsult.

Powell (1996) informalis interjut készitett a mentorokkal. Haggarty, Postlethwaite, Diment és Ellins (2011),
akik az Gjonnan palyara lépett tanarok tanulasat, gondolkodasuk és gyakorlatuk fejlédését kutattak, felmérték
a mentorok (és a munkahelyi kornyezet) hatasat e folyamatra. Kutatasi kérdésuk is erre vonatkozott: Hogyan
hat a palyakezdé tanarok szakmai fejlédésére az elsé tanitassal toltott évben a mentor (vagy tutor)? A kérdés
megvalaszolasa érdekében a mentorokkal is készitettek interjukat, majd egy késébbi idépontban a mentoral-
takkal egytitt Gjabb beszélgetésen vettek részt. A kutatdk arra az eredményre jutottak, hogy sziikséges volna a
bevezet6 szakaszt tAmogatd mentorok nézeteinek és gyakorlatanak megvaltoztatasa, valamint szakmai kom-
munikacids készségeik fejlesztése, amelyet leginkabb az iskola kulturajaba agyazott folyamatos szakmai fejlé-
dés keretében véltek megvaldsithatonak (Haggarty et al., 2011). Gunckel (2013) szintén a mentoroknak a ta-
narjeloltek fejlédésében jatszott szerepének megértését tlzte ki célul. Ennek érdekében 6ket kérte fel arra,
hogy kijeloljék a megtanitand6 anyagrészeket, és az 6 6rajukrdl is késziilt video felvétel, valamint interju. Ezen
interju keretében a kutaté feltarhatta a mentoroknak a természettudomanyok tanitasaval és a tanérak tervezé -
sével kapcsolatos sajat nézeteit, illetve azt, hogyan vélekednek minderrél mentoraltjaik tekintetében. Osszeha -
sonlitva a két tanarjelolt fejlédését a kutatd arra a megallapitasra jutott, hogy a hallgatékban erés a térekvés
arra, hogy mentoraiknak megfeleljenek, a mentor és a mentoralt kozotti kapcsolat milyensége hatassal van a
mentoralasi folyamat sikerességére, az erételjesebben tAmogatd mentor/mentoralas fejlesztébb a tanarjeloltre
nézve, valamint fontos, hogy az egyetemi kurzusok keretében tanultak és a gyakorlati tapasztalatok egymast
erésitsék.

A fiatal tanarok tamogatasa (mint Haggarty és munkatarsai is bemutattak) olyan készségeket is megkivan,
amelyekkel a tapasztalt tanar nem feltétlenil rendelkezik. Ennek felismerése vezetett a mentorképzé progra-
mok kialakitasahoz és a kutatok figyelmének a mentoralasi folyamat felé fordulasahoz. Fontos kérdés azonban,
mit és hogyan tanuljon a mentor annak érdekében, hogy a mentoralt tanulasat minél hatékonyabban tudja se-
giteni. Hennissen és munkatarsai (2011) a szakirodalom behaté tanulmanyozésa alapjan a mentori tevékeny-
ségben és az ezekhez kapcsolddd képességek esetében elkllonitette az érzelmi (emotional support) és a tanari
feladatokhoz kapcsolddé (task assistance) tamogatast, melyekre a mentorokat jobban fel kell késziteni. Hennis-
sen és munkatarsai (2011) a mentor-mentoralt parok munkajaban a mentorok, a mentori készségek fejlédését
(az altaluk kidolgozott SMART mentorképzés elétt és utan) mentori beszélgetések vizsgalataval tanulmanyoz-
tak a VSR technika alkalmazasaval, a mentoraltak nézépontjabdl. Vizsgalatuk ravilagitott arra, hogy a mentor-
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képzésben elsajatitott ismereteket a mentorok tevékenységiikben alkalmaztak. Mena és munkatarsai (2016)
harom kilonb6z6 tandrat kéveté mddszer: a parbeszédnaplozas (dialogue journaling), a rendszeres értékeld be-
szélgetések (regular conferences) és a VSR-t kdvetd beszélgetések (stimulated-recall conferences) hatékonysagat
vizsgaltak a tanarjelltek mentoralasban. Ugy talaltak, hogy a VSR e folyamatban hasznos, am rendkiviil id6igé-
nyes mddszer. Mig Hennissen és munkatarsai (2011) a mentorok fejlédését vizsgaltak a hallgatok szemszogé-
bél, addig ebben a kutatasban a hallgatok fejlédését figyelték meg a mentorok bevonasaval.

Stanulis (1995) akcidkutatasaban a tanarképzé szakember, a mentor és a mentoralt egylttmiikodésére, ko -
z0s tanuldsara fektette a hangsulyt. Ily médon a mentoralas folyamatat annak résztvevéjeként kutatta, és a
mentort is bevonta a VSR eljarasba. Vizsgalata rdmutat arra, hogy a pedagogusképzés egyes szerepléi kdzotti
kollaboracié mennyi haszonnal jar, egyben bemutatja a felel6sség megosztasanak egy lehetséges m(ikodé mo-
delljét.

Azok a kutatasok, amelyek arra fokuszaltak, hogy a tdmogatott felidézés segitségével megvizsgaljak, hogy
milyen szerepet jatszanak a palyakezdés korai szakaszaban a mentorok, a kbvetkezé kérdéseket tették fel:

* Mi a mentorok szerepe a tanarjeldltek és palyakezdé tanarok tanulasaban, folyamatos szakmai fejlé -
désben, szakmai szocializaciéjaban?

«  Milyen mentori készségeket hasznalnak a mentor tanarok a mentoralas (példaul a mentoralasi parbe -
szédek) soran?

*  Milyen mentori készségek fejlesztésére van szitkség a mentorok képzésében?

*  Milyen eredménnyel és mely teriiletek fejlesztése érdekében hasznalhaté a VSR technika a mentoralas
soran?

A kutatdk arra az eredményre jutottak, hogy a pedagdgussa valas folyamataban kiemelt szerepe van a tani-
tasi gyakorlatnak és azoknak a tapasztalt mentoroknak, akik a kezdé tanarokat elsé |épéseik megtétele soran
segitik a pedagogiai gondolkodas és dontéshozatal elsajatitasaban. A fejlédés tAmogatasaban kiemelt szerepe
lehet a VSR technika alkalmazasanak, ami a reflektivitas fejlesztésében - még nem kelléen kihasznalt - segit-
séget nyUjthat a kutatéknak, a mentoroknak és a palyakezdé pedagégusoknak, a VSR modszerének elsajatitasa
pedig a gyakorlatban jol hasznosithato eleme lehet a mentorképzésnek.

Osszegzés

LA kétszdz, vagy még t6bb interakcié sordn, amelyben példdul egy dltaldnos is-
kolai tandr vesz részt tanitvdnyaival minden 6rdn, a tandr dltaldnos célkitiizései
taldn dllandéak maradnak, taldn nem, de a tandr szdndékai, vagy viselkedése
percrél percre vdltoznak a gyerek viselkedéseinek a tandrra, illetve a feladatra
adott reakcidinak hatdsdra.” (Calderhead, 1981, p. 211.)

Irodalmi feldolgozasunk eredményei azt mutatjak, hogy a VSR-hez kdtédéen vizsgalt tanulmanyok nagy része a
palyakezdé pedagogusok ismereteinek, meggy6zédéseinek, valamint pedagogiai dontéseik mogott hizédé né-
zeteinek vizsgalatara torekedett. Alatamasztottak azt, hogy a VSR maddszere jél alkalmazhato technika a tanita-
si gyakorlat alatt és a tanitasi gyakorlatra torténé reflektalds, valamint a mentori tdmogatas soran. Annak elle-
nére, hogy a tanarképzés osszetett és dinamikus folyamat, a VSR alkalmas médszer a palyakezd6 pedagégusok
gondolkodasi mintai kézotti kiilonbségek megfigyelésére. Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanuldk gyakor-
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lati tudasidban bekovetkezett valtozasok a tanulasi és a szakmai fejlédés mutatdi (Gazdag, Nagy, & Szivak,
2016).

A VSR maddszerének kutatoi kiemelték a pedagodgiai reflexio szerepét a pedagégusok korai palyafejlédésé-
nek tAmogatasaban mind az eredeti tanarképzésben, mind a gyakorl6 tanarok esetében (a bevezet6 és a folya-
matos/hosszu tanitasi gyakorlat soran - Freitas et al., 2004. p. 129.), illetve a palyakezd6 pedagdgusok szak-
mai fejl6dését szolgalo formalis és informalis pedagogiai tapasztalatok gy(ijtésekor, hiszen a reflexio révén a je-
[6ltek megkérddjelezhetik, vagy akar teljesen at is formalhatjak addigi szakmai gondolkodasukat, mert ,a
tdmogatott felidézés modszerével kifinomultabb pedagdgiai tuddst lehet aktivdlni.” (Mena et al., 2016. p. 67.) Azon
tul, hogy lehetévé teszi a metakognitiv reflexiot, a VSR technika elsésorban az osztalytermi légkor és a tanari
instrukciok fejlédésére gyakorolt nagy hatast, mig a tervezés-megvaldsitas és a szakmai felel6sségvallalas te-
rén ilyen pozitiv 6sszefliggés nem volt kimutathaté (Endacott, 2016, p. 38.).

Kutatasunk felhivja a figyelmet arra, hogy (1) a magyar neveléstudomanynak is érdemes volna mihamarabb
adaptalnia mind az irodalmi feldolgozas, mind a VSR mddszerét, amivel hozzajarulhat a hazai doktori és tudo -
manyos kutatdsok szakirodalom feltaré alapozé munkalatainak serkentéséhez és sikeréhez a neveléstudomany
nemzetkozi kdzegében, tovabba ramutat (2) a VSR alkalmazasanak széleskort lehetéségeire a pedagdguskép-
zésben, a korai palyaszakasz és a tovabbképzés megujitasaban a folyamatos szakmai fejlédés tamogatasanak
érdekében. Vizsgalatunk ravilagitott arra, hogy a vizsgalatok mintai, célcsoportjai a palyan |évé pedagdégusokon
kivlil - a kutatasok egy kisebb, de jél koriilhatarolhaté hanyadaban - a tanarjel6ltek, akiknek reflektiv gondol -
kodasat vizsgaltak, egyes kutatasokba tanuldkat, tanarképzdoket, szakértéket is bevontak. A kutatasok a peda-
goégusok gondolkodasanak szamos teriiletére kiterjedtek, példaul a dontéshozatal, az osztalytermi viselkedés
és a korai szakmai tapasztalatok témakorére, dm mindegyik kapcsolédott a folyamatos szakmai fejlédéshez.

Megallapithatjuk, hogy munka- és id6igényes mivolta ellenére a VSR igen hasznos eljaras, melynek segitsé-
gével betekintést nyerhetiink a kezdé pedagdgusok reflektiv gondolkodasi mechanizmusaiba, és képet alkot-
hatunk a mogottiik hiuzédé meggy6zddéseikrél, nézeteikrél, melyek iranyitjdk pedagogiai cselekedeteiket. A
VSR-nek ezen kiviil még szamos pozitiv hozadéka van a folyamatos szakmai fejlédésre nevelés terén, hisz a
modszer természetébdél adéddan biztonsagos kornyezetet teremt a pedagodgiai reflexio megteremtésére és al-
tala a pedagodgiai fejlédésre (Gazdag, Nagy, & Szivak, 2016). A VSR technika alkalmazasa, és ennek érdekében
modszertananak megismerése kilénosen fontos a tanarképzék szamara, mert e tudas birtokaban sikeresebben
felkészithetik a tanarjeldlteket tanitasi gyakorlataikra (Rapos, 2016) - kévetkezé tanulmanyunkban (Neveléstu-

domany, 2018/4.) ennek bemutatasara vallalkozunk.
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Szivak, Fudit, Gazdag, Emma & Nagy, Krisztina: Systematic literature
review in teacher education research — the use of video stimulated recall
methodology

Reflective pedagogical thinking is a significant and relevant research area of the international educational sci-
ence (Creswell, 2014; Polat, 2015) as well as the Hungarian educational sciences. Reflective thinking became a
fundamental component of the pedagogical sciences, teacher education and teacher evaluation system. How -
ever, this field is still lacking thorough empirical studies and SLR examining the use of VSR. Therefore, as part
of an extensive research our aim was to examine the potentials of VSR for investigating novice / trainee teach-
ers’ professional development over the past four decades. Our investigations revealed that pedagogical reflec-
tive thinking is not only a current field of the international educational science, but it is also characterized by
methodological diversity. Many aspects of the pedagogical development can be examined with VSR such as
pedagogical decision making (Byra & Sherman, 1993), classroom interactions and actions (Kwo, 1994), prior
experiences (Powell, 1992) as well as the continuous pedagogical development (Freitas, Jiménez & Mellado,
2004). This study presents the conceptual and historical foundations of the VSR methodology and the findings
of our SLR focusing on the characteristics and use of VSR in teacher education. This particular study will sum-
marize the aims and findings of the examined studies, and our next study (see: lapszam) will present the used
methodologies.
Keywords: early career development, teacher training, reflective thinking, systematic literature review,
stimulated video recall (VSR)
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A gyermekkor értelmezési lehetéségei a fejlédéskozponta- és az
Uj szociologiai paradigma mentén

Czet6 Krisztina®

A tanulmdny a gyermekkor koncepciéjdhoz kapcsoléddan az elsésorban szociolégiai kotédésti tudomdnyos diskurzus
két pélusa, a fejlédéskdzpontu- és Uj szocioldgiai paradigmdk mentén tdrja fel a gyermekkor értelmezési lehetéségeit.
A két paradigma alapjaiban hatdrozza meg a 21. szdzadban jelen Iévé gyermekkor konstrukcidkat. A gyermekkor kri-
zisét leiro megkozelitések sok esetben valdjdban a modernitds dltal létrehozott gyermekkor képéhez visszalépé, érté-
kel6 viszonyuldsok, kétségtelen ugyanakkor, hogy a késé-modern kor hozta gazdasdgi, kulturdlis és tdrsadalmi vdlto -
zdsok ujrakonstrudljdk a gyermekkort. A tanulmdny célja ennek a kettéségnek a feltdrdsa és értelmezése.

Kulcsszavak: gyermekkor értelmezések, fejlédéskozponti paradigma, Uj szocioldgia

Bevezetés: valsagban van-e a gyermekkor?

A huszadik szazad masodik felétél kezdédéen a gyors gazdasagi, technolégiai, tarsadalmi és kulturalis valtoza-
sok a felnétt-gyermek kapcsolatrendszert is alakitjak. A posztindusztridlis Ujkapitalizmus gazdasagi atalakulasai,
a nyugati tarsadalmakban bekévetkezé demografiai hanyatlas, a kés6-modern vagy posztmodern kulturalis val -
tozasai kikezdték a modernitas szilardnak vélt tarsadalmi rendszerét és intézményeit, mely valtozasok az em-
beri kapcsolatokat is elkezdték atformalni, és sokszin( és valtozatos egyiittélési formak jelentek meg. A késé-
modern kor - ahogyan Lee (2001) nevezi - a bizonytalansag korava alakult. A lezajl6 valtozasok pedig a fel-
néttkor destabilizaciojat is elhoztak, mely egyben a gyermekkor kiszamithatatlansagat is magaba rejtette
(Hendrick, 1997 és 2009; Lee, 2001; Prout, 2003 és 2005; Woodhead, 2009; Somlai, 2013).

A gyermekkor krizise, eltlinése, halala vagy felgyorsulasa a 21. szazadra a gyermekkor diskurzusok elva-
laszthatatlan része lett (Buckingham, 2000; 2009a és b; 2011; Prout, 2005; Kehily, 2009; Vajda, 2009). Valto-
zatos és sokszin( forgatdkdnyvek jelennek meg arrdl, hogy a csalad, a média vagy a fogyasztdi vilag milyen
szerepet tolt be a vélt vagy valds valsag el6idézésben (Kehily, 2009). A huszadik szazad masodik felétél kezd6 -
déen a kortars tarsadalmakban Prout (2003) szerint a gyermekek kettds reprezentacidja fedezheté fel. Egy-
részrél, a gyermek mint masoktol fliggd, védelemre szoruld és sebezhet6 alak jelenik meg, masrészrél azonban
a veszélyes gyermek képe is megragadhatd. Ez a kettdsség a gyermekkort 6vezd 'moralis panik’ (v6.: Buc-
kingham, 2011) kll6nb6z6 oldalai koré épil, és a gyermeket is érintd tarsadalmi problémakra és veszélyekre
osszpontosit, vagy éppen a gyermeket mint a fogyasztoi tarsadalom, a gazdasagi problémak és az erkdlcsi ha-
nyatlas szimbolikus alakjat lattatja (Prout, 2003).

A 21. szazadban a gyermekkor kéré épiilé moralis panik alapjait - részben - a 20. szazad utolso évtizedei-
ben Neil Postman fektette le. 'A gyermekkor elt(inése’ (1982) cimi munkajaban Postman (1982) részletes ké-
pet fest arrél, hogy a kortars tarsadalmakban a televizié megjelenése hogyan mossa el a felnéttkor és gyer-
mekkor hatarait. Postman (1982) szerint a kdnyvnyomtatas megjelenése az emberiség térténetében egy U] és
szimbolikus vildgot teremtett a felnéttek szamara, mely vilagban voltak elzarhaté ,titkok” a gyermekek elél. A

*

Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében dolgozik egyetemi tanarsegédként, valamint a Neveléstudomanyi Doktori Iskola
doktorjeldltje. czeto.krisztina@ppk.elte.hu



mailto:czeto.krisztina@ppk.elte.hu

Neveléstudomany 2018/3. Tanulmanyok

televizié megjelenése azonban - ahogyan Postman levezeti - elveszi a felnGttektdl a ,beavatas” lehetdségét
azaltal, hogy kozvetlentl és mindenki szamara hozzaférhet6vé teszi a tartalmakat. Postman (1982) érvelésében
az, hogy a média a gyermekeket is a felnétt |éthez hasonld szituacidokban abrazolja, ezaltal pedig a felnétteket
is a kortalansag illuziéjaba taszitja, elmossa a feln6tt és gyermek lét hatarait. A gyermekkor eltlinését leird
megkozelitések a 21. szazadra a gyermekkor narrativak fontos részévé valtak. Prout (2005), Postman és a szin-
tén a gyermekkor eltinése mellett allast foglalé Marie Winn megkozelitését a gyermekkor ontolégiai statuszat
megkérddjelezd, gyermekkor krizis reprezentacidknak tekintik.

A gyermekkor krizis reprezentaciok egy kevéshé szélséséges néz6pontjat David Elkind (2001) képviseli. El-
kind (2001) a gyermekkor tanulmanyozasahoz kapcsolédé munkajaban nem a gyermekkor eltiinését jeleniti
meg, hanem annak lerdvidilését, felgyorsulasat vezeti le. Az altala teremtett siettetett gyermekkor fogalmaval
Elkind (2001) arra utal, hogy a hideghaborus idészaktol kezdédéen a gyermekekkel szembeni elvarasokban a
fejlédés felgyorsitasa és az ebbdl kovetkezé koraérettség valik kivanatossa. A fejlédés siettetése Elkind (2001)
szerint megfigyelhet6 a szililék, az intézményesitett oktatas, illetve a média oldalardl is. A sziil6k sajat élethely-
zetlik bizonytalansagabdl fakadon, az iskola, az intellektudlis teljesitmény felértékelésével és az uniformizacios
torekvésekkel, a média pedig a felnétt tartalmak kdzvetitésével és gyermek korai fogyasztova tételével katali-
zalja ezt a folyamatot.

Hasonlo polarizacio a 21. szazadi, a gyermekkort 6vezé tarsadalmi konstrukcidkban is megfigyelheté. A fo-
gyasztoi kultira és a média gyermekkorra gyakorolt hatdsanak megitélése kettés, és a média és fogyasztas vi-
laga kapcsan a jelenség komplex értelmezésének sziikségességére David Buckingham (2000, 2009a és b és
2011) vilagit ra. Buckingham feltaré6 munkaja jol mutatja, hogy Postman (1982) nyomdokaiban léteznek olyan
megkozelitések, melyek valds veszélyként értelmezik, hogy a gyermekek hozzaférhetnek olyan tartalmakhoz,
melyek feldolgozasahoz esetlegesen nem rendelkeznek megfelel6 érettséggel és tudassal. A nehézséget valoja-
ban azonban talan az jelenti, ahogyan Buckingham (2000) is utal ra, hogy a gyermekek a modernitastdl kezdé -
déen ,kizarasra” kerliltek bizonyos tarsadalmi terekbdl olyan intézményekbe, melyeket szamukra megfelel6nek
vélnek, és melyek kiildetése, hogy a felnétt Iétre készitsék fel 6ket. A média tomeges elérhetésége és a fo-
gyasztas vilaga ugyanakkor azt szimbolizalja, hogy a gyermekek a tarsadalmi hatalomgyakorlashoz is hozzafér-
hetnek, mely valoban elmossa a gyermekkor és felnéttkor modernitas altal [étrehozott hatarait.

Konnyen lehet azonban, hogy ezeket nem a gyermekkor kriziseként vagy halalaként fontos értelmezniink,
hanem valdjaban a gyermekkor Uj konstrukcidival allunk szemben (Prout, 2005). Fontos azonban azt is kiemel -
ni, hogy kétségtelenil van néhany olyan jél kirajzolédé megfontolas, melyet nem hagyhatunk figyelmen kiviil a
gyermekek, a fogyasztoi kultira és a média kapcsolatat vizsgalva:

A lezajlott kulturdlis, technologiai, gazdasagi és tarsadalmi valtozasok eredményeként a fogyasztas vilaga
korbeveszi gyermekeket, ezért azokbdl ,egyszerti kizarasuk” nem lehetséges (Cook, 2009; Buckingham, 2011).
Tény azonban az is, hogy a fogyasztashoz valoé hozzaférés eltéré, amely a gyermekek kozotti egyenlétlensége -
ket megkérddjelezhetetlentl noveli (Cook, 2009; Buckingham, 2011). Az, hogy a média és a hozza szorosan
kapcsolédod fogyasztoi kultira hatasait hogyan élik meg a gyermekek, fehér folt a tudomanyos diskurzusban.
Csekély tudasunk ezen a teriileten nem szabad, hogy Buckinghamet (2011) idézve a ,média- és fogyasztoi kul-
tara ért6” gyermek romantikus illGziéjaba taszitson minket (Cook, 2009; Buckingham, 2011). A gyermekkor 21.
szazadi statuszanak értelmezéséhez és annak megitéléshez, hogy a fentiekben felszinesen, egy rovid bepillan-
tas erejéig vazolt gyermekkor értelmezések valsaga valdsag vagy a képzelet sziileménye (Steinberg, 2013) fon-
tos alapokkal szolgalhat, ha feltarjuk, mibél erednek ezek a tarsadalmi konstrukciok.
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Tanulmanyomban kisérletet teszek annak érzékeltetésére és bemutatasara, hogy a gyermekkort 6vezé kor-
tars tudomanyos és tarsadalmi diskurzusok értelmezhetdk a torténeti el6zményekbdl is eredé értékeld viszo -
nyulasokként. A gyermekkor és a gyermeklétet koriilvevé tarsadalmi konstrukciok értelmezésében kiemelten
fontos lehet az interdiszciplinaris szemléletmaod. A pszicholdgia, a neveléstudomany, a szociolégia és az antro-
polégia megkozelitései egylittesen hoztak létre és alakitjak a gyermekkorhoz kapcsolddé tudomanyos diskur-
zusok tematikus pélusait. A tanulmany egy, a fiatalok iskolaértelmezéseit feltaré empirikus kutatas elméleti ke-
retrendszerének egy aspektusat megragadd, elemzo, 6sszegz6 és leird attekintése, célja a gyermekek tarsadal-
mi strukturaban elfoglalt statuszanak feltarasa és értelmezése.

Polarizacio a gyermekkor értelmezésekben: a két paradigma

A gyermekkor koncepcionalis értelmezésében dominans irdnyvonalat képviselnek az anglo-amerikai és észak-
europai szociologiai megkozelitések (Ryan, 2008; Mayall, 2013). Ezek a gyermekkor értelmezéseket két temati-
kus polus koré rendezik, melyek egyben a szociolégiai, pszicholégiai és pedagodgiai megkozelitések fejlédési
ivét is mutatjdk (Jenks, 1996; James & Prout, 1997; Prout, 2005; Goddard, 2005; Jenks, 2009; Qvortrup,
2009; Woodhead, 2009b; Corsaro, 2015).

Az egyik oldalt azok az evolucionista, fejlédéspszicholdgiai és szocializaciés elméletekbdl gyokerezé meg-
kozelitések jelentik, melyek célja a fejlédés kiilénbozé szakaszainak leirasa. James és Prout (1997) ezeket a
megkozelitéseket a dominans paradigmanak nevezi. A fejlédéskdzpontu paradigma a 20. szazad masodik feléig
gyakorlatilag egyeduralkodé volt a gyermekkorrdl valé gondolkodasban, és a biolégiai-, kognitiv-, érzelmi- és
moralis fejlédésrél szolé elméletek egyben az iskolaztatas, illetve a szocializaciés folyamatok iranyelvei lettek.
Ezt kdvetben a szazad masodik felében megjelentek a gyermekkor-tanulmanyok Uj nézépontjai is. A kulturalis
és torténeti kontextus, a tarsadalmi statusz, valamint az egyéni kiilonbségek mint olyan szociolégiai valtozok,
melyek hatassal vannak a gyermekkorra (is) megjelentek a tudomanyos diskurzusban, formalva ezzel a gyer-
mekkorrdl valé gondolkodast és megalapozva a gyermekkor U szociologiai megkozelitését (Jenks, 1996; James
& Prout, 1997; Prout, Jenks & James, 1998; James & James, 2004; Prout, 2005; Golnhofer & Szabolcs, 2008;
Jenks, 2009).

A gyermekkor-tanulmanyokban a fejlédéskdzpontu és Uj szociolégiai paradigmak dichotomiajanak felvetése
a gyermekkor 0j konstrukcidival foglalkozé szocioldgusok oldalardl jelenik meg (Ryan, 2008, illetve vo.: Jenks,
1996; James & Prout, 1997; Prout, 2005). A gyermekkor-tanulmanyok és a diszciplinaris 6sszefonddasok tor-
téneti aspektusat vizsgalva, Woodhead (2009a) a gyermekkor-tanulmanyok multjanak azokat a tudomanyos
torekvéseket tekinti, melyek az urbanizalédd és indusztrializalt tarsadalmakban indultak el. A gyerekmunka
visszaszoritasaval, a gyermekhalanddsag csokkenésével a gyermek ,felszabadult” és a gondozasi, nevelési és
oktatasi torekvéseket javitd vizsgalddasok targyava valt. Ennek eredményeként a huszadik szazad elejére a
gyermeki fejlédésrol alkotott pszicholégiai és pedagdgiai megkozelitések alapvetd fontossaguva valtak a gyer-
mekgondozasi és nevelési gyakorlatokban, mig az antropoldgia és szocioldgia ezekhez a szocializacios elméle -
tekkel csatlakozott (Woodhead, 2009a).

A hazai tudomanyos diskurzusban a gyermekkor Uj szociolégiai megkozelitésének elméleti alapjait, a gyer-
mekkor Ujrakonstrualasanak koncepciondlis lehet6ségeit mar részletesen feltartdk Golnhofer és Szabolcs
(20054, 2008) és Szabolcs (2011) kutatasai. Ezek a tanulmanyok a fejlédé és szocializalédd gyermek képét
megteremtd fejlédéselvi megkdzelitések és az Uj szocioldgia altal megjelend kritikai hangok komplex értelme -
zésével, a paradigmak szembenallasaval is foglalkoztak (Golnhofer & Szabolcs, 2005), valamint feltartak a gyer-
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mekkor kulturalis és torténeti beadgyazottsaganak természetétét és a térténeti aspektus meghatarozo szerepét
(Szabolcs, 2011). A gyermekkor-tanulmanyokban a torténeti aspektus megjelenése tarta fel, hogy a gyermek-
kor értelmezése, a gyermekhez vald viszonyulas mélyen gyokerezik az adott térténeti, kulturalis és tarsadalmi
kontextusban. Tovabba megmutatta, hogy a torténeti nézépont megjelenitésével érzékeltethetjiik, hogy a
gyermekkor torténeti konstrukcid, azaz a gyermekkort nem tekinthetjiik tgy, mint az emberi élet elsé éveinek
egyértelmd, univerzalis természet( leirdjat, hiszen az kulturalisan alakulé és valtozékony természet(i (Szabolcs,
1995; Pukanszky, 2001; James & James, 2004; Qvortrup, 2005; Gittins, 2009; Hendrick, 2009; Szabolcs,
2011). A torténeti szemléletmdd kialakulasdban meghatarozo volt Ariés és DeMause munkassaga (errél részle-
tesen lasd: Ariés, 1965; DeMause, 1975; James & Prout, 1997; Pukanszky, 2001; James & James, 2004; Qvor-
trup, 2005; Gittins, 2009; Hendrick, 2009). A tanulmany korlatozott terjedelmi lehetéségei miatt azonban fel-
vetéseikkel és a gyermekkor térténeti megkozelitéseivel most nem foglalkozhatunk.

A fejlédéskézpontu paradigma és az Uj szocioldgiai paradigma kilénbségei és egymashoz fiz6dé viszonya jol
érzékeltethet6k harom szempont a 1) torténeti paraméterek, az Gn. 2) meghatarozé elméletalkotdk (archetipu-
sok)," és az ezekbdl levezethet6 3) tematikus fogalmak szempontjai mentén is, melyek egy(ttesei adjak a gyer-
mekkor konstrukcioit és a gyermek statuszat. A paradigmak eltéréseit az 1. szamu tablazat jeleniti meg.

FEJLODESKOZPONTU
PARADIGMA

,UJ” SZOCIOLOGIAI PARADIGMA

(Darwin), Piaget, Parsons, Erikson,

ARCHETIPUSAI el b Vigotszkij, Margaret Mead
evolucio, fejlédés, természetesség, interakcionizmus, kulturalis relatvizmus,
TEMATIKUS racionalitas, univerzalitas, struktura cselekvés
FOGALMAI (Jenks, 1996; James és Prout, 1997 és  (Jenks, 1996, James és Prout, 1997;
Lee, 2001) Qvortrup, 2009 és Woodhead, 2009)
a feln6tt korhoz tarsitott emberi
minéségek kialakulasa (érés és
szocializacio); a tarsadalmak kulturdlis és strukturalis
gyermek felnétt kontinuum mentén Osszetevdje
A GYERMEKKOR értelmezhet6; a tarsadalmi kontextus és a torténeti id6
a gyermek tarsadalmi tértél altal meghatéarozott
szeparalando (Jenks, 1996; James és Prout, 1997)
(Jenks, 1996; James és Prout, 1997;
Hendrick, 1997; Lee, 2001; Gillis, 2009)
A GYERMEK
) leend6 emberi lény kulturalisan relativ, tarsadalmanként eltérd
KONSTRUKCIOJA
A GYERMEK SR G GRS EE o e e niell ek i eediTs
) tarsadalmi lénnyé kell formalni, passziv,
STATUSZA aktor

irracionalis, éretlen

1. tablazat: A fejlédéskozpontii és az 1j szociologiai paradigma eltérései

1. Walkerdine (2009) a fejlédéspszicholdgia és a gyermekkor kapcsolatat vizsgalé tanulmanyaban Piaget fejlédésmodelljét a fej-
|6déselméletek archetipusanak nevezi, az archetipus analégiat kbvetve ezt kiterjesztjiik a két paradigmat bemutatd elméletek

attekintésére.
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A fejlédéskozponti paradigma

A gyermekkor értelmezésének egyik tematikus pélusa a fejlédéskdzpontl paradigma. Az elnevezés ernyé fo-
galom, mely egyesiti mindazokat a fejlédés-, illetve szocializaciés elméleteket, melyek a gyermek fejlédését
normativ, mindségi valtozasokat jelentd érési szakaszok mentén irjak le.

A fejlodéskiozponti paradigma torténeti kontextusa: a modern gyermekkor
kialakulasa

A fejlédéskdzpontu paradigma kialakuldsanak és megerésodésének hatterében a modernitas folyamatai mun-
kaltak. A 18. szazadtél kezdédéen az életkoriilmények javulasaval, a csaladi kapcsolatok atalakulasaval a gyer -
mek értékessé, majd a tarsadalmi gondolkodas részévé valt (Pukanszky, 2001; Szabolcs, 2011). A gazdasagi
valtozasokat tekintve a modernitas 6sszefonddik a kapitalizmus megjelenésével és terjedésével. A piaci terme-
Iés ndvekedése, a gydripar terjedése, a magantulajdon megjelenése a nemzetkdzi gazdagsagi folyamatokat is
alakitottak, és hatassal voltak a tarsadalom mas szegmenseire is (Prout, 2005; Somlai, 2013). A gyors, elére
nem megjésolhaté kimenetell valtozasok, a szekularis, materialista vildignézet megjelenése racionalis és indivi-
dudlis értékeket alapozott meg a nyugati tarsadalmakban, ezzel egyidében pedig a csaladi intim tér kialakulasa
és a maganélet elkiilonilése is megindult (Hendrick, 1997, 2009; Prout, 2005; Woodhead, 2009; Somlai,
2013).

A valtozasok eredményeként a gyermekkor modern értelmezése is megjelent a nyugati tarsadalmakban. A
modern gyermekkor-felfogas kialakuldsaban jelentés szerepe volt a gyermekek teljes munkaidében zajlé, fize-
tett munkakbol vald kizarasanak és a kotelezs, tomegessé vald iskolaztatds megjelenésének is (Hendrick,
1997; Gillis, 2009; Walkerdine, 2009). A modernitas valtozasai levalasztottak a gyermekeket olyan tarsadalmi
terekbél, melyek kordbban mindennapjaik részei voltak (Woodhead, 2009). A gyermek szamara megfelel6 és
optimalis hely a csalad és az iskola lett, mely egyben mas tarsadalmi tereket igyekezett elzarni a gyermekektél.
A gyermekkor egyre inkdbb elkilonilt a felnéttkortdl, és a 19. szazad végétdl kezdédben a gyermek észlelése
mint artatlan, tudatlan, sebezhet6, masoktél fliggd, védelemre és irdnymutatasra szoruld, leendé emberi |ényé
széles korben elterjedt (Prout, 2005; Golnhofer & Szabolcs, 2005; Szabolcs, 2011).

A fejlédés-paradigma alapelvei és a ,,leendé ember” konstrukcidja

A 19. szazad végétdl kezdédben a gyermekkort leiré tudomanyos diskurzust meghatarozé megkozelités az
evolucios kotédési fejlédéskdzpontu narrativa volt. A paradigma kialakuldsaban lényeges szerepe volt Charles
Darwin 1859-ben megjelend 'A fajok eredete’ cim(i munkajanak, mely alapjaiban formalta at az emberrél vald
gondolkodast, és melynek nyoman a gyermek - akinek fejlédése megmutathatja az ember és mas fajok kozotti
kapcsolatot - érdekessé valt. Darwin sajat gyermekének szisztematikus megfigyelése egyben a gyermekekhez
kapcsolddd kutatasok modszertanaban is valtozasokat és fejlédést inditott el (Jenks, 1996; Hendrick, 1997;
Golnhofer & Szabolcs, 2005; Gillis, 2009).

Az evolucios megkozelitések gyokereit Jenks (1996), illetve James és Prout (1997) is a 19. szazadi nyugati
szociolégiai gondolkodokhoz koti. A 19. szadzadban a nyugati tarsadalmak tuddsai az eltéré kultirdkban az em-
beri [ét primitiv formait lattak. Az evolucionista antropoldgus feltételezése szerint a civilizalt ember (azaz az
adott tarsadalmi, kulturalis és torténeti kontextusban a nyugati tarsadalom tagja) az eltéré kozosségeket civili-
zalatlan ,vademberként” észlelte. Ahogyan Jenks (1996) ramutat, ezek a felvetések a megfigyelést végzé tudds
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és a kultura értékeit és érdeklédését egyesitették, amelyek késébb normativ elvarasokat generaltak a széle-
sebb tarsadalmi gondolkodasban is. Ezek a tacit ontolégiai elméletek a gyermeket a természeti k6zosségekhez
hasonlo, a civilizalt egyéntdl eltéré statuszba helyezték, létrehozva ezzel a gyermek-felnétt kontinuumot, és a
gyermekkort a felnéttkortdl elvalasztd primitiv és raciondlis gondolkodas kettését is. A gyermekkort leird vizs-
galdédasokban ezek a normativ, a fejlédést kozéppontba allitdé elméletek viszonylag sokaig érintetlenek marad -
tak, vagy - ahogyan James és Prout (1997) irja (p. 10.) - a paradigma ,,6nmagadt fenntarté modellé” valt.

A paradigma kézponti fogalmai a 'fejlédés’, a 'természetesség’, a 'racionalitds’ és az 'univerzalitds’ lettek (Jenks,
1996; James & Prout, 1997; Lee, 2001). James és Prout (1997) ezeket a fogalmakat a kovetkez6képpen vezeti
le: A megkozelitések alapvet6 feltételezése volt, hogy az emberi élet els6 éveiben a fejlédés a 'természetes érés’
és a 'novekedés’ altal megy végbe. Az érés folyamata soran az utdd, vagyis a gyermek az anatomiai és mentalis
atalakulasok kovetkeztében fizikai és pszichologiai tobbletekre tesz szert, vagyis a kezdeti éretlenséghdl faka-
dé masoktdl fliggést felvaltja az 6nallésag. A gyermekkor tehat nem mas, mint a természetes névekedés idé6 -
szaka, a fejlédés pedig szabalyokkal jél leirhato szakaszokat és mintazatot kdvet (James & Prout, 1997). Mivel
a racionalitas a felnéttkor egyetemes jellemzéje, a gyermekkorra tgy érdemes tekinteniink - a fejlédést kozép-
pontba allité megkozelités szerint - mint a szocialis létet megel6z6 idészakra, amely soran az egyszer(itél a
komplex, az irracionalistél a racionalis gondolkodas felé halad az egyén. A gyermekkort a jol leirhato fejlédési
mintazok miatt univerzalis Utnak vélték a felnétt allapot felé, mely a masoktdl fliggd, irraciondlis gyermekbdl
emberi lényt formal (Jenks, 1996; James & Prout, 1997; Hendrick, 1997; Lee, 2001; Gillis, 2009). A fejlédés-
kdzpontu paradigma kezdetben a gyermekre mint leendé emberre, emberré valé lényre tekintett, és nem mar
6nallé emberi entitasként kezelte (Jenks, 1996, James & Prout, 1997; Jenks, 2009).

Az evollcidés elméletekben gytkerezo, a fejlédést kdzépponti szerepbe helyezé megkéozelitések a nyugati
tudomanyos gondolkodas meghatarozo elemeivé valtak, és szorosan 6sszekapcsolddtak a bioldgiai és szocialis
fejlédés folyamatat leird elméletekkel is (Jenks, 1996; James & Prout, 1997). A fejlédéskdzpontu elméletek t6 -
rekvéseit Woodhead (2009b) harom dimenzié koré rendezi:

1. Ezek a megkozelitések a fejlédés normativ 6sszegzésére torekedtek, és a ,normalis” fejlédés mérfoldko-
veit szerették volna azonositani.

2. Szintén kiemelt érdeklédési tertletté alakult a fejlédést irdnyité hajtéerdk leirdsa.

3. Aharmadik legfontosabb térekvés azoknak a kérnyezeti hatasoknak és kockazati tényezéknek az azo-
nositasa volt, melyek az egyéni kiilonbségek felismerésében, a ,normdlistol” valo eltérések leirdsdban
kaptak helyet.

Kétségtelen, hogy a paradigma attorést hozott a gyermekkorrol valé gondolkodasban, és az 1970-es évekre
a fejlédéskozpontu megkozelitések a gyermekek tanulmanyozasanak minden tertletét lefedték, a fejlédés pe-
dig a nyugati tarsadalmakban kézponti konstruktum lett (Woodhead, 2009b). Ahogyan Golnhofer és Szabolcs
(2005) is ravilagit, ezek a megkdzelitések a természetesen fejlodé és szocializaldodd gyermek képét hoztak el a

gyermekkor értelmezésekbe.

A fejlédés-paradigma elméleti alapjai: az archetipusok

Mind a fejlédéskdzpontl, mind az Uj szocioldgiai paradigmahoz kapcsoléddan vannak olyan elméletalkotoék,
akik megkozelitéseit kulcsfontossagunak vélik a paradigma kialakuldsanak szempontjabél. A fejlédéskézpontu
paradigma szorosan dsszekapcsolddik Jean Piaget és Talcott Parsons nevével (Jenks, 1996; James & Prout,
1997; Lee, 2011; Qvortrup, 2009; Woodhead, 2009). Természetesen ez nem jelenti azt, hogy kizarolagosan le-
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szlkithetdé lenne két elmélet megkdzelitéseire a fejlédéskézponta paradigma, csupan azt szimbolizélja, hogy
Piaget és Parsons elméletei jol mutatjak a paradigma tematikus alapvetéseit. Terjedelmi korlatok miatt jelen ta-
nulmany keretében Piaget és Parsons elméletével részletesen nem foglalkozunk, csak azokat a tematikus ira-
nyokat emeljiik ki, melyek jol megvilagitjak a paradigma gyermekkor értelmezését.

Piaget fejlédésrél alkotott elméletében azt feltételezte, hogy az egyes fejlédési szakaszokban a minéségi at-
alakulasokat az asszimilacios és akkomodacids folyamatok kozotti ekvilibracio biztositja. Tény, hogy Piaget a
fejlédést kizarélagosan biolodgiai vagy kdrnyezeti hatasokra szikité elméleteket meghaladva tarta fel az egyén
és a kornyezet kapcsolatat, ugyanakkor a tarsas kornyezet, illetve a kulturalis kontextus fejlédésben bet6ltott
szerepe nem jelent meg hangsulyosan korai munkaiban (Cole & Cole, 2005; Golnhofer & Szabolcs, 2005). Pia-
get elméletének jelentGsége vitathatatlan, ugyanakkor James és Prout (1997) jol mutatja a paradigma hatérait
is. Piaget - mint irjak - munkaiban kdvetkezetesen ‘a gyermek’ kifejezést hasznalta. ‘A gyermek’ mint a kognitiv
fejlédés manifesztacidja egyetemesen testesit meg minden gyermeket elméletében. Ebben az értelemben
azonban a gyermek kdnnyen a laboratériumi mintapéldany statuszaba kertilhet mint az az ,egyed”, aki a primi-
tiv gondolkodas tanulmanyozhatd, minden egyedet jol reprezental6 példanya (James & Prout, 1997). Piaget el-
mélete kapcsan Corsaro (2015) azonban azt is jelzi, hogy a szocializacios elméletekkel ellentétben Piaget a
gyermeket aktiv szerepbe helyezte, aktiv, de még maganyos szerepbe. Vagyis azaltal, hogy Piaget azt feltéte-
lezte, hogy a kompenzacids torekvés az ekvilibraciéra vellink sziletett, a fejlédés interperszonalis iranyat he-
lyezte el6térbe (Corsaro, 2015). A fejlédés mint az univerzalisan leirhatd, mindségi valtozasokat feltételezé
szakaszok sora Piaget mellett a fejlédéslélektani elméletek motivuma lett. Erikson pszichoszocialis fejlédésmo -
delljét, illetve Kohlberg erkolcsi fejlédésrél alkotott elméletét is értelmezhetnénk a dominans paradigma kere -
tein belil. Igaz, mind Erikson, mind Kohlberg esetében mar jéval hangsulyosabban jelenik meg a fejlédés soran
a kornyezettel valo interakcidk jelentésége, elméletiik azonban a tarsadalmi és kulturalis kiilonbségek befolya -
sol6 szerepével nem foglalkozik, illetve bizonyos esetekben ezek a modellek nem szamolnak azzal, hogy a gye -
rekek akar magasabb rend(i gondolkodast is folytatnak annal, mint amit képesek kifejezni (Cole & Cole, 2003).

A pszicholdgiai diskurzushoz kapcsoléddan a természetesség, az irracionalitas és az egyetemesség tudoma-
nyos konstrukcioi a klasszikus szocializacios elméletek alapjai is lettek. A korai szocializaciés elméletek a gyer-
mek éretlen, irraciondlis, inkompetens, aszocidlis és akulturalis természetét irtak le, mely a szocializacié soran
érett, raciondlis, kompetens, szocidlis és autondm egyénné alakul. Ez a fajta gondolkodas a gyermeket és a fel-
néttet teljesen kilénb6z6 természetlinek lattatta, és a szocializacio egyben a tarsadalmi rend reprodukciojat is
biztositotta (Jenks, 1996; James & Prout, 1997; Jenks, 2009; Qvortrup, 2009; Woodhead, 2009; Corsaro,
2015).

A gyermekkor tanulmanyozasa szempontjabdl a szocializacios megkozelitések kozil Talcott Parsons elméle -
te az, amelyet fontos lehet kiemelnlink (Jenks, 1996; James & Prout, 1997). Parsons 1955-ben - tobb szerzé -
vel kbzésen irt - 'Family, Socialization and Interaction Process’ ciml munkajaban részletesen foglalkozik a nukle-
aris csalad és a csaladon bellli interakcidk szocializacidoban bet6ltott szerepével. S bar Parsons munkajaban
maga is kitér arra, hogy az amerikai nuklearis csalad helyzetét vizsgalja, elméletiiket nem gondolja szorosan
kultirdhoz kotottnek, amely ismét felveti az univerzalitas torzitasait. Parsons et al. (1955) a csaladot a tarsadal-
mi rendszer egy alrendszeréként, a gyermeket pedig leendé tarsadalmi lényként irja le, és a gyermek fejlédését
Freud pszichoanalitikus fejlédésmodelljét felhasznalva szakaszolja. A hangsuly Parsons elméletében nem any-
nyira a fejlédési szakaszok részletességén, hanem a csalad mint tarsadalmi alrendszer szerepeinek kidolgoza-
san van (Parsons et al., 1955). A csalad feladata a megfelel6 szocializacid, azaz hogy a gyermek a bonyolult in-
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terakcioban allé alrendszerek (a tarsadalom) tagjava valjon, ezért Parsons a csaladi szerepeket is differencialja.
Ez alapjan az apa a rendszer fenntartéjanak szerepét tolti be, mig az anya a belsé viszonyok fenntartasaért, az
érdekek kiegyenlitéséért lesz felelés. A gyermekek, szigortian a nemiiknek megfeleléen, a szocializacié soran
sajatitjak el a megfelelé szerepeket (Parsons et al., 1955). Parsons elméletét Jenks (1996) vitathatatlanul mo-
numentalisnak véli. Szerinte Parsons rendszere felépiti a szocidlis vildg egységét két metafora segitségével. Az
egyik az organicizmus, mely az él6 tartalmat alkotja; a masik a rendszer, mely az explicit, élettelen formara utal.
Jenks (1996) ugyanakkor Parsons elméletét egyben teoretikus kegyetlenségnek is tartja, melyet a gyermekek
sérelmére kovet el. Parsons jelzi ugyan, hogy a tarsadalmak él6 organicizmusok, rendszerfelépitése mégis gépi-
es utdpiava alakitja a tarsadalmat, melyben a kritikus tudatossag elhomalyosulhat egy normativ szocialis kon-
szenzus kikialtasaval (Jenks, 1996). A szocializacié soran az inkompetens, aszocialis, civilizalatlan gyermekbdl
kifejlédik a civilizalt, szocializalt felnétt, vagy ahogyan Jenks (1996) irja, a gyermek - Parsons rendszerében -
,a proto-felnétt archetipusa” (p. 21.). Parsons elméletében a szocializacié a ,természet tékéletlenségétél menti
meg a gyermeket” (James, 2009, p. 37).

LeegyszerUsit6é vélekedés és hiba azt allitanunk, hogy Jean Piaget vagy Talcott Parsons elmélete kizarélago-
san uralta volna a gyermekkor értelmezéseket és tanulmanyokat a 20. szazadban. Fontos azonban latnunk,
hogy megkozelitéseik a gyermekkorrdl szélé tudomanyos diskurzusban - tematikus értelemben - valéban
alapkévé valhattak. A fejlédésre fokuszald elméletek a fejlédési szakaszok leirasaval, a ,természetes” érési fo-
lyamat rogzitésével a gyermekkor, a gyermeki fejlédés univerzalis természetét feltételezték. Ezek a megkdzeli-
tések a gyermekekre hajlamosak nem 6nallé individuumként, hanem a feln6tt |ét mellé tarsitott emberi miné-
ségekkel még nem rendelkezé entitasként tekinteni (Jenks, 1996; James & Prout, 1997). Ebben a narrativaban
a gyermekkor kénnyen a torzsfejlédés ontologiai 6sszegzésére szikil, melynek nincs egyéb, 6nallé jelentésé -
ge, minthogy az egyén elérje azt a fajta érettséget és racionalitast, ami egy tipikus felnéttben manifesztalodik.
A szocializacids elméletek sokszor a gyermekek szocidlis térbél torténd szeparaciojat igazoljak, mert a gyerme -
ket a szocializacios folyamat targyanak tekintik (Honig, 2009). A szocializaciés agensek modellé, mintava valva
pedig sokszor a latens hatalmi viszonyok mentén a gyermeket passziv, befogadd, a feln6ttél mindségileg kii-
[6nb6z6 pozicidba helyezik (James & Prout, 1997).

A szocializacids elméletekben a gyermek a jové generacidjanak passziv letéteményesévé valik, viszonylag
nagy felel6sséggel, mely a késébbi moralis panik alapjaul is szolgal: a gyermekek masoktdl fliggd, alakuld és
nem kész természetliek, igy a tarsadalomnak invesztalnia kell gondozasukba, nevelésiikbe és képzésiikbe, mert
6k jelentik a tarsadalom jovéjét (James, 2009).

Az Uj szociolbgia kritikaival szemben azonban Golnhofer és Szabolcs (2005a) is jelzi, hogy az Uj szocioldgiai
megkozelitések bizonyos esetben elhanyagoljak annak jelent6ségét, hogy a gyermek fejlédését és szocializaci-
6jat leird megkozelitések ugyanakkor 0], bizonyos esetekben progressziv gyermeknevelési és pedagoégiai gya-

korlatokat is 6sztonoztek.

Az 4j szociologiai paradigma

Az Uj szociolégiai paradigma a gyermekkor értelmezésének (j szemléletét jelentette, mely a gyermekkor egy
adott tarsadalmon bellli strukturalis és kulturdlis természetét erésitette (vo. Jenks, 1996; James & Prout,
1997; James & James, 2004; Prout, 2005; Golnhofer & Szabolcs, 2005; Jenks, 2009), illetve a tarsadalmi kon-
textus és a torténeti id6 hatasait tarta fel (vo. Hendrick, 1997; Gittins, 2009; Szabolcs, 2011).
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Az 1j szociologiai paradigma torténeti kontextusa: kritikai megkozelitések

A fejlédéskdzpontu és szocializacios megkozelitések a pszicholégiai, szociolégiai, oktatas- és szocialpolitikai to-
rekvések alakitoi lettek, de a 19. szazad végén ,Uj hangok is megjelentek” a gyermekkor értelmezésekben. Az
1900-as évektdl kezd6dden az orvostudomany, a gyermekgydgyaszat fejlédésének koszonhetben a csecsemé-
és gyermekhalandésag csokkent, illetve tomegessé valt az oktatas, és kialakultak az iskolarendszerek. Egyszer-
re tudomanyosan is érdekessé valt, hogyan fejleszthetd a gyermekgondozas és a tanulas tAmogatasa (Levine,
2007). Steinberg (2011) a tradicionalis gyermekkor (vagyis a modernitas altal l1étrehozott gyermekkor) zenitjét
1850 és 1950 kozé helyezi, mint irja, nagyjabol 1900-ra altalanos tarsadalmi nézetté alakult, hogy a gyermek-
kor sziiletési jog, mely értelmezésiinkben részben azt is jelentheti, hogy kialakultak tehat a gyermekkor mellé
tarsitott olyan attriblcidk, melyek az optimdlis/idedlis gyermekkort rajzoltadk meg.

A 19. szdzad masodik felében egy olyan pedagégiai szemlélet is elkezdett megjelenni, melynek f6 célkitiizé-
se a nevelés és a pedagogiai gondolkodas gyermekkdzpontuva alakitasa volt (Németh & Pukanszky, 1999 és
Németh, 2002). A reformpedagdgiai mozgalmak elindulasa, Ellen Key 1901-es kijelentése ,A gyermek évszaza-
darol” elkezdte atalakitani a gyermekképet és rairanyitotta a figyelmet a gyermek aktiv statuszara (Jenks,
1996), elhozva az 6nérvényesitd, Gnmegvaldsitd és szabad gyermek képét (Pukanszky, 2005). Az 1920-as évek
végén - az Egyesiilt Allamokbdl indulva - megnétt az antropoldgiai megkozelitések szerepe a tudomanyos dis-
kurzusban. Az antropoldgia oldalarél megjelentek azok a kutatasok, melyek a kultlira hatasat vizsgaltak, és cél-
juk annak megértése volt, hogy a kulturalis kilonbségek milyen szerepet jatszanak az univerzalisnak vélt fejl6 -
dési allomasokban (Jenks, 1996; James & Prout, 1997 és James, 2009). Levine (2007) a gyermekkor etnografia,
mint 6nallé tudomanyteriilet kialakulasat szintén az 1920-as évekre teszi. Az etnografiai érdekl6dés a kultura-
lis sokszinliséget hozta el a gyermekkor értelmezésekbe és ravilagitott arra, hogy sokféle valasz létezik arra,
hogy milyen az idedlis gyermeknevelés, illetve milyen allomasai vannak a gyermek fejlédésének (Bluebond-
Lagner & Korbin, 2007 és Levine, 2007). A 1950-es és 1960-as években megjelend interpretativ és interakcio-
nista megkozelitések nyomaban a gyermekkor tarsadalmi pozicidja, a gyermekek szocidlis térben elfoglalt he-
lye elkezdett megvaltozni (Jenks, 1996; James & Prout, 1997). Az anglo-amerikai diskurzusban a gyermekkor
észlelésében a tarsadalmi tudatossag szempontjabdl kiemelkedd jelentéséglinek tartott mozzanat ‘A gyermek
nemzetkozi éve’ volt 1979-ben. A globdlis, a vilag valamennyi gyermekét feldlelé nézdpont rairanyitotta a figyel-
met a nyugati tarsadalmakon kivil (is) 1étez6, haboruk és éhinség kdzepette, szegénységben él6 gyermekekre
(James, 2009). Az 1970-es és 1980-as évek ébredo tudatossaga, a gyermekbantalmazasok, a gyermekek sérel-
mére elkovetett szexudlis visszaélések ndvekvé publicitdsa mind kikezdték a gyermekkor elszigetelt artatlansa-
gardl alkotott képet. A Holt (1996) altal felidézett boldog, biztonsagban ndvekvé, artatlan és védelmezett gyer-
mek illGzidjat a feltaruld valosag egyre inkdbb arnyalta (Holt, 1996; Jenks, 1996; James & Prout, 1997; James,
2009).

Az 4j szociologiai paradigma alapelvei: a gyermek mint ember konstrukcioja

Az 1970-es évektdl kezdédben egyre erételjesebben van jelen a gyermekkorrdl valé gondolkodasban egy Uj
paradigma. Jenks (1996) és James és Prout (1997) ezt Uj, belépé paradigmanak nevezi, utalva formalédo, még
nem kiforrott természetére, elismerve, hogy még maga is szamos értelmezési és mddszertani dilemmaval néz
szembe. Ez az Uj paradigma a gyermekkor Uj szocioldgiai megkézelitése. Igaz, az elnevezés kapcsan van Krie-
ken és Bihler-Niederberger (2009) felveti, beszélhetiink-e egyaltalan a gyermekkor régi szocioldgiai megkoze-
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litésérdl, James és Prout (1997) értelmezésében azonban egyértelmden latszik, félrevezet6 lenne azt llitani,
hogy a gyermekek tanulmanyozasa hianyzott a szocioldgiai tanulmanyokbdl, sokkal inkabb kevesebb figyelmet
szenteltek a gyermekeknek, és sokkal inkabb a kutatasok passziv részesei voltak.

A gyermekkorrél szolé G tanulmanyok egyre inkabb ravilagitottak a kultira végtelen plaszticitasara, a kul-
turdlis relativizmus jelent6ségére a tarsadalmak gyermeknevelési gyakorlatait illetéen is. Ez 6sztonozte a gyer -
mekek és fiatalok vilagarol, a mindennapi valdésagukrol alkotott értelmezések feltarasara iranyuldé tudomanyos
torekvéseket és az interakcidkra iranyitotta a figyelmet (Bluebond-Langer & Korbin, 2007; James, 2007; Levi-
ne, 2007).

A paradigma elméleti alapjai: az archetipusok

Mig a fejl6édéskozpontl elméletek esetén Piaget és Parsons munkassagat emeltiik ki, az j szociolégiai paradig-
ma kapcsan L. Sz. Vigosztkij és az antropoldgus Margaret Mead elméleteire fontos fokuszalnunk (Jenks, 1996;
James & Prout, 1997).

Vigotszkij (1979) azt feltételezte, hogy a fejlédési folyamat soran a gyermekek aktiv szerepl6k és a kilén-
b6z6 kompetencidkat a szocialis interakcidkon keresztiil internalizaljak. Piagetvel ellentétben a fejlédés és ta-
nulds folyamatait egymassal szoros kdlcsonhatasban allénak irta le, és megkdzelitésében donté szerepet ka-
pott a kulturdlis kérnyezet, a minéségi és az egyén fejlettségi szintjét valamivel meghaladd tarsas interakcié
fontossaga (Vigotszkij, 1979). Piagetvel szemben Vigotszkij mar Ggy vélte, hogy a gyermek problémamegoldasa
kollektiv, azaz a megoldasi stratégidk keresése kdzben a tarsas koérnyezettel kerlil interakcidba és valamennyi
kognitiv, kommunikacids és érzelmi kotédésl készség elsajatitdsa ezeken az interakcidkon keresztiil torténik,
melyeket el6szor interperszonalis szinten alkalmaz a gyermek, majd internalizalja azokat (Corsaro, 2015).

Az Uj szocioldgiai paradigma szemléletéhez szintén fontos alapokkal szolgalt Margaret Mead antropoldgiai
munkdassaga. Mead (1970), aki maga is a kultira és a tarsas interakcid jelentéségét hangsulyozta, etnografidja-
ban harom kiilénbdzé kultira leirdsaval (poszt-, ko- és prefigurativ kultarak) megmutatta, hogy a gyermekek vi-
selkedését, feln6ttkori viszonyulasukat az hatadrozza meg, amit a tarsas és kulturalis kérnyezettél latnak és ta-
pasztalnak, ezaltal pedig a kulturalisan elfogadott tarsadalmi szerepeket sajatitjak el (Mead, 1970).

A kultura fejlédésben betoltott szerepe elkezdte kiegésziteni a kordbban univerzélisnak hitt fejlédéselméle-
teket. S bar az (] szocioldgia elismerte, hogy a gyermekek éretlensége bioldgiai tény, azt is feltarta, hogy ennek
az éretlenségnek a jelentéssel valdo megtoltése egy adott kultura altal meghatarozott (Jenks, 1996; James &
Prout, 1997), és ez a 'kulturafliggéség’ lesz az, ami a gyermekkort tarsadalmi képzédménnyé teszi. A gyermek-
kor Uj szocioldgiai megkdzelitése hat tételben foglalta 6ssze a gyermekkor tanulmanyozasa kapcsan legfonto-
sabb alapvetéseit (Jenks, 1996; James & Prout, 1997; Golnhofer & Szabolcs, 2008):

A gyermekkor konstrukcié és tarsadalmi képzédmény, mely értelmezési keret ahhoz, hogy az emberi élet
korai éveit megértsiik. A bioldgiai éretlenség az emberi csoportok természetes és egyetemes vonasa, ez azon-
ban nem fedi le feltétleniil a gyermekkort. A gyermekkor a tarsadalmak strukturalis és kulturalis 6sszetevéje. A
gyermekkor mint a szocioldgiai vizsgalatok egy valtozéja soha nem vélaszhato el teljesen olyan mas valtozéktol
mint a tarsadalmi csoport, a nem vagy az etnikum. A gyermekek tarsas kapcsolatainak és kulturajanak tanulma-
nyozasa sajat jogukon fontos és értékes, fliggetleniil a felnétt nézéponttdl. A gyermekek tarsas létik, szocidlis
kapcsolatai aktiv részvevéi és alakitéi. Ez azt is jelenti, hogy nem tekinthetdk egy elére meghatarozott tarsadal-
mi struktulra passziv részeinek. Az etnografia a tudomanyos megismerés fontos eszkdzévé valik. Az Uj paradig-
ma a gyermekkor Ujraalkotasanak folyamata. Az Uj szocioldgia azaltal, hogy arnyalta a fejlédésen alapulé domi-
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nans paradigma megkozelitéseit, ravilagitott arra is, hogy a gyermek szocializaciéja egy adott kultaran beliil, a
torténelem egy adott pillanataban torténik, a gyermekek szocialis aktorok, a gyermekkor pedig a szocialis valo -
sag egy szelete. Ez a valésag nem allandd, hanem valtozo, a tarsadalmi cselekvék altal teremtett és értelmezett
(Jenks, 1996; James & Prout, 1997; Woodhead, 2009%a).

Azonban ennek a megkozelitésnek is vannak korlatai és értelmezési nehézségei. A gyermekek mindennap-
jaik aktiv résztvevéi és szerepik van a jelentések konstrualasaban, valéjaban azonban felnéttek altal irdanyitott
és vezérelt vilagban élnek, bioldgiai éretlenségik pedig tény, mely egyfajta fliggést eredményez (v6.: Buc-
kingham, 2011). Vajda (2005) az U] szocioldgiai paradigma kritikajaként fogalmazza meg, hogy az valdjaban a
gyermeki statusz kilritését szolgalja, és ugy Véli, hogy az a feln6tt-gyermek viszonyitas-rendszer eltorlésével a
gyermekek megkiilonboztetésének eltlinését is magaval hozza, mely értelmezhetetlenné teszi a gyermekkort
(Vajda & Kdsa, 2005). Ertelmezésiinkben azonban osztjuk Woodhead (2009b) megkdzelitését, mely szerint va-
I6jaban interdiszciplinaris és komplex rendszerré kell formalni a gyermekkor tanulmanyokat.

Egy lehetséges szintézis

Ryan (2008) az Uj szocioldgia mitoszat elemzé tanulmanyaban vitatja, hogy valoban beszélhetiink-e egy Uj pa-
radigma szliletésérél. Szkepticizmusa - értelmezésiinkben - azonban a szintetizalas lehetdségét is hordozza.
Ryan (2008) az (j szocioldgia tételeibdl levezetve azt feltételezi, hogy az a dualizmus, melyet a fejlédéskozpon-
tl megkozelitések és az Uj szocioldgia szembeallitdsaval teremtenek, nem értelmezheté. Azt elismeri, hogy a
20. szazad élesitette azt a képet, melyen a gyermekek mint tarsadalmi aktorok lathaték, szerinte azonban ez az
elmozdulds a torténelemben visszamendéleg is felfedezheté. Ryan (2008) ujrastrukturdlva Jenks (1996) és
James, Jenks és Prout (1998) megkozelitését (vo.: Jenks, 2009) négy dimenzié mentén abrazolja a modern
gyermekkor teriileteit, melyet az 1. dbran 6sszegziink. A koordinata-rendszer bal, felsé6 mezéje jeleniti meg a
gyermekkor Uj szociolégiai megkozelitését, amely a gyermeket aktiv, cselekvé statuszba helyezi. A gyermekkor
egy kulturdlisan és politikailag konstrualt képzédmény, ahol a gyermek énmaga aktiv képviselbje és alakitdja.
Az alsé negyedek jelenitik meg azokat az elméleteket, melyek a szocializacié kapcsan a gyermeket tarsadalmi
[énnyé alakitanddnak (kondicionalhatdnak) 1atjak, illetve a gyermekkorrdl objektiv tudas Iétrehozasaval, a fejlé-
dés tudomanyos eszkdzokkel leirhatd allomasain keresztiil gondolkodnak. A negyedik mezé fedi le azokat a
megkozelitéseket, melyek a gyermekkor romantikus szubjektivitdsat megragadva annak természetességét he-
lyezik elétérbe.
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A gyermekek részesei sajat reprezentaciojuknak.
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‘ A gyermekek kontrollalt koriilmények kozott folytatott tanulméanyozasok targyai. |

1. abra: A modern gyermekkor teriiletei (Ryan, 2008, p. 558., sajat forditas)

Ryan (2008) modern gyermekkorrdl alkotott térképe - értelmezéslinkben kevésbé az Uj szocioldgia mint
o6nallé paradigma létjogosultsdganak megkérdéjelezhetdségét bizonyitja - sokkal inkabb a gyermekkorrél alko-
tott tudas egészét megragadd komplex rendszerként értelmezheté. A 21. szazadban a gyermekkorrél alkotott
tarsadalmi konstrukcidk valéjdban megragadhatok a gyermekkor statuszat vizsgald paradigmak lenyomatai-
ként, melyek konstrualadsakor egyik vagy masik dimenzié felértékelése eredményezhet eltolédasokat a gyer-
mekkor megragadasaban, a valtozasok értelmezését azonban csak a komplexitas feltarasa teszi lehetévé.

Tanulmanyunkban részletesen foglalkoztunk a gyermekkor értelmezésének valtozasaval, agy érezziik azon-
ban, hogy ezeknek az - elsésorban a szociolégidban gydkerezé - diskurzusoknak kevésbé valik részévé - a kii-
16nb6z6 nevelési szinterek kodzil - az iskola mint tarsadalmi intézmény. Amennyiben része, akkor annak a gyer -
mek-felnétt kontinuumot Iétrehozé, a gyermeket a tarsadalmi térbél elzaré, a tarsadalmi struktarat Gjratermelé
vonatkozasai jelennek meg (lasd pl.: Goddard et al., 2005; James, 2013; Corsaro, 2015.) Ertjiik és elfogadjuk,
hogy az iskola intézménye volt az, mely a gyermek passziv, tarsadalmi Iénnyé formalandé, leendé ember statu-
szat erdsitette, az Uj szocioldgia pedig ebbdl a statuszbdl torekszik kiragadni a gyermeket. A gyermekkor Ujra-
konstrualasanak diskurzusabdél azonban nem érezziik elhagyhaténak az iskola szerepét és funkciéjat, amely ta-
lan elvezethet az iskola Gjrakonstrudlasdhoz is, és azonosithatja feladatat és kiildetését a megvaltozé gyermek -
korral kapcsolatban.
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Czet0, Krisztina: The interpretations of childhood: the developmental
paradigm and the new sociology of childhood

This study aims to reveal the theoretical interpretations of childhood by focusing on the two thematic aspects
- rooted in sociology - of childhood studies. Those theories that focus on the developmental stages of chil-
dren, and aim at identifying and describing these phases are called the developmental models of childhood. In
the second half of the 20th century, there was a paradigm shift, and the new Emergent Paradigm revealed the
importance of social, cultural and historical context in childhood interpretations. The aim of this study is to
present that the two paradigms of childhood studies basically frame the social constructions of childhood in
the 21st century.
Keywords: childhood studies, dominant paradigm, new sociology of childhood
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5. és 6. évfolyamos tanulok nemzeti szimbdélumokkal kapcsolatos
ismereteinek jellemzéi — egy technologia alapti mérés tanulsagai

Dancs Katinka™

A tantervi dokumentumokban célként jelenik meg a nemzeti identitds fejlesztése, azonban arra vonatkozéan nem
rendelkeziink informdciokkal, hogy milyen jellemzéi vannak a tanulék nemzeti identitdsdnak. Kutatdsunkban azt a
célt tiztiik ki, hogy mérjiik a tanulok teljesitményét a nemzeti identitdssal 6sszefiiggd ismeretelemekkel, a nemzeti
szimbdlumokkal kapcsolatban. A nemzeti szimbolumok a nemzeti kultura elemei, a torténeti narrativdkban helyet ka-
po6 személyek, események, helyszinek vagy tdrgyi alkotdsok. Tébb lépésben meghatdroztuk a tantervekben szereplé
nemzeti szimbdlumokat, majd ezek felhaszndldsdval tesztet készitettiink. Eredményeink szerint tesztiink segitségével
jellemezni tudjuk a tanuldk tuddsdt, dtlagosan 64,78%-os teljesitményt értek el. Az id6sebb tanuldk jobban teljesi-
tettek, mig a nemek kozott nem taldltunk kiilonbséget. A nemzeti identitds elemei koziil vizsgdltuk a tanulék azono -
suldsdnak erésségét is. A 6. évfolyamosok gyengébb azonosuldst tanusitottak, nemi kiilonbséget ebben az esetben
sem taldltunk. Megvizsgdltuk a teszteredmények és az azonosulds eréssége kozotti kapcsolatot is. Mindkét évfolya-
mon kapcsolat mutathaté ki a viltozok kozott, azonban az egyiittjdrds mértéke alacsony. A tanuldk teljesitménye
ugyanakkor korreldl az iskolai teljesitménytikkel valé elégedettségiikkel, ami megerésiti, hogy a tananyagban helyet
kapé ismereteket mérte tesztiink. Szamitégép-alapu mérésiink lehetévé tette, hogy a tesztkitoltés koriilményeirdl is
adatokat gytjtsiink. Nem taldltunk 6sszefiiggést a tanuldk teljesitménye és tesztre forditott ideje kbzott, azonban az
idé6 és az iskoldba jdrds irdnti pozitiv attitlid kozott igen. Ez az eredmény azt erésiti meg, hogy nem a tanuldk tudds-
szintje befolydsolja a kitéltésre forditott id6t, hanem inkdbb attittidjeik befolydsoljdk azt. Kutatdsunk az elsé lépés
volt annak érdekében, hogy megismerjiik az iskola identitdskonstrukciéban betoltott szerepét.

Kulcsszavak: altalanos iskola, tudasszintmérés, dllampolgari kompetencia, nemzeti identitas, szamitégép-alapu
mérés

Bevezetés

A nemzetké6zi szakirodalom nemzeti enkulturacionak (Barrett, 2007) nevezi a nemzeti kultira kézvetitésének
folyamatat, ezzel utalva arra, hogy egy egész életen at tarté folyamatrdl van szé, amelyben formalis és infor-
malis kdzvetiték egyarant fontos szerepet toltenek be. Az iskola a kdzpontilag meghatarozott tananyagon ke-
resztll szabdlyozza az elsajatitandé kulturdlis tartalmakat, mig a csalad, a kortarsak és a média kultirakozveti -
tése az informalis tanulas lehet6ségeit teremtik meg. A kultirakdzvetités toébbszords funkcidt l1at el. Egyrészt a
tarsadalmiva valast, a felnétt Iétre vald felkészlilést szolgalja, ugyanakkor megteremti az 6sszetartozas érzését,
a kozos identitastudatot. A nemzeti kdzosség torténelmi, szellemi és technikai teljesitményének, viselkedési
normainak, értékeinek, szokasainak és hagyomanyainak atadasa igy valik a nemzeti azonossagtudat megalapo-
zasanak és fejlesztésének eszkozévé.

Napjainkban az iskolaval szemben tamasztott f6 elvaras, hogy felkészitse a tanulékat az informacios tarsa-
dalom kihivasaira, elémozditsa az élethosszig tarté tanulashoz sziikséges képességek és viszonyuldsok kialaku-
lasat (Csapd, 2003). A modern kihivasok nem szoritottak hattérbe a hagyomanyos tananyagot, az tovabbra is
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foként a nemzeti kultdra elemeibdl épitkezik, feltételezhetjik, hogy e tananyag kozvetitésén keresztiil az iskola
szerepet jatszik a nemzeti identitas konstrukcidjaban. Az iskola kezdé szakaszaban a tanuldk az iras és olvasas
elsajatitasakor, vagy késébb, az irodalomtanitas alkalmaval olyan szdvegekkel taldlkoznak, amelyek a nemzeti
torténelmi eseményeirdl, Magyarorszag latnivaloirdl vagy neves személyiségeirdl szélnak. Ugyanigy a termé-
szetismeret, a torténelem, a foldrajz, a rajz és az ének-zene tantargyak is kdzrejatszanak a nemzeti kultura ele-
meinek, narrativainak kdzvetitésében.

A Nemzeti alaptanterv (NAT, 2012) az iskolai nevelés direkt céljai k6zo6tt emliti a nemzeti azonossagtudat
fejlédésének segitését. Kevés informaciénk van azonban arra vonatkozéan, hogy egyaltalan milyen jellemzéi
vannak az altalanos iskolas tanulék nemzeti identitasanak, milyen iranyu fejlédés jellemzi, illetve az iskola mi-
lyen hatast gyakorol a fejlédésére. Ezeknek a kérdéseknek a tisztazasa komplex kutatasokat igényel. Tanulma-
nyukban egy olyan technolégiaalapu mérés eredményeit mutatjuk be, amelyben a tanuldk nemzeti szimbolu-
mokkal kapcsolatos tudasszintjének mérését tlztik ki célul. A nemzeti szimbdélumok olyan személyek, esemé -
nyek, terlletek vagy éppen alkotasok, amelyeknek a nemzet tagjai szimbolikus jelentést tulajdonitanak,
nemzeti identitasuk kifejez6eszkozeinek tekintenek. Kutatasunk részeként olyan online teszteket dolgoztuk ki,
amelyek segitségével arra keressiik a valaszt, hogy az iskolai tananyagban megjelené nemzeti szimbdélumokat
milyen szinten sajatitottak el a tanuldk. Emellett vizsgaltuk azt is, hogy az iskolaban elsajatitott ismeretek és a
tanulék nemzeti azonosulasanak eréssége Osszefiigg-e egymassal. A jelenségek kdzotti kapcesolat vizsgalataval
az volt a célunk, hogy bizonyitékot talaljuk arra, hogy a nemzeti szimbélumok elsajatitdsa lehet-e a nemzeti
identitas fejlesztésének egyik eszkdze. Végil a szamitogép-alapli mérés lehetéségeit kihasznalva, a tanuldk
tesztviselkedésének jellemzésére is vallalkozunk.

A nemezeti identitas jellemz6i

Az identitas a tarsadalomtudomanyok kézponti fogalma, amellyel a térténettudomany, a szocioldgia és a pszi-
cholégia is élénken foglalkozik. A torténettudomanyi kutatidsok abban segithetnek, hogy meghatarozzuk a
nemzet fogalmat, valamint a nemzeti identitas kialakuldsaban szerepet jatszo folyamatokat, tényezdket.

A nemzet elképzelt emberi k6zosség, abban az értelemben, hogy mérete miatt lehetetlen az 6sszes tag ko -
zOtti kozvetlen személyes kapcsolat és interakcid. Ennek ellenére a tagok felismerik 6sszetartozasukat, és egy
kdzdsség tagjaként definidljak nmagukat (Anderson, 1983/2006). Osszetartozasuk észlelésének és megélésé-
nek alapja a kbzosnek tekintett mult, melyben a nemzet tagjait érinté események, valamint a multban gyokere -
z6 hagyomanyok és szokasok kapnak helyet (Cohen, 1985/2001; Renan, 1995). A k6z6s mult mellett szamos
olyan tényez6t észlelnek kozvetlenil a nemzet tagjai a jelenben is, melyek erdsitik az 6sszetartozas érzését.
Ilyen tényezének szamit a nyelv, a k6zos kultdra, valamint a nemzet megkilonboztetéséhez és behatarolasa-
hoz hasznalt szimbélumok (Smith, 2009).

Az egyén a szocializaciés folyamatok soran megismeri, elsajatitja a kollektiv emlékezet elemeit (Assmann,
1999). A k6z6sség emlékezetében helyet kapo narrativak kiemelt szerepet jatszanak az Gsszetartozas érzésé-
nek megteremtésében, hozzajarulnak a nemzeti identitas konstrukcidjahoz (Laszlo, 2012). A narrativakban
megjelennek kiilonb6zé ismeretelemek is, melyeket a szakirodalom tébbféleképpen is nevez. A torténettudo-
manyi kutatasokban nemzeti szimbolum kifejezéssel jelolik azokat a tudaselemeket, melyeket a nemzeti kulta-
ra fontos részének tartanak (Smith, 1991). A szimbdlumok a nemzet elképzelt kdzosségének (Anderson,

1983/2006) utjelzéiként funkcionalnak, erds érzelmi toltettel rendelkeznek. Tovabbi fontos jellemzéjlk, hogy

egy esemény, terllet vagy személy akkor kezelheté szimbdlumként, ha egy kézdsség azt annak tekinti (Cohen,
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1985/2001). A torténettudomanyi kutatasokban, a kollektiv emlékezetben helyet kapd események, helyszinek,
személyek 6sszegzbjeként megjelenik az emlékezethely fogalma is (Nora, 2009), amely a nemzeti szimbdlu-
mokhoz hasonlé tulajdonsaggal rendelkezik. Mindkettérél elmondhatd, hogy a nemzeti csoport szamara fontos
események, személyek, teriiletek, targyak vagy éppen mivészeti alkotasok sorolhatok ide, melyeknek szimbo-
likus jelentést tulajdonitanak a nemzet tagjai. Jelentésiik részben kanonikus, a kbzosség altal elfogadott jelen -
tésen alapul, ugyanakkor nyitott az egyéni értelmezésekre is; végezetiil mindkettéhoz érzelmek kapcsolodnak.
Mivel a szimbélum kifejezés ismertebb, valamint utal arra, hogy a jelzett dolgok énmagukon tuli jelentéssel is
birnak, ezért a tovabbiakban ezt a kifejezést hasznaljuk.

A nemzeti identitassal foglalkozé hazai szocioldgiai kutatasok a tarsas identitas elméletébdl (Tajfel & Turner,
1979) kiindulva az egyén csoporttagsagat, a szamara fontos k6zosségekkel valé azonosulasat tekintik a nemze-
ti identitds alapjanak. A kutatasok azt vizsgaljdk, hogy milyen tényezék vesznek részt a nemzeti identitas
konstrukciodjaban, a tarsadalomban milyen identitdsmintazatok tarhatok fel, valamint az azonossagtudat milyen
mas tarsadalmi jelenségekkel (példaul elditélet, szociokulturalis kozeg) fligg 6ssze.

A hazai kutatasok az allampolgari szocializacio szerepét emelik ki a nemzeti identitds konstrukciojaban,
ugyanakkor felhivjak a figyelmet a politikai szocializacié identitasformalé erejére is (Szabd, 2004, 2010). A ta-
nuldkkal foglalkozé kutatasok elsésorban a serdiil6ket vizsgaljak, és arra keresik a valaszt, hogy milyen kritériu-
mok alapjan hatarozzak meg a didkok a magyarsagot, valamint milyen vélekedések kapcsolddnak a sajat nem-
zethez és mas nemzetekhez (Dancs, 2016). A felnGttekkel foglalkozé kutatasok ezek mellett arra keresik a va-
laszt, hogy milyen mintazatok figyelheték meg, azaz a nemzeti identitdshoz kapcsoléddan milyen attit(idok,
vélekedések vannak jelen a tarsadalomban (Csepeli, 2002; Csepeli, Orkény, Székely, & Podr, 2004).

A pszicholdgiai kutatasok segitenek a nemzeti identitas pszichikus rendszerben bet6ltott szerepének tiszta-
zasaban, jellemzéinek meghatarozasaban. Az identitas értelmezésekor Pataki (2008, 2011) én-meghatarozasa-
bél indulunk ki, miszerint az én a személy 6nmagardl vald tudasat tomoriti; olyan dsszetett rendszer, amelyet
multifunkcionalitas jellemez. Tudaselemei mentalis, érzelmi és viselkedésekhez kotédo reprezentacidk, melyek
a pszichikus rendszerben képzédnek le. Komplexitasat a tudasrendszerben mutatkozé egyéni kiilonbségek és
az egyes tudaselemek helyzeti aktivalodasa adja, hagyomanyosan kétféle forrasat, és ezzel egyiitt kétféle al-
rendszerét szokas megkiilonboztetni. Egyrészt beszélhetiink az 6nreflektiv gondolkodas eredményeként nyert
éntudasrol, mely a személyes énben képezédik le, masrészt a személy kbzosségeknek is tagja, a csoporttagsa-
got belsévé teszi, beépiti énképébe, ezzel parhuzamosan a csoportok jellemzéit az egyén bizonyos mértékig
6nmagara is vonatkoztatja, igy létrehozva tarsas énjét (Oyserman, Elmore, & Smith, 2012). Végezetlil meg kell
emliteni, hogy Ujabban a szakirodalom megkiilénboézteti az interperszonalis helyzetekbél 6nmagunkra vonat-
koztatott éntudast is, ami a relacids énben képezédik le (Brewer & Gardner, 1996; Swann Jr & Bosson, 2011;
Sedikides, Gaertner, & O’'Mara, 2011).

A nemzeti identitas a tobbi identitaskategéridhoz hasonléan az énrendszer tarsas eredet( alrendszeréhez
tartozik, de ez nem jelenti azt, hogy az dnreflexionak vagy a tarsas kapcsolatokbdl szarmazé tapasztalatoknak
nincs szerepe elemeinek gyarapodasaban. Ha szerkezeti szempontbdl kozelitjiik meg az énrendszert, akkor azt
mondhatjuk, hogy az identitas az énkép része (Bennett & Sani, 2004; Oyserman, Elmore, & Smith, 2012), an-
nak kil6nallo eleme, amely a csoporttagsagbdl fakadé reprezentacidk 6sszessége, a tarsas én eleme (Stryker &
Burke, 2000). A gyermekek kognitiv és szocidlis fejlédésével parhuzamosan fejlédik az énrendszer. A fejlédés-
ben kezdetben az 6nészlelés jatszik szerepet, majd az évodaskor, de még inkdbb az iskolaskor idején a gyere-
kek egyre fogékonyabba valnak a kornyezetiikbdl érkezé visszajelzésekre. A kiilsé forrasokbdl szarmazé vissza -
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jelzések énrendszerbe vald beéplilésével parhuzamosan enyhiil a tanulék egocentrizmusa, gyarapodik a tarsas
és a relacios én, kialakulnak az identitaskategoriak (Rosen & Patterson, 2011; Harter, 2012).

Az eddigiek alapjan a kdvetkezé megallapitasokat tehetjiik a nemzeti identitassal kapcsolatban: A nemzeti
identitas egyike az egyén énrendszerében helyet kapé identitaskategériaknak, kifejezi, hogy a személy a nem-
zet elképzelt kb6zosségének tagjaként tekint Gnmagara, a szocializacios folyamatok eredményeként alakul ki, a
kozos kulturanak és a kollektiv emlékezetnek fontos szerepe van abban, hogy megteremti azt az értelmezési
keretet, amelyben az egyén elhelyezi 6nmagat. Végezetil megallapithatjuk azt is, hogy a nemzeti identitas az
énkép részét képezi, valamint sokféle reprezentacio (példaul attit(idok és vélekedések) vizsgalatara nyilik lehe-
t6ség a nemzeti identitassal 6sszefliggésben. A kovetkezékben attekintjlik ezeket a reprezentacidkat.

A nemzeti identitas tudaskészletének elemei altalanos iskolas korban

Altalanos iskolasok esetében a nemzeti identitassal 6sszefliggésben sokféle reprezentacié vizsgalatara nyilik
lehet6ség: beszélhetiink kognitiv, affektiv és viselkedéses elemeket érint6 reprezentacidkrél. A kognitiv elemek
kozé tartozik a nemzeti csoport |étének ismerete, az 6nkategorizacio, azaz hogy az egyén 6nmagat az adott
csoport tagjanak tekinti, a nemzettel 6sszefliggésbe hozhato foldrajzi ismeretek, képzetek, a nemzeti kulttra
szimbolikus elemeinek ismerete, valamint vélekedések, mint példaul sztereotipidk vagy tévképzetek a nemzeti
torténelemmel kapcsolatban. Az affektiv elemek kozé tartozik, az adott identitaskategoria erésségének mérté-
ke, a nemzethez, valamint annak féldrajzi teriiletéhez vald kétédés és a nemzettel kapcsolatos egyéb attitlidok
(példaul attittidok a magyar nyelvvel, zaszloval kapcsolatban stb.). Végezetiil a viselkedéses elemek kozé tar-
toznak szokasok és rutinok, amelyek a nemzeti identitas kifejezésével, ahhoz kot6dé tevékenységek végzésé -
vel kapcsolatosak (példaul részvétel megemlékezéseken) (Barrett, 2007).

Az identitaskategoriaval 0sszefliggésben vizsgalhato reprezentaciok kore széles, éppen ezért felvetédik az
a kérdés, hogy melyek pontosan azok az elemek, amelyek az identitds magjat adjak, azaz ténylegesen az énkép
részét képezik, és melyek azok, amelyek nem az énkép elemei, viszont ettdl fliggetleniil a nemzeti identitas tu-
daskészletének elemei. Ennek megallapitdsahoz azt a kérdést kell megvalaszolnunk, hogy melyek azok a repre-
zentaciok, amelyek hozzajarulnak az egyén éntudasahoz.

A viselkedéses elemek vizsgalata a legkevésbé elterjedt a kutatasokban, ami miatt kevés informacio all ren-
delkezésiinkre ezek jellemzdirél, miikédésérdl. Tovabbi kutatasok sziikségesek ezek tisztazasahoz, ezért mun-
kank tovabb részében a nemzeti identitas kognitiv és affektiv elemeire fékuszalunk. Ezek esetében az dnkate-
gorizacio, a vélekedéseken beliil a sztereotipiak, valamint az identitds fontossaga tekintheték olyan reprezen-
tacioknak, amelyek az énkép részét képezik. Az onkategorizacié annak a mentalis leképezddése, hogy a
személy az adott csoport tagjaként tekint 6nmagara. Ez a tudas egyértelmien az énkép részét képezi, tuddsit
arrél, hogy mely csoportokban rendelkezik az egyén tagsaggal, mely csoporttagsagok épiltek be az énrend-
szerbe. Ehhez kapcsolédik az identitas fontossaga, ami arrél nyqjt informaciot, hogy a személy énjében milyen
sullyal jelenik meg ez az identitaskategoria, mennyire fontos szamara az adott csoport. A gyerekek nemzeti
identitasaval foglalkozo kutatasok ennek megfeleléen vizsgaljak, hogy a gyermekek a nemzeti kbzosség tagja-
ként tekintenek-e 6nmagukra, illetve a szamukra relevans identitaskategoéridk sorba rendezésével vizsgaljak,
hogy mas identitaskategéridhoz viszonyitva mennyire fontos szamukra az adott kategoria (Barrett, Wilson, &
Lyons, 2003, Reizabal, Valencia, & Barrett, 2004).

A sztereotipidk esetében, habar csoportjellemzdékrél van szo, az egyén 6nmagara is vonatkoztat ebbdl infor -
maciokat, példaul azt, hogy mennyire felel meg a sztereotipidban helyet kapo tulajdonsagoknak. Davis (2007)
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kutatasaban bizonyitékot talalt arra, hogy a magasabb onértékeléssel rendelkezé tanuldk pozitivabban értékel -
ték csoportjukat, mint masokat. Ez az eredmény arra utal, hogy a csoportértékelés és az dnértékelés bizonyos
esetekben 6sszefligg, azonban a kapcsolat irdnyat nem ismerjik, igy nem tudhatjuk, hogy a magasabb 6nérté -
kelés vezet a csoportok pozitivabb értékeléséhez vagy forditva. Ez az eredmény azonban ramutat arra, hogy az
identitaskategoériak elemei kapcsolatba hozhatdk az énrendszer mas elemeivel is.

A tovabbi elemekrél azt mondhatjuk, hogy nem képezik az énkép részét, viszont az identitaskategoériaval
Osszefliggb reprezentaciokrol van szo, amelyeket gyakran vizsgalnak a kutatdsok (Dancs, 2016). Kapcsolatuk
sokféle lehet a nemzeti identitas magjat képezé elemekkel. Feltételezhetjiik, hogy az énkép elemeként funkci-
onalo reprezentaciodk eléhivasa aktivalja ezen elemeket, ugyanakkor a kapcsolat forditott irdnyu is lehet, azaz a
pszichikus strukturaban tarolt reprezentaciok mikddésbe lépése aktivalja az énképben helyet kapd elemeket
(I. 1. abra). Végezetiil, ha nem is mutathaté ki minden esetben a kapcsolat a valtozok két csoportja kozott, a
pszichikus rendszerben helyet kapé elemek vizsgélata segithet annak megértésében, hogy milyen tudasele-

mekkel rendelkezik a személy az identitaskategoridhoz tartozé csoportrdl, esetiinkben a nemzetrél.
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1. abra: A nemzeti identitds énrendszerben helyet kapo és a pszichikus rendszerben taldlhaté kognitiv és affektiv tu-

daskészletének elemei
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A neveléstudomanyi kutatasok lehetéségei

A témaban folytathaté kutatasok célkitlizéseit a tantervekben megjelend fejlesztési feladatok hatarozzak meg.
Az Ember és tarsadalom mliveltségteriilethez kapcsoléddan jelenik meg célként a hazafias nevelés és a nemze-
ti ontudat kialakitasa, azaz a nemzeti identitas fejlesztése, valamint ezen keresztiil a nyitottsag, a tolerancia
eldsegitése (NAT, 2012). Ugyanakkor a nemzeti identitast az allampolgéri kompetencia elemeként is definial-
jak, igy a témaval foglalkozd hazai és nemzetkozi kutatasok is érdeklédnek iranta (Kinyd & Molnar, 2012).

Az iskolai vizsgalatok elsédleges feladata az lehet, hogy jellemezzék a tanuldkat, informaciét adjanak arrdl,
hogy a nemzeti identitas tudaskészletébe tartozé elemek esetében hogyan alakulnak a tanuldk attittidjei, véle-
kedései, ismeretei. Igy fontos lehet annak tisztazasa, hogy a nemzeti identitas erésségének milyen jellemzéi
vannak az altalanos iskolasok korében. A nemzetkozi kutatasokban taldlunk példakat arra, hogy az emlitett kor -
osztaly esetében vizsgaltdk a nemzeti azonosulas erésségét. Az eredmények szerint a gyerekek mar hatéves
koruktél kezdve egyértelmien azonositjdk magukat egy nemzeti csoport tagjaként, igy ettél az életkortél kezd -
ve vizsgalddnak a kutatok. Reizabal, Valencia és Barrett (2004) keresztmetszeti vizsgélataban 6, 9, 12 és 15
évesek azonosulasanak erésségét mérte, és nem taldltak kilonbséget az egyes korosztalyok kozott. Clay és
Barrett (2011) ezzel szemben erésebb attitlidoket tart fel a 6-7 évesek korében, mint idésebb tarsaik eseté-
ben. Oppenheimer (2011) 8, 10, 12, 14, 16 éves holland tanuléknal azt talalta, hogy a legfiatalabbak (8 és 10
évesek) tanUsitottak a legerésebb azonosulast, a 12 és 14 évesek gyengébb azonosulast tanusitottak, mig a 16
éveseknél ismételten erésodés volt megfigyelheté. A nemek esetében erésebb nemzeti azonosulast mutattak
ki lanyoknal (Mertan, 2011), mig mas esetekben nem talaltak ilyen kiilénbséget (Oppenheimer, 2011). Az ered-
mények ellentmondasosak, a kutaték ezzel kapcsolatban felhivjak a figyelmet az eltéré kulturalis kbzeg identi-
taskonstrukcidban bet6ltott szerepére és ebbdl fakaddan a nemzeti enkulturacié kiilonb6zé, orszagonként el-
téré mintazatairdl beszélnek (Barrett, 2007). Az ellentmondasos eredmények ellenére az énfejlédés jellegze -
tességei (Rosen & Patterson, 2011; Harter, 2012) miatt azt feltételezhetjik, hogy a tanuldk énképének
differencialédasa miatt az attit(idok gyenglilése kovetkezik be.

A kutatasok masik irdnya lehet a tanuldk nemzeti szimboélumokkal kapcsolatos tudasszintjének jellemzése,
mivel az iskolai tananyagban ezek a szimbdélumok helyet kapnak. A nemzeti szimbdélumokkal kapcsolatban mar
korabban megallapitottuk, hogy azok a nemzet kollektiv emlékezetében jelenlévé narrativak elemei. A nemzeti
szimbdlumok k6z6s jellemzéje, hogy (1) funkcidjuk az identitasképzés és a kdozosség dsszetartozasanak kozve -
titése, erbsitése, a nemzet elképzelt kozosségének Utjelzbi, amelyek kijeldlik a mi és 6k hatarvonalat, a kozos-
ség hatarait, kifejezik a kbzos multat és jelent (Csepeli, 2002). (2) széles spektrumon mozoghat, hogy mely is-
meretelemek (pl. személyek, targyak, események, szokasok, teriiletek, épliletek, eszk6zok) sorolhaték a nem-
zeti szimbdlumok kozé. Emellett (3) szimbolikus jelentéstartalommal birnak, azaz eredeti tartalmuk mellett
tovabbi, kozosségi jelentéssel birnak, ugyanakkor nyitottak az egyéni interpretaciora is (Cohen, 1985/2001;
Edensor, 2002). Végezetlil (4) érzelmi informacidkat kdzvetitenek, melyek a legtébb esetben pozitiv iranydak
(példaul 6rom, bliszkeség), de negativ érzelmeket is kivalthatnak (példaul banat, szégyen) (Bernath, 2010).

A nemzeti szimbdélumok jellemzdéinek 6sszefoglalasabdl kitlinik, hogy annak meghatarozasa, mely szemé-
lyek, események, teriiletek vagy alkotasok tekintheték nemzeti szimbdélumnak, nem kénny( feladat. A szakiro-
dalomban sokféle ismeretelem megjelenik a nemzeti szimbdélumok kdzott, igy példaul a nemzeti térténelemben
fontos szerepet kapd személyek és események (Hidegkuti & Miinnich, 2012), a nemzeti jelképek, a fontosabb
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varosok (Smith, 1991), de az adott orszag esetében jellegzetesnek tartott névények, allatok, tajak, sportok,
foglalkozasok és kulturalis alkotasok is funkcionalhatnak nemzeti szimbélumként (Kapitany & Kapitany, 1998).
A hazai kutatasokban eddig elsésorban azt vizsgaltak, hogy a torténelmi narrativakban helyet kapé esemé-
nyeket hogyan értékelik a tanuldk (Kinyd, 2005). Az allampolgari kompetenciaval foglalkozé kutatasok emellett
eddig arra keresték a valaszt, hogy milyen jellemz6i vannak 1-6. évfolyamos didkok tarsadalmi és allampolgari
ismereteinek. Ezekben a tesztekben helyet kapott néhany nemzeti szimbdlum (példaul zaszlo, cimer) (Kinyo,
2015), arra azonban nem alkalmasak, hogy a tanulok szimbdlumokkal kapcsolatos teljesitményét megismerjlik.
Kutatasunkban ezért azt a célt tliztik ki, hogy a tanuldk tudasszintjének jellemzéséhez hasznalhaté teszteket
dolgozzunk ki. A tanuldk nemzeti szimbolumokkal kapcsolatos ismeretei a nemzeti identitas tudaskészletének
részét képezik. Kutatasunkban ezért a tanuldk nemzeti azonosulasanak erésségét is mértik, vizsgaltuk, hogy
milyen kapcsolat mutathato ki a jelenségek kozott. A jelenségek kozotti 6sszefliggések keresése el6segiti, hogy
jobban megismerjiik az iskolai munka hatékonysagat, a tananyag identitaskonstrukcidban jatszott szerepét.

Minta és eszkozok

A technolégiai fejlédés lehetévé teszi, hogy a pedagogiai folyamatokat IKT-eszkozokkel tAmogassuk. A szami-
togépalapu mérés (computer-based assessment) a tanuldk tudasanak értékelését, az azonnali visszajelzést, a di-
agnosztikus mérést valositja meg digitalis kornyezetben. A pedagodgiai értékelés digitalizalasa az emlitett folya-
matok gyorsitasa és koltséghatékonyabba tétele mellett Gjabb lehetéségeket is nyit az értékelés teriletén. A
digitdlis kérnyezet és az online tér lehetévé teszi olyan teriiletek mérését, amelyeké eddig papir alapon csak
nehézkesen volt megoldhatd (Pasztor-Kovacs, Magyar, Hilber, Pasztor, & Tongori, 2013). A mérésekbdl szar-
mazdé eredmények és visszajelzések a mindennapi pedagogiai munka segitése mellett a kdzoktatas fejlesztésé -
nek 0] atjat is megnyitjak (Csapd, Molnar, Pap-Szigeti, & R. Toth, 2009). Végezetiil azt is meg kell emliteni, hogy
az online kornyezet a tesztkitoltés menetének jobb megértését is lehetdvé teszi azaltal, hogy a valaszadoi vi-
selkedés elemeit (példaul eltoltott id6, kattintasok, visszatérések korabbi oldalakra) un. logfile-okban rogzitik
(Csapo, Lérinczi, & Molnar, 2012; Zoanetti, 2010).

Az ismertetett elényok figyelembevételével a szamitdgépalapt mérés mellett dontéttiink. Vizsgalatunk le-
bonyolitdsara 2017 majusaban és juniusaban keriilt sor az eDia platform segitségével (Molnar & Csapd, 2013).
Az 5. és 6. osztalyosok szamara kidolgozott tesztfeladatokat és kérdbivet 6sszesen 753 tanuld toltotte ki. 5.
évfolyamon 417 f6, 6. évfolyamon 336 tanulo vett részt vizsgalatunkban. A nemek megoszlasa egyenletes a
mintaban, 19 tanuld esetében ez az adat hianyzott (lasd 1. tablazat).

Hianyz6 adat Osszesen
5. évfolyam 208 196 13 417
6. évfolyam 160 170 6 336
Osszesen (f6) 368 366 19 753
Osszesen (szazalék) 48,88% 48,60% 2,52% 100%

1. tablazat: A tanulok nemi megoszlasa az egyes évfolyamokon és a teljes mintaban
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A mérés elsé részében a tanuldk a tesztfeladatokat oldottadk meg, melyek a nemzeti szimbélumokkal kap-
csolatos ismereteiket mérték. A nemzeti szimbélumok kérének meghatarozasa tobb |épésben tortént a teszt-
feladatok elkészitése elétt. Els6ként a szakirodalom alapjan meghataroztuk a széba johet6é szimbélumokat,
majd pedagégusokkal folytatott interjuk soran szlkitettilk a szimbélumok korét azokra, amelyek az altalanos
iskolasok esetében szdba johetnek. Kbvetkezé 1épésben egy kérdbives vizsgalat keretei kozott kérdeztiink meg
pedagogusokat arrél, hogy az igy kivalogatott foldrajzi helyszinek, a targyi kultira elemei, torténelemi szemé-
lyek és események véleményiik szerint nemzeti szimbdlumnak tekintheték, rendelkeznek-e a szimbdlumokra
jellemzé attributumokkal (szimbolikus tartalom, pozitiv vagy negativ érzelmi téltet). Emellett kértik a résztve-
voket, hogy értékeljék a felsorolt szimbdélumokat aszerint is, hogy milyen gyakorisaggal jelennek meg a peda-
gbgiai munkaban. A kérdéives kutatas eredményeként 51 elemre csokkentettiik a listankat, ebbdl a kerettan-
tervekhez igazodva kivalogattuk azokat az irodalmi és torténelmi személyiségeket, torténelmi eseményeket és
alkotasokat, amelyek relevansak a vizsgalt korosztaly szempontjabdl (lasd 2. tablazat). A tesztkitoltés alkalma-
val a tanuléknak felismerést (szelektalast) és felidézést (rovid valaszt) igényl6 feladatokat kellett megoldaniuk.

Helyszinek, Szellemi és targyi Torténelmi

Személyek
teriiletek kultara események

Géza fejedelem

tatdrjaras
Szent Istvan

nandorfehérvari csata
Matyas kiraly

Erdély mohacsi csata
Dobé Istvan Janos vitéz
Vereckei-hago az 1848-49-es forradalom
Pet6fi Sandor Egri csillagok
Karpat-medence és szabadsagharc
Arany Janos Szbézat
Alfold Eger 1552-es torok
Széchenyi Istvan ,
Opusztaszer ostroma
Kossuth Lajos
oktéber 6.
Kodaly Zoltan
augusztus 20.
Bartok Béla

2. tablazat: A tesztben szereplé nemzeti szimbolumok

A szimboélumok mellett a tanuldk jellegzetes magyar tajakra vonatkozo ismereteit is mértiik. Magyarorszag-
ra jellemzé és nem jellemz6é tajak képei szerepeltek a tesztben, melyeket elézetesen felndttekkel értékeltet -
tliink abbdl a szempontbdl, hogy mennyire jellemzék Magyarorszagra, valamint mennyire tartottdk a képeket
vonzonak. Ezen valaszok alapjan valasztottunk ki tiz képet, 6t jellegzetes (cseszneki varrom, debreceni és buda-
pesti varosrészlet, alfoldi és balatoni latkép) és 5 nem jellegzetes magyar tajat (angol falurészlet, hegységet,
tundran6vényzet, tengerpart és londoni latkép). A tanuldknak a tiz kép esetében azt a feladatot adtuk, hogy
dontsék el, Magyarorszagon készlilt-e a kép vagy sem. A szimbélumokra és a foldrajzi terliletekre vonatkozé
feladatokkal egylittesen 48 itembdl allt a teszt.

A tesztfeladatok mellett a résztvevék kitoltottek egy kérdbivet is. Ebben a tanulék szociodkondmiai statu-
szanak jellemzéséhez is gylijtottiink adatokat, annak érdekében, hogy megtudjuk, 6sszefliggésbe hozhaté-e a
teszten nyujtott teljesitménnyel. Kértlik a tanulékat, hogy adjdk meg, bizonyos tartés fogyasztasi cikkek kozdl
mennyi van a csaladjuk birtokaban (példaul mobiltelefon, laptop, autd), milyen lakhatasi koriilmények jellemzik
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otthonukat (példaul van-e a tanuldénak sajat szobaja), és volt-e lehetéségiik az utdbbi évben nyaralasra. Emel -
lett vizsgaltuk a tanuldk iskolaval kapcsolatos viszonyulasat is. Kérddiviink tartalmazta a nemzeti azonosulas
erésségét méré skala (Strength of Identification Scale, réviden SolS; Barrett, 2007) hazai adaptacidjat, amely 6t
attitGidkijelentés segitségével méri a valaszadék nemzeti identitdsanak erésségét. Ezek a nemzeti kbzosséggel
valdé azonosulasanak mértékére, a nemzeti bliszkeségre, a nemzeti identitas fontossagara, a nemzeti érzésre és
a nemzeti azonossagtudat belsévé tételének (internalizacid) mértékére vonatkozo allitasokat tartalmaznak, me-
lyekre 1-7-ig terjedd Likert-skala segitségével valaszolhattak a tanuldk. Erdemes megjegyezni, hogy az utolsé
kijelentés forditott volt, azaz a tanuldknak arrdl kellett véleményt mondaniuk, hogyan éreznék magukat, ha va-
laki rosszat mondana a magyarokrél.

Eredmények

A teszt miikodése

A teszt megbizhatdsaga jo, a szimbdlumokra vonatkozé feladatok (38 item) esetében a Cronbach-a értéke
0,85, mig a képes foldrajzi feladatokkal egy(itt (48 item) 0,84. Az itemnehézségek vizsgalata alapjan megallapit-
hatd, hogy a 48 itemes teljes tesztben valtozatos nehézségli itemek szerepeltek, ugyanakkor tébb feladat mu-
tatdéja 0,80-nal nagyobb, azaz a tanuldk tobbségének nem okozott gondot megoldasuk.
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2. abra: Az itemnehézségek alakulasa a szimbolumokra és foldrajzi ismeretekre egyiittesen, valamint csak a szimbolu-

mokra vonatkozé itemek esetében

Megvizsgaltuk az elkllonitésmutatdkat is: a 48 item kozll tiz esetében nem szignifikdns az értéke. Két item
a szimbolumokra vonatkozott, ezekben Barték Béla portréjat kellett felismernilik, és a Székely Bertalan altal
festett Il. Lajos holttestének megtalalasa cim( képhez kellett a megfelelé eseményt, a mohacsi csatat kivalasz-
taniuk. A tobbi nyolc item mind a jellegzetes magyar és nem magyar tajak felismerésére vonatkozott, azaz csak
a balatoni |atkép és a londoni varosrészlet esetében beszélhetiink olyan itemekrél, amelyek a tesztiink egészé -
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vel 6sszefliggd ismeretelemeket mérnek. Erdekes eredménynek szamit, hogy minden esetben olyan itemek
mutatéja nem mutatott szignifikins egylttjarast a teszt egészével, amelyek soran képek felismerését kértik.
Ez arra utalhat, hogy a tanuldk tudasrendszerében az altalunk mért ismeretek vagy nem kapcsolédnak a teszt
altal mért tudasegyiitteshez, vagy olyan ismereteket mértiink, melyekkel még nem rendelkeznek a tanuldk. Az
utdbbi feltételezés tlinik valdszinlibbnek, kiilondsen annak figyelembevételével, hogy a tajakra vonatkozé ké-
peket mi valogattuk 6ssze el6zetes kutatémunkank soran. Ugy tnik, hogy az altalunk mérni kivant ismeretek-
kel a tanulék még nem rendelkeznek, igy ezek mérése még nem lehetséges ebben az életkorban.

A modern tesztelmélet segitségével személy-item térképen tudjuk dbrazolni a tanuldok képességszintjének
eloszlasat, valamint ezzel 6sszefliggésben a feladatok nehézségét (2. abra).
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3. abra: Az itemekhez tartoz6 személy-item térkép

A tanulok képességszintje széles skalan mozog (-2 és +3 logit kdzott), mig a tesztben szerepld itemek csak a
-2 és +2 logit kozotti tartomanyt fedik le. A személy-item térkép alapjan megallapithatd, hogy az itemek elosz-
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lasa egyenletes, valamint széles képességskalat fednek le. A tanulépopulacio eloszlasa is egyenletes, azonban
azt lathatjuk, hogy a fliggbleges tengely mentén a két sokasag nem illeszkedik egymashoz, a kutatasba bevont
évfolyamok képességszintje meghaladja a tesztben szerepl6 feladatokhoz sziikséges képességszintet.

Tesztlink tovabbfejlesztése, reliabilitdsanak novelése tovabbi itemek bevonasaval nem oldhaté meg, hiszen
a tanari vélemények alapjan 6sszegyljtott nemzeti szimbolumokat a tantervek alapjan valogattuk 6ssze tesz-
tliinkhoz. A feladatok kidolgozasakor a kutatoi és szaktanari tapasztalatok szem el6tt tartasaval hataroztuk
meg, hogy a tantervekben szereplé ismeretelemeket raismerés vagy felidézés szintjén kérjiik szdmon a tanulo-
kon. Eredményeink arra utalnak, hogy aldbecsiiltiik a tanulék tudasszintjét, ezért a tovabbi tesztfejlesztés
egyetlen lehetdsége, ha a raismerést kéré feladatokat bizonyos esetekben felidézést kérévé alakitjuk at, ame-
lyek alkalmasak a magasabb képességtartomanyok lefedésére.

A tesztfeladatokon elért eredmények — évfolyamok és nemek kozotti kiilonbségek

A tanuldk atlagosan 31,10 pontot értek el a 48 itemes teszt kit6ltése soradn, azaz 64,78%-os teljesitményt
nyujtottak. Az atlagértékkel 6sszhangban a minimalisan elért pontszam 6 volt, mig tdbb olyan valaszadé is volt,
akiknek 47 pontot sikerilt szereznie. Ha csak a szimboélumokra vonatkozé feladatokat nézziik, akkor a maxima -
lisan elérheté 38 pontbdl atlagosan 22,91 pontot gyl(ijtottek, azaz 60,28%-os teljesitményt nyuljtottak (3. tab-
lazat). Az itemnehézségnél mar szo volt arrdl, hogy a jellegzetes magyar tajakra vonatkozé feladatok nem kap-
csolodtak a teszt egészéhez. Ennek ellenére a tanuldk teljesitménye magas volt, a maximalisan szerezheté 10
pontbdl atlagosan 8,19 pontot értek el, ami 81,89%-0s teljesitménynek felel meg. Ez alapjan feltételezhetjiik
azt is, hogy a dichotom valaszlehetdéségek koziil valasztva a tanuldk esetleg tébb alkalommal tippeléssel oldot-
tak meg a feladatokat.

Tesztteljesitmény Szoras
(% pont) (% pont)
Szimbolumok 60,28 17,98
Jellegzetes magyar tajak 81,89 11,94
Teljes teszt 64,78 15,21

3. tablazat: A tanulok teljesitményének alakulasa a szimbélumokra és a képes foldrajzi feladatokra vo-

natkozoan

A szérasértékek segitségével tovabbi lehetéség nyilik a tanuldk teljesitményének jellemzésére. Ezek szerint
a tajak felismerése soran eredményesebbek voltak a tanulék, mig a szimbélumok esetében jelentésebb kii-
I6nbség mutatkozott az egyes tanuldk teljesitményében.

Ha az évfolyamok kozotti kilonbségeket vizsgaljuk, akkor a kdvetkezéket allapithatjuk meg: a varakozasok -
nak megfeleléen a 6. osztilyosok teljesitménye volt jobb a szimbdélumok (t=-9,39, p=0,000) és a jellegzetes
magyar tajak felismerése soran (t=-3,53, p=0,000). Nem talaltunk kiilénbséget a filk és a lanyok k6zott a szim -
bolumok ismeretét illetéen, ugyanakkor a magyarorszagi tajak felismerésében a filk szignifikdnsan jobb telje-
sitményt nyujtottak (t=3,41, p=0,001).

A teszteredmények néhany hattérvaltozoval is 6sszefliggésbe hozhatdk. A tanuldk iskolai teljesitményiikkel
val6 elégedettségének mértéke szignifikdns egylttjarast mutat a tajak felismerésével (r=0,13 p=0,000) és a
szimbdlumok ismeretével (r=0,27, p=0,000), ugyanakkor a korrelacids egyltthatok értéke alacsonynak mond-
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hatdé mindkét esetben. A tanuldk szociokulturdlis hatterére vonatkozo kérdések esetében az Orszagos kompe-
tenciamérésben alkalmazott mddszereknek (lasd Balazsi & Zempléni, 2004) megfeleléen jartunk el, azaz a reg-
resszidanalizis segitségével megvizsgaltuk, melyek alkalmasak a tanuldk teljesitményében mutatkozé kiilonb-
ségek magyarazatara. Eredményeink szerint az otthoni szamitégépek szama, a tanuldk sajat szobaval valé ren-
delkezése és a nyaralasok szama bizonyult olyan tényezének, amelyek magyarazo erével birnak. A valtozdk
azonban egyiittesen is csak a variancia elenyészé részét, 4%-at magyarazzak. Ez alapjan arra kovetkeztethe-
tlink, hogy mas valtozok jatszanak szerepet a tanuldk tudasszintjében. Kutatasunkban nem vizsgaltuk a részve -
vok iskolainak jellemzéit, példaul hogy a tanarok a nemzeti identitas fejlesztését mennyire tartjak fontosnak,
ehhez kapcsolédéan milyen modszereket alkalmaznak. Emellett arrél sem gydjtottiink informacidkat, hogy a
sziil6k hogyan vélekednek errél a témardél.

Az azonosulas erésségének jellemzbi — évfolyamok és nemek kozotti kiilonbségek

Megvizsgaltuk, hogy a nemek illetve a kiilonb6zé évfolyamok esetében hogyan alakul az egyes kijelentésekkel
valé egyetértés mértéke. A nemzeti bliszkeség, a nemzeti identitds fontossaga és a nemzeti érzés esetében ta-
laltunk szignifikans kilonbséget a két évfolyam tanuldi kozott. Mindharom esetben a fiatalabb tanuldk értettek
egyet inkdbb ezekkel a kijelentésekkel (4. tablazat). A nemek esetében egyik kijelentés esetében sem mutatko-
zik szignifikans kiilonbség.

Annak eldéntésére, hogy az adaptalt skala tényleg alkalmas-e az emlitett latens valtozé mérésére fékompo-
nens-elemzést végeztiink. Az 6t attitldkijelentés egyiittes KMO-indexe 0,83, igy alkalmasak arra, hogy az
elemzést elvégezziik. Az eredmények szerint az 6t llitas valdban egy faktorba rendezédik, és egylittesen a va-
riancia 57,85%-at magyarazza, igy 6sszevont értékiik alkalmas arra, hogy a tanulék azonossagtudatanak erds-
ségérdl képet adjon. Az dsszevont érték esetében is megvizsgaltuk, milyen életkori és nemi kiilonbségek mu -
tatkoznak. Az életkor esetében szignifikans kiilonbséget taldltunk a tanulécsoportok kozott: a fiatalabb tanuldk
tanusitottak pozitivabb attit(idoket (t=2,45, p=0,01), mig a nemek esetében nem taldltunk kiilénbséget.

5. évfolyam 6. évfolyam Levene Kétmintas t/d

Atlag Széras Atlag Szoras | Atlag Szoras Atlag  Széras

Azonosulas

6,24 1,30 6,08 1,40 1,94 0,16 1,63 n.s.
mértéke
Biiszkeség 6,08 1,29 5,81 1,51 4,75 0,03 2,59 0,01
Nemzeti identitas

6,01 1,31 5,72 1,49 8.28 0,00 2,79 0,01
fontossaga
Nemzeti érzés 6,05 1,23 5,81 1,39 5,46 0.02 2,44 0,02
Internalizacio 2,32 1,75 2,45 1,61 4,67 0,03 -1,01 n.s.

4. tablazat: Evfolyamok kozotti killonbségek a nemzeti azonossagtudat erdsségét méré kijelentések esetében
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Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a fiatalabb tanulok erésebb azonosulast fejeznek ki a nemzeti cso-
porttal, mint idésebb tarsaik. Ha megnézziik az egyes kijelentések alakulasat is, akkor megallapithatjuk, hogy
abban nem kiilonbdznek, mennyire hatarozottan tekintenek magukra magyarként, vagy milyen mértékben valt
az énképik részévé a nemzeti azonossagtudat (lasd internalizacid). Az idésebb tanuldk ugyanakkor kevésbhé
biszkék, kevésbé fontos szamukra ez az identitaskategoria, és kevésbé tartjak jo érzésnek azt, hogy 6k is ma-
gyarok. A lehetséges magyarazatok koziil itt azt érdemes kiemelni, hogy az énfejlédéssel egyiitt jelentés diffe-
rencialédas kovetkezik be az énképben (lasd Rosen & Patterson, 2011; Harter, 2012). Egyre tobb identitaska-
tegoriaval gyarapodik a tanuldk énrendszere, valamint szertedgazo kézegbdl kapnak visszajelzéseket, differen-
cidlédik o©nértékelésiik. Ennek a differencidlédasnak lehet az eredménye, hogy a korabbi pozitivabb
véleménylik valamivel kedvezétlenebbé valik.

Arra is kerestiik a valaszt, hogy a tanuldk ismeretei kapcsolatba hozhatok-e attittidjeikkel. A SolS kijelenté -
sei és a tesztpontszamok kozott szignifikans korrelaciés kapcsolatok mutatkoznak, azonban az egy(itthatok ér-
téke alacsony a teljes mintan a szimbdélumok (r=0,17, p=0,000) és a tajak felismerése (r=0,15, p=0,000) eseté -
ben. Amennyiben az egyes évfolyamokat vizsgaljuk, eltéré kép rajzolédik ki. Az 5. osztalyos didkok azonosula-
sanak erdssége tovabbra is szignifikinsan korreldl a szimbolumok ismeretével (r=0,24, p<0,001) és a tajak
felismerésével (r=0,21, p=0,000). A 6. évfolyamosok esetében 6sszefliggés tovabbra is fennall (r=0,16, p=0,05).
Z-préba segitségével 6sszehasonlitottuk az egylitthatdkat, az elemzés szerint nincs szignifikans kiilonbség az
egyltthatok kozott, igy nem jelenthetjik ki, hogy gyengiil a valtozék kozotti kapcsolat. Ugyanakkor érdekes
eredménynek szamit, hogy a tajak felismerése csak 5. évfolyamon mutat szignifikans korrelaciés kapcsolatot az
azonosulas erésségével. Ezzel szemben a szimbélumok ismerete és az iskolai teljesitménnyel valod elégedettség

esetében szintén nincsen szignifikans kiilonbség az egytt jaras mértékében.

6. évfolyam

5. 1. Szimbo6lumok ismerete - 0,23** 0,16** 0,36**
é 2. Tajak felismerése 0,34** - n.s. 0,16**
vf 3. Azonosulas er8ssége

0,24** 0,21** = 0,26**
01 (SOIS)
y
a 4. Elégedettség az iskolai

0,28** 0,13** 0,13* =

m teljesitménnyel

5. tablazat: A nemzeti azonossagtudat mérésére hasznalt kijelentések Gsszefiiggései a pontszamokkal

Megjegyzés: *p<0,05 szinten szignifikans kapcsolat, ** p<0,01 szinten szignifikans kapcsolat

Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a tanuldk ismeretei ebben az életkorban nem allnak szoros kapcso-
latban a nemzeti azonosulas erésségével, azaz nem a nemzeti identitas erésségével hozhaté 6sszefliggésbe,
hogy melyik tanulé mennyi szimbdélumnak tekinthetd torténelmi személyt, eseményt, kulturalis elemet vagy
foldrajzi tertletet ismer.
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Tesztviselkedés

A tesztviselkedést gyakran elemzik a vonatkozé adatok koziil a teljes teszttel, illetve az egyes feladatokkal tol-
tott idével, valamint ezeknek a kitolték teljesitményével valé kapcsolataval. Goldhammer, Naumann és Greiff
(2015) eredményei szerint egyéni szinten a kitoltésre forditott id6 és a feladat megoldottsaga negativ egylittja-
rast mutat, azaz akik tobb id6t toltottek a feladatokkal, gyengébb teljesitményt nydjtottak. Az Osszefliggés
erésségét befolyasolta, hogy milyen képességszinttel rendelkezett a kitoltd, és milyen nehézségli volt a megol -
dott feladat.

A PISA olvasasvizsgalataiban hasonléan negativ egylittjarast tartak fel a feladatmegoldas sikeressége és a
feladattal toltott idé kozott. A magasabb képességszinttel rendelkezé tanuldknak révidebb volt a reakcididejiik
(azaz hamarabb kezdték el a feladat megoldasat), mint az alacsonyabb képességszinttel rendelkezé tarsaiknak.
Eppen ezért az egyik lehetséges magyarazat a feltart 6sszefiiggésre, hogy az egyéni kiilonbségek, azon beliil is
a képesség begyakorlottsaga az egyik fontos tényez6, ami kontrollalja a feladatokkal toltott id6t. A teszttel tol-
tott idére a kitolt6k motivacidjanak egyik indikatoraként is tekinthetnénk, amely esetben pozitiv egytttjarast
feltételezhetnénk a valtozok kozott. Az eredmények azonban kimutattdk, hogy a feladatok nehézsége sokkal
inkabb befolyasolja az idét, mint mas valtozé. A kénnyl feladatok automatikus reakcidkat, gyors feladatmegol -
dast tesznek lehetévé, igy ezen esetekben negativ korrelacio all fenn az id6 és a teljesitmény koézott. A nehéz
feladatok esetében azonban az egytttjaras megfordul, az 6sszetettebb feladatok megoldasa tébb id6t igényel
a kitoltéktél (OECD, 2015).

Hazai kutatasok tudasszintméré tesztek esetében is megerdsitették, hogy a feladatok megoldasara forditott
id6 az itemek nehézségével fligg Ossze, valamint azok tesztben elfoglalt helyével: a teszt elején elhelyezkedd
feladatokkal a tanulok tébb id6t toltottek (Vidakovich, 2014). Az 1-6. osztalyosok allampolgéri ismereteit méré
tesztek eredményeinek elemzése arra mutatott ra, hogy az alsébb évfolyamos tanuldknak volt sziiksége tébb
idére a kitoltésre, ami utalhat a képességszintbeli, valamint a szamitégépes jartassagban megmutatkozd kii-
[6nbségekre is. Ezzel 6sszhangban az idésebb tanuldk forditottak kevesebb id6t a feladatok megoldasara. A
tesztre kevés id6t forditd tanulok esetében pozitiv 6sszefliggés mutatkozott a képességparaméter és a teszttel
toltott id6 esetében (Kinyd & Dancs, 2015).

Az online tesztkitoltés lehetévé tette, hogy informaciokat gydjtsiink a tanuldk tesztviselkedésérél. Minden
tanulé esetében rendelkezésiinkre allt a tesztfeladatok, valamint a tesztfeladatok és a kérdéiv egylittes kitolté -
séhez sziikséges idd. A feladatok kitoltése atlagosan 10,5 percet (pontosan 631,36 mp-t) igényelt (széras: 3,41
perc, pontosan 205,88 mp) igényelt a tanuldktdl, ugyanakkor a szorasérték segitségével azt is megallapithat-
juk, hogy a tanuldk 41%-anak 6,75 és 13,95 perc (405,48 és 837,24 mp) kozotti id6re volt sziiksége, hogy vala-
szoljon kérdéseinkre.

A tesztre forditott id6 és az elért eredmény kdzott nem talaltunk szignifikans kapcsolatot a teljes mintan. A
lanyok és a fiuk kozott szignifikans kilénbség mutatkozott (t=-3,54, p=0,000), a lanyok atlagosan 52 masod -
perccel tobb idét forditottak a kitoltésre. Az évfolyamok esetében az 5. osztalyosok atlagosan 40 masodperc-
cel tobb id6t toltottek a feladatmegoldassal (t=2,78, p=0,006). Megvizsgaltuk az egyes feladatokra felhasznalt
id6 és a teljesitmény kapcsolatat is, a varakozasokkal ellentétben azonban egy eset kivételével nem talaltunk
Osszefliggést a feladatra forditott id6 és a megoldottsag kozott.

A kitoltéshez sziikséges id6 esetében jelent6s kiilonbségek észlelhetdk a tanuldk kdzott, melyek tébb té-
nyezével is indokolhaték. Egyrészt a tanulok motivaltsaga eltéré lehetett, kiilonb6zéképpen alltak a kitoltés-
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hez. Arrél nem gytijtéttiink informaciét, hogyan érezték magukat a kit6ltés soran, az iskolaba jaras szeretetérdl
viszont kérdeztiik a tanuldkat. Az elemzések szerint pozitiv egyiittjaras tapasztalhato a kit6ltésre forditott idé
(r=0,26, p=0,000), valamint az iskolaba jaras kedveltsége kozott. Ez az eredmény arra enged kovetkeztetni,
hogy azok a tanuldk, akik pozitivan viszonyulnak az iskolahoz, a kitoltésre is tobb id6t szantak, mig akik kevés-
bé szeretnek iskolaba jarni, kevesebb idét toltottek el a teszt és a kérddiv kitoltésével. Evfolyamok szerinti
bontasban azonban ez az 6sszefliggés eltlinik, és sem 5. sem 6. évfolyamosok esetében nem mutathato ki ez
az a kapcsolat a valtozok kozott.

Szignifikans egyéni kilonbségeket feltételezhetlink a tanuldk szamitdgépes jartassagaban is. Hattérkérdé-
iviinkben a szll6i haztartasban talalhato eszkdzok szamaval kapcsolatban is gyUijtottiink informacidkat. A va-
laszaddk 11%-anak nincsen otthon szamitégépe, mig 34,8%-nak egy, 30,3%-nak két, 23,9%-nak harom szami-
tégép is van a birtokaban. A mobiltelefonok joval elterjedtebbek a haztartasokban: minddssze a valaszaddk
csaladjanak 0,8%-anak nincsen ilyen eszkéze, mig 89,9% esetében a haztartasban legalabb harom ilyen eszkoz
is taldlhato. Feltételezésiink igazolasahoz a rendelkezésiinkre all6 idéadatokat hasonlitottuk 6ssze az otthoni
szamitogépek szama szerint képzett csoportokban. A varianciaanalizis eredményei szerint sem a feladatokra,
sem a teljes kitoltésre forditott idé esetében nincsen szignifikans kiilonbség az egyes részmintak kozott. Ezen
eredmények alapjan kijelenthetjik, hogy mérésiink esetében nem a tanuldk szamitogépes jartassagaban mu-
tatkozo kiilonbségek allnak a kitoltéshez sziikséges id6k esetében tapasztalhaté kilonbségek mogott.

Megvizsgaltuk azt is, hogy az atlagnal tobb vagy kevesebb id6t teszteléssel tolt6é tanulok teljesitményében
milyen kilonbségek vannak. Az atlagos id6tdl egy-egy szorasnyi értékre elhelyezked6 idéadatokat felhasznalva
3 csoportot hoztunk létre a 6,75 perc (405,48) és 13,95 perc (837,24 mp) hatarokat felhasznalva. A variancia-
analizis szerint a legkevesebb id6t t6lték eredménye szignifikansan kiilonbozik az atlagos vagy altagosnal tobb
id6 alatt megolddkétol. A legjobb teljesitményt azok nyujtottak, akik atlagos idé alatt oldottak meg a tesztet,
mig a leggyengébb teljesitményt a kevés idéraforditassal megolddk érték el. A harom csoport esetében azt is
megvizsgaltuk, hogy tapasztalhaté-e kiilonbség az iskolaba jaras kedveltségében, eredményeink szerint azon-

ban ebben a tekintetben nincsen eltérés a csoportok kézott.

Atlagos Iskolaba jaras
Létszam Szoras Szoras
teljesitmény szeretete
< 405,48 mp 76 29,13 9,60 3,01 1,11
405,48 mp< és <837,24 mp 571 31,35 7,05 3,03 0,98
837,24 mp < 106 30,05 7,17 3,16 1,00

6. tablazat: A szorasértékek felhasznalasaval létrehozott harom csoport létszama, valamint atlagos teljesitménye

Osszefoglalas

Bemutatott kutatasunk a tanulék nemzeti szimbdlumokkal kapcsolatos tudasszintjét méré tesztiink elsé adat-
felvételének eredményeit ismerteti. Ezek szerint a kidolgozott teszt megbizhatonak bizonyult, alkalmas a tanu-
[6k tudasszintjének jellemzésére, ugyanakkor a teszt mutatdi alapjan elmondhaté, hogy a jellegzetes magyar
tajak felismerését méré feladatok nem kapcsolddtak tesztiink egészéhez. Feltételezhetjlik, hogy a tdjak felis-
merése bonyolult ismeretegyittest igényel, ami a magyar és nem magyar tajakkal kapcsolatos tapasztalatok
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Osszegzéseként jon létre. Eredményeink arra utalnak, hogy a vizsgalt évfolyamokon a tanulék még nem rendel -
keznek ezekkel az ismeretekkel. A tesztfejlesztés tovabbi |épése lehet a teszt megbizhatdsaganak novelése. A
mért tudaskészlet specidlis, definialasa, elemeinek meghatarozasa tébb Iépésben tortént, igy itemek elhagya-
saval nem tudunk rajta javitani. Az itemek kdvetelményeinek atalakitasa, a rdismerést kéré feladatok felidézést
igényl6vé alakitasaban latjuk azt a lehetéséget, amelynek segitségével novelni tudjuk a tovabbiakban tesztlink
reliabilitasat.

Eredményeink szerint a 6. évfolyamos tanuldk szignifikdnsan jobb teljesitményt nyujtottak a teszten, mint
fiatalabb tarsaik. A nemek esetében csak a tajak felismerésével kapcsolatban talaltunk kiilénbséget: a fiuk tel-
jesitménye volt jobb. A tanuldk teszteredményének csak nagyon kis részét magyarazza szocio6kondmiai statu-
szuk, igy a nemzeti szimbolumokkal kapcsolatos teljesitmény esetében nem jelenthetjiik ki, hogy a tanuldk
csaladi hatterének ezen tényezdje lenne a felelSs a teljesitménykiilonbségekért. Ennek ellenére a csalad fontos
szerepet jatszik a nemzeti enkulturaciéban (lasd Barrett, 2007), ebbdl adédoan feltételezhetjlik, hogy hatassal
van a nemzeti szimbélumok elsajatitasara is. Mivel azonban a szimbélumok az iskolai tananyagban is megjelen-
nek, az is valdészinl, hogy ez a hatas csak az iskola megkezdése el6tt vagy az iskolaba |épéskor érvényesiilhet. A
tanuldk kozotti kilonbségek forrasat a vizsgalt évfolyamokon mas tényezékben kell keresniink. A csaladi hattér
esetében a szlil6k nemzeti identitasa, ezzel kapcsolatos vélekedéseik lehetnek olyan tényezdék, amelyek vizs -
galata indokolt lehet. Az iskola esetében a pedagdgusok vélekedései, pedagdgiai gyakorlata lehetnek olyan val -
tozdk, amelyek hatassal lehetnek a tanulodkra, igy ezek feltérképezése lehet a tovabblépés masik lehetdsége.

A tanuldk tudasszintjének jellemzése mellett kutatasunkban arra is kerestiik a valaszt, hogy milyen valto-
zokkal hozhat6 6sszefiiggésbe a teljesitmény. Mind a tajak felismerése, mind a szimbdélumok ismerete egyiitt -
jarast mutat azzal, hogy a tanuldk mennyire elégedettek iskolai teljesitményiikkel. Korabban mar volt sz6 az is-
kolan kivili hatasok szerepérél, ez az eredmény azonban azt erdsiti meg, hogy az iskolai hatasok sem elhanya-
golhatok. Megvizsgaltuk a teljesitmény és a kit6ltésre szant id6 kapcsolatat is: az eredmények szerint a teljes
teszten nyujtott teljesitmény a kitoltés soran nem fliggbtt 6ssze a kitoltésre forditott idével. Feladatszinten is
megvizsgaltuk a kapcsolatot, nem talaltunk azonban kapcsolatot a feladatokra forditott idé és a megoldottsag
kozott a vizsgalt évfolyamokon. A rendelkezésre allo IKT eszk6zdk szerint sem taldltunk kilonbségeket, ami
alapjan nem a jartassagbeli kiilonbségeknek tulajdonitottuk az idéadatokban megmutatkozé nagy eltéréseket.

Pozitiv kapcsolatot talaltunk az iskolaba jaras kedveltsége mint az iskoldhoz fliz6d6 altalanos viszonyulas in-
dikatora és a tesztidé kozott: a kitoltésre tobb id6t forditok pozitivabb attit(idoket taplalnak az iskola irant is.
Megvizsgaltuk a kitoltésre kevés, atlagos és az atlagosnal tobb id6t forditdkat is: a varakozasoknak megfelel6 -
en a legkevesebb idéraforditassal dolgozok eredménye lett a leggyengébb. Feltételeztiik, hogy az id6 és az is-
kola kedveltsége kozotti kapcsolat okan kiilonbség lesz a csoportok kézott az iskolahoz valé viszonyulasban.
Varakozasainkkal ellentétben azonban nem taldltunk eltérést a csoportok attitidjeiben. Ez utébbi eredmény
arra utal, hogy a csoportok kozotti teljesitménykiilonbséget nem feltétlendl tulajdonithatjuk a kit6lték eltéré
motivaltsaganak. Feltételezhetjik, hogy a tanuldk egyéb képességeiben (példaul a szbvegértésben) megmutat-
kozé kilonbségek is felel6sek az id6adatokban tapasztalhato eltérésekért.

A szakirodalomi varakozasokkal 6sszhangban (Oppenheimer, 2011) az azonosulas erésségérél elmondhatd,
hogy erésebben van jelen a fiatalabb tanuléknal. Ezt az eredményt Ugy interpretalhatjuk, hogy a tanulék nem -
zeti identitasa gyenglil és kevésbé fontos szamukra, ez azonban nem az enkulturaciés folyamat zavarat jelezi,
hanem a tanuldk énfejlédésének velejardja. Arrdl nem gydjtottiink informaciot, hogy milyen mas identitaskate-
goériakkal (példaul nemi, lakéhelyi, életkori stb.) jellemezhetdk a tanulok, és ezek szamukra milyen fontossaggal
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birnak. Elképzelhetd, hogy a vizsgalt életkorban - a serdilékor kezdetén - jelentkez6 valtozasok atformaljak a
tanuldk személyiségét, énrendszerét, és egészen U egyittallasokat hoznak létre. A tovabbiakban ezért érde-
mes lenne mas életkorokra is kiterjeszteni a vizsgalatokat, és feltérképezni, hogy a serdiilékorban, valamint fia-
talabb tanulék korében milyen valtozasok kévetkeznek be.

A tanuldk ismeretei és nemzeti azonosulasanak eréssége kozott 5. és 6. évfolyamon is talaltunk szignifikans
korrelaciés kapcsolatot, amely elemzéslink szerint azonos erdsségli a két évfolyam esetében. Ez az 6sszeflig-
gés indirekt médon arra enged kovetkeztetni, hogy a két vizsgalt jelenség feltételezhetéen ugyanannak a hipo-
tetikus konstruktumnak, a nemzeti identitds tagan értelmezett tudaskészletének eleme. Tovabbi kutatasok
sziikségesek a valtozok kozotti kapcsolat pontos értelmezéséhez. Esetiinkben a tanuldk elészor a tesztfelada-
tokat oldottdk meg, majd a kérd6iv kérdéseire valaszoltak. Elképzelhetd, hogy a kitbltési sorrendnek hatasa
volt a valaszokra, példaul a szimbdélumokra vonatkozo feladatok mozgésitottak a tanuldk attittidjeit vagy érzel -
meit, amelyek pozitivabb attitidok formajaban jelentek meg az azonosulas erésségét méré kérdéseknél. A to-
vabblépés egyik lehetésége lehet egy olyan kutatas lebonyolitasa, ahol az egyik csoport a mar ismertetett sor-
rendben tolti ki a kérdéseket, mig a masik csoport forditott sorrendben, ezzel ellenérizhetévé valik, hogy a fel -
tett kérdések sorrendje, vagyis az egyes tudaselemek aktivalasa hatassal van-e az eredmények alakulasara.

Osszefoglal6an megéllapithatjuk, hogy az 5. és 6. osztalyos tanuldknak kidolgozott tudasszintméré tesztiink
alkalmas a didkok tudasszintjének jellemzésére. Az eredmények alapjan ugy tlinik, jelentés kilonbségek van -
nak a tanuldok kozott, de altalaban véve jol teljesitettek, és a kerettantervekben megjelené nemzeti szimbolu-
mokat legalabb felismerés szinten, de elsajatitottak. Megvizsgaltuk a nemzeti identitas fontossagat méré atti-
tldkijelentések és a teszteredmények kozotti kapcsolatot is: Ugy tlnik, hogy a vizsgalt életkorban nincsen val-
tozas, ugyanolyan erdsségli kapcsolat mutathato ki 5. és 6. évfolyamon. Ugyanakkor fontos hangsulyozni, hogy
a feltart korrelaciés egyttthatdk értéke alacsony, amit a kévetkez6képpen magyarazhatunk: az emlitett isme-
retelemek egyre gyakrabban kerlilnek el6 az iskolai tananyagban (példaul irodalom, térténelem, féldrajz), emi-
att tébbet taldlkoznak és foglalkoznak ezekkel a tanulék. Emiatt az elemek kapcsolata a nemzeti identitassal
gyenglil, és immaron nem a nemzeti lét kifejez6iként gondolnak rajuk a tanuldk, hanem mint megtanulandé
elemekre, amelyeket az iskolaban kérnek szamon rajtuk. Annak eldontésére, hogy pontosan milyen valtozasok

kovetkeznek be, a vizsgalatok tovabbi szélesitésére, fiatalabb tanuldk bevonasara van szilikség a jévében.
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Dancs, Katinka: Grade 5 and grade 6 students’ knowledge of national
symbols — results of a computer-based assessment

Developing students’ national identity is a developmental goal in school curricula, however we have scarce in-
formation about students’ national identity. Our study aimed to assess their test performance related to na-
tional symbols, knowledge associated with national identity. National symbols are parts of the national cul-
ture, they are persons, events, places and artworks appearing in historical narratives. We gathered national
symbols form school curricula through several steps and used them to develop a test. Our results showed that
the test proved reliable, students achieved 64.78% on average. Older students performed better, no gender
differences were found. Pupils’ strength of national identity was also assessed. Grade 6 students showed had
weaker identification, no gender differences were found. The connection between test performance and the
strength of identification was also investigated. There is significant connection between the variables, but the
correlation coefficients are low. Test performance is related to students’ satisfaction with their school perfor-
mance indicating that the test assessed knowledge appearing in the curricula. We used computer-based as-
sessment and gathered data about pupils’ test behaviour. No connection was found between test perfor-
mance and time on test, however time is significantly correlated with the general liking of school. This out-
come confirms that time is rather influenced by attitudes then students’ knowledge. Our study is the first step
to investigate the role of school in the process of national identity development.
Key words: elementary school, knowledge assessment, citizenship competence, national identity, com-
puter-based assessment
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A maganénekes fels6oktatasi képzésben részt vevo hallgatok
zenei és nyelvi képzettsége egy kérddives kutatas titkrében

Ujvarosi Andrea*

Jelen tanulmdnyunk egy az eredeti nyelvii éneklés kérdésével foglalkozo dtfogd kutatds részteriiletét dolgozza fel. El-
séként azt tekintjlik dt, hogy a jelenlegi magyar zenei fels6oktatdsi rendszerben résztvevé magdnénekes hallgatok ze-
nei és nyelvi felkésziiltségét milyen szociokulturdlis tényezék és hogyan befolydsoljdk. Ezt kbvetéen szdmba vessziik,
hogy milyen nyelveket, milyen keretek kozott és milyen eredményességgel tanulnak. Végiil azt tdrjuk fel, hogy az in-
tézményi nyelvi képzések hogyan viszonyulnak az idegen nyelvii éneklésre vonatkozé interpretdcids elvdrdsokhoz.
Vizsgdlatainkat a hallgatdk kérdébives lekérdezésével folytattuk le 2017-ben, az eredményeket kvantitativ technikdval
dolgoztuk fel. A hallgatéi lekérdezés mintasokasdgdt hat zenei fels6foku intézmény magdnénekes hallgatdi dllomdnya
alkotta (N=90). Az anonim kitéltésekbdl kapott adatokbdl SPSS adatbdzist generdltunk, az elemzés sordn az SPSS
19. programot haszndltuk, szdzalékos eloszldsokat és dtlagokat haszndltunk. Kutatdsi eredményeink igazoltdk azokat
az elézetes feltevéseinket, amelyek szerint a magdnénekes hallgatok demogrdfiai és szocidlis hdttere (sziil6k végzett -
sége, anyagi téke, telepliléstipus) alapvetéen befolydsolja a zenetanulds és nyelvtanulds lehetéségeit. A nyelvi prefe-
rencidkkal kapcsolatban vdrakozdsainknak megfeleléen igazoldst nyert, hogy a hallgatoéi életkor er6sen meghatdrozza
azt. A fiatalabb korcsoportok nyelvtuddsa déntéen az angol nyelvre koncentrdlt. Orosz, francia és spanyol nyelvet
minimdlisan, olaszt és németet joval kisebb ardnyban és kevesebb ideig tanulnak. A hallgatdok nyelvi preferencidi te-
hdt nem dllnak 6sszhangban az eredeti nyelvii vokdlis interpretdcios elvdrdsokkal. Mivel a vokadlis irodalom jelentés
része éppen ezeken a nyelveken irédott, intézményes keretek kozotti oktatdsa a magdnénekes képzés nyelvi kompo-
nensének eredményesebb tovdbbfejlesztését kivdnnd meg.

Kulcsszavak: nyelvi képzettség, zenei képzettség, hallgatok, felséoktatas

Bevezetés

Napjaink operaszinpadai egyértelmden elvarjak az énekesektdl, hogy a vokalis mlveket képesek legyenek ere -
deti nyelven interpretalni. Az eredeti nyelvl el6adas magyarorszagi gyakorlata torténelmi és képzési tradicidi-
nak megfeleléen az elmult évszazadok alatt hosszu fejlédési Gtvonalat jart be. Mara mar nem kérdéses, hogy az
énekelt szbveg csak eredeti nyelven megszélaltatva tolmacsolja hlien szerzéje szandékat. A nyelvi felkésziilt-
ség a zenei képzettséggel parhuzamosan, sziikségszerlen a jél képzett maganénekes ismérve. Tanulmanyunk-
ban els6ként azt tekintjik at, hogy a jelenlegi magyar zenei felséoktatasi rendszerben részt vevé maganénekes
hallgaték zenei és nyelvi felkésziiltségét milyen szociokulturdlis tényezék és hogyan befolyasoljak. Ezt kdvetd-
en szamba vesszik, hogy milyen nyelveket, milyen keretek kdzott és milyen eredményességgel tanulnak. Végiil
azt tarjuk fel, hogy az intézményi nyelvi képzések hogyan viszonyulnak az idegen nyelv(i éneklésre vonatkozé
interpretaciés elvarasokhoz.

*

A Debreceni Egyetem Zenemlivészeti Karanak mesteroktatoja. novandral4@gmail.com
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Elméleti hattér

A magyar felséoktatasban a zenemlivészeti és a zenei mUivészetkdzvetité képzés hagyomanyosan erételjesen
elvalik egymastdl (Duffek, 2009). A maganénekesek képzésére vonatkozoan - annak fliggvényében, hogy tana-
ri vagy zenemuivész végzettség a cél - képzési szintek, formak terén igen nagy valtozatossag jellemzé. A ma-
ganénekesek milvészképzése a sz6 eredeti tartalmaval jelenleg a Liszt Ferenc Zenemlivészeti Egyetemen és az
egykori féiskolai tagozatokon, Debrecenben, Pécsett, Szegeden, Miskolcon és Gydrben folyik. A bolognai szer -
z6dés altal az egységes Eurdpai Felséoktatasi Térhez valé csatlakozas az angolszasz fels6oktatasi rendszer ha-
zai bevezetését hozta. A 2007-ben elindulé tobbciklusi képzési rendszerben a maganénekes hallgaték harom-
éves klasszikus énekmtivész alapképzésben (BA) és kétéves opera-, valamint oratérium-, dal mesterképzésben
(MA) vehetnek részt (Gévayné & Kerekné, 2013; Kertész, 2015). A zenei mlvészetkdzvetité (ének-zenetanar)
tanarképzés legfébb formajava a 2012-ben a miivészeti tanarképzésben is bevezetett 4+1 éves osztatlan ta-
narképzés valt. A mlvészképzésben részt vevd énekes hallgaté tanulmanyainak gerincét a maganének mint f6-
targy jelenti. Az ének f6targy studium mellett a mivészeti képzés teljességét a korrepeticid, a kamaraének, a
dalirodalom, a repertodrismeret, az operatorténet, az akusztika, a szinpadi mozgas és a beszédtechnika targyak
biztositjak. Mivel professzionalis szinten a nyelv tokéletessége kozel azonos fontossagl a hanggal (Owen,
1960), a vokalis irodalom donté tobbségét kitevé olasz, francia, német, angol, orosz és spanyol nyelv(i mivek
eredeti nyelv(i megszolaltatasa specidlis nyelvi képzési hatteret igényel (Denbow, 1994). Az idegen nyelvérak
mellett idegen nyelvl szerepgyakorlat, idegen nyelv( interpretaciés kurzusok opcionalisan szerepelnek a kii-
16nb6z6 intézmények tantervi haldiban, intézményenként eltéré draszamban és elnevezéssel.

A fiatalok, és azon belil a hallgaték nyelvtudasara szdmos hazai és nemzetkozi kutatds irdnyul, és a kutata -
sok egyik f6 irdnyat a szocialis hattérvaltozok jelentik (Brauer, 2001; Garai & Kiss, 2014). A nevelésszociologiai
aspektus elsé irdnya a nevelési szinterekhez, az eltéré nevelési stratégidkhoz, illetve azok megtériiléseihez ve-
zet, a masodik pedig a fels6oktatas kutatasdhoz. Ahhoz, hogy kutatasi eredményeinket értelmezni tudjuk, mind
a két megkozelités sziikséges. Az elsé aspektushoz kapcsolhatd a nyelvi téke és a zenei téke fogalma, amely je-
len munka nevelésszocioldgiai alapjat jelenti. A tékeelméletek a fels6oktatas-kutatasban jél felhasznalhatok
(Pusztai, 2015). A téke fogalma Bourdieu-h6z kapcsolhato (Bourdieu, 1978), s a fogalom sajatossagai (munka-
val felhalmozhato, eréforrasként értelmezhetd, atvalthatd, stb.) jol alkalmazhatdk az altalunk vizsgalt két terli-
lethez, hiszen a kiilonb6z6 nevelési stratégidk, nevelési szinterek eredményeképpen fejlesztett készségek, tu-
dasok egyfajta megtériilését vizsgaljuk. Az egyik alapfogalmunk a nyelvtudas leirdsara hasznalt ,nyelvi téke”
fogalma (Kiss, 2009; Gabor, 2013). Kutatasunkban a hallgatok idegennyelv tudasdnak mintazatait értjik alatta
(nyelvvizsgak szama és milyensége, nyelvtudas szintje). A nyelvi t6ke a kulturalis tékével 6sszefonddhat. A
nyelvtanulas egy fontos szelete az arnyékoktatas teriletén ragadhaté meg, ennek az az oka, hogy az arnyékok-
tatas a formalis oktatas hidnyossagaihoz illeszkedik (Gordon Gyéri, 2008; Réti, 2009). A nyelvi téke jelentés
valtozodja lehet a fiatalok munkaeré-piaci elhelyezkedésének, a pluszpontok révén felséoktatasba valé bekert -
I[ésének. A zenei fels6oktatads helyzete ebbdl a szempontbdl specidlis, mivel a felvételi vizsgan a nyelvvizsga
nem jelent tébbletpontot. A hallgatéi eredményesség-kutatasok soran indikatorként mdkodik (Nytsti & Ve-
roszta, 2015; Dusa, 2015). Az altalunk vizsgalt hallgatéi populacié esetében az idegen nyelvi éneklés, tehat a
nyelvek hasznalata a képzés és a munkavégzés része, feltételezhetéen a nagyobb nyelvi téke birtoklasa el6-
nyosebb helyzetbe hozhatja a didkokat mind a képzés soran, mind pedig az elhelyezkedéskor. A nyelvi tékéhez
hasonldan a zenei készségek birtoklasa is felfoghaté ,zenei tékeként” (Bocsi, Karasszon & Pusztai, 2012). Osz-
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szetevdi szintén formalis és informalis keretek kézott szerezheték meg, s a csaladi szocializacié nagymértékben
alakitja. A felhalmozott készségek és tudas a végzés utani karriert alapvetéen befolyasolja.

Vizsgalatunk terepét a bolognai rendszer(i felsGoktatas, mig sz(ikebb keretét a mlivészeti képzések egy spe-
cialis, kordbban csak ritkan vizsgalt atipikus szegmense adja. Ennek oka olyan sajatos képzési korilményekben
keresendd, mint a specialis eszkozigény (hangszerek), valamint a mester-tanitvany viszonyon alapulé képzések-
hez k6t6dé intézmény rendszerszint( tehetséggondozo szerepe (Kucsera & Szabé, 2017).

Az éneklés tudomanyos és mlivészi vetilileteibél fakadnak a zenemuvészeti képzés kutatasi értelmezési
specifikumai. Az énekpedagdgiai kutatasok egyik f6 dga évszazadok 6ta az éneklés fizioldgiai aspektusaira kon-
centralt, a tudomanyos alapu megkdzelités az interdiszciplindk terén is az énekhang képzésének tokéletesité -
sét szolgdlja. A maganének pedagodgiai kutatasok masik vonulata az el6éadas mivészi szempontjaira fokuszal. A
vokalis el6adasok nyelvének tokéletesitése ebbe az irdnyzatba illeszkedik. A kulturalis, nyelvi és oktataspoliti-
kai el6zmények a kelet-kdzép-eurdpai régiéo maganénekes képzése szamara jelentenek jellegzetes feladatot. Az
énekelt széveg nyelvének és hasznalatanak vizsgalatara azonban mindeddig nem iranyultak kutatasok. Tanul-
manyunk egy, az idegen nyelvi interpretacié tokéletesitésének kérdésével foglalkozo atfogd hianypodtlo kuta-

tas részteriiletét dolgozza fel.

A kutatas modszertani jellegzetességei

Vizsgalatainkat a hallgatok kérddives lekérdezésével folytattuk le, az eredményeket kvantitativ technikaval dol -
goztuk fel. A hallgatéi lekérdezés mintasokasagat a Liszt Ferenc ZenemUvészeti Egyetem, a Debreceni Egye-
tem ZenemUvészeti Karanak, a Szegedi Tudomanyegyetem Zeneml(ivészeti Karanak, a Pécsi Tudomanyegye-
tem MUvészeti Karanak, a Széchenyi Istvan Egyetem Muvészeti Karanak, valamint a Miskolci Egyetem Bartok
Béla Zenemlivészeti Intézetének maganénekes hallgatoi dllomanya alkotta (N=90). Az anonim kitltésekbdl ka-
pott adatokbol SPSS adatbazist generaltunk (Idegen Nyelv(i Interpretacios Adatbazis), az elemzés soran az
SPSS 19. programot hasznaltuk. Vizsgalatunk soran szazalékos megoszlasokat és atlagokat képeztiink, az anya-
gi téke mutatojabdl, a nyelvtudasbdl és a nyelvvizsgak szamabdl pedig indexeket alakitottunk ki.

Kutatasi eredmények

A maganénekes hallgatok demografiai és szociokulturalis jellemzbi

Kvantitativ elemzésiink elsé lépéseként a kérdbives kutatasban részt vevé hallgatok demografiai és szociokul -
turdlis jellemzéit tekintjik at. Ahol lehetéségeink megengedik, sajat adatainkat orszagos vagy regiondlis ada-
tokkal hasonlitjuk 6ssze. Mivel az adatbazis elemszama alacsony, leginkabb szazalékos eloszlasokat és atlago-
kat hasznalunk.

A minta nemek szerinti megoszlasa a kdvetkezé aranyokat mutatja: a valaszaddk 24,7%-a férfi, 75,3%-a né.
A nék aranya, amint latjuk, magasabb, mint az orszagos atlag, ami 51,7% a KSH szerint a 2016/17-es tanév-
ben. Ennek hatterében az allhat, hogy a fels6fokd mivészeti képzésben altalaban véve is nagyobb aranyban
vesznek részt nék. A megkérdezettek atlagéletkora 25,4 év, a minimum érték a 19 év, a maximum az 59 év. A
fels6fokd maganének tanulds nem feltétlendl kotédik kozépfoka zenei tanulmanyokhoz, ezért sok esetben
gimnaziumi érettségit kdvetden, akar tobb éves felkésziilés, vagy akar eltéré irdnyu diploma megszerzése is
megelézheti a fels6foku énekes tanulmanyokat. Ez lehet az oka az atlagnal magasabb életkori aranynak és a
hallgatéi életkor kitolédasanak. Emellett masik fontos magyarazé tényezé, hogy a bolognai rendszer bevezeté -
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sével a mar palyan lévé tanarok és mivészek, Gjabb kihivasok elé keriilve, felnéttkorban igyekeznek megsze-
rezni mesterszint(i diplomajukat.

Telepliléstipus szerint a legnagyobb csoportokat a févarosiak (29%) és a megyeszékhelyen élék (29,5) alkot-
jak. A legkisebb csoport a falurdl, tanyardl érkezetteké (14%), kisebb varosbdl pedig a kitolték 28%-a érkezett.
Ez a megoszlas, a 2012 Magyar Ifjisag orszagos adatbazis hallgatoi almintajaval 6sszevetve jelentés szazalékos
eltérést mutat. A hallgatéi megoszlas a felsGoktatas egészében kevésbé polarizalddik, mint mintankban, ott a
falurdl és a kisebb varosbol érkezék nagyobb (26,1%-os illetve 37,2%-0s) aranyban képviselik magukat a hall -
gatdi populacidban (Bocsi et al., 2017). Ezt az aranyeltolédast azzal magyarazzuk, hogy a falvakban, tanyakon
és kitelepiiléseken folyd mivészeti képzés infrastrukturalis hattere kevésbé kiépitett, a zenetanulas intézmé-
nyes feltételei a nagyobb varosokhoz, illetve a févaroshoz kotheték leginkabb.’

Kovetkez6 [épésben a hallgatok sziileinek iskolai végzettségét vizsgaltuk meg. Azt a figyelemremélté ered-
ményt kaptuk, hogy az apaknal és az anyaknal egyarant a fGiskolai és egyetemi végzettséggel bird sziilék alkot -
jak a legnagyobb csoportot (Ennek értéke az anyaknal 53,9, az apaknal 38,2%). A Eurostudent V. mintajaban
ezzel szemben a kézépfoku végzettség dominal, diplomaval az apak 33%-a, az anyaknak pedig 39,1%-a rendel-
kezik (Garai & Kiss, 2014). A maganénekes hallgatdk kozott felllreprezentaltak a magasabb statuszi csalddok-
bél érkezék. Az alapfoku végzettségli anyak aranya minddssze 4,5%, az apaké 2,2% (1. abra).
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1. abra: A maganénekes hallgatok sziileinek iskolai végzettsége szazalékban megadva (N=90)

1. Elemzésiink soran a tartds fogyasztasi javakbdl indexet képeztiink, azonban ezt csak a késébbiekben fogjuk felhasznalni, mi-
vel mas kutatasokkal nem egyezett meg a kérdésblokkunk. Ez a kérdésblokk 10 darab tartds fogyasztasi cikket tartalmazott
(haz/lakas, nyarald, autd, mosogatdgép, szaritdgép, klima, televizio, személyi szamitdgép, okostelefon, tablet/laptop). Az in-
dexbe kettes értékkel szamoltuk a ,tobb van” valaszlehetdséget, eggyel az ,egy van” valaszlehetbséget, és nullaval, ha a hall -
gatd nem rendelkezett az adott fogyasztasi cikkel. Elemzésilink késébbi szakaszaban a hallgatékat kb. 33%-0s csoportokra
bontottuk (alacsony, kbzepes és magas anyagi tékével bird alminta), s igy torténtek az 6sszevetések.
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A képzési szintek és szakok szerinti megoszlast a 2. dbra szemlélteti. Lathatd, hogy a valaszaddk legna-
gyobb szazaléka a maganének alapképzésben vesz részt. A hallgatéi megoszlasnak megfeleléen, a legkisebb
hanyaddal az MA oratérium és az MA tanari szakos hallgatok vettek részt a kutatasban. A szakonkénti és szin-
tek szerinti megoszlasban tiikr6zédik a vizsgalt intézmények mar targyalt képzési szerkezete. A LFZE-n a vizs-
galat idején nem volt osztatlan tanarképzésben részt vevé hallgatd, a SZE-MK és a ME-BBZI pedig nem folytat
mesterszint( muiivészképzést. Alapképzés a vizsgalt intézmények mindegyikében folyik, ez mindenképpen in-
dokolja a BA képzésben részt vevé hallgatok magas kitoltési aranyat.

m Alapképzés BA

B Mesterképzés MA Opera

m Mesterképzés MA
Oratérium /dal

E Mesterképzés Ma Tanari

B Osztatlan Tanarképzés

2. abra: Az Idegen Nyelvii Interpretacios Kérdo6iv kitoltéinek szakok és képzési szintek szerinti szazalékos megoszlasa
(N=90)

Zenei képzettség

A szakmai felkésziiltség alapos megkozelitéséhez elengedhetetlennek tartjuk a zenetanulas kezdeteinek, ira-
nyainak és maédjainak vizsgalatat. A zenetanulas kezdete atlagosan 8,8 év, de a legkorabbi, 3 éves és a legké-
sébbi, 27 éves életkor nagyon szélséséges eredményt mutat. Ugy véljik, magyarazattal ismét az a tény szolgal-
hat, hogy a zenetanulas iranti vagy sok esetben csak a felnétté valas idején, olykor mar felnéttkorban alakul ki.

Ugy gondoljuk, hogy fontos ismerniink a valasztott hangszereket és a tanulas kezdetét is. Ahogyan azt 3.
abrardl leolvashatjuk, a leginkabb preferdlt hangszer a zongora, amelyet 40 hallgaté jel6lt meg elsé hangszer-
ként. A hegedrél 11, a furulyardl 8, a csellordl és énekrél 6-6, a fuvolardl 5, a gitarrdl 2, a zongora és az ének -
tanulas egyiittes kezdetérdl pedig 2 hallgatd nyilatkozott. Orgona, ités hangszerek, nagybdgé elsé hangszer-
ként tovabbi 1-1 hallgaténal jelentkezett. A vonds hangszerek preferencidja az énekes hallgaték hangszerva-
lasztasaban jol lathato, ami aldtdmasztja a ,legato” éneklés és a vonds hangszerek hasznalatanak,
énektechnikai szemléltetésének indokoltsagat.
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3. abra: A hangszertanulas kezdetének életkora fében megadva (N=90)

Azt is megvizsgaltuk, hogy a hattérvaltozok kodzil melyek alakitjdk a hangszertanulas kezdetének életkorat.
Sajatos rajzolatot taldltunk az anya iskolai végzettsége és a hangszertanulas kezdete esetében. Azt tapasztal -
tuk, hogy az egyetemi vagy féiskolai végzettséggel rendelkezé anyak gyermekei korabban (8 éves kor alatt)
kezdik el a zenetanulast, mig a szakkozépiskolat végzett anyak esetében ez a 12 éves korra tolodik ki. A maga-
sabb iskolai végzettséghez magasabb szint(i szociokulturalis hatteret tarsithatunk, amely a hangszertanulas fel -
tételeit nagyobb eséllyel teremti meg. A szakkozépiskolat végzett anydk esetében ennek a hattérnek, illetve a
zenetanulas presztizsének hianya allhat.

Féiskola, Egyetem ﬁ
recnnitor
Gimnazium - [N
Szakkozépiskola __
I
—
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4. abra: Az anya végzetiségének és a hangszertanulas kezdetének kapcsolata életkorban megadva (N=90)
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Tovabbi Iényeges 6sszefliggés tarhato fel a zenetanulas kezdete és a telepuiléstipus kézott. Legkorabban, 8
éves kor koriil a kisebb varosokban él6k kezdik el a zenetanulast, mig a falurdl, tanyardl érkezé gyermekek ze-
netanulasanak kezdete a 12 év. Azt latjuk, hogy a kisebb Iétszamu falurdl, vagy tanyarél érkezé hallgatdi cso -
port a zenetanulast is késébb kezdte meg. Ennek okat szintén a mivészeti képzés infrastruktarajanak hianyos -
sagaban fogalmazzuk meg. Ugyanakkor az is feltinhet, hogy a kisebb varosokban korabban kezdenek a gyer-
mekek zenét tanulni, mint a megyeszékhelyeken, vagy akar a févarosban. Véleménylink szerint ennek
hatterében a zenetanulas mint a magasabb statuszu tarsadalmi csoportok életmédjanak kdvetése, vagy pedig a
kisebb telepiilések intézményeinek személyesebb kapcsolati haldja allhat.

Kisebb Varos

0 2 4 6 8 10 12 14

5. abra: A telepiiléstipus és a hangszertanulas kezdetének kapcsolata életkorban megadva (N=90)

Arrél is megkérdeztik a hallgatékat, hogy a csalddjukban foglalkoznak-e masok is zenével, jatszanak-e
hangszeren. A csalddoknak 55,1%-4ban zenélnek masok is, 44,4%-aban nem. A csaladi zenélés tehat a magan -
énekes hallgaték szélesebb korében jellemzé, de Ugy véljik, hogy a csekély kiilonbség azt jelzi, hogy mintank
esetében ez nem tekinthetd egyértelmu palyaorientacios tényezdnek.

A hangszeres zene tanuldsanak kereteirél jellemz6 képet nydjt az az arany, ami szerint a hallgaték 68,5%-a
intézményes formaban, és csak joval kisebb hanyada, 7,9%-a tanulta maganidton a hangszerjatékot. A hang-
szert maganuton és intézményes keretek kozott egyarant tanult hallgatdk ardnya is mindossze 23,6%. Vélhet6 -
en 6k azok, akik késébb, a maganének tanulas kotelezé tantargyaként kezdték el a hangszertanulast - elsésor-
ban zongorat -, és a fels6fokd tanulmanyokra valé felkésziilés alatt képezték magukat maganuton.

A maganének-tanulas formai is hasonlé aranyokat mutatnak. A vizsgalat soran azt lattuk, hogy a maganudton
torténd tanulds aranya kicsivel magasabb, 10,2%, a maganuton és intézményes keretek kozott folytatott tanu-
las ardnya 33%, az intézményes maganének-tanulds ardnya kisebb a hangszeresnél, 58,6%. Ezek az eredmé-
nyek a maganénekes képzés specialis jellegét igazoljak. Az a sajatossag, hogy az énektanulast - a fiziolégiai,
bioldgiai érési folyamatoknak kdszonhetéen - a tébbi hangszerhez mérten késébbi életkorban idedlis megkez-
deni, indokolja, hogy a leend6 énekes maganuiton tanulva valasszon mestert maganak.
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Nyelvi képzettség — Nyelvtanulas, nyelvtudas, nyelvvizsga

A harmadik kérdéscsoportban a maganénekes hallgatok nyelvi képzettségérdél kivantunk képet kapni. A tanult
nyelvek vonatkozasaban a 6. abran lathatd madon egyértelm(ien kirajzolodik az angol nyelv prioritasa. Mind-
Ossze 6 hallgaté nem tanult sohasem angolul. Németil 72, olaszul 76, francidul 22, oroszul 17, spanyolul pedig
10 hallgaté tanult. A német és az olasz nyelv magas tanulasi aranyat ahhoz a tényhez koétjlik, hogy a vokalis iro -
dalom jelent6s része ezeken a nyelveken irddott. Ezek a nyelvtanulasi adatok 6sszhangban allnak azokkal az
orszagos mérési eredményekkel (Veroszta, 2016), amelyek szerint a fels6fokd mivészeti és miivészetkozvetitd
képzésben tanuldk legalabb alapszint(i nyelvismerete az angol (98,5%) és a francia (25,3%) nyelvek vonatkoza-
saban az orszagos atlag (94,8% és 18%) felett all.
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6. abra: A leggyakrabban tanult idegen nyelvek fében megadva (N=90)

A nyelvtanulas id6tartama a nyelvek 6sszehasonlitdsdban sajatos mintazatot mutat. A 7. dbran azt lathatjuk,
hogy a leghosszabb idét az angol (58,3%) és a német (36,1%) nyelvek tanulasaval toltétték eddig a megkérde-
zettek. Tobb mint hét éven keresztiil tanult még orosz nyelvet a hallgatok 5,9%-a, és csupan 1,3% mondta,
hogy legalabb hét évig foglalkozott az olasz nyelvvel. Francidul és spanyolul senki sem tanult ilyen hosszu ide -
ig. A 4-6 év kozotti intervallumban tanult nyelvek kiegyenlitett képet mutatnak, legtébben (31,8%) franciaul,
legkevesebben (17,6%) oroszul tanultak ennyi ideig. Szemléletesen kirajzolddik az is, hogy az énekes irodalom -
ban szintén gyakran haszndlt nyelveket, a franciat, olaszt, spanyolt, oroszt a legtébben kevesebb, mint harom
évet tanultak.
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7. abra: A nyelvtanulas id6tartamanak nyelvek szerinti szazalékos 6sszehasonlitasa (N=90)

Ezek az adatok arra engedtek kdvetkeztetni, hogy az éneklésben hasznalt nyelvek tanulasa a fels6foku kép-
zés ideje alatt kertl el6térbe, mig az angol nyelvtudas megszerzése a korabbi tanulmanyi évekre tehetd.

A vokalis interpretaciéban leggyakrabban hasznalt nyelvek tanulasanak vizsgalatat a nyelvtudas szintjének
lekérdezésével folytattuk. Elséként arra voltunk kivancsiak, hogy a hallgatok milyennek itélik meg sajat nyelv-
tudasukat. A kapott eredményeket a 8. dbran abrazoltuk, amely j6l szemlélteti, hogy kbzépfokon és fels6fokon
is az angol nyelvet birtokoljak leginkabb a hallgaték sajat megitélésiik szerint. Az orosz nyelvtudasat mindenki
alapfokunak itéli, és fels6fokl nyelvtudasrdl csak a német (7%) és az olasz (2%) esetében nyilatkoznak. Franci-
aul a nyelvet tanuldk 15%-a, olaszul 7%-a, spanyolul pedig 23%-a tud kozépfokon sajat megitélése alapjan.
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8. abra: A nyelvtudas szintje sajat megitélés alapjan szazalékban megadva (N=83, N=65, N=14, N=64, N=6, N=9)
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A hazai vizsgalatok a hallgatoi nyelvtudas eltéré aspektusaira helyezik a hangsulyt. A Eurostudent V. kuta-
tasban a hallgatéi nyelvismeret mértékét a hallgatok szintén sajat maguk itélték meg. A megkérdezettek 52%-a
nyilatkozott gy, hogy 1 nyelvet, 17%-a pedig ugy, hogy 2, vagy tébb nyelvet ismer jél. A nyelvek koziil az an-
golt 22,2% jol ismeri, 74,8% pedig ismeri. A német nyelvet 71%, a franciat 20%, az olaszt 18%, a spanyolt és az
oroszt pedig 15%-15% ismeri valamilyen szinten (Garai & Kiss, 2014).

A nyelvtudas egyéb valtozokkal valo Gsszevetésére indexet képeztlink (9. abra). A hat nyelvbdl a valasz-
addknak sajat bevallas alapjan kellett megbecsiilnitik a nyelvtudasuk szintjét. A fels6foka nyelvtudas egy adott
nyelvbél harom pontot ért, a kozépfok kett6t, az alapfok pedig egyet. Ennek segitségével becsiiltiik meg az
egyes hallgatok nyelvtudasat. Az igy kapott nyelvtudas index atlaga 4,33 lett. Ez azt jelenti, hogy a hallgatok
atlagosan legalabb két nyelvet birnak kézépfokon, vagy egy fels6foku és legalabb egy kézépfoku nyelvtudassal
rendelkeznek.

A képzett index segitségével a nyelvtudast mar 6ssze tudtuk mérni a hattérvaltozékkal is. Az alacsony elem -
szamok most sem adtak lehetéséget a szignifikans kilonbségek megragadasara, de az anyagi tékére vonatko -
zoan a 9. dbran markansan kirajzolédik az anyagi téke és a nyelvtudas kapcsolata. A magas anyagitoke-érték -
hez tartozé nyelvtudas- érték a legmagasabb: 4,6.
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9. abra: A nyelvtudas index értéke az anyagi t6ke szerint (N=90)

A nyelvtudas fokat a nyelvvizsgak tipusara és szintjére irdnyuld kérdésekkel mértiik fel. A tanulmanyozott
nyelvekbdl szerzett vizsgakbdl Gjabb indexet képeztiink Ugy, hogy a fels6fokl nyelvvizsga harom, a kdzépfoku
nyelvvizsga ketté, az alapfoku nyelvvizsga pedig egy pontot ért az indexben. A kapott érték a nyelvtudas inde-
xéhez képest sokkal rosszabb eredményt mutatott. A hallgatéi mintak atlagértéke 1,89 volt, ami nmagaban is
figyelemremélté adat. Ez az érték azt jelzi, hogy a hallgatdk atlaganak egy nyelvbél sincs kozépfokl nyelvvizs -
gaja. A nyelvvizsga index és a sajat megitélési nyelvtudasbdl alkotott nyelvtudas index diszkrepanciaja pedig a
nyelvtanulds hatékonysagaval kapcsolatban vet fel kérdéseket. A frissdiplomasokkal 2015-ben késziilt felméré -
sek tanusaga szerint a végzettek 70%-ban a nyelvvizsgat jelolték meg a késedelmes diplomaszerzés okaként. A
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mivészeti és tudomanyterileti megoszlas alapjan a mivészeti és mlvészetkdzvetit6i képzésben visszatartott
diplomak aranya még ennél is magasabb, 76,3% (Veroszta, 2016).

Mintank 30%-a még nem rendelkezik kézépfokl nyelvvizsgaval, a BA képzési hallgatokra szlkitve ez az
arany nagyobb, 36,2%. Ha a nyelvvizsga indexét képzési szintenként vizsgaljuk, a legmagasabb atlagokat a
mesterképzéses hallgatok esetén talaljuk (opera MA - 2, oratérium-, dal MA - 2,28, tanari MA - 2,85), mig a
legalacsonyabb atlaggal az osztatlan tanarképzésben (1,38) részt vevé didkok birnak. Az alapképzésben részt
vevik nyelvvizsga indexe magasabb (1,85), aminek az lehet a magyarazata, hogy a megkérdezettek tébbsége a
képzési ciklus vége felé kdzeledve siirgetébbnek érzi a diplomahoz sziikséges nyelvvizsga megszerzését, mint a
felfutéban Iévé osztatlan tanarképzés alsébb évfolyamu hallgatéi. Az MA képzésben részt vevé hallgatok ma-
gasabb nyelvvizsga indexe életkorukbdl, a nyelvtuddsra forditott hosszabb idétartambdl természetesen adod -
hat. Kutatasunk arra nem adott lehetéséget, hogy pontos képet kapjunk arrdl, hogy a mesterképzéses hallga -
tok melyik képzési ciklusban szerezték nyelvvizsgajukat. Fontosnak tartjuk ugyanakkor megjegyezni, hogy a
maganénekes mesterszintl felséoktatasban nem kotelezé a masodik nyelvvizsga megszerzése.

A nyelvtudas és a demografiai hattér lehetséges kapcsolatat is fontosnak tartottuk feltarni. A nyelvvizsga
index és a telepuiléstipus 0sszevetésében azt tapasztaltuk, hogy a legmagasabb nyelvvizsgaindex-értékkel a 6 -
varosiak, mig a legalacsonyabbal a megyeszékhelyen él6k rendelkeznek. Ezt egyrészt azzal indokolhatjuk, hogy
a nyelvtanulas infrastrukturalis hattere intézményi és maganuton tanulas tekintetében is gazdagabb a févaros-
ban. A falurdl és tanyardl érkezett hallgatok vonatkozasaban figyelemre méltd, hogy nyelvtudasuk nem marad
el a varosbodl érkez6kétél. Ennek oka vélhetéen az, hogy kdzépfoku tanulmanyaikat mar gimnaziumban, szak-
kozépiskoldban folytattak (10. abra).
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10. abra: A nyelvvizsga index értéke telepiiléstipusonként (N=90)

A maganénekes hallgaték idegen nyelvtudasanak felmérése a nyelv hasznalatanak 6sszefiiggésében nyer
értelmet. A lekérdezés fontos részeként arrél kérdeztiitk a hallgatokat, hogy milyen célbol, milyen modokon
hasznaljak az idegen nyelveket. A 11. dbran szembedotléen kirajzolodik, hogy az idegen nyelvek felhasznalasa-
nak legmeghatarozébb terlilete az idegen nyelvl éneklés, amelyet tobb mint 90%-ban jeloltek meg a hallga-
tok. Ezt kdveti csak az internethasznalat és az idegen nyelvl zene hallgatasa. Az idegen nyelven térténé iras-
beli vagy szébeli kommunikacié a hallgatok 60%-ara sem jellemzé.
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11. abra: Az idegen nyelvek felhasznalasi teriileteinek szazalékos megoszlasa (N=90)

A nyelvhasznalat teljeskori feltérképezésére a tantargyi keretekre vonatkozoéan is fogalmaztunk meg kér-
dést. A valaszokbdl kirajzolédd kép alapjan elmondhatjuk, hogy a hallgaték donté tobbségében (95,3%) a f6-
targy 6rak keretében, kisebb ardnyban a kamaraének (82,6%) és korrepeticié (80,2%) érakon hasznaljak az ide -
gen nyelvet. Az a feltételezésiink, hogy mas idegen nyelvek tanulasakor is jelentésen hasznositjak adott nyelv-
bdl mar meglévé tudasukat, nem igazolddott, minddssze 31,8% nyilatkozott Ggy, hogy mas nyelvbél is hasznat
veszi a tanultaknak.

Miutan megnéztiik, hogy a maganénekes hallgatok milyen nyelvi képzettséggel rendelkeznek, és milyen te-
rileteken hasznaljak azt, indokoltta valt a nyelvi képzés intézményi feltételeinek vizsgélata is. Elséként a voka -
lis interpretacié soran leginkabb megjelené nyelvek intézményi keretek kézotti tanulasat vizsgaltuk és abrazol -
tuk a 12. abran. Az olasz (44,4%) és a német nyelv (28,9%) intézményi tanulasa a legnagyobb aranyd, oroszul
4,4% tanul, francidul és spanyolul egyetlen hallgaté sem. Ez az ardny az olasz és a német nyelv vonatkozasaban
indokolt, a francia és az orosz nyelv esetén azonban - az énekes irodalom nyelvi 6sszetételét figyelembe véve
- feltinGen alacsony (12. abra).
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12. abra: Az éneklésben hasznalt idegen nyelvek intézményes nyelvtanulasanak szazalékos megoszlasa (N=90)
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Végezetiil arra voltunk kivancsiak, hogy a hallgatok milyen mértékben hasznaljdk az eredeti nyelv( ének-
lést. A maganénekes hallgaték vokalis repertoarjanak felmérésekor azt tapasztaltuk, hogy képzésiik soran 30%
-30% gyakorisaggal énekelnek olaszul és németiil. Spanyol nyelvii miveket a hallgaték 35%, oroszt 24%, fran-
cia nyelv( darabokat pedig 28%-os aranyban tanulnak. Ezek az aranyok kiilonés megvilagitasba helyezik az in-
tézményes nyelvtanitas nyelvi megoszlasait, ravilagitva a nyelvi képzés és az interpretaciés elvarasok ellent-
mondasossagara. A problémaval masik munkankban foglalkozunk.

Kovetkeztetéseink

Kutatasi eredményeink egyértelmden igazoltak, hogy a maganénekes hallgaték demografiai és szocidlis hattere
jelentésen befolyasolja a zenetanulas és a nyelvtanulas lehetéségeit. A kisteleplilésrél érkezé hallgatok a zene -
tanulast késébb kezdik el, mint a nagyvarosbol érkezé tarsaik és nyelvtanulasi lehetéségeik is szerényebbek. A
févarosi hallgaték rendelkeznek a legnagyobb aranyban nyelvvizsgaval és a magasabb anyagi statusz is kimu-
tathatoan differencialja a nyelvvizsga birtoklasat. A nyelvi képzés tartalmi és formai elemeirél azt allapithattuk
meg, hogy a magasabb képzési szinthez nem kapcsolédik automatikusan hosszabb idétartamu nyelvi képzés, a
mesterképzésnek nem sziikségszerlen része a masodik nyelvvizsga megszerzése. A sajat nyelvtudasroél alko-
tott hallgatéi megitélések és a nyelvvizsgaval mérheté eredményesség kozotti markans eltérések az intézmé-
nyes nyelvtanulas hatékonysaganak hianyossagait jelzik. A maganénekes hallgatok nyelvi felkésziiltsége az an-
gol nyelv tekintetében a mivészeti képzés orszagos mutatéival 6sszhangban all, ez azonban az énekes hallga-
tok esetében csak a hétkdznapi kommunikacio és szakirodalmi tajékozodas vonatkozasaban mondhato
elégségesnek. A vokalis irodalomban leggyakrabban hasznalt nyelvek intézményes oktatasa pedig csak részben
elégiti ki azokat az eredeti nyelv(i vokalis interpretaciés elvarasokat, amelyeknek a hallgatok repertoarjuk kiala-
kitadsakor meg kell, hogy feleljenek. A francia nyelv esetében szembe6tl6 az ellentmondas az intézményes kép -
zés hianya és a repertoarban elfoglalt arany k6zott. Az orosz nyelvi vokalis repertodr is meghaladja az intézmé-
nyes nyelvoktatas altal biztositott kereteket. Az olasz és a német nyelv intézményes keretek kozott folyd tanu-
lasa szinkronban all az énekes repertoar nyelvi megoszlasaival, az angol nyelv tanuldsanak ardnya nem
illeszkedik a repertoarban elfoglalt helyzetéhez. Ennek oka az kimeneteli kévetelmény, mely szerint a BA diplo-
ma megszerzésének eléfeltétele egy kdzépfoku komplex nyelvvizsga megszerzése, amelyre a hallgatoknak - a
nyelvtanulassal toltétt idének készonhetéen - angol nyelvbél van a legnagyobb esélye. A nyelvi kurzusok tan-
targyi felvételében ez a tényez6 bir kotelezé erdvel. A tanult nyelvek korét illetéen, az eredeti nyelvi éneklés
nemzetkozi elvarasait figyelembe véve, egyértelmlen megfogalmazhaté az orosz és a francia nyelv tanulasa-
nak intézményes formai irdnti erételjesebb igény. Az idegen nyelvi éneklés fejlesztésének a nyelvtudas azon -
ban csak részeleme. A nyelv hangzé oldalanak és szerkezetének ismerete és tudatositdsa mellett az eredeti
nyelv( éneklés tokéletesitése messze tulmutat a nyelvoktatds keretein. Az énekelt nyelv specifikumaira épuldg,
a zene és szoveg, dallam és nyelv 6sszefliggéseinek feltarasan alapulo specidlis interpretacios képzés kurrikula-
ris 6sszetevdivel és metodikajaval kutatasunk masik szakaszaban foglalkozunk. A képzés egészére vonatkozé

stratégiai és mddszertani ajanlasokat ezt kovetéen fogalmazzuk meg.
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Ujvarosi, Andrea: The Musical and Linguistic Qualifications of Students
Participating in Higher Education Majoring as Soloists in the Light of a
Questionnaire Research

Our study is working on a subdivision of a comprehensive research about singing in the original language. First

we give an overview about the language and musical skills of students participating in today’s Hungarian

higher education as soloists are affected by what sociocultural background and how. Then we are going to see

what languages, in what frameworks and how efficiently students study. In the end, we are going to explore
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how the institutional linguistic trainings relate to the interpretational expectations of singing in the foreign
language. We made the students’ questionnaire in 2017 and processed the results with quantitative tech-
nigue. The students from six higher educational institutions were the respondents (N=90). From the anonym
responses a database was created with the help of SPSS 19. Programme, percents and averages were used.
The results of our research justified our presuppositions that refer to the effects of students’ demographical
and social background because these variables (parental education, economic capital, type of the settlement)
essentially form the chances of learning music and languages. In connection with language preferences, ac-
cording to our expectations, we found that the students’ age is a strong determining factor. Students from the
younger age concentrated on studying English. They studied Russian, French and Spanish in a minimum extent
while there are significantly fewer students studying Italian and German for a shorter time. Therefore students’
language preferences are not in accordance with the interpretational expectations of singing in the original
language. As the main body of vocal literature is composed in these languages, its institutional education
would require a more effective development of the language training component of the soloist students’ train-
ing.
Keywords: linguistic qualification, musical qualification, students, higher education




Aktualis olvasnivald



DOI: 10.21549/NTNY.23.2018.3.5

A CLIL 30 éve Magyarorszagon
Kovacs Ivett Judit”

Kovées Judit Kovdcs Judit’ (2018). Iskola, nyelv, siker. Budapest: Eétvés Jézsef Kényv-
kiadé.

Azt tanuljuk, amit hasznalni fogunk az életben.”

2017-ben 30 éves évforduléjat tnnepelte a kéttannyelv(i oktatas
Magyarorszagon. Kovacs Judit, az ELTE TOK Idegen Nyelvi és Irodal-
mi Tanszékének habilitalt docense, a tudomanyterilet egyik legjelen-
tésebb magyar szakértéje, a kerek évfordulét a témaban irt legtjabb
kotete megjelenésével koszontotte: 2018 februarjaban kertlt az ol-
vasokozonség elé, Iskola, nyelv, siker cimmel.

Kovacs Judit oktatoként és kutatoként is évtizedek ota foglalko-

zik a korai magyar-angol kéttannyelv( oktatassal és az erre a szakte-

riletre iranyulé pedagégusképzéssel. Az elsék kozott irt publikacio-

kat a magyar kéttannyelvl oktatasrél eurdpai kontextusban (2005,

2007), elsé konyvében pedig a magyarorszagi altalanos iskolai prog-

ramokat ismertette részletesen (2006). Vamos Agnessel koézbsen a
két tanitasi nyelvl oktatas elméletérdl és gyakorlatardl jelentettek meg tanulmanykotetet 2008-ban - ugyan-
csak jubileumi kotetként. A kora gyermekkori nyelvelsajatitasrol irt munkaja (2009) utan a médszertani vonat-
kozasokat és a szaktertiletre iranyulé pedagdgusképzést elemezték Trentinné Benké Evaval (2014) informativ
és olvasmanyos, tankonyvként is hasznalhaté kétetiikben. Szamos kétnyelv(i programmal dolgozé évoda és is-
kola alapitasaban és szakmai munkajanak mentoralasaban vallalt gyakorlati szerepet, illetve képzési vezetbként
személyesen alakitotta ki az ELTE TOK angol miiveltségteriileti részképzését. A 2015/2016-0s tanév éta a
szerzé nevét visel6 sztondijban részesiil az ELTE Tanitd- és Ovoképzé Karanak angol nyelvi tanitéi és 6vope-
dagogiai alapszak arra legérdemesebbnek itélt hallgatéja.

A legujabb munka céljat tekintve akar a kéttannyelv(i oktatas eredményességét is vizsgalhatna, de cimébél
is lathatéan, az elkotelezett szerzé inkabb a programok sikerére fokuszalva kivanja a szakirodalom, sajat gya-
korlata, valamint legfrissebb kutatasi eredményei alapjan bemutatni és kdszonteni a magyarorszagi kéttannyel -
v oktatast, de legféképpen annak oktatasi modszerét, a CLIL-t (Content and Language Integrated Learning,
vagyis tartalomalapu nyelvoktatas (Bognar, 2005)).

A konyv elsé harom fejezete elsésorban a kontextust és a hatteret elemzi: az iskolakat és az iskolai nyelvok-
tatast. Sajat tapasztalataira, valamint féként Vekerdy Tamas (2003), Deli Eva, Buda Mariann (2007), Prievara Ti-
bor (2015) munkaira tdmaszkodva Kovacs részletes 6sszehasonlitisban mutatja be a hagyomanyosan miikédé
iskola és a korszer(i pedagogiai szemléletmdd egyes elemeit. Ez utdbbi, alternativ szemléletli programok kozé
sorolja a CLIL médszerét is, melyre a kéttannyelv( pedagégiai programok éplilnek. A nyelvtanulas, nyelvtudas
és nyelvi eredményesség kérdéskorét nemzetkozi és magyar szakirodalmi alapokra (tébbek kézott: Bardos Je-
nd, Nikolov Marianne, Palacios Martinez, Colin Swatridge munkaira) épitve arra a megallapitasra jut, hogy a
CLIL nem csupan modszerét tekintve korszerlbb szemléletméd, de céljat illetéen is kozelebb all a 21. szazad

*  Doktorjelélt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében. kovacs.ivett@ppk.elte.hu

1. Avrecenzens és a recenzalt kozott csak véletlen a névazonossag.



mailto:kovacs.ivett@ppk.elte.hu

A CLIL 30 éve Magyarorszagon 2018/3. Kovacs Ivett Judit

kovetelményeihez, hiszen: az ,alkalmazni képes tudas” (Kovacs, 2018, p. 30) elébbre valo a leiré nyelvtan minél
kevesebb hibaval torténd elsajatitasanal. A médszertani kilonbségek kovetkezményeinek szemléltetésére Ko-
vacs megkllénbozteti az ,eredményes” és a ,sikeres” nyelvtanulot (Kovacs, 2018, p. 34-35) a klasszikus nyelv-
tanitas és a CLIL-lel oktatott tanuld nyelvtudasanak elkilonitésére alkalmazva. A CLIL médszer legnagyobb ér-
demeként az eredmények szemsz6gébdl a stresszmentes, orémteli, belllrél motivalt tanuldi helyzetet nevezi
meg, ahol a gyermek mer kockazatot vallalni és tudasa produktumoktél fliggetlen.

A kotet talan legfontosabb gondolata fogalmazdodik meg a harmadik fejezet cimében: ,Egy kozoktatasi for-
ma, amely magaban hordja a siker lehetdségét: a CLIL". A hagyomanyos nyelvoktatasi formaval szemben, ha
egyforman lelkes és elhivatott pedagogusok tanitjak hasonlé kérilmények kézott a hasonld adottsagu gyer-
mekcsoportokat, a CLIL alkalmazasa egészen biztosan eredményesebb lesz, hiszen |ényegi vonasa, hogy figye-
lembe veszi a nyelvelsajatitas kisgyermekkori sajatossagait: a tapasztalatokon, jatékon, élményeken keresztiil
kozvetitett nyelvi inputot, illetve ,a nyelvtanulas és nyelvalkalmazas fazisat idében kdzelebb hozza egymashoz,
sét, a kettd egy idében torténik” (Kovacs, 2018, p. 37). A fejezet kifejti, hogy miért valt elterjedt mddszerré ép -
pen a CLIL ebben az oktatasi formaban, miért kerllt el6térbe a nyelvtanitassal vagy éppen az immerzids (nyelvi
belemerités) gyakorlattal szemben. A torténeti szalat elemezve bemutatja egyrészt a korai sikereket ismerteté
tanulmanyokat (Vago, 1999) éppugy, mint az ellenérzéseket megfogalmazé véleményeket a nyelvészet, pszi-
choldgia, pedagogia, oktataspolitika teriiletérdl. A KIR Intézménytérzs, Koznevelési Statisztika vonatkozé ada-
tai alapjan Kovacs megallapitja, hogy 2017-ben a kdzoktatasi programoknak mar 5-6%-a CLIL rendszerd, és a
kezdeti kozépiskolai dominancia utan a hangsuly attevédott az altalanos iskolakra; valamint, hogy az angol
nyelv el6retorése minden régidban és iskolafokon jol lathato (Kovacs, 2018, p. 53).

A negyedik fejezet foglalkozik a kovetelményekkel és az eredményekkel. Itt a térvényi szabalyozas bemuta-
tasa nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy tisztan lassuk, milyen az oktataspolitika hozzaallasa ezekhez a programok -
hoz. Erdekes lett volna szét ejteni arrdl is, hogy a 2013-ban bevezetett torvényi szabalyozas eredményezte-e
kéttannyelvl képzés megsz(inését a Kbzos Eurdpai Referenciakeret altal meghatarozott szintek el nem érése
kovetkeztében, hiszen az eredményességi jelentés sem tér ki arra, mi torténik ezekben az intézményekben a
felmérések utan (Oveges, 2017, p. 31).

A programok sikerességét elsésorban a célnyelvi kompetenciamérések eredményei és a nyelvvizsgak sza-
manak alapjan mutatja be a szerzd. A sikerességre példaként szerepel az OKTV-n (Orszagos Kozépiskolai Ta-
nulmanyi Versenyek) és a Nemzetkozi Erettségi Programban vald részvétel is. A célnyelvi mérések tablazata
magaért beszél, a nyelvvizsgak szamat azonban izgalmasabb és latvanyosabb lett volna k6z6s diagramon be-
mutatni azonos adattipusok dsszevetésével (szazalékos arany, tanuldk vagy nyelvvizsgak szama alapjan).

A koényv masodik fele a szerz6 kutatasara épil, melynek soran kérdéivvel és interjuval gytjtétt adatot
kéttannyelvi programban részt vevé didkoktdl, szileiktdl, tanaroktdl, illetve a programban végzett volt didkok-
tol.

A kotet gyakorlati szempontbdl legizgalmasabb része az 6todik fejezet, mely a CLIL mddszert a kutatas so-
ran gy(jtott valaszok, illetve a programmal dolgozo iskolak, tanarok mindennapi gyakorlati példai segitségével
mutatja be. A tandrak fogalmanak kitagitasa, a tananyag Ujraértelmezése, a folyamatos értékelés, a szélesebb
kontextus és a tevékenységkozpontu tanulas mind-mind él6 példakon keresztll nyer valédi értelmet: tobbek
kozott gyerekszemmel megfogalmazott észrevételek, érai feladatok révén. Példaul: ,a poszterkészitést azért
szeretem, mert izgalmas és kreativ tevékenység. De ezek mellett még nagyon sok jo jaték van az orakon.” (Ko-
vacs, 2018, p. 75). ,Ezen az 6ran sokkal fontosabb dolgokat tanulunk, mint adatokat. Es mikézben tanulunk,
szbérakozunk.” (Kovacs, 2018, p. 83)
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A hatodik fejezet a CLIL médszer altalanos pedagdgiai hasznara vilagit ra, valamint a személyiségfejlédés-
ben jatszott szerepét arnyalja tovabb pedagdgusok és didkok valaszai alapjan. A szerzé kutatasanak egyik leg-
tanulsagosabb része is ezt a képet szinesiti: kilenc kéttannyelv(i programba jart didk 25-30 év tavlatabdl tekint
vissza, reflektal a szerz6 kérdései alapjan arra, hogyan latja mai szemmel a CLIL-mddszert és eredményeit. Az
egyik visszaemlékezé példaul azt jegyzi meg, hogy ,a nyelvtudas és nyelvhasznalat révén sokkal elfogaddbbak
az egész vilag irant” (Kovacs, 2018, p. 98). Egy masik volt didk szerint: ,Az, hogy.... altalanos miveltséglink egy
részét idegen nyelven, osztrak, kelet- és nyugatnémet tanaraink kézremukodésével sajatitottuk el, csak tovabb
alakitotta gondolkodasmaédunkat, szélesitette latokorinket” (Kovacs 2018, p. 96).

A hetedik fejezet feladatokat, szemlélteté anyagokat, tandrai felvételeket, hallgatoi produktumokat stb. tar-
talmaz.

Kovacs Judit legfrissebb kdnyve Uj szemszogbdl kdzelit a kéttannyelvil oktatas témajahoz: a 30 év alatt vég-
zett gyakorlati munka, az 6sszegy!jtott tapasztalatok, az elért sikerek, de legféképpen a CLIL koré rendezédik
mind az elméleti, mind a gyakorlati tudas és a gydjtott adat. A CLIL mddszer 30 éves bevalasat kovethetjik
nyomon tehat a kdnyvben - szamos aspektusbodl vizsgalddva. Informacidkban gazdag munka, mértéktartéd
megfogalmazasban, olvasébarat stilusban. Legnagyobb erényét és izgalmassagat talan mégis az adja a kotet-
nek, hogy beliilrél, bennfentes szemmel osztja meg vellink tudasat a szerzd, ugyanakkor mégis tudomanyos

nézépontbdl kozelitve a témahoz.
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Sziiletésnapi koszonto
a szakmaisag és a személyesség hurjain

Sarospataki Barnabas™

Garai l., Vincze B. és Szabd Z. A. (2016, szerk.): Hiteles pedagdgia: Tanul-
mdnyok Golnhofer Erzsébet tiszteletére. Budapest: ELTE E6tvos Kiado'

Golnhofer Erzsébet hetvenedik sziiletésnapja alkalmabdl jelent meg
2016-ban a Hiteles Pedagdgia cim( tanulmanykétet. Ez a kényv izgal-
mas és tarka szinfoltja a magyar neveléstudomanyi szakirodalomnak,
s egyszerre kellemes, érdekes és hasznos olvasmany lehet mind a
szakmabeliek, mind a laikusok szamara. A kotet éppen attél vélik iz-
galmassa, hogy a benne megjelent irasok széles skalan foglalnak he-
lyet a személyes kdszontéktdl a pedagodgiai esszéken at a szakmaibb
N jellegli irasokig, melyeket olyan kutaték irtak, akiknek szakmai
és/vagy személyes kétédésiik van az linnepelthez.

Bar a konyv irdsai lazan kapcsolédnak egymashoz, Golnhofer Er-

(&) ELTE EOTVOS KIADO & zsébet személye és életmuve, valamint a cimben is szereplé hiteles-

NS EOTVOS LORAND TUDOMANYEGYETEM

ség fogalma fontos vezérfonalat jelentik a kotetnek. E két témat a
koszbntében rogton 6ssze is kapcsolja Lénard Sandor, s a magat az linnepeltet jel6li meg szakmailag és embe -
rileg hiteles személyként.

Falus Ivan gordilékeny esszéjében a pedagodgia hitelességét boncolgatja, révid betekintést nydjtva a neve-
I[éstudomany toérténetének elmult évtizedeibe, melyet a Golnhofer Erzsébetnek sz6l6, személyesebb hangvéte -
i kiszdlasok tesznek kilonlegessé. irasaban kiemeli a régebben jellemzd ideoldgiai alapt pedagdgia meghala-
dasat, méltatja a magyar neveléstudomanyt és annak kutatéit a nemzetkdziesedésben, a torténeti hagyaték
gondozasaban és az interdiszciplinaritas terén tett elérelépések kapcsan. Megfogalmazza kételyeit a mdédszer -
tani kérdések és a tudomanyos eredmények gyakorlatba valé atiiltetésének terén, kiemelve ugyanakkor, hogy
az nnepelt személy munkdassaga e tertileteken is példaértékda.

M. Nadasi Maria szliletésnapi ajandéka didaktikai kérdések gyljteménye. Kiemelt helyen az Ginnepeltet, de
barmely szakmabelit meghiv ezzel a k6z6s gondolkodasra, s a didaktika eredményeinek bévitésére. A felvetett
kérdések - melyekben elmélet és gyakorlat szerencsésen dsszekapcsolddik - termékeny talajava lehetnek sza-
mos kutatasnak. Véleményem szerint kiemelten értékesek a tanarjeldltek éramegbeszélésein szlletett, terve-
zéssel kapcsolatos kérdésfelvetései.

Petriné Feyér Judit irdsmdve (ti meg a legkdzvetlenebb hangot, melyben sajat maga is szdmos fontos, sze-
mélyes részletet oszt meg Golnhofer Erzsébet életébél. Gondolatainak kerete a fadjdalommal valé megkiizdés
témaja (mely szamomra, akinek kapcsolata az (inneplettel a tavoli (szakmai) tiszteletadas szintjén mozog, he-
lyenként mar-mar zavarba ejtéen kendézetlen). irdsa tiszteletadas és kdszonetnyilvanitas személyes és szakmai

Sarospataki Barnabas harmadéves doktori hallgaté az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karan. sarospataki.barnabas@ppk.el-
te.hu

1. A tanulmanykétet elérheté a http:/www.eltereader.hu/kiadvanyok/hiteles-pedagogia-tanulmanyok-golnhofer-erzsebet-tisz-
teletere/ oldalon
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téren egyarant, mely kapcsolatot teremt a szerzé, az (innepelt és az olvasé kozott. Sajat gondolatain tul tobb
tanitvany személyes (izenetét is beemeli esszéjébe.

Kotschy Beata irasaval a kotet elmozdul a szakmaibb jellegli irasok felé (mely innentdl a kotetet jellemzi).
Tanulmanyaban az értékeléssel kapcsolatos szamos alapkérdést tekint at, melyben régi-uj témak, szerzék épp-
gy el6kerilnek, mint az aktualitasok. irasa egyszerre hivatott eredmények bemutatasara és kérdések felveté -
sére, kijel6lve a téma kutatasanak tovabbi lehetséges Utjait.

Bardossy lldiké és Dudas Margit a tanarképzés, a tanarra valas tanulhatdsagat, tanuldsanak madjait tekinti
at. E kérdések rovid torténeti attekintése utan sajat kutatasukbdl emelnek ki fontos szemelvényeket. Az ered -
mények kulcsfogalmai: 6nképzés, sajat tanulasi célok atgondolasa, reflexid (érintélegesen itt is megjelenik a k6-
tet kulcsfogalma: a hitelesség); 6sszegezve: az 6nszabalyozott tanulas kulcsszerepét emelik ki, fontos tdmpon-
tokat megfogalmazva a tanarképzés korszer(isitéséhez és programfejlesztéséhez.

Kalman Orsolya irdsaban egy olyan kutatasba nyerhetiink betekintést, mely egy fontos, am az érdeklédés
fokuszaba nem tul régen keriilt témaval foglalkozik: az egyetemek és féiskolak oktatéinak pedagoégiai kompe-
tencidival. A kutatas fontos dsszefliggésekre vilagit ra, mint példaul arra, hogy az oktatdk vélt pedagodgiai kom-
petenciaja 6sszefligg azzal, hogy milyen pedagdgiai tamogatast igényelnek (leegyszertsitve: készen kapott ,re-
cepteket”, vagy autonom tanulasi utakat tdmogato lehetéségeket), egy masik fontos eredmény, hogy a tudo-
manyos fokozat és a vélt pedagdgiai kompetencia kézott nem mutathatd ki kapcsolat. Ezek az eredmények
fontos adalékok a fels6oktatas pedagogidjanak megértéséhez és tovabbi kérdések felvetésének, kutatdsoknak
adnak teret.

Pusztai Gabriella tanulmanya szintén a felséoktatas miikodését vizsgald, statisztikai modszerekkel dolgozd
kutatas egy szeletét mutatja be. A felsGoktatasi intézmények népszer(i (dm annal kevésbé megbizhatd) rangso-
rolasat helyezi Gj alapokra szamos eddig nem vizsgalt tényez6 bevonasaval, és a felsGoktatasi hozzaadott érté-
ket befolyasold, fontos tényezék jelentéségére vilagit ra, mint példaul az intézményi kézosségek, csoportok
szerepe; illetve a generacidkon beliili vagy éppen azok kdzotti kontaktusok aranya.

Marton Sara és Venter Gyorgy (Bardossy és Dudas irdsahoz hasonldan) a tanarképzés vilaganak egy fontos
részkérdését targyalja: a portfoliét mint viszonylag Gj tanulasi és értékelési eszkozt. Sajat tapasztalataik gydijte-
ménye az iras, melyben hangsulyosan teret kap a portfoliok értékelése (értékelhet6sége) és annak szempontjai.
Felvazoljak a portfdlié irdsa soran adhaté tamogatas lehetdségeit, melynek egyik f6 konkllziéja (hasonléan a
fent emlitett tanulmanyhoz) hogy a reflexivitas és az 6nszabalyozo tanulas kulcsfontossagu.

Szabolcs Eva irasanak nagy erénye, hogy bar (hasonldan a legtébb, e kétetben megjelent tanulmanyhoz)
egy olyan témat érint, mely egy nagyobb kutatisanak része, de a narrativitas, és a posztmodern toérténetiras
kérdéséhez nem ,felllrél” kozelit, hanem egy-két mellékszalra tér ki, mely valdban izgalmas és érdekes adalé-
kokkal szolgal. Réviden bemutat néhany narrativ szemléletl pedagégiai kutatast, mellyel kézzelfoghatdan il-
lusztralja a narrativ megkozelitésmoddot és ezaltal hatasosan alakithatja, tagithatja az olvasé kutatasi szemléle-
tét, kutatasanak hatarait.

Vincze Beatrix egy olyan személy, Lesznai Anna életét foglalja 6ssze réviden biografiai irdsaban, akinek (is-
mét a kétetcimhez kapcsolddva) az autenticitas fontos kérdéskorként volt jelen személyes életében, miivészeti
tevékenységében és pedagogiai munkassagaban egyarant. Vincze egy olyan kvazi-pedagégus néalak emléke-
zetét eleveniti fel irdsaval, akinek élettorténetének és munkassaganak részletes megismerése még varat maga-
ra, holott sok fontos tudas és érték lathatna napvilagot ezek feltarasa soran.

A kotet végéhez kozeledve egy kiemelked6en alapos munkat olvashatunk Németh Andras tollabdl. E tudo-
manytorténeti irds, mely a sztalini diktatdra idején bekovetkezé valtozasokat mutatja be, rendkiviil Iényegret6 -
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ré és egyben alapos, terjedelméhez képest nagy szakirodalmi hatteret vonultat fel, elméleti szempontbdl is
igen megalapozott, s igy hiteles tudomanyossaggal rajzolja meg a kommunista neveléstudomany sajatossagait,
nem pusztan egy korszakot bemutatva, hanem a jelenkorra vonatkozo fontos tanulsagokat is megfogalmazva.

A konyv zarasaként Réthy Endréné masodelemzését olvashatjuk, melyben tulajdonképpen egy mélyfuras-
szer( vizsgalat soran hasonlitja 6ssze a 60-as évek NDK-janak neveldintézeti gyakorlatat és a makarenkoi ne-
velési elveket. Az izgalmas és érzékeny Gsszehasonlitas ravilagit arra (ismét a hitelesség kérdéskorét implikal-
va), hogy az akkori rendszer altal hangoztatott elvek, mennyire tavol alltak a gyakorlati megvalédsitastol.

Mint lathatd, a szakmai témaju tanulmanyok két nagy tudomanyteriletet érintenek: didaktikai és nevelés-
torténeti kérdéseket targyalnak. Nem véletlendl, hiszen Golnhofer Erzsébet elsésorban e két teriileten kutatott
és publikalt. A kutatasok, esszék targya szerint is csoportosithatdk az irdsok. Elékeriilnek a neveléstudomanyra
magara vonatkozo témak (Falus Ivan; Szabolcs Eva; Németh Andras), teritéken vannak altalanos didaktikai kér-
dések (M. Nadasi Maria; Kotschy Beata), olvashatunk a tanarképzés (Bardossy lldiké és Dudas Margit; Marton
Sara és Venter Gyorgy) és altalaban a fels6oktatas vilagardl (Kalman Orsolya; Pusztai Gabriella), illetve az okta-
tas-nevelés egyes hatarteriileteibe nyeriink betekintést: életreform és pedagodgia (Vincze Beatrix), nevelinté-
zetek (Réthy Endréné). Az alap- és kdzépfoku oktatas, a gyermekkorkutatas, az iskola vilaga, az osztalytermi té-
mak sajnos nem igen kaptak helyet ebben a gyljteményben, holott Golnhofer Erzsébet eddigi életmive ezt
maximalisan indokolna. Hogy ezek a tematikailag kiilonb6z6 irdasok mégis egységes kompoziciot alkotnak és
egy szép ivbe rendezédnek a kotetben, az a szerkeszték: Garai Imre, Vincze Beatrix és Szabd Zoltan Andras
munkajat dicséri.

Erdekes megfigyelni azt, hogy hogyan kapcsolédnak az egyes tanulmanyok az tinnepelthez. Mig a kotet ele -
jén olvashato irasok személyesen megszélitjadk Golnhofer Erzsébetet (adott esetben ,Tanarnét” vagy akar ,Er-
zsit”) a késébbiekre inkabb az jellemzd, hogy az lGinnepelt kutatasi eredményeinek valamelyikéhez kapcsolod-
nak bevezetéjiikben. Ez is hozzajarul ahhoz, hogy e sziiletésnapi kétetben az Ginnepelt személyes és szakmai
kapcsolatai, élete, munkassaga egyarant kirajzolodik téredékeiben.

Az irdsok fontos tudomanyos tudast kdzvetitenek, azonban nem allithatd, hogy szakmai szempontbal kifo -
gastalanok, illetve, hogy jelentés névummal birnanak. A legtébb irds a szerz6k mas helyeken is publikalt kuta -
témunkajanak kisebb mellékszalait, kiegészité eredményeit targyalja. Az esszéisztikus tanulmanyokban nyitva
hagyott kérdések koriiljarasara szamos szakirodalmi forras kinalkozna, ezek felkutatasat azonban az olvaséra
(az Gnnepeltre?) bizzak a szerzék.? A fentieken tul, bizonyos esetekben kutatdsmaddszertani kifogasok is megfo-

galmazhatok.?

2. Itt els6sorban M. Nadasi Maria irasara utalok, amelyben a megfogalmazott kérdések jelentds része nem Ujszerd. Szaréproba -
szerlen kerestem (és talaltam) egyes kérdésekre (pl. 6ndifferencialas a gyakorlatban, indokolt-e a kilonbségtétel és csoport-
munka és kooperativ munka kozott, a tanari ,odafordulds” és a tanuldéi motivacid kozotti Gsszefliggések) vonatkozd
szakirodalmat, ezek bemutatasa azonban tulmutat jelen irads keretein.

3. Aprobb kifogasok kvantitativ és kvalitativ kutatasokrol szél6 tanulmanyok esetében is talalhatok. Elébbire példa Kalman Or -
solya irasa, melyben nem derdl ki, hogy mely populaciéra vonatkoznak az eredmények, és hogy a minta milyen alapon lett eh -
hez kijelolve. Kiilondsen problematikus ez az dsszefoglalé fejezetben megfogalmazott elsé néhany allitas esetében, melyek
latszoélag altaldnos érvényliek az egyetemi oktatok kérében. Még hozzavetbleges ardnyok is megfogalmazddnak ,(...) az okta-
tok majdnem fele a pedagdgiai kompetenciait is jonak tartja (...)” Kérdés, hogy ez minden (hazai?) egyetemi oktato felére igaz?
(A szoveg értelmezésem szerint ezt sugallja.) Felmerlilhet az a kérdés is, hogy ezek az aranyok hogyan oszlanak meg a két
vizsgalt, meglehetésen kiilonb6z6 profild intézmény kozott, és hogy a két féiskola/egyetem eredményei 6sszevonhatdk-e.
Tobb kvalitativ kutatasrél szolé tanulmany bevezetéjében olvashatunk alaposan kidolgozott bevezetét a vonatkozd elméleti
hattérrél, a kutatas targyanak elemzése azonban legfeljebb implicit médon utal vissza ezekre, érintélegesen hasznalja fel a be-
vezetében bemutatott elméleteket. Példa erre Réthy Endréné irdsa, mely elsésorban Gadamerre hivatkozva a hermeneutikai
vizsgalat médjat mutatja elméleti keretként, valamint a makarenkoi elveket is filozofiai alapokra helyezi. Ezek utan azonban
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Kérdés azonban, hogy felréhatdk-e ezek a hidnyossagok egy ilyen kétet esetében? (En azt gondolom, hogy
nem.) Megfogalmazhatjuk a kérdést, hogy mi a célja egy szliletésnapi tanulmanykétetnek... S amennyiben a va-
lasz az, hogy nem (vagy nem elsésorban) tudomanyos eredmények kozlése, akkor mi indokolja azt, hogy k6z-
lésre, és olvasasra érdemes? Mert véleményem szerint nagyon is az. Szubjektiv benyomasom alapjan ez a
kdnyv mindenképpen mélté arra, hogy forgassuk, s ezt az az élmény indokolja szamomra, amelyet az olvasasa
jelentett.

A konyv egészének mottéja kdszonetnyilvanitas, egy tiszteletet érdemlé kutatd méltatasa mind emberként,
mind szakemberként. Ennek kapcsan mozaikszer(ien kirajzolédik Golnhofer Erzsébet személyes torténete és
kutatéi palyafutésa, s ennek kontextusaként, ennek hatterében (helyenként el6térbe kerllve) felsejlik egy tu-
domanyos kdzosség, valamint egy tudomanyagnak is a torténete és a jelenje, szamos aktudlis részkérdést fo-
kuszalva, s emellett olyan alapkérdéseket is felvillantva, mint példaul a pedagdgia hitelessége. igy a kotet egy
olyan holisztikus élményt nyujt, melyben partikularis és atfogd témak egyarant teritékre keriilnek, egyszerre
mélyfarasszer(i és madartavlati, egyszerre személyes, k6zosségi és szakmai, s egyszerre jelent intellektualis és
emocionalis élményt. Kézvetve megjeleniti azt, hogy a kutatoi [ét nemcsak szakmai sikon valésul meg, hanem
szorosan 0Osszekapcsolddik személyes élményekkel, kozosségi tartalmakkal. A kényv betekintést nyudjt egy
szakmai és emberi k6z6sségbe, de olvasasa soran abba be is kapcsol, annak részévé tesz (kiilonésen fiatal ku -
tatoként).

Kilonleges irasmu ez, mely izgalmas témaja lehetne egy antropoldgiai, egy tudomanyelméleti, egy tudas-
szocioldgiai, egy pragmatikai vagy akar egy szévegtani-stilisztikai kutatasnak is. Megjelenése nem pusztan a
tudomanyos tudas kiterjesztésének aktusa; ritudlis esemény, mely egyszerre tartalmaz formalis elemeket és
személyes szélamokat. Keverednek benne a maganszféra alakitasanak, a kapcsolatok fenntartasanak, a tudo-
manyos eredmények kozlésének és egy tudomanyterilet legitimalasanak funkcioi.

Kiemelném Falus Ivan irasat, mely ezt a sokrétliséget Gnmagaban is képes kozvetiteni. Szakmailag nem akar
tébbet mutatni, mint amennyit az irds valéjaban tartalmaz, hiszen nincs is ra szliksége. Egy sokat megélt kutato
gondolatai, melyben szakmaisag és személyesség szervesen talalkozik. Kilon kiemelném, hogy 6 az egyetlen,
aki egy kisebb kritikat is meg mer fogalmazni az Ginnepelttel kapcsolatban, s paradox médon ez teszi esszéjét
még kozvetlenebbé és hitelesebbé.

S bar a tobbi irds vagy a személyesség, vagy a tudomanyossag regiszterében tesz nagyobb kitéréket, az al-
taluk kirajzolt 6sszkép mozaikja egy olyan kotetet rajzol ki, mely olvasmanyos és szivhez szél6, ugyanakkor tu-
domanyos szempontbdl is informativ, és mindenek el6tt - s ebben esetben talan ez a legfontosabb - hiteles.

két konkrét intézményi gyakorlat egyes eseményeit, elemeit hasonlitja 6ssze mar-mar emotiv hangnemben. irasa hatasos, in-
formativ, azonban a hermeneutikai és filozéfiai tartalmak nem térnek vissza az iras elemzé részében.



Szerz6ink

Szivak Fudit az ELTE Pedagégiai és Pszicholdgiai Karanak habilitalt egyetemi docense. Veze-
t6je a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei kozott m(ikod6é Pedagdgusok, pe-
dagogus szakmai kdzosségek, pedagdgusképzés kutatdcsoportnak. Tagja szamos
hazai és nemzetk6zi pedagogiai, tanarképzési szervezetnek. Kutatasi teriilete a
pedagogus gondolkodaskutatas, kiilonds tekintettel a pedagdgusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasara és fejlesztésére, annak modszertanara, valamint a
pedagogusképzés. Nevéhez flizédik a reflektiv paradigma hazai elméleti és kuta-
tasi megalapozasa, a reflektiv tanarképzési modell kialakitasa. Aktiv szerepet jat-
szik a hazai tanarképzési és tanartovabbképzési modellek fejlesztésében, kidol-
gozasaban. A Neveléstudomanyi Doktori Iskola torzstagja, a Szaktargyi pedagé-
gidk program vezetdje, reflektiv és felsGoktataspedagodgiai doktori kurzusok
oktatdja és témavezetbje. Szakmai vezet6ként és szakértéként szamos kutatasi-
fejlesztési palyazat megvaldsitoja elsésorban a pedagdgusok, a pedagoguskép-
zés fejlesztéséhez kotédd témakban.

Gazdag Emma az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Pedagodgiai és Pszicholdgiai Kara
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Programjanak abszolvalt PhD
hallgatéja. Kutatasi terlilete az adaptiv iskoldk és a kozosségi iskoldk variansai
Magyarorszagon és Szerbidban. Kutatasi teriilete az adaptiv és a k6zosségi isko-
lak vizsgalata, tovabba a reflektivitas és a videdval tAmogatott felidézés.

Nagy Krisztina magyar nyelv és irodalom, valamint filozéfia szakos kézépiskolai tanar. 2013-ban
kozoktatasi mentor, 2014-ben kozoktatasi vezetdi végzettséget és szakvizsgat
szerzett a Budapesti Mlszaki Egyetemen. Szakdolgozati témai a pedagdégus to-
vabbképzéshez kapcsolédtak. Jelenleg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskolajanak doktorjeldltje. Kutatasi témaja a mentoralas,
a pedagdgus- és mentorképzés, a mentorok tanulasa, tovabba a reflektivitas és a
videdval tdmogatott felidézés.

Czet6 Krisztina az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében dolgozik egyetemi tanarsegédként,
valamint a Neveléstudomanyi Doktori Iskola doktorjeldltje. Kutatasi és tudoma-
nyos érdeklédési terllete az iskoldhoz kapcsolddé tanuldi nézetek és értelmezé-
sek, az iskolai attitlid vizsgalata, illetve a 21. szazadi gyermekkor konstrukciok és
az iskola kapcsolatanak értelmezési lehetéségei.

Dancs Katinka torténelem és pedagdgia szakos kdzépiskolai tanarként végzett. A Szegedi Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak doktorjel6ltje, a Szegedi
Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegéde. Erdeklédési te-
rilete az allampolgari kompetencia.

Ujvarosi Andrea torténelem és orosz szakos egyetemi diplomaja megszerzését énekmlivész-tana-
ri diploma kovette. M(ivészi palyaja sordn hazai és kiilféldi koncertek, lemezfel -
vételek mezzoszopran szoélistdjaként szerepelt. Operaénekesként mintegy har-
minc szerepet formalt meg jelentds szinpadokon. Tapasztalatait jelenleg az Ope-
ra nagykoveteként zenepedagodgiai és mlivészetkdzvetité tevékenységemben
kamatoztatja. A Debreceni Egyetem Zenemivészeti Kardn mesteroktatéként
maganének fétargyat, modszertani és egyéb targyakat oktat. Nyelvi, oktatoi és
mUvészi kompetencidi adnak széles alapot a palyajat végigkiséré tudomanyos ér-
dekl6dése és kutatasi tevékenysége szamara.

Kovacs Ivett Judit az ELTE Bolcsészettudomanyi Karan végzett magyar szakot és mforditas progra-
mot. Jelenleg doktorjel6lt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében, emellett



6raadoként tanit az ELTE PPK Pedagégia szakan, az ELTE Tanitd- és Ovoképzé Ka-
ran, valamint az Apor Vilmos Katolikus Féiskola angol nyelvi évodapedagogus sza-
kan is. Doktori kutatasi témaja a nemzetkozi dvodak szervezeti kultiraja és interkul-
turdlis pedagoguskozossége. Kutatasi teriilete tovabba a korai nyelvelsajatitas, korai
kétnyelv(i fejlesztés és a korai nyelvpedagégia.

Sarospataki Barnabas harmadéves doktori hallgaté az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karan, emellett
biologiat, kémiat és magyart tanit, osztalyfénokként is mikodik egy Budapest
kornyéki gimnaziumban. Doktori kutatasa kulcsszavai: pedagdgus identitas; ta-
narszerepek; szocidlis nevelés; személyes tanar-didk kapcsolat; palyakezdé ta-
nar; onreflexié. Tagja a Neveléstudomanyi Intézet Pedagdgiai Antropoldgia Kuta-
técsoportjanak, amely elsésorban az allampolgari nevelés kérdéseivel foglalko-
zik.




Authors

Fudit SzivAk She is a habilitated university docent at the Faculty of Education and
Psychology, ELTE. She is also the head of the Teachers, Teacher professional
community operating at the Educational Research Institute, and the Pedagogue
Training Research Group. In addition to these she is the member of many
national and international pedagogical, teacher training organizations. She
studies the ways of pedagogical thinking, with particular attention to the
exploration and development of the reflective thinking of (novice) teachers, its
methodology and incorporation to teacher training. She is associated with the
foundation of the theoretical and research foundation of the reflective
paradigm, and the development of a reflective teacher training model.
Furthermore, she plays an active role in the innovation of national teacher
education and teacher training models. Member of the Doctoral School of
Education, and head of the Subject Pedagogy Program, also a lecturer and
supervisor of doctoral courses. As a professional leader and expert she is the
manager of many innovations and tenders mainly on the field of teacher
development and the development of teacher training.

Emma GAzDAG is a PhD student at the Department of Educational Theory at the Faculty of Edu-
cation and Psychology at the E6tvos Lorand University in Budapest. Her re-
search focuses on the development and existence of school community and
adaptive schools, reflective thinking and video stimulated recall.

Krisztina NAGY is a secondary school teacher of Hungarian language and literature, and
philosophy. In 2013 she acquired qualification as a mentor, then in 2014 as a
public education leader at the Budapest University of Technology and
Economics. Her dissertation topic was in-service teacher training. Currently she
is a fellow PhD student of the Doctoral School of Educational Sciences at ELTE.
Her research interest includes mentoring, teacher- and mentor education, the
learning of mentors, reflective thinking and video stimulated recall.

Krisztina CzeTd is an assistant lecturer at the E6tvds Lorand University Faculty of Education and
Psychology, and a PhD candidate of the Doctoral School of Education. Her re-
search interest covers school attitude research, and the interpretations and con-
structions of childhoods in the 21st century and their relevance for schooling.

Katinka DANCs She graduated as a high school history and pedagogy teacher. PhD candidate at
the University of Szeged in the Doctoral School of Education, assistant lecturer
at the University of Szeged in the Institution of Education. Her research inter-
ests are civic competence.

Andrea UjvARrosI After graduating with her History and Russian degree she got the degree of
Teacher of Music. In her artistic career she took part in concerts and CD record -
ings at home and abroad as a mezzo-sopranosoloist. As an opera singer she has
performed thirty roles on significant stages. She is using her experiences as the
Ambassador of the Opera working in Music Pedagogy and Art mediator activi-
ties. In the University of Debrecen she is a Master Instructor teaching Solo
Singing, Methodology and other subjects. Her linguistic, teaching and artistic
competences serve as a wide base for her interest in science and research work
which have always accompanied her career.

Ivett Judit KovAcs graduated from ELTE with a degree in Hungarian Literature and Grammatics and
Literary Translation. Currently she is a PhD candidate at ELTE University, the



Barnabas SAROSPATAKI

Faculty of Education. She teaches at the ELTE University, the Faculty of Educa-
tion and the Faculty of Primary and Preschool Education and also at the Apor
Vilmos Catholic College, at the Faculty of Preschool Education. She also works
as educational coordinator in an early years bilingual program. Her doctoral re-
search focuses on the organizational culture of international kindergartens and
intercultural teacher communities. Her interest fields also include early language
acquisition and early bilingual education.

is a doctoral student in E6tvos Lorand University, Faculty of Education and Psy -
chology, and also an entrant biology, chemistry and Hungarian language and lit-
erature teacher in a high school. He is in the third year of his doctoral studies.
The keywords of his autoethnographical doctoral research are: pedagogue iden-
tity; teacher roles; social education; personal teacher-student relationship; en-
trant teacher; self-reflection. He is also part of the Pedagogical Anthropolgy Re-
search Gruop in the university, their research area is civic education.




	Tanulmányok
	Körkép
	Szisztematikus irodalomfeldolgozás a videófelvétellel támogatott felidézést alkalmazó pedagógus-kutatásokról
	Szivák Judit, Gazdag Emma és Nagy Krisztina
	A támogatott felidézés (Stimulated recall – VSR)
	A kutatás bemutatása
	A vizsgált kutatások célkitűzései
	A pályafejlődés korai szakaszát meghatározó előzetes tudás és nézetek vizsgálata
	A hallgatók szakmai fejlődése és ebben a reflektív gyakorlat szerepe
	Mentori segítség

	Összegzés
	Irodalom
	Szivák, Judit, Gazdag, Emma & Nagy, Krisztina: Systematic literature review in teacher education research – the use of video stimulated recall methodology


	A gyermekkor értelmezési lehetőségei a fejlődésközpontú- és az új szociológiai paradigma mentén
	Czető Krisztina
	Bevezetés: válságban van-e a gyermekkor?
	Polarizáció a gyermekkor értelmezésekben: a két paradigma
	A fejlődésközpontú paradigma
	A fejlődésközpontú paradigma történeti kontextusa: a modern gyermekkor kialakulása
	A fejlődés-paradigma alapelvei és a „leendő ember” konstrukciója
	A fejlődés-paradigma elméleti alapjai: az archetípusok
	Az új szociológiai paradigma
	Az új szociológiai paradigma történeti kontextusa: kritikai megközelítések
	Az új szociológiai paradigma alapelvei: a gyermek mint ember konstrukciója
	A paradigma elméleti alapjai: az archetípusok
	Egy lehetséges szintézis

	Irodalom
	Czető, Krisztina: The interpretations of childhood: the developmental paradigm and the new sociology of childhood


	5. és 6. évfolyamos tanulók nemzeti szimbólumokkal kapcsolatos ismereteinek jellemzői – egy technológia alapú mérés tanulságai
	Dancs Katinka
	Bevezetés
	A nemzeti identitás jellemzői
	A nemzeti identitás tudáskészletének elemei általános iskolás korban
	A neveléstudományi kutatások lehetőségei
	Minta és eszközök
	Eredmények
	A teszt működése
	A tesztfeladatokon elért eredmények – évfolyamok és nemek közötti különbségek
	Az azonosulás erősségének jellemzői – évfolyamok és nemek közötti különbségek
	Tesztviselkedés

	Összefoglalás
	Irodalom
	Dancs, Katinka: Grade 5 and grade 6 students’ knowledge of national symbols – results of a computer-based assessment


	A magánénekes felsőoktatási képzésben részt vevő hallgatók zenei és nyelvi képzettsége egy kérdőíves kutatás tükrében
	Ujvárosi Andrea
	Bevezetés
	Elméleti háttér
	A kutatás módszertani jellegzetességei
	Kutatási eredmények
	A magánénekes hallgatók demográfiai és szociokulturális jellemzői
	Zenei képzettség

	Nyelvi képzettség – Nyelvtanulás, nyelvtudás, nyelvvizsga
	Következtetéseink
	Irodalom
	Ujvárosi, Andrea: The Musical and Linguistic Qualifications of Students Participating in Higher Education Majoring as Soloists in the Light of a Questionnaire Research




	Szemle
	Aktuális olvasnivaló
	A CLIL 30 éve Magyarországon
	Kovács Ivett Judit
	Irodalom


	Születésnapi köszöntő a szakmaiság és a személyesség húrjain
	Sárospataki Barnabás

	Szerzőink
	Authors



