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Tanulmanyok

Fokusz

Oktatas a jogban — jog az oktatasban



Bevezet6 az Oktatas a jogban — jog az oktatasban cimi rovathoz
Ronay Zoltan™

Az inter- (esetenként a multi-) diszciplinaritas a posztmodern tudomany jellemzéje. Azaz a korabbi éles hatarok
az egyes tudomanyteriiletek kézott elmosddnak, egylittmikddések, kdzos, az egyes diszciplinakon ativel6 ku-
tatasok indulnak meg, a képzés nem korlatozédik egyetlen sziik értelemben vett tudomanyagra. igy van ez a
neveléstudomany (a pedagdgia) teriiletén is. A pszicholdgiaval valé szoros kapcsolata magatol értetédik, akar-
csak az egylttm(kodés a szocioldgiaval és a fogyatékossagtudomannyal. Ha a tanarképzés teriiletére gondo-
lunk, egyértelmien lathaté az egyes szaktargyak mogott elterlilé diszciplindkhoz fiz6dé kapcsolat is. Talan
nem tévedlink nagyot, ha feltételezziik, hogy a neveléstudomany interdiszciplinaris ,partnereire” gondolva, ke-
veseknek jut els6k kozott eszébe a jogtudomany. Ha a jog és a nevelés, a jog és a pedagégia kapcsolatara gon -
dolunk, leginkabb a jog szabalyozd funkcidja 6tlik fel. Egyrészt a jog vitathatatlanul kereteket szab (néha mond-
hatni talszabalyozva) az oktatasi-képzési és tudomanyos tevékenységeknek, igy ebben a funkciéban jelenik
meg a neveléstudomany és a pedagégusképzés Osszefliggésében is. Masrészt, mint altaldban a hivatasrendek
esetében, a jog a hivatas gyakorlasanak feltételeit, szabalyait, intézményrendszerét, annak - és az azt alkotd
egyes egységeknek - a szervezetét, miikddési rendjét is megallapitja. Tulzott leegyszer(sités lenne azonban e
két diszciplina kapcsolatat csupan a jogi norma és a szabalyozas targya viszonyara szlikiteni. A jog ennél sokkal
jelentésebb, sokkal inkdbb tartalmi szerepet télt be - elsésorban a tanarképzésben. Masfelél nem szabad elfe -
ledkezniink arrél, hogy a jog maga is oktatds targya. Ezaltal a neveléstudomany eszkdztara is megjelenik a jo-
gaszképzésben, de legalabbis megjelenésének létjogosultsaga vitathatatlan. Mindazonaltal ezidaig ez a kapcso-
lat nem valt magatdl értetédéveé, a két diszciplina viszonyat Magyarorszagon a kdzelmdltig inkdbb a csendes
egymas mellett élés jellemezte (vo. Bird, 1998).

Ezért is Udvozlendd a Neveléstudomany folydirat kezdeményezése, amely lehetéséget teremt jogi megkao-
zelitési irasok megjelenésének, az oktatas és a jog viszonyat allitva ,Fokuszba”. A tanulmanyok tovabbi kiilon-
legessége, hogy valamennyi szerzdje jogasz (jogtudos) - ilyen volument neveléstudomanyi megjelenésre talan
még nem volt hazai példa. igy remélhetjiik, hogy a Neveléstudomany jelen szama egyuttal az interdiszciplinaris
egylittmikodés kiteljesedésének megalapozasa is. Fontos hangsulyozni, hogy a szerzék dsszetétele nem jelenti
azt, hogy a kérdéskor attekintése kizardlag a jog iranyabdl valdsul meg. Ezt fejezi ki az aktualis ,Fokusz” rovat
cime: Oktatds a jogban - jog az oktatdsban.

A rovat harom irdnybdl, 6sszesen négy tanulmanyban jarja koril a témat. Bdrdny V. Fanny irdsa (Az oktatds
jogi kérnyezete - Az oktatdshoz valé jog érvényesiilése) Magyarorszag oktatasa allami szabalyozasanak terjedel-
mérdl és kereteirdl készitett attekintést kindlja, amely az oktatashoz kapcsol6édé emberi jogok nemzetkézi fej-
I6désének, valamint a kilféldi alkotmanyfejlédés egyes példainak bemutatasan keresztil vilagitja meg azt a tu-
domanyosan kimunkalt viszonyitasi keretrendszert, amelyben a hazai szabalyozas fejl6dése és jelenlegi helyze-
te értékelhetd. Az irds atfogja a hazai oktatasi rendszer teljes vertikumat (koznevelés, felsGoktatas, szakképzés)
az allam ,tevési” valamint ,tartézkodasi-tlrési” kotelezettsége dichotdmiajara tdmaszkodva.

Pusa Nastase tanulmanya (Institutional perspectives on lifelong learning: Evidence from Romania and Hungary) a
normativ keretet tdgabb perspektivaban, unids szintli és nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalatban mutatja be a
magyar és roman szabalyozas és aktualis problémak komparativ elemzésével. Minthogy a fels6oktatasi intéz-
mények alapjogi szinten deklaralt autonémiaval rendelkeznek, (6n)szabalyozasi szabadsagfokuk mas oktatasi

*
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intézményekhez képest jelentésen magasabb szintl, ugyanakkor annak mértékében meghatarozdak egy adott
allam alkotmanyos garancidi, azaz az autonémia terjedelme. Mindemellett az uniés alapszerzédések a felséok -
tatasi intézmények m(ikodésének szabdlyozasat szinte teljes mértékben nemzeti hataskorben hagyjak, e terii-
leten kizardlag ajanlasok és iranyelvek megfogalmazasara szoritkozva (v6. Unids tevékenységek a felsGoktatds te-
riiletén). Ezért ebben a kdzegben a hasonldsagok és eltérések egyarant adnak informaciot a kodifikacios kultd -
rarol, a problémakrél és azok kezelésérél, a j6 és rossz gyakorlatokrél. Ehhez vizsgalati terepll a
jogirodalomban kevéssé feldolgozott és a felséoktatasi intézmények profiljdban is csak mostanaban hangsulyo-
sabbd valo élethosszig tartd tanulds szolgal a tanulmanyban.

Fleck Zoltdn A jogdszképzés médszertani dilemmdi cimU irdsdban nemzetkdzi kitekintéssel elemzi a pedagogia
eszkoztara megjelenésének alapvetd hianyat, szlikségességét és az elérelépés lehetdségeit. Ugyanis bar az
egyik legrégebbi fels6oktatasi képzési terlilet a jogtudomanyé, ezért oktatasanak médszertana komoly hagyo-
manyokkal bir, kiforrottnak mondhatd, szem elétt kell tartanunk azt is, hogy a humboldti egyetemi mintara
szervezett, egykoron igen sikeresnek és eredményesnek mondhaté, szilard alapot jelenté metodikak legalabb
annyira jelentenek kotottséget is. Ez pedig annak a veszélyét hordozza magaban, hogy az oktatas kevésbé ru-
galmasan alkalmazkodik a valtozé kérnyezethez. Erre megoldast kinalhat a neveléstudomany altal preferalt
modszertan atvétele, ahhoz azonban, hogy az altalanossagban bizonyitott technikdk az egyes képzési terlilete -
ken is adekvat médon hasznosithatdk legyenek, sziikséges azok adott diszciplina sajatossagaihoz és igényeihez
(az oktatok és a hallgatok elvarasaihoz) adaptalasa. Ennek feltétele azonban nem csupan a neveléstudomany
részérél fennallé atadasi nyitottsag, hanem az adott diszciplina részérél megmutatkozé fogaddkészség is.

A jog és pedagégia talalkozasanak harmadik terepe, amikor a pedagégusképzésben keriil sor valamiféle jogi
ismeretatadasra. Ez a feladat a jogdszképzésben bemutatotthoz hasonlé kihivas elé allitja a felséoktatast. Mi-
kdézben nem csupan a hallgaték és az intézmények részérél merdl fel a képzés igénye, azt a jogszabaly is eldirja,
azonban ahhoz mar megfeleld terepet (vo. kreditarany) nem biztosit. Rénay Zoltdn Jog és pedagdgia taldlkozdsa.
A jog oktatdsdnak helye és célszerlisége a pedagdgusképzésben cimi tanulmanya ugyancsak nemzetkézi kitekin-
téssel arra keresi a valaszt, hogy hogyan és mit érdemes ilyen koriilmények kozott oktatni, egyuttal egy lehet-
séges megoldast is kindl, bemutatva sajat fejlesztés(i kurzusanak fébb tematikai és mddszertani jellemzéit.
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Az oktatas jogi kornyezete — Az oktatashoz valo jog
érvényestlése
Barany V. Fanny”*

Az oktatds koziiggyé vdldsdnak kezdeti idészakdt dttekintve azt ldtjuk, hogy az oktatdshoz valé jog folyamatos tdrsa-
dalmi és jogi fejlédés eredménye. Tanulmdnyom célja, hogy az e tdrsadalmi és jogi fejlédés eredményeként létrejétt,
és emberi jogként megfogalmazddott oktatdshoz vald jog kapcsdn azt vizsgdljam, hol htizédik a jogi szabdlyozds ha-
tdra, meddig mehet, illetve megy el az dllam a tanitdsi és tanuldsi tevékenységfolyamat mozgdsterének kijelélésében.
A korszerti értelemben felfogott oktatdshoz valé jog térténeti el6zményeinek felvdzoldsdt kévetéen e szabadsdg nem -
zetko6zi jogi és szupranaciondlis szabdlyozdsdt mutatom be, kezdve az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatdval,
amely 1948-ban deklardlta, hogy mindenkinek joga van az oktatdshoz. A hazai szabdlyozds vizsgdlatdt kévetéen -
amely kiterjed a k6znevelés, a felséoktatds és a szakképzés dttekintésére - mintegy sszegzésként megdllapitdsaimat
teszem meg. Ennek keretében kitérek az dllam ,tevési” valamint ,tartézkoddsi-ttrési” kotelezettségének megldtdsom
szerinti megvaldsuldsdra. Eléljdroban annyi régzithetd: az dllam eleget tesz az oktatdshoz valé jogbdl eredeztetheté
intézményfenntartdsi kotelezettségének, egyuttal megteremti a lehet6séget a nem dllami fenntartdsu intézmények
mUkddésére, eleget téve a szabad iskolavdlasztds jogdnak. Kévetkezésképpen elmondhatd, hogy az dllam az oktatds
megvaldsuldsdnak feltételeirél valé gondoskodds ,tevési” kotelezettségének eleget tesz, azonban tovdbb vizsgdlva
Magyarorszdg jelenlegi oktatdspolitikdjdt, az dllam dltali ,tartézkodds-ttrés” kotelezettségének teljesitése aggdlyokat

vet fel.

Kulcsszavak: oktatashoz valé jog, tanitds, tanulas, intézményfenntartasi kotelezettség, szabad intézményva-
lasztas

Bevezetés

Szabé Imre A kulturalis jogok cimii, 1973-as kiadasu kényvében a kévetkezdket irja: ,[a]ttekintve véglilis annak
a kezdeti id6szaknak alkotmanyos megnyilvanulasait, amelyben az oktatas kozliggyé tételének gondolata mint-
egy megfogalmazddott és elsé kifejezésre jutott, azt kell 1dtnunk, hogy az oktatashoz valé jog - akar az aktiv
oktatas jogat, akar az oktatasban valo részesedés jogat mint jogot értjlik rajta - nemcsak tarsadalmi, de annak
részeként, eredményeként s egyben mozgatdjaként, egy folyamatos jogi fejlédés terméke” (Szabd, 1973, p.
28).

Tanulmanyom célja, hogy az e tarsadalmi és jogi fejlédés eredményeként létrej6tt, és emberi jogként meg-
fogalmazodott oktatashoz valé jog kapcsan vizsgaljam, hogy hol hizédik a jogi szabalyozas hatara, meddig me-
het, illetve megy el az allam a tanitasi és tanulasi tevékenység mozgasterének kijel6lésében. A kérdés ugy is
megfogalmazhaté: vajon hogyan szabhatja meg az allam az oktatas kereteit?

* Az Oktatasi Hivatal osztalyvezetsje és doktorandusz a Pécsi Tudomanyegyetem Allam- és Jogtudomanyi Kar, Doktori Iskola-
jaban, e-mail: barany.fanny@gmail.com
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Az oktatashoz valo jog kialakulasanak torténeti el6zményei

Napjaink oktatasi rendszerének, rendszereinek kialakulasa el6tt a legfontosabb szerepet e teriileten az egyhaz
toltotte be. A valédi oktatashoz vald jog megjelenésérdl csak a polgari forradalmak eredményeként kikristalyo-
sodd alkotmanyok megsziiletésétél kezdve beszélhetiink (Chronowski, Drindczi, Petrétei, Tilk & Zeller, 2006).
Az oktatasi jog még a 19. szdzadban, valamint a 20. szazad elején is szdmos orszagban szorosan 6sszefonddott
az egyhaz és az allam viszonyanak a kérdésével (Haldsz, 2001), az egyhazak maganoktatisban jatszott szerepé-
vel.

A kotelezé elemi oktatas gondolatat el6szor Luther Marton fogalmazta meg: ,[h]a a fejedelemnek joga van
alattvaléinak megaddztatasara - mondja -, joga van arra is, hogy a szlil6ket gyermekeik iskolaztatasara kény-
szeritse” (L6rincz, 1965, pp. 296-297). Az alkotmanyos életben az oktatasrol el6szor az 1791. évi francia alkot-
manyban esik szd ,[a]z alkotmany altal garantalt alapveté rendelkezések” cimi fejezetben, amely utolsé el6tti
bekezdésében arrdl rendelkezik, hogy ,meg kell alkotni és meg kell szervezni a kézoktatast (instruction publi-
que’), amely kdz6s lesz minden polgér szdmara, ingyenes és nélkil6zhetetlen minden embernek” (Szabo, 1973,
pp. 23-24). Az oktatashoz vald jog torvénybe iktatasara eldszor szintén Franciaorszagban kerdilt sor, az 1793-
as jakobinus alkotmanytervezetet és girondi alkotmanyt kévetd, 1795. évi alkotmanyban, amelyben a kézokta-
tas kilon cimet kapott. A francia alkotmany a kdvetkezdéket tartalmazta: ,[a] polgaroknak csakigy, mint a sza-
bad tarsasagoknak joguk van kilén neveld és oktatasi intézményeket megszervezni abbdl a célbdl, hogy kozre-
m(ikédjenek a tudomany, az irodalom fejlesztésében” (Sari, 2004, p. 262). A 19-20. szazadban végbemend al-
kotmanyozasi folyamatok soran a legtdbb allam az oktatassal dsszefliggd jogokat és kotelezettségeket, vagy
legalabb azok valamelyikét - tehat az oktatashoz valé jogot, szlikebb értelemben a tanszabadsagot és/vagy az
oktatas megszervezésére iranyuld kotelezettséget - az alkotmanya szovegébe illesztette (Chronowski et al.,
2006). Az 1831. évi belga alkotmany tartalmazta, hogy ,[a]z oktatas szabad. Az allam koltségén adott nyilvanos
oktatas torvény altal részletesen hataroztatik meg” (Sari, 2004, p. 262). A Német Birodalom alkotmanya allami
feladatként hatarozta meg az oktatas és nevelés lgyét, lehetévé tette a hazi (magan) oktatast azok szdmara,
akik alkalmassagukat megfelel6 médon igazoltak (Sari, 2004). A fentiekbdl is kitlinik, hogy a forradalmat kéve -
téen az oktatds kérdése nem tisztdn emberi jogként, sokkal inkdbb allami feladatként, tarsadalmi kotelesség-
ként merlt fel.

A magyar jogfejl6désben az oktatashoz valé jog egyes aspektusainak torvénybe foglaldsara az 1848-as for-
radalom idején elfogadott XIX. torvénycikk 2. § (2) bekezdésében keril sor, amely ekként rendelkezett: [a]z ok -
tatas és tanulas szabadsaganak azon elve, hogy egyrészrél a tanuld arra nézve, mely tant és melyik tanartél ki-
vanja hallgatni, szabad valasztast tehessen; masrészrél, hogy a rendes tanarokon kiviil mas jeles egyének is, a
minisztérium altal ideiglenesen megallapitandé, késébb pedig a torvény altal meghatarozandé feltételek mel-
lett oktathassanak, térvényesen kimondatik (Sari, 2004, p. 263). Az aprilisi torvényekbdl ' idézett rendelkezés
az egyetemi szintl tanszabadsagot, a szabad szak és tanarvalasztast foglalta térvénybe.

A magyar népoktatas elsé kiemelkedd jelent6ségli torvénye az Andrassy-kormany vallas- és kézoktatasi mi-
nisztere, E6Gtvos Jozsef altal jegyzett 1868. évi XXXVIII. torvénycikk, amely pénzblintetés terhe mellett kotelez-
te a szlil6ket, hogy gyermekeiket hat éves koruktdl tizenkét éves korukig iskoldba jarassak, tovabba e térvény-
cikk rendelkezett a gyermekek anyanyelviikon torténd tanitasarol is.

1. Az aprilisi torvények az utolsé magyar rendi orszaggytilésen (1847-1848) elfogadott és V. Ferdinand kiraly altal aprilis 11-én
szentesitett torvénycsomag.
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Magyarorszagon alkotmanyi szinten a mlvel6déshez vald jog és ezen beliil az oktatas altalanossa tétele az
1949. évi XX. torvényben, a Magyar Népkoztarsasag Alkotmanyaban (a tovabbiakban: Alkotmany) kertlt el6-
sz6r rogzitésre. Az Alkotmany 48. § (1)-(2) bekezdése kimondta, hogy [a] Magyar Népkdztarsasag biztositja a
dolgozéknak a mivelédéshez vald jogat. A Magyar Népkoztarsasag ezt a jogot a népmdvelés kiterjesztésével
és altaldnossa tételével, az ingyenes és kotelezé altalanos iskolaval, kozép- és fels6foku oktatassal, a felnétt
dolgozék tovabbképzésével és az oktatdsban részesilék anyagi tAmogatasaval valdsitja meg.? A rendszerval-
toztatast kdvetd, az Alkotmany modositasarol szélé 1989. évi XXXI. torvény bar tartalmilag alig valtoztatott az
Alkotmany szbévegén, jelentéségét ndveli, hogy e torvényben kertlt deklaraldsra, hogy [a] Magyar Koztarsasag
tiszteletben tartja és tdmogatja a tudomanyos és m(ivészeti élet szabadsagat, a tanszabadsagot és a tanitas
szabadsagat.® A torvény nem hivatalos indokolésa szerint [a] miivészeti élet szabadsaga, a tanszabadsag, illetve
a tanitas szabadsaga a tarsadalom kulturaltsaganak fokméréje. Ez donté hatassal van a tarsadalom fejlédési ké-
pességére, és végsd soron valamennyi jog megvaldsuldsara. Ezért e jogok alkotmanyos garantalasa feltétlendl
indokolt.*

Az oktatashoz valé jog nemzetkozi jogi és szupranacionalis szabalyozasa

Az elsé olyan - bar nem torvényerejl, igy nem is kotelezé érvényl - nemzetkdzi emberi jogi dokumentum,
amely az oktatashoz valé jogra nézve rendelkezést tartalmazott, az ENSZ altal 1948. december 10-én elfoga-
dott Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata (a tovabbiakban: EJENY). Az EJENY 26. cikkének (1) bekezdése ki-
mondja, hogy mindenkinek joga van az oktatashoz, tovabba, hogy az oktatasnak legalabb elemi és alapfokon
ingyenesnek kell lennie, emellett az elemi oktatasnak kotelezdének, mig a fels6foku oktatas az érdemei alapjan
legyen hozzaférhet6 mindenki szdamara.®

Az Emberi Jogok Eurdpai Egyezményének (a tovabbiakban: EJEE) 1952. marcius 20-an Parizsban alairt Elsé
Kiegészitd Jegyzokonyvének 2. cikke a kovetkezdképpen deklaralja az oktatashoz vald jogot: [slenkitdl sem
szabad megtagadni az oktatdshoz valé jogot. Az allam az oktatas és tanitas terén vallalt feladatkérok gyakorla -
sa soran koteles tiszteletben tartani a sziil6k vallasi és vildgnézeti meggy6zédésével 6sszhangban [évé oktatas -
hoz és tanitashoz valé jogot.© Az EJEE Kiegészit6é Jegyz6kdnyve az oktatashoz vald jogot negativ megkdzelités-
sel hatarozza meg. Nem azt mondja, hogy az oktatashoz valé jog mindenkit megillet, hanem azt, hogy senkitdl
sem szabad megtagadni, tehat e jog szabadsagjogi jellegét erdsiti. Ezt tdmasztja ald az Emberi Jogok Eurdpai
Birésaganak gyakorlata is, amely egy hatdrozataban leirja, hogy e rendelkezés a mar meglévé oktatasi intézmé -
nyekhez vald szabad hozzaférést koveteli meg, nem pedig az allam kotelességét fogalmazza meg (Van Dijk &
van Hoof, 1998).

A Gazdasagi, Szocialis és Kulturalis Jogok Nemzetkozi Egyezségokmanya, amelyet az Egyesiilt Nemzetek
Kozgyllése fogadott el 1966 decemberében, a 13. cikkében, a mlvelédéshez valé jog keretein beliil deklaralja,
hogy az elemi oktatast mindenki szdmara ingyenessé és kotelezévé, mig a kézépfoku oktatast altalanossa a fel -

A Magyar Népkoztarsasag Alkotmanyardl szold 1949. évi XX. térvény 48. § (1)-(2) bekezdése.
Az Alkotmany modositasardl szold 1989. évi XXXI. térvény 70/G. § (1) bekezdése.

Az Alkotmany modositasardl sz6lo 1989. évi XXXI. térvény indokolasa. Jogtar, Wolters Kluwer. https://uj.jogtar.hu/#doc/db/
4/id/98900031.TVI/, 2018. marcius 20.

5.  Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata 26. cikk (1) bekezdése (https:/www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Trans-
lations/hng.pdf 2018. mércius 21.)

6. Emberi Jogok Eurdpai Egyezménye Elsé Kiegészité Jegyzékonyv az emberi jogok és alapveté szabadsagok védelmérdl szold

Egyezményhez. Parizs, 1952. marcius 20. https:/www.echr.coe.int/Documents/Convention_HUN.pdf, 2018. marcius 21.


https://www.echr.coe.int/Documents/Convention_HUN.pdf
https://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/hng.pdf
https://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/hng.pdf
https://uj.jogtar.hu/#doc/db/4/id/98900031.TVI/
https://uj.jogtar.hu/#doc/db/4/id/98900031.TVI/
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séoktatast pedig egyenlé feltételekkel a képesség alapjan mindenki szdmara hozzaférhetévé kell tenni. Az
Egyezségokmany rogziti tovabba, hogy a kézépfoku-, valamint a felséoktatasban is térekedni kell az ingyenes
oktatas fokozatos bevezetésére.” A 13. cikk 3. pontja szerint [a]z Egyezségokmanyban részes allamok kotelezik
magukat, hogy tiszteletben tartjak a szlil6knek, illetéleg adott esetben a térvényes gydmoknak a szabadsagat
arra, hogy a hatosagok altal létesitett iskola helyett az allam altal megallapitott vagy jovahagyott minimalis isko -
laztatasi kovetelményeknek egyébként megfeleld mas iskoldkat valasszanak gyermekeik szdmara, és hogy
gyermekeik vallasi és erkolcsi nevelését sajat meggy6z6désiikkel 6sszhangban biztositsak.®

A Gyermekek Jogairdl szold, 1989. november 20-4n New Yorkban kelt Egyezmény (a tovabbiakban: GYJE)
szintén részletes rendelkezéseket tartalmaz az oktatashoz valé joghoz kapcsoléddan. A GYJE 28-29. cikke tar-
talmazza, hogy az Egyezményben részes allamok [...] az alapfoku oktatast mindenki szdmara kotelezévé és in-
gyenessé teszik, elémozditjdk a kozépfoku oktatas, kiiléonbozd, mind altaldnos, mind szakirdnyu formainak
megszervezését, és ezeket minden gyermek szamara megnyitjdk és hozzaférhetévé teszik, tovabba intézkedé-
seket tesznek az oktatas ingyenességének bevezetésére és sziikség esetére pénzligyi segitségnyujtasra, illetve
hogy minden arra alkalmas eszkdzzel biztositjak, hogy barki képességeitdl fliggben bejuthasson a felséoktatas-
bal...].°

Az Eurdpai Unid (a tovabbiakban: EU) 2000. december 7-én Nizzaban elfogadott - majd a modositasat ko -
vetéen 2007-ben ismét kihirdetett - Alapjogi Chartdjanak' 14. cikke foglalkozik az oktatashoz vald joggal. A
Charta rogziti, hogy mindenkinek joga van az oktatashoz, amelyet kiegészit a szakképzésben és tovabbképzés-
ben vald részvétel jogaval, utalva ezzel az ,egész életen at tartd tanulas” (life long learning) létére. "' Az idézett
cikk rendelkezik tovabba a kételezd oktatasban vald ingyenes részvétel lehetdségérdl, tovabba arrdl, hogy: [alz
oktatasi intézmények demokratikus elvek figyelembevételével t6rténé alapitdsanak szabadsagat, valamint a
szll6k azon jogat, hogy gyermekeik szamara vallasi, vildignézeti vagy pedagdégiai meggydzddésiiknek megfeleld
nevelést biztositsanak, tiszteletben kell tartani az e jogok és szabadsagok gyakorlasat szabalyozé nemzeti tor-
vényekkel 6sszhangban.'?

Az oktatashoz valo jog elemei

A témaval foglalkozé szakirodalom alapvetéen tébbféle csoportositas szerint kiiloniti el az oktatashoz valé jog
egyes elemeit. Mig egyes szerz6k az oktatashoz valé jogot szlk és tag értelemben vizsgaljak, masok a tanulas
és tanitas jogat tekintik a f6 elemeinek (v6. Szabd, 1973; Chronowski et al., 2006; Szlidi, 2006). Tanulmanyom-
ban az utébbi mddszert kdvetem, az egyes jogokat (kotelezettségeket) tovabbi részegységekre bontva.

7. 1976. évi 9. torvényerejli rendelet - az Egyesiilt Nemzetek Kozgytlése XXI. (ilésszakan, 1966. december 16-an elfogadott
Gazdasagi, Szocialis és Kulturalis Jogok Nemzetkozi Egyezségokmanya kihirdetésérdél 13. cikk 2. pont

8. 1976. évi 9. torvényerejli rendelet - az Egyestilt Nemzetek Kozgyllése XXI. (ilésszakan, 1966. december 16-an elfogadott
Gazdasagi, Szocialis és Kulturalis Jogok Nemzetkozi Egyezségokmanya kihirdetésérél 13. cikk 3. pont

9. 1991. évi LXIV. torvény - a Gyermek jogairdl sz6ld, New Yorkban, 1989. november 20-an kelt Egyezmény kihirdetésérdl 28.
cikk 1. pont

10. Az Eurdpai Unié Alapjogi Chartdjat az Ginnepélyes kihirdetés nem tette jogilag kotelezd erejlivé, a Charta csak a Lisszaboni
Szerz6dés 2009. december 1-jei elfogadasa ota bir kdzvetlen hatallyal. A Charta kidolgozasaért felel6s testiletet ,konvent-
nek” hivtak, teljes jogu tagjai kozott a kovetkezbk voltak: az akkori 15 tagallam allamféinek képviseldi, a Bizottsag elnokének
egy képvisel6je, 16 eurdpai parlamenti képviseld, valamint a nemzeti parlamentek 30 képvisel6je (parlamentenként két képvi -
seld). http:/www.europarl.europa.eu/atyourservice/hu/displayFtu.html?ftuld=FTU_4.1.2.html, 2018. marcius 23.

11. Az Eurépai Unié Alapjogi Chartdja 14. cikk (1) bekezdése https:/eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/PDF/?
uri=CELEX:12016P/TXT&from=HU, 2018. marcius 23.

12. Az Eurdpai Unié Alapjogi Chartaja 14. cikk (2)-(3) bekezdése.
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A tanulashoz valo jog

A tanuldshoz valé jog vagy mas kifejezéssel élve az oktatottsaghoz valé jog az allamok intézményfenntarté ko-
telezettségén alapszik, tehat az allamnak tarsadalmi és vagyoni helyzettdl fliggetlenil mindenki szdmara bizto-
sitania kell az ismeretek megszerzéséhez valé hozzajutas lehetdségét.

A tanulashoz valé jog ezen tulmendéen magaban foglalja az intézményvdlasztds szabadsdgdt, tehat az egyén-
nek (torvényes képvisel6jének) azt a jogat, hogy megvalassza, milyen oktatasban kivan részt venni. E jog az al -
lam oldalarél rogton kotelezettséget keletkeztet, egyrészrél a megfelel szamu oktatasi intézmény fenntartasa-
ra, masrészrél olyan jogi és gazdasagi feltételek megteremtésére, amelyek lehetévé teszik nem allami fenntar-
tasu (pl. egyhazi, magan) intézmények létrejottét (iskolaalapitas szabadsaga), ami pedig mar a tanitashoz vald
jog részeként is felfoghaté.

Fontosnak tartom rogziteni, hogy a tanulashoz valé jog nemcsak mint szabadsagjog, hanem mint kotelezett-
ség is megjelenik a tankotelezettség formajaban, amellyel az allam biztositja, hogy az egyén megfelelé oktatas -
ban (nevelésben) részesiiljon bizonyos kor eléréséig. Az oktatas bizonyos szint( kotelez6vé tétele azonban ma-
gaval hozza az oktatas ingyenességének igényét, amely az egyén oldalardl a tanuldshoz valé jognak egy Ujabb
részjogositvanyat teremti meg: a kételezé oktatds ingyenességéhez valé jogot (v6. Szabd, 1973; Chronowski et
al., 2006).

A tanitashoz valé jog

Legtagabb értelemben a tanitdshoz valé jogon az egyénnek azt a jogat értjlk, hogy tudasat, a rendelkezésére al-
I6 ismereteit masnak atadja, tudomanyos meggydz&dését terjessze. E szabadsagjog szorosan kapcsolddik egy -
uttal a véleménynyilvanitas, a gylilekezési jog, valamint a lelkiismereti és vallas szabadsagahoz. Itt utalok vissza
az elébbiekben emlitett iskolaalapitds szabadsdgdra is. A tanitas szabadsaga felfoghaté ugy is, hogy az nem az
egyént, hanem az oktatasi intézmény kdzosségét illeti meg, az oktatasban részt vevé egyes személyek pedig az
elfogadott oktatasi (pedagdgia) program keretében érvényesithetik egyéni jogaikat (Sztidi, 2006).

Osszegezve tehat a fentieket, elmondhato, hogy az allam kételes gondoskodni olyan intézményrendszer
meglétérél, fenntartasarol és mikodtetésérél, amely mindenki szdAmara garantélja az oktatashoz valé jog érvé-
nyesuilését, valamint biztositja a kételezé oktatasban valé részvétel megvaldsulasat.

A tovabbiakban az oktatashoz valé jog kapcsan az egyik f6 kérdés az, hogy az allamnak az oktatas mely
szintjéig kell biztositania annak érvényesilését, milyen korlatokat allithat fel e jog sérelme nélkil. A hazai sza-
balyozas kereteit az Alaptorvény deklaralja, amelyet részletes tartalommal térvényi és rendeleti szintl jogsza-
balyok téltenek meg. A kdvetkezékben ezek részletes elemzésére kertil sor.

Az oktatasra vonatkozo hazai jogi és egyéb szabalyozas

Alaptorvényi szintii szabalyozas

Magyarorszag jogrendjét, valamint az allampolgarok alapveté jogait és kotelezettségeit meghatarozé, 2012. ja-
nuar 1-jén hatalyba [ép6 Alaptorvény deklardlja az oktatashoz kapcsolddé legfontosabb alapjogokat, dgymint a
lelkiismereti és valldsszabadsag jogat, a szabad véleménynyilvanitashoz valé jogot, az allam és az egyhaz szét-
valasztasanak elvét, a nemzeti és etnikai kisebbségek anyanyelvhasznéalathoz, valamint anyanyelvi oktatashoz
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valé jogat."* Az Alaptoérvény rogziti, hogy Magyarorszag az alapvet6 jogokat mindenkinek barmely megkulén -
boztetés, nevezetesen faj, szin, nem, fogyatékossag, nyelv, vallas, politikai vagy mas vélemény, nemzeti vagy
tarsadalmi szarmazas, vagyoni, szliletési vagy egyéb helyzet szerinti kiilonbségtétel nélkiil biztositja.™

Az Alaptorvény X. cikk (1) bekezdése rendelkezik arrél, hogy Magyarorszag biztositja [...] - a lehetd legma-
gasabb szint( tudas megszerzése érdekében - a tanulas, valamint torvényben meghatarozott keretek kézott a
tanitas szabadsagat.'® Az Alaptorvény deklaralja tovabba, hogy Magyarorszag a mivelédéshez valo jogot [...] az
ingyenes és kotelezd alapfoku, az ingyenes és mindenki szdmara hozzaférheté kdzépfoku, valamint a képessé -
gei alapjan mindenki szdamara hozzaférheté fels6fokl oktatassal, tovabba az oktatasban részestilék térvényben
meghatarozottak szerinti anyagi tdmogatasaval biztositja.’® Fentieken tul, az Alaptérvény az oktatashoz kap-
csoloddan kotelezettséget is tartalmaz, mégpedig a szlil6kre nézve. A XVI. cikk (3) bekezdése rogziti, hogy [al
szll6k kotelesek kiskort gyermekiikrél gondoskodni. E kotelezettség magaban foglalja gyermekiik tanittata-
sat."’

A fentiekbdl jol lathatd, hogy Magyarorszag Alaptorvénye az oktatashoz kapcsoldéddan csak az alapveté jogi
keretet hatdrozza meg, azt tartalommal az dgazati torvények toltik meg. Az oktatas tehat olyan kézszolgaltatas,
amelyben az allam a jogi keretek megalkotasaval és az intézményrendszer fenntartasaval biztositja a rendszer
mUkodését az oktatads minden szintjén.'®

Torvényi és rendeleti szintii szabalyozas

A kozoktatas szakmai kerettorvénye a nemzeti koznevelésrdl szolé 2011. évi CXC. torvény (a tovabbiakban:
Nktv.), amely a kdzoktatas mikodésével kapcsolatos terliletekkel foglalkozik. A felsGoktatasra vonatkozé leg-
fontosabb rendelkezéseket a nemzeti felsGoktatasrol sz6lé 2011. évi CCIV. torvény (a tovabbiakban: Nftv.) tar-
talmazza, mig a szakképzés torvényi szabalyozasat a szakképzésrdl szolé 2011. évi CLXXXVIL. térvény (a to-
vabbiakban: Szktv.) adja.

A koznevelés torvényi szabalyozasa

Az Nktv. a kéznevelést olyan kdzszolgalatként hatarozza meg, amelynek altalanos kereteit és garanciait az al-
lam biztositja.” A magyar allam kdzszolgalati feladataként tekint az ingyenes és kételezé alapfoku, az ingyenes
és mindenki szamara hozzaférhetd kozépfokl nevelés-oktatashoz vald jog biztositasara, amely az érettségi
megszerzéséig (szakképzés esetén az elsé szakmai vizsga befejezéséig) tart.2* Ennek keretében szabalyozza,
hogy a tankoteles gyermek milyen feltételek teljesiilése esetén kezdheti meg tanulmanyait, meghatarozza a
kozoktatas intézményrendszerének jellemzdit, az oktatasban részt vevok jogait és kotelességeit, az dllami és a

13. Magyarorszag Alaptorvénye (2011. aprilis 25.) VII. cikk, IX. cikk, XXIX. cikk.
14. Magyarorszag Alaptorvénye (2011. aprilis 25.) XV. cikk (2) bekezdése.

15. Magyarorszag Alaptorvénye (2011. aprilis 25.) X. cikk (1) bekezdése.

16. Magyarorszag Alaptérvénye (2011. aprilis 25.) XI. cikk (1)-(2) bekezdése.
17. Magyarorszag Alaptorvénye (2011. aprilis 25.) XVI. cikk (3) bekezdése.

18. Hungary - Fundamental Principles and National Policies. https:/eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/fun-

damental-principles-and-national-policies-35_en, 2018. marcius 26.

19. Nktv. 1. § (2) bekezdése.
20. Nktv. 2. § (1) bekezdése.
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nem allami fenntartdi irdnyitas lehetéségeit és korlatait, és kitér a finanszirozas kérdéseire is. Az iskolak m(iké -
désének aktualis pénziigyi szabalyait azonban mar a mindenkori kdltségvetési térvény tartalmazza.

Az Nktv. rogziti, hogy a kdznevelési intézményt az allamon kivil - torvényben meghatarozott feltételek
fennallasa esetén és keretek kdzott - nemzetiségi 6nkormanyzat, egyhazi jogi személy, vallasi tevékenységet
végzd szervezet, illetve mas személy vagy szervezet alapithat és tarthat fenn.2' igy az allam azon tul, hogy ele-
get tesz az oktatdshoz valé joghdl fakadé intézmény létesitési és fenntartasi kotelezettségének, biztositja a
szabad intézményalapitas és ezaltal a szabad intézményvalasztas jogat is, amelyek - ahogy azt korabban ele -
meztem - az oktatashoz valo jogbdl fakadé és az egyént megilletd (rész)jogosultsagok. Jogosan mertl fel a kér -
dés, hogy a ,torvényben meghatarozott feltételek és keretek” nem korlatozzak-e az emlitett jogosultsagokat.
Tekintettel arra, hogy az oktatdshoz valé jog szabadsagjogi jellegébdl adéddan nem korlatozhatatlan alapjog,
igy amennyiben a korlatozas sziikséges, és az az elérni kivant céllal aranyos is, nem valésul meg jogsérelem.

A koznevelés rendeleti szabalyozasa

A jogi hierarchia kdvetkez6 szintjét a kormanyrendeletek jelentik, amelyek koziil a nemzeti kbznevelésrél sz616
torvény végrehajtasarol sz6lo 229/2012. (VIII. 28.) Korm. rendelet az Nktv. megvaldsitasanak szabalyozasaval
foglalkozik, mig a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl szolé 110/2012. (VI. 4.)
Korm. rendelet (a tovabbiakban: Nat. rendelet) a kézoktatas tartalmi szabalyozasanak f6lsé szintjét jelenté
Nemzeti alaptantervet tartalmazza. Ez utdbbit megvizsgalva az tapasztalhatd, hogy miveltségi teriletenként
meghatarozza az iskolai nevelés-oktatas f6 tartalmi elemeit, 6sszetevéit megteremtve ezéltal a kbznevelés tar-
talmi egységét.

Fentieken tul, az intézmények mindennapi mikodéséhez miniszteri rendeletek adnak részben igazgatasi,
részben az oktatas tartalma szempontjabdl fontos kereteket. I[gy meghatarozé jelentéségii a kerettantervek ki-
adasanak és jovahagyasanak rendjérdl szold 51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet, valamint a nevelési-oktatasi in-
tézmények m(ikodésérél és a kdoznevelési intézmények névhasznalatarol szolé 20/2012. (VIII. 31.) EMMI ren-
delet, amely az intézmények tényleges miikodését szabalyozza.

A koznevelési intézmény vezetéjének megsz(int az 6nallé gazdalkodasi jogkore, azt a tankeriilet vette at.
Nincs tovabba munkaltatéi jogkére sem, a pedagdgusok létszamat a tankertlet hatarozza meg, bizonyos ese-
tekben a pedagdgus helyettesitésrél is a tankeriilet gondoskodik.?? Jogosultsaga kizarélag a pedagégusok mun-
kaidejének beosztasaban van. Az intézményvezetd felelds az intézmény szakszer(i és torvényes mikodéséért,
az intézmény pedagégiai programjanak és mas, az intézmény muikddését szabalyozd dokumentumok elkészité -
séért, az intézmény szamara eldirt tevékenységek és adatszolgaltatasok végrehajtasaért, a nevelétestiilet jog-
korébe tartozo dontések el6készitéséért, végrehajtasuk megszervezéséért, az iskolaszékkel, a munkavallaloi ér-
dekképviseleti szervekkel és a didkdonkormanyzatokkal, sziil6i szervezetekkel valé megfelelé egylittmdikodé -
sért.

A szakmailag autondom kéznevelési intézmények stratégiai és operativ szabalyozé dokumentumai (helyi tan-
terv, pedagodgiai program, szervezeti és miikodési szabalyzat, munkaterv, hazirend) a jogszabalyok keretei ko -
zOtt az intézményi szintl szabalyozast valositjak meg.?* Ezek koziil is kiemelend6 a helyi tanterv, amely a ha-

21. Nktv. 2. § (3) bekezdése.

22. Lasd: A pedagoégus-tovabbképzésrol, a pedagdgus-szakvizsgardl, valamint a tovabbképzésben résztvevék juttatasairdl és ked-

vezményeirél sz6l6 277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet 3. § (2) bekezdése.

23. Single Structure Education (Integrated Primary and Lower Secondary Education). The General Profile of Basic Education.
https:/eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/single-structure-education-integrated-primary-and-lower-
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rom szintd tantervi szabalyozas legalsé |épcsdjét adja. Az iskola a kerettanterveket - figyelemmel a Nat. rende-
letben foglaltakra is - beépiti a helyi tantervébe, és kiegésziti az iskola helyi sajatossagai alapjan. A pedagdgus
tanitasi szabadsaga tehat csak annyiban érvényesiil, amennyiben az megfelel az iskola pedagdgia programja-
ban vagy akar a tantervében megfogalmazottaknak. Bar a tantestiilet tagjainak lehet sajat elképzelése, pedagé -
gia elgondolasa, azonban ez nem vezethet olyan mértékl 6néllésaghoz, amely veszélyeztetné az intézményi
pedagdgiai munka alapelveinek, célkit(izéseinek a megvaldsuldsat (Szidi, 2006). Komolyabb problémat jelent-
het az a helyzet, ha nem csak az egyén, hanem az intézmény komplett tantestiilete nem ért egyet a helyi tan -
tervet nagy mértékben meghatarozé kerettantervvel. Ebben az esetben erételjes kihivast jelent a helyi tanterv
megalkotasa is. Fontos azonban kiemelni, hogy az Nktv. a pedagdgus jogai kdzott deklardlja, hogy a pedagodgiai
program alapjan az ismereteket, a tananyagot, a nevelés-oktatas mddszereit, - a helyi tanterv alapjan, a szak-
mai munkakdzosség véleményének kikérésével - az alkalmazott tankdnyveket, tanulmanyi segédleteket, tan -
eszkozoket, ruhdzati és mas felszereléseket megvalassza, az ismeretek targyilagos és sokoldali kozvetitését
szem el6tt tartva sajat vilagnézete és értékrendje szerint végezze neveld, oktaté munkajat, anélkil, hogy annak
elfogadasara kényszeritené vagy késztetné a gyermeket, tanulét.*

A fels6oktatasi autonémia szabalyozasa

A fels6oktatasi intézmény az oktatas, a tudomanyos kutatas és a mivészeti alkotétevékenység folytatasara Ié -
tesitett szervezet.?® E szerepébdl adddodan vissza kell [épnie az Alaptorvény tudomanyos és mivészeti életet
érinté szabalyozasahoz, hiszen az Alaptorvényben lefektetett autondmia - e jogokat érintéen - a felsGoktatasi
intézmények Gtjan (is) telik meg tényleges tartalommal. Az Alaptorvény X. cikke deklaralja, hogy Magyarorszag
biztositja a tudomanyos kutatas és miivészeti alkotas szabadsagat [...]. Tudomanyos igazsag kérdésében az al-
lam nem jogosult dénteni, tudomanyos kutatasok értékelésére kizardlag a tudomany mdveléi jogosultak. [...] A
fels6oktatasi intézmények a kutatas és tanitas tartalmat, moédszereit illetéen 6nalléak, szervezeti rendjliket tor -
vény szabdlyozza. Az allami fels6oktatasi intézmények gazdalkodasi rendjét torvény keretei kdzétt a Kormany
hatarozza meg, gazdalkodasukat a Kormany feltigyeli.?

A felséoktatasi autondmia kérdéskorével az Alkotmanybirdsag szamos hatarozataban foglalkozott.?” Gya-
korlataban a felséoktatasi intézmények miikodése és autondmiaja a korabbi Alkotmany 70/F. és 70/G. §-aival
Osszefliggd szabalyként szerepelt. A felsGoktatasi intézmények autondmidja mar az Alkotmanybirésag korai
megitélése szerint sem korlatlan. Ezt fogalmazza meg Schmidt Péter alkotmanybiré a 1310/D/1990. AB hata-
rozathoz fliz6tt parhuzamos indokolasaban, amely szerint ,[a] fels6oktatasi intézmények autondmiaja azonban
nem korlatlan, az allam toérvénnyel, torvényi felhatalmazas alapjan kibocsatott mas jogszabalyokkal, azt kozér -
dekbdl - a felsGoktatas egységesitése, a nemzetkozi integracios folyamatokhoz valé csatlakozas lehet6ségé-
nek, az oklevél kibocsatasanak alapjaul szolgalé képzés alapkdvetelményeinek biztositasa, az Alkotmany 70/F.
§-aban megfogalmazott mivel6déshez vald jog érvényesiilése, az oktatottak jogainak védelme érdekében -

secondary-education-13_en?2nd-language=hu, 2018. marcius 26.
24. Nktv. 63. § (1) bekezdése b)-d) pontjai.
25. Nftv. 2. § (1) bekezdése.
26. Magyarorszag Alaptorvénye (2011. aprilis 25.) X. cikk.

27. Bar az Alaptorvény zard és vegyes rendelkezéseinek 5. pontja rogziti, hogy ,[a]z Alapt6érvény hatélybalépése el6tt meghozott
alkotmanybirésagi hatarozatok hatalyukat vesztik”, ez a rendelkezés nem zarja ki, hogy a testilet megfelel6 indokolas mellett
felhaszndlja, esetleg hivatkozza kordbbi megallapitasait. Ahhoz azonban, hogy korabbi dontésével azonos kovetkeztetésre is
jusson az Alaptorvénnyel valé 6sszhang vizsgalata soran azonos, de legalabbis szoros tartalmi 6sszefliggés sziikséges.
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korlatozza."** Az Alkotmanybirdsag egy 2005-ben hozott hatdrozataban részletesen kibontotta a felséoktatasi
autondmia terjedelmét és annak elemeit. Az egyetemi dnrendelkezés harom elemét kiilonboztette meg: egy-
részt a tudomany autonémiajat,** amely alapjan tudomanyos kérdésekben a tudomany miveldi jogosultak don-
teni; masrészt a szervezeti autonémiat,*® amely a fels6oktatasi intézmény szervezeti, miikodési 6nallésagat biz-
tositja; és harmadrészt a gazdalkodasi autondmiat,*' amely a pénzeszkdzok szabad felhasznalasat teszi lehetd-
vé. Kiemelten fontos rogziteni az Alkotmanybirdsagnak azt a megallapitasat, miszerint [a]z Alkotmany altal
biztositott és az Alkotmanybirdsag altal védett autondmia azonban nem zarja ki az autoném jogkorok megen -
gedett torvényi korlatozasat. A korlatozasnal figyelembe kell venni az Alkotmanyban és az Alkotmanybirésag
hatarozataiban foglaltakat. Torvény a felséoktatasi intézmény gazdasagi hatékonysagat és szervezeti észszer(-
ségét Osztonzd, korlatozd szabalyokat is megallapithat [...]. Nem alkotmanyellenes a felsGoktatasi intézmények
tudomanyos, oktatasi tevékenységeinek gazdasdgossagi és szervezeti racionalizalasi szempontok alapjan valé
ellenérzése, gazdasagossagi kdvetelmények elbirdsa a fenntartd részérél, a koltségvetési eszkdzok és juttata-
sok teljesitményhez kétott biztositdsa. Nem alkotmanyellenes tovabba az intézmény mikddéséhez, tudoma-
nyos, kutatasi és oktatasi feladatainak elldtdsdhoz sziikséges alapot meghaladé koltségvetési tAmogatasok -
elére pontosan meghatarozott, a tudomany szempontjainak megfelel6 - teljesitménykritériumok szerinti elosz-
tasa sem.*

Az Alaptoérvény hatalybalépése azonban - ugy tlnik - hosszu idére pontot tett a fels6oktatasi intézmények
gazdalkodasi autondémiajat érinté kérdésre, tekintettel arra, hogy maga az Alaptdrvény ad felhatalmazast arra,
hogy az (allami) fels6oktatasi intézmények gazdalkodasi rendjét a Kormany hatarozza meg, valamint felligyelje.

A Kormany Alaptérvényben biztositott jogkorét a fels6oktatasi intézmény fenntartéjan keresztiil gyakorolja.
A fenntartéi irdnyitas azonban a felséoktatasi intézmény képzés és kutatas tudomanyos targyaval és tartalma-
it, kutatéit megilleti az a jog, hogy vilagnézete és értékrendje szerint végezze oktatéi munkajat, anélkil, hogy
annak elfogaddasara kényszeritené vagy késztetné a hallgatot, a képzési program keretei kozott meghatarozza
az oktatott tananyagot, megvalassza az altala alkalmazott oktatasi és képzési mddszereket.** Mindemellett egy-
uttal kotelessége, hogy az ismereteket targyilagosan és tébboldaltan kdzvetitse, a jévahagyott tanterv szerint
oktasson és értékeljen, a hallgaté emberi méltdsagat és jogait tiszteletben tartsa.**

A szakképzésre vonatkozo jogszabalyi rendelkezések

Az Alaptorvényben biztositott mivel6déshez és munkahoz valo jog elésegitése céljabdl az Orszaggylilés meg-
alkotta a szakképzésrdl szol6 térvényt, amely a kdvetkezoket tartalmazza: [a] Kormany [...] meghatarozott fel -
adatkorében kiadja az OKJ-t és az allam altal elismert szakképesitések szakmai kdvetelménymoduljait, a szak-
mai vizsgaszabalyzatot, valamint a komplex szakmai vizsgadk szakmai ellen6rzésének altaldnos szabalyait.**

28. 35/1995. (VI. 2.) AB hatérozat.

29. ABH 2005, 459, 470. Idézi: 62/2009. (VI. 16.) AB hatarozat.
30. ABH 2005, 459, 474. Idézi: 62/2009. (V1. 16.) AB hatarozat.
31. ABH 2005, 459, 475. Idézi: 62/2009. (V1. 16.) AB hatarozat.
32. 41/2005. (X. 27.) AB hatarozat.

33. Nftv. 75. § (1) bekezdése.

34. Nftv. 35. § (1) bekezdése.

)

35. Nftv. 35. § (2) bekezdése.
36. Szktv. 71. § (2) bekezdése.
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Ezen tulmenéen az Szktv. részletes rendelkezéseket tartalmaz a szakképzés megvaldsitasdra vonatkozéan. Ezt
attekintve megallapithaté, hogy a jelenlegi szabalyozas szl(ik mozgasteret biztosit a szakképesitésben részt ve-
v alanyok szamara, kiilondsképpen annak oktatéi, tanari koérére nézve, hiszen a kotelez6en alkalmazandé
szakképzési kerettanterv, az ellenérzési, mérési és értékelési rendszer kialakulasat és muikodését biztositd a
szakmai és vizsgakodvetelmények kotelezé tartalmi elemei jelent8s korlatozast jelentenek az oktatas szabadsa-
gara nézve.

Osszegzés

Tanulmanyom bevezetdjében célul tliztem ki annak vizsgalatat, hogy az oktatasi jogot érintéen hogyan hata-
rozza meg az allam annak kereteit, illetve, hol hizédik a jogi szabalyozas hatara, meddig terjed az allam jog- és
hataskore e tevékenységfolyamatot illetéen. A térténeti elé6zmények, valamint a nemzetkoézi szabalyozas ismer-
tetését kovetden, megvizsgalva a hazai szabdlyozast, az alabbi megallapitasokat teszem.

A koznevelés, a felséoktatas és a szakképzés k6z6s minimumaként az allam eleget tesz az oktatashoz valé
jogbdl eredeztethetd intézményfenntartasi kotelezettségének, igy mindenki szamara biztositja az ismeretek
megszerzéséhez valé hozzajutas lehetéségét. Egyuttal megteremti a lehetéséget mindharom oktatasi forma?’
tekintetében a nem allami fenntartasu intézmények miikodésére, eleget téve a szabad iskolavalasztas joganak.
Elmondhato tehat, hogy az allam az Alaptérvényben lefektetett szabadsagjog allam altali ,tevés” alapvetd kote-
lezettségének - tehat az oktatas megvaldsulasanak feltételeirél valé gondoskodasnak - eleget tesz.

Tovabb vizsgdlva Magyarorszag jelenlegi oktataspolitikajat, az oktatdshoz valé jogbol fakadd allam altali
ytartdzkodas-tlirés” kotelezettsége aggalyokat vet fel.

A kdznevelést érintéen bar a tanitasi-tanulasi folyamatban alkalmazott mddszerek tekintetében semmiféle
kézponti dokumentum nem szabja meg az alkalmazandé eljarasok korét, igy az iskoldk és a tanarok teljes sza-
badsagot élvez(het)nek, ugyanakkor az iskola pedagogiai programja kotelez6en meghatarozza az iskolaban fo-
lyé nevel6-oktatd munka pedagédgiai alapelveit, értékeit, céljait, feladatait, s emellett annak eszkozeit és eljara-
sait is, amelyet a mindenkori oktatasért felelgs miniszter Gtjan Gtévente ellendriznek. Attekintve a kéznevelés
harom szint( tantervi szabalyozasat, jol lathatd, hogy az allam a keretek kijeldlésén tul, annak tartalommal valé
megtoltését is megteszi.

A felséoktatasi autondmia kérdéskorét vizsgalva megéllapithatd, hogy az Alkotmanybirdsag gyakorlataban
oly sokszor elemzett autondmia problémat az Alaptérvény rendelkezése - ami szerint [a]z allami felsGoktatasi
intézmények gazdalkodasi rendjét torvény keretei k6zott a Kormany hatarozza meg, gazdalkodasukat a Kor -
many felligyeli*® - eldénteni latszik. Bar a felséoktatasi intézmények 6nalléak, 6nallésaguk az oktatasi, tudoma-
nyos, és kutatasi tevékenységre terjed ki. Az intézmény belsé szervezetét és mikodését, de kilonosképpen
gazdalkodasat elsésorban az allamhaztartasrol sz6l6 torvénnyel, valamint a mindenkori koltségvetéssel 6ssz-
hangban a fels6oktatasi torvény keretei kozott alakithatja. A fels6oktatas dgazati irdnyitasaban kulcsszerepet
jatszik a kormany és a fels6oktatasért felelés miniszter, aki szervezési, fejlesztési, torvényességi ellenérzési fel-
adatokat Iat el, tovabba - az allami fels6oktatasi intézmények vonatkozasaban - fenntartéi jogokat gyakorol. A
fenntartdi irdnyitas azonban nem sértheti a felséoktatasi intézmény - a képzés és kutatas tudomanyos targya-

37. Ertsd: kéznevelés, felsGoktatas és szakképzés.

38. Magyarorszag Alaptorvénye (2011. dprilis 25.) X. cikk (3) bekezdése.
39. Lasd Nftv. XIX. fejezet.
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A fels6oktatas korében - tekintettel az Alaptorvényben biztositott tudomanyos élet szabadsagara - sokkal
kevésbé érezheté az allami beavatkozas az oktatott targyak, mddszerek, eljarasok, a kijel6lt fejlesztési célok

vagy akar a vizsgaszervezés tekintetében, mint a kdznevelés vagy a szakképzés rendszerében.*

Az oktatds iranti tarsadalmi igénynek jogi formaban torténd kinyilatkoztatasa alig szazétven éves multra te-
kint vissza. Az oktatashoz val6 jog igy még ,nem Ulepedett le”, a folytonos tarsadalmi fejlédés eredményeként
folyamatos valtozasban, ,mozgasban” van, e jog 6rok jellemvonasa a tarsadalmi igényekhez alkalmazkod®, al-

landé valtozasa (Szabo, 1973).
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Legal environment of education — Enforcement of the right to education

Having examined the initial period when education became a public affair, we see that the right to education
is a result of a continuous social and legal development. My study aims to analyse with respect to the right to
education created as a result of this social and legal development and defined as a human right, where the
limit of legal regulation is and how far the state goes and can go when marking the scope of teaching and
learning activities. After outlining the historic background of the right to education in today’s sense, | am going
to present the international and supranational regulation of this freedom, starting with the Universal Declara-
tion of Human Rights that declared in 1948 that everyone has the right to education. | analyse the compo -
nents of the right to education in my study, examining both the active and passive side thereof. Thus, | am
writing about the right to learn and teach, the state’s obligation to maintain the institutions, the right to found
a school, as well as about the freedom to choose an institution. After the analysis of the Hungarian regulations
- which covers the review of public education, higher education and vocational training as well -, | draw my
conclusions as a summary. In this context, | am going to cover how the state’s obligation “to act” and “to re -
frain/to tolerate” is realised in my opinion. First of all, it can be stated that the state fulfils its obligation to
maintain the institutions arising from the right to education and at the same time it creates the opportunity
for non-state institutions to operate, thereby fulfilling the freedom to choose a school. Accordingly, it can be
stated that the state fulfils the obligation “to act” to ensure the conditions for realisation of education, how-
ever, further analysing the present education policy of Hungary, fulfilment of the state’s obligation “to refrain/
to tolerate” raises concerns.

Keywords: right to education, teaching, learning, obligation to maintain the institutions, freedom to choose an

institution
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Institutional perspectives on lifelong learning: Evidence from
Romania and Hungary

Pusa Nastase™

Romania and Hungary are among the countries with the lowest participation in lifelong learning among the Euro-
pean Union Member States. Many studies among them many funded from EU funds have been dedicated to the
analysis of the system-level conditions leading to low participation. The institutional perspective is less explored
which leads to the experience of LLL providers to be less heard. This article investigates the institutional level of LLL
with a focus on universities and the non-degree programs available to non-traditional students in both Romania and
Hungary. The findings show that the needed and suitable legal and policy framework is in place in both countries and
that numerous non-degree types of programs are available at all four universities included as case-studies. Neverthe -
less, the lack of funding and prestige associated with non-degree programs, together with limited infrastructure are
major causes for the limited number of students enrolled in these types of programs and their failure to reach a wider
section of society. National differences such as the lack of coordination between ministries and agencies working on
LLL (in the case of Romania) and the changes in the funding system affecting particularly social sciences and human -
ities (in Hungary) are also inhibiting factors for the increased participation in lifelong learning.

Keywords: lifelong learning, institutional perspective, Hungary, Romania, comparative study

For almost two decades education ministers from European countries and beyond (currently 48 signatories)
have agreed on and implemented the so-called ‘Bologna process’, a wide-ranging framework for the reform
and harmonization of higher education. An important step was made in 2000 when building on the experi-
ences from the European Year of lifelong Learning (1996) and numerous national initiatives, a Memorandum
for Lifelong Learning was adopted. Its purpose was to launch “a European-wide debate on a comprehensive
strategy for implementing lifelong learning at individual and institutional levels, and in all spheres of public and
private life”." In 2001 at the Lisbon summit the concept of lifelong learning was officially added as a goal of the
process with a view of making European citizens better prepared for the ‘knowledge society’ and to keep its
ageing workforce productive.

Although countless transnational and national policy documents refer to lifelong learning (LLL), the term
had varied in meaning since it was introduced in EU policy language, and its interpretation also varied among
Member States where various terms were used interchangeably (i.e.: LLL, continuous education, adult educa-
tion). The EU started to distinguish between LLL and adult education around 2007, and adult learning was
viewed as a distinct domain in LLL (Holford et. al 2014 and CEC 2007). In national documents, very often the
term ‘lifelong learning’ is used interchangeably with ‘permanent education’, ‘continuous education’, and ‘con-

tinuous formation’ which may also demonstrate a sort of confusion (Popescu 2012).
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Currently, the Commission is working with 32 countries to implement the European Agenda for Adult
Learning and collects official statistics to monitor progress towards the goals of having an average of at least
15% of adults aged 25 to 64 years old participate in lifelong learning. (in 2016, the proportion of persons aged
25 to 64 in the EU-28 who participated in education or training was 10.8%).2 There are significant differences
among Member States in implementing LLL policies. Countries like Luxemburg and Netherlands are particu-
larly successful and some of the more recent Member States particularly in Eastern Europe do less well (see
Figure 1). While the reasons for the uneven development depend to a large extent on national conditions,
Bengtsson (2013) argues that they probably fall in the following categories: the lack of workable implementa-
tion strategies, the lack of a funding system and stakeholders’ resistance to change.

Lifelong learning, 2011 and 2014 (% of the population aged 25 to 64
participating in education and training)

Hungary (%)
Malta
Netherlands ()
Austria

Poland (%)
Portugal
Romania

6.0
168
63
13
18.8
149
a7
98
12

Figure 1 Eurostat source

Despite significant funding allocated through the European Cohesion Funds and technical assistance also
provided, Romania and Hungary are both among the lowest performers together with Bulgaria and Poland.
Since becoming EU Member States (2005 and 2007) both Hungary and Romania made significant progress in
setting up the legal conditions for LLL. In Hungary, a LLL national strategy was initiated in 2006 and re-worked
in 2013 through the Act LXXVII of 2013 on Adult Education regarding the requirements for the organization,
content, quality assurance, implementation, licensing, monitoring, accreditation and electronic storage of in-
formation. The Law applies only to trainings for which the State undertakes special responsibility either by
awarding a recognized qualification or by funding it (subsidized by national-EU funds). To increase trans-
parency and promote attendance in LLL programs a National Training Register (Orszagos Képzési Jegyzék,
OKJ) was set up listing all courses and programs that meet the requirements of adult education. At policy level,

2. https:/ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/Adult_learning_statistics



https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/Adult_learning_statistics

Institutional perspectives on lifelong learning: Evidence from Romania and Hungary 2018/4.
Pusa Nastase

the merge under the Ministry of Economy of several agencies with LLL related portfolios could also be a step
towards better policy harmonization and cooperation between government units.

Romania’s situation is somewhat different with an actual decrease in the adult participation in learning pro-
grams (25-64 years) from 2% in 2013 to 1.6% in 2016.* The decrease happened despite significant measures
being adopted (i.e.: the national Report on the Implementation of the National Reform Program 2007-2010). The
Report addressed the issue of the low participation in continuous education and stressed the need to create
lifelong learning structures and partnerships. In 2011, a Law of Education was passed reforming significantly
the Romanian education at all levels and applying for the first time in binding documents the term of ‘lifelong
learning’ (Popescu 2012) in a special section (Title V). Unlike Hungary, LLL-related portfolios are held by nu-
merous bodies as shown by the article 335 in the 2011 Law: The State shall exercise his powers in the field of
lifelong learning through the Ministry of Education, Research, Youth and Sport, Parliament, Government, Ministry of
Labor, Family and Social Protection, Ministry of Culture and National Heritage, Ministry of Health and the Ministry of
Administration and of Home Affairs. As several researchers have already shown (Popescu et al. 2011 and
Popescu 2012) this constitutes a major challenge to LLL implementation which is often too fragmented be-
tween multiple agencies and ministries. On the positive side, in 2016 a comprehensive National Strategy for
Lifelong Learning was adopted providing evidence-based measures to address low participation, including the
introduction of a Registry of adult education courses similarly to the Hungarian OKJ.

Despite the significant changes in legal frameworks and the progress made in Hungary, both countries are
still far from the average 10% participation across the EU Member States. Historically both Romania and Hun-
gary share a communist past and institutions were shaped by communist policies. Their post-1989 path was
somewhat different though. Szelényi and Wilk (2010) show that Hungary initially veered towards neoliberal
policies while Romania embraced neo-patrimonial policies initially and changed course towards liberal policies
a decade later. They also reveal that both countries are marked by profound inconsistencies between eco-
nomic, political and welfare institutions (with higher education included here) which could be an explanation
for the difficulties in running LLL programs that require cooperation between multiple state actors. Like
Szelényi and Wilk’s research, many other studies focus on the system level trying to describe and compare LLL
policy and less its implementation. The view is mostly from the perspective of policy makers rather than that
of LLL program providers.

Concerning Hungary, the most notable are the proceedings from the first conference of the MELLearN
(2007) - Hungarian Universities’ Lifelong Learning Network Association showing the incipient stage of policy
implementation, the work of Baldzs Németh on the organization of LLL and adult education in Hungary
(Németh, 2014, 2017) and the comparative studies looking at various policy elements. Saar et al. (2014) re-
vealed that Hungary was at the low end of diversification of formal education systems and could offer limited
access for adults (they look at all access not just LLL) and Biagetti and Scicchitano (2013) discussed in details
the determinants of lifelong learning incidence across European countries including Hungary. The institutional
perspective is hardly discussed with a few exceptions such as Németh'’s (2014) article on the cooperation be-
tween the Institute of Adult Education and HRD of the University of Pécs and non-university partners, cultural
organizations, museumes, libraries, civic organizations and associations, and local and regional councils towards
a regional and local LLL initiative.

3. https:/ec.europa.eu/education/sites/education/files/monitor2017-factsheet-ro_en.pdf consulted May 14, 2018
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With regard to Romania: Popescu (2012) offers an excellent analysis of the history of LLL in Europe and in
the Romanian context and looks into the recent evolution of policy in the field pointing that in most LLL initia-
tives the emphasis is on the system and on the institutional structure not on the learners and their needs.
Sava (2014 lists the structural challenges to LLL: limited infrastructure unsuitable for addressing a wider sec-
tion of society, limited integrated local initiatives, and insufficient financial aid for learners and lack of aware -
ness of the LLL benefits and available options. As shown by Popescu et al. (2011) an additional challenge is the
lack of policy consistency and continuity due to Romania’s political landscape being quite volatile. Additionally,
there are studies revealing adult learners’ perspective on the benefits of lifelong learning in European coun-
tries including Romania (Manninen et al. 2014), the accessibility of adult education to wide categories of bene-
ficiaries (such as the 2014 World Bank discussing among others the low participation in LLL of Roma in com-
parison with non-Roma population or Robert et al. (2013) discussing unequal access to LLL in Hungary).

Nevertheless, while the legal and policy conditions for LLL are relatively well documented in both countries
it is less clear what are the difficulties encountered by the programs providers. This paper sets out to address
this gap in research by proving an analysis of LLL programs available at university level in both Romania and
Hungary and to discuss the opportunities and challenges they encounter. As shown by Schuetze and Slowey
(2000) in their studies conducted in 10 countries, the institutional factor is essential in adult participation in
higher education, therefore we decided to focus on universities particularly because they have significant ca-
pacity to engage in LLL. Institutional perspectives are important in comparative studies because as noted by
Saar et el. (2013) nation specific institutions and the way they are connecting with other institutions and orga-
nizations are crucial to explain differences in outcomes at a national level.

Currently, in Romania, universities are some of the least active actors in the field from among those more
than 2000 registered LLL courses providers, despite having capacity and the prestige needed for LLL. Sava
(2014b) shows that during the survey conducted in the framework of the Benefits of Lifelong Learning in Europe
- BelL project out of more than 1000 adult respondents involved in LLL only 20 mentioned they took courses
provided by higher education institutions. The situation is not much different in Hungary where the majority
of LLL are outside academia. Moreover, in view of the demographic changes and a decrease in number of stu-
dents (particularly in Romania) as well as the policy talk about universities social mission and the duty to do
more for their communities and their graduates, higher education institutions will be increasingly pressured to
offer opportunities for non-traditional students.

Methodology

This paper explore a narrow section of life-long programs and focuses on non-degree (ND) courses offered at
university level in two of the top five largest comprehensive (non-technical, medical or dedicated to arts edu-
cation) universities both in Romania and Hungary. The research was conducted during 2017 and first part of
2018, and data was collected through the following channels: First, through publicly available documents in-
cluding: strategic plans, strategies for university engagement, website information regarding non-degree cour-
ses at each university and the relevant entries in both national adult education registries about courses pro-
vided by universities. Second, sources included official European Union statistics and national data collected
through projects funded by the EC during 2010-2015 such as multi-country BeLL project. Third, interviews
with key informants in each university. In Hungary, data was collected through direct and skyped semi struc-
tured interviews with 3 faculty members from 3 separate departments,1 head of unit responsible with non-
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degree courses, and one senior university leader) while in Romania | interviewed directly 5 faculty from sepa-
rate departments, the head of the LLL unit (with administrative duties), the provost in charge (among others)
with LLL programs. In three cases follow up interviews were made with informants, in all cases via Skype/
phone with the purpose of making sense of the data collected on-line and to gather additional information.
Additionally, in Romania, | interviewed a former Minister of Education, and the Presidential Counsellor for Ed-
ucation.

Findings

This section is structured in three parts: first the main type of non-degree programs will be outlined for
both countries indicating the similarities and differences. Second and third sections will cover the challenges
and opportunities for institutions in each country as understood from document analysis and interviews. In
both countries, the studied universities’ strategic plans included as objectives in the expansion of the non-de-
gree (ND) programs and a closer collaboration with the local/regional community. In all cases, the strategies do
not include a concrete and detailed plan for implementation of these particular points.

As initially expected, universities in both countries offer to a large extent the same type of non-degree pro-
grams:

¢ Professional development courses

¢ Mandatory reconversion courses for teachers

¢ Mandatory professional advancement courses for teachers
e Summer courses

e Skills building courses for students by students

¢ University entrance preparatory courses

In both countries, the number of courses and students is low compared to the students enrolled in degree
courses and institutional teaching capacity. However, it is very difficult to have access to reliable statistics for
several reasons: first, department and faculty fragmentation in both Romania and Hungary make it difficult
even for the universities to know exactly how many participants in ND courses there have been (particularly in
Romania key informants flagged this as a serious impediment to reliable data); additionally, while Hungarian
universities need to report the number of courses and students enrolled in adult education programs to the
relevant unit under the Ministry of Human Capacity this obligation does not exist for the programs that do not
meet the requirements of adult education (for instance courses that do not offer a certificate or qualification).
Nevertheless, all informants confirmed that the number of attendees for ND programs is quite low (in Roma-
nian universities included in the study for instance in 2015/2016 they had 500 respectively 780 NDP partici-
pants in universities with more than 20000 degree students located in town with more than 200000 inhabi-
tants).

In terms of funding, in both countries the majority of the ND courses are either entirely self-funded or
sponsored by employers or public authorities. In Romania, both universities indicated that they signed part-
nerships with several local authorities for training of public servants (although these were often one-off train-
ings rather than longer term collaborations). In Hungary, the training of public servants has been largely taken
by the recently established National University of Public Service (NUPS) which offers opportunities for execu-

tive education and continuing education to public servants.
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The procedure to introduce new courses is quite complex in both countries, requiring approval at faculty
and university Senate level and registration with the relevant national Ministries. In Romania, the informants
noted that the average 2 months needed for the set-up of a new program is not particularly burdensome and
the costs are accessible. The procedure was set up in Minister’s order 5160/2015 and requires universities to
submit the request to the National Qualifications Agency to be inscribed in the national registry and to the rel -
evant unit of the Ministry of Education.

In Hungary, non-degree courses do not have to be accredited (like in the case of each and all degree pro-
grams) but they have to be registered at the Educational Office of the Ministry of National Resources, based
on a supportive Senate-decision of the university. This registry is a condition of advertising the course with an
outcome, like certification to be used in the labour market with credits, for example. Other general courses
without any labour market reference do not have to be registered but shall have to be given permission from
the Faculty it is being organised at.

Incentives for universities, faculties and departments to introduce ND courses are very limited in both
countries and there are virtually no sanctions for departments or faculties who do not offer them. Funding for
courses rarely comes from the government and funding has been one of the main reasons there is limited in-
terest in LLL at universities in both countries. Financial considerations are an important factor in the Romanian
context with the Vice-Rector of one the universities declaring that ND courses bring much needed additional
income to departments and faculty. In Hungary, the added income brought through ND courses seem to be
less compelling though it's not entirely clear the reason behind it. In addition to financial rewards, a key infor-
mant in Romania noted that professors that teach in ND programs are ‘rewarded somewhat when it comes to
promotion’ but that there were no clear rules about it. In Hungary, the only significant reward seems to be the
personal satisfaction of the faculty rather than the institutional recognition. Additionally, as noted by one of
the Hungarian informants: there is no professional prestige in teaching ND courses therefore not may professors
choose to do.

In terms of existing capacity for ND programs at university level the situation differs between the two coun-
tries. Official documents including the National Strategy and universities’ strategic plans stress that higher ed-
ucation institutions need to look for non-traditional students to counteract three external factors: the dra-
matic decrease in student population in the past 10 years from a peak of approx. 200000 students in 2007
(both in private and public institutions) to about half in 2017 and the projection that the decline will continue
due to demographic trends and emigration. This trend affected significantly more the private institutions
which have been forced to shrink the size and number of their programs but it is likely to also affect more and
more the state universities. In Hungary, these trends have been less severe but there the relatively recent pol -
icy changes favour institutions dedicated to vocational education and Science, Technology, Engineering and
Mathematics (STEM) and are less favourable to social sciences and humanities in terms of funding. A key in-
formant in Hungary noted the already diminished capacity for LLL in general in Hungarian higher education in-
stitutions explained as the limited expertise available to train providers of LLL. In his words “the significant re-
duction in funding for social sciences and humanities will eventually lead to a lack of trained personnel in all fields in-
cluding STEM. ...Higher education in general and LLL too cannot be done unless you invest in pedagogic training for
those that will deliver trainings in all fields”. He continued that “I personally worry that we will be left with no ca-
pacity whatsoever as specializing in pedagogy and topics like this that are less attractive and poorly paid will eventu -
ally lead to no capacity of universities to do adult education at any level, degree or non-degree.”
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Capacity is needed and lacking currently for managing ND programs. The manager of one Romanian Center
for LLL belonging to one of the universities described that they do not have capacity to look for opportunities
and to assess demand. Moreover, he mentioned that “to look partners and clients for LLL programs requires dif-
ferent types of skills that your regular university job dealing with students. We could use some help with expertise
and help in identifying demand from the Ministry if they want us to do LLL.” This confirms not only Sava’s (2013)
view that assessing demand is a major difficulty but also Robert et al's 2013 commentary about universities
having to look at LLL from a market perspective that might be different from that they have towards degree
programs.

Challenges and opportunities

Among the most important opportunities in both national context seems to be the availability of legal and pol-
icy framework required for LLL provision, their location in large cities or regions, the ‘institutional privilege’
(understood as a long history and prestige)* many universities hold over other LLL providers in terms of pres-
tige and advertisement opportunities through their alumni networks and circles. The university autonomy in
both countries allows universities to set their own fees for ND programs unlike the fees for degree programs
which in Hungary has been restricted for national and EU students enrolled on a fee-paying basis. Moreover,
faculty autonomy in all institutions we studied makes it possible for individual departments and faculties to be
more entrepreneurial in this regard and put forward ND courses if capacity is not lacking. Nevertheless, in the
attempt to reach the target of 10% participation in LLL in both countries by 2020 the universities are well
placed to contribute to teaching innovations and pedagogical support for other providers.

In terms of challenges many of them are common to the two countries: the lack of funding incentives to
set up and manage LLL departments and to introduce new ND courses; the limited appointive and financial
autonomy (making it difficult to hire and pay experts with competitive salaries); the very limited numbers of
dedicated professional managers able to bring together multiple stakeholders and to forge partnerships bene-
ficial for universities and clients (business, local and national authorities, etc.). Additionally, in both countries
there is still limited awareness raising to benefits of LLL and to the existing educational offer on LLL. The steps
towards increasing awareness including the set- up of National registries are important but there are still
progress to be made including with regard to the quality assurance through students feedback (rating of cour-
ses is not available therefore other potential students cannot be informed about the quality of a given pro-
gram).

National differences are relatively few despite the successes registered by Hungary and the decrease in
participation in Romania. In Romania, the funding unpredictability of state bodies whose budget training is
usually the most likely to be affected by budget rectifications was quoted as one of the most severe chal-
lenges. Additionally, employer financing of NDG is also limited, with only 25% of employers offering any train -
ing opportunities to their employees (by comparison in the Czech Republic the percentage is about 71% as
shown by Popescu (2013). While most of these trainings are likely to be done in house, training providers (in-
cluding universities) could also collaborate or share their expertise. The sharing of several agencies and min-
istries of LLL -related responsibilities was also pointed as a major impediment to the coherent implementation

4. EC (2008) Giving in evidence Fundraising from philanthropy in European universities, available at http:/ec.europa.eu/eura-

xess/pdf/research_policies/Fundraising_from_Philanthropy_in_European_Universities.pdf
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of the comprehensive National Strategy. Moreover, the long term political volatility in Romania was also
pointed as a threat to policy implementation: the country had 26 Ministers of Education in the last 28 years
and the 2011 Law was amended in 2014 when no less than 97 changes were made and is currently also under
revision, a situation which is likely to create policy uncertainty.

By contrast, Hungary experienced a period of relative political stability in the last 8 years and has adopted
a centralizing policy whereby all LLL activities are reunited under the Ministry of Human Capacity. While this
study is too limited in scope to show these policies as being instrumental in the progress made in LLL imple -
mentation, we can safely say that political will and stability are important factors in this regard. Nevertheless,
the capacity for delivering LLL programs (both as non-degree programs and for training other LLL providers)
seems to be relatively limited in universities with potentially severe effects on the medium to long term. One
of the Hungarian informants noted that restricting funding for social sciences will have a boomerang effect with
the result being that there will be few people left to train teachers of other more desirable disciplines like those in
STEM.

Finally, all informants in universities noted that it would be of help in the state agencies could play a larger
role in funding LLL and also in intermediating demand and offer. Universities might have the capacity to offer
certain ND courses, but they seem to struggle with anticipating demand and assessing market needs. As one
Romanian informant put it: the Ministry wants us to do it but we are new to this game and are not sure where to
start or how better to employ our resources.

Conclusions

Both Romania and Hungary took significant steps to increase LLL participation with a look to catching up with
the EU states that are more advanced. However, the view from institutional level confirms Jakobi and Rusconi
(2009) view that the Bologna process has mainly had an impact on the discussion regarding lifelong learning,
not necessarily whether and how such policies and programs are implemented. The present research con-
firmed that at the level of higher education institutions NDG programs and activities are in place but they
have a rather ad-hoc, opportunistic character rather than a systematic one both in Romania and in Hungary.
Despite the rhetoric of catching with the more advanced Members States in the field of LLL the reality in both
Hungary and Romania seems to point to existing laws that are not implemented due to several factors. First, a
lack of correspondence between the priorities of the education laws and the financial resources allotted to
their attainment. Second, a lack of prestige for lifelong learning which is currently not addressed through the
promotion of a lifelong learning culture and of information, counselling and professional guidance of learners
of all ages and from all backgrounds. Third, institutional fragmentation at government level (in the case of Ro-
mania) and at university level (in both countries) has negative impact on coherent LLL programs in universities.
Fourth, university autonomy seems to have an inhibitive effect on LLL with universities choosing to allocate
institutional resources (funding and staff time) to teaching traditional students and research. Fifth, LLL strate-
gies at all levels rarely have implementation plans with explicit measurable targets. Sixth, in terms of quality
assurance, the effectiveness of ND programs at university level is seldom systematically monitored, and their
performance is seldom evaluated. Seventh, all universities included in this study lack management capacity to
offer ND programs on a more systematic base and in long-term cooperation with companies, local authorities
and state bodies with activities portfolio encompassing LLL. Eighth and last, universities seem to struggle with
an inevitable change in attitude towards ND clients for whom universities are only one of the program
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providers and whom are not as compelled to undergo training as perhaps the regular degree students might
be. This finding is in line with Jakobi and Rusconi (2009) view that “opening university studies to new and
wider publics cannot be achieved unless higher education institutions themselves change - not only internally,
but also in their relations with other ‘learning systems”.

To sum up, this study presented the existing non-degree programs available at university level in both Hun-
gary and Romania and attempted to explain the low participation rates in LLL from the point of view of univer-
sities as providers of LLL programs. We have shown that while multiple challenges and opportunities are in-
deed similar there are several major differences. Most notably we have also shown the lack of policy imple-
mentation at institutional level and the rather ad-hoc and unsystematic character of many ND programs, with
existing programs being the results of individual faculty agendas rather than part of a concerted effort. This
finding contradicts the official stand on the push for LLL in both countries, while keeping in mind that universi-
ties although well suited to engage in LLL are only one of the providers.
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Az élethosszig tart6 tanulas intézményi perspektivai: romaniai és
magyarorszagi példak

Romania és Magyarorszag az Eurdpai Unié tagallamai kozott azok kdzé tartozik, ahol a legalacsonyabb az élet -
hosszig tarté tanulasban valé részvétel aranya. Szamos tanulmany, kéztik tébb, épp az Unid altal tAmogatott
rendszerszinten vizsgalja, milyen korliilmények eredményezik ezt az alacsony aranyt. Ezaltal azonban az intéz-
ményi nézépont kevésbé kutatott, ami ahhoz vezet, hogy pont az élethosszig tartd tanulasban kézremdkodék
tapasztalatai valnak kevésbé lathatova. A tanulmany ezért az élethosszig tartd tanulast intézményi szinten vizs-
galja az egyetemekre és a nem-tradicionalis felnétt hallgatéi csoportok szamara hirdetett diplomat nem adé
képzésekre fokuszalva Romaniaban és Magyarorszagon egyarant. Ugyan az eredmények azt mutatjdk, hogy a
sziikséges és megfelels jogi és politikai keretek mindkét orszagban adottak és szdmos diplomat nem adé kép-
zés el is érhet6 az esettanulmanyokban vizsgalt mind a négy egyetemen, mindazonaltal e képzések tdmogata -
sanak és megbecsiiltségének hidnya az infrastruktira alacsonyabb szinvonalaval egylitt alapvetéen azt ered -
ményezi, hogy csak korlatozott szamu hallgaté iratkozik be ezekre a képzésekre, illetve azok a tarsadalom szé-
lesebb rétegei szamara nem elérhet6k. Az orszagok kozti olyan kiildnbségek, mint az érintett minisztériumok
és mas illetékes szervezetek kozott egyuttmiikodés hianya (Romania esetében) vagy tilnyomo részben a tarsa-
dalom- és bolcsészettudomanyok finanszirozasanak atalakitasa (Magyarorszagon) mind olyan gatlé tényezdk,
amelyek az élethosszig tarté tanulasban valé részvétel aranyanak csékkenéséhez vezetnek.

Kulcsszavak: élethosszig tarté tanulas, intézményi nézépont, Magyarorszag, Romania, 6sszehasonlité tanul-
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A jogaszképzés modszertani dilemmai
Fleck Zoltan™

Az egyetemi képzés strukturdlis problémdinak tudatos kezelése mellett az eurépai hagyomdnytél is idegen mddszer -
tani tudatossdg vezethet ki a jogdszképzés vdlsdgdbdl. A hazai jogi fels6oktatds teriiletén is léteznek olyan fejlemé -
nyek, amelyek e tudatossdg megjelenését bizonyitjdk. A tanuldsi folyamatot kozéppontba helyezé oktatdsi szemlélet
a jogdsz fels6oktatdsban is Uj oktatoi szemléletet igényel. Ezt a jogdszképzés teriiletén folytatott kutatdsok tudndk
segiteni.

Kulcsszavak: jogaszképzés, oktatasmoddszertan, tanulasi folyamat, jogtudomany

A jogaszképzés altalanos valsaga

Jol ismert téma jogasz korokben a képzés valsaga, de a hazai vitdk nem jutnak tul a helyzet leirasi kisérletein, a
helyzetet okozé tényezék leltarozasan. Az ilyen vitak résztvevdi gyakran vonnak le olyan kovetkeztetéseket,
amelyek pusztan egzisztencialis érdekeiket vagy kényelmiiket szolgaljak: csokkenteni kell a képzésben résztve-
vok szamat. Hasonlé menekiilés a problématél a kozoktatas hibaztatasa a tanuldi érdektelenség vagy tudas-
szint slllyedése miatt. A poszt-kommunista allamok helyzetét neheziti a forrashiany és az Ujra bizonytalanna
valé autondmia, valamint a jogrendszer minéségének drasztikus romlasa.

Altalanos azonban a jogaszképzés onreflexidjanak gyengesége. Eurépaban alig van vita a médszerrdl, kevés
a szakmai irodalom, nincs kapcsolat a jogaszképzés és a pedagogia, oktatasmodszertan tudomanyos mdhelyei
kozott. Azonban az utdbbi években megindult intézményesedettség jelentés monografidkat és szakmai folyo-
iratokat szolgéltat a jogdszképzés modszertani fejlesztése szamara.' Ezekre tudnanak tdmaszkodni az oktata-
sért felel6s intézményi vezeték, oktatoi kbzosségek.

De minden oktatasfejlesztés a jogaszképzésben csak egy alapkérdés tisztazasa utan kovetkezhet: ki a jo jo-
gasz? Vagyis milyen képességek és tulajdonsagok sziikségesek a magas szint(i szakmai munkahoz? Ezt megel6-
z6en persze azt kell mérlegelni, hogy szamit-e, hogy ki a jo jogasz? Sziikség van-e j6 jogaszra vagy csak egysze-
rd parancs-végrehajtékra. Mindenesetre ezeket az alapkérdéseket a szakmai koroknek kell megvalaszolni.

Az egyetemi szakmai képzés sorsa, minésége, presztizse sok szallal kotédik a tudomanyhoz. A jogtudomany
azonban sulyosan alulteljesit a tobbi diszciplindhoz képest. Kevés a doktori fokozattal rendelkezd, alulfejlett a
publikaciok metodolégiai megalapozasa, a kutatdsokban nincs innovativ eré, a nemzeti orientacié és normativ
szemlélet dominal és a jog tudomanyos muvelése veszélyesen kdzel van a gyakorlathoz. A jog ilyen ,tudoma-
nyon kivilisége” az oktatasi folyamatot technicizlja, tehat diplomat joszerivel technikai készségek és tudas-
elemek meglétére adnak.? Paradox mdédon az oktatas mindségét mégis a tudomanyos minéséghez, praktikusan
a formalis publikacios tevékenység megitéléséhez kotik. A habilitacio, amely elvileg az oktatéi alkalmassag mé-
résére szolgal alig tartalmaz oktatoi készségeket tesztelé elemeket.

A jog és a jogi szakmak fokozott specializalodasa és technicizalédasa, a jogrendszerek tulnévekedése, nem-
zetkoziesedése, az egyetemi képzés tomegesedése és diverzifikalodasa, a piaci és menedzseri szemlélet domi-

*

Tanszékvezets egyetemi tanar, ELTE AJK, Jog- és Tarsadalomelméleti tanszék, e-mail: zfleck@aijk.elte.hu
1. The Law Teacher, Journal of Legal Education, http:/www.legalwritingjournal.org

2. Ajogtudomany lehetéségeire a hazai szakirodalomban: Bédig, 2016.



http://www.legalwritingjournal.org/
mailto:zfleck@ajk.elte.hu

A jogaszképzés modszertani dilemmai 2018/4. Fleck Zoltan

nanciaja Ujraaktivizalta az autondémia és felelésség dilemmait. Elsésorban az aldbbi két kérdést: az egyetemi
autondémia milyen foka indokolt az allami finanszirozas mellett és milyen munkamegosztas muikddik a jogaszi
szakmakba lépés feltételeinek meghatarozasaban, kontrolljdban az allam, a szakmai szervezetek és az egyetem
kozott? A képzés mddszertani fejlesztése, a tudatos pedagdgiai mindség iranti elkdtelezettség, az oktatdi 6n-
reflexié és hatékonysag csak az autondmia és atlathatésag egymast erdsité feltételeivel biztosithaté. Legitimi-
tast csak igy kaphat a kontrolleszkdézként miik6dé minéségiranyitas és ellenérzés is.

A jog atalakulasabol kovetkezik az oktatas multidiszciplinaritas irdnti sziikséglete, amit nehezen fogad be a
kontinentdlis jogi hagyomany, pedig alapkérdéssé valt, hogy az egyetem miként képes a nyitott tarsadalmat,
toleranciat, demokraciat, szabadsagot szolgalni. A jogdszképzésben a szakma-specifikus készségek kozott is
hangsulyosan szerepel a jogallam és demokracia tarsadalmi-kulturalis értékeinek fejlesztése. Az egyetemi kép -
zéstél az varhaté el, hogy az akadémiai szabadsagot az értékelkotelezettség szellemében haszndlja. A Dublin-
descriptors® és a szintleird jellemzék* definidljak a jo jogaszt, ebbdl is nyilvanvald, hogy a tudds jogasz humbold-
ti képe nem tarthatd. A sziikséges képzési kimenetek akkor érhetéek el, ha a jogon kiviili megkdzelitések,
szempontok, tudomanyteriletek széles spektrumat kindlja az oktatas a human értékek fejlesztése érdekében
(Nussbaum, 2010). E szakmai kihivasokat az oktatas tertletén egy szemléleti valtas tudja kezelni: a tanitas és a
tanar helyét a tanulas és a tanuld veszi at, a tanulas kdzpontt oktatasi folyamat a hatékony tanulast a megfele-
16 tanulasi kdrnyezettel biztositja. A megfelelé kdornyezet része a j6 pedagdgiai médszerekkel rendelkezé okta-
t6. Pedagégiai, médszertani tudas nélkiil csak a tanitas tartalman tudunk valtoztatni, a tanuldsi folyamat haté -
konysagat, a hallgatéi motivaciok, érdekl6dés felkeltését a mddszertani valtozatossag képes elérni (Stolker,
2014). Az oktatasmoddszertani tudatossag és a kimeneti szemlélet teszik lehetévé a tanuldi attitldok, informa-
ciéfeldolgozasi szokdsok megismerését és aktiv alakitasat. Azt az egyszer( 6sszefliggést, hogy az egyetemista
korosztaly sokkal kevésbé szovegcentrikus, csak akkor képes az oktatd a tanulasi folyamatban kezelni, ha bir-
tokdban vannak nem szovegre épiilé oktatasi eszk6zok is.®

Hazai viszonyok

A jogaszképzés altalanos sajatossagai kozé tartozik, hogy a tanuldk nagyon koran elsajatitjak a jogaszi gondol-
kodasméd reduktiv, formalista és hatalom-telitett gondolkodasi, érvelési mddozatait, nyelvezetét és vilaglata-
sat. Jogaszként gondolkodni, ebben a formalista értelemben, nem nehéz. E jogaszi professzionalizmus alapjel-
lemzéje a jogi normativitason tuli 6sszefliggések redukalasa, a tarsadalmi viszonyok dichotomizalasa, ezzel a
jogaszi tevékenység hatalmi jelleget kap (Mertz, 2007). Korabbi hazai kutatasok is megerésitették, hogy a jo-
gaszképzés ilyen alapszerkezete kénnyen vezet kirekesztd, elitista tarsadalomszemlélethez (Fleck et al., 2012).
A jogi gondolkodas és a jogaszi praxis jellemzéit szamos tényezé befolyasolja, kulturalis természetl elemek,
hagyomanyok és a politikai kultira egyarant. De fontos szerepet jatszik az oktatas és azon beliil a tanitas méd-
szertani allapota is. Ismert 6sszefliggés, hogy az eurdpai hagyomany szerint a jogaszképzésben nem hangsu -
lyos a pedagdgiai, oktatasmoddszertani szempontrendszer és fejlesztési igény. Jellemzd viszont a politikai hata-
lom és a jogaszi gyakorlat presztizs-rendszerének Gjratermelése (Bourdieu, 1989). A hatalmi mezd részeként a
jogaszokat képz6 helyek erdsen kitettek a politikai kdrnyezet aktualis allapotanak. Természetes médon a kép -
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zés alapelemeit szolgaltatod jogrendszer minéségének is. Hiszen barmilyen értékeket, attitlidoket, felel6sségval-
lalasi elemeket fogalmaz meg a képzés céljat meghatarozé norma képzési és kimeneti célként vagy az egyetem
kildetésnyilatkozata, illetve a jogi karok tantervei, a képzés mindennapjait a jogrendszerbdl szarmazé lizenetek
befolyasoljak. A képzésre vonatkozé normak hiaba varjak el az autoném, kritikus és felel6sségteljes jogaszi mui -
kodésmodot és az ehhez kapcsolédd készségeket, ha a jogaszi praxisban és az intézményes gyakorlatban az
alarendelédés és autoriter viszonyok érvényestilnek. Az egyetemi képzés a legjobb szandékok mellett sem ké -
pes nagyon mas lenni, mint kérnyezete, a képzés a jogrendszer allapotahoz kétott, annak szerves része. A ma-
gyar jogaszképzés tartalmat meghatarozé kimeneti- és képzési kévetelmény példaul, az eurdpai felséoktatasi
térséggel 6sszhangban, hatarozottan elvarja a tolerancia, az emberi méltésag, az emberi jogok, az egyenld ba-
nasmaod érvényesiilését. De ezek az értékek nehezen alakithaték ki az oktatasi folyamatban, ha a jogrendszer-
ben, a kdzéletben és a politikai gyakorlatban nem, vagy akadozottan érvényesiilnek (Fleck, 2017a). Nem na-
gyon van arra példa, hogy a képzés képes kivonni magat a szakmai, politikai kérnyezet nyomasa alél. Ennek
tobb strukturdlis oka van: egyrészt a tanuldk pontosan érzékelik, hogy milyen tudasok, készségek, attitlidok
megszerzése fizetédik ki a munkaerdpiacon, a jogi valésagban, masrészt a jogdszképzés személyzete, az okta-
tok jelentds része aktiv alakitéja a gyakorlatnak, tehat természetes mdédon hordozzak a praxis elvarasrendsze -
rét.

A jogaszképzést érinté kritikus elemzések olyan alap jellemzéket tartak fel, amelyek kedvezé talajt nyujta-
nak a hierarchikus, biirokratikus kérnyezethez alkalmazkodas szamara. Ha ilyen kedvezétlen kériilmények ko -
z0tt az egyetemi képzés képes teljesiteni a kimeneti kovetelményeket, akkor azt csak tudatos oktatasmodszer -
tani fejlesztéssel fogja tudni elérni. A tanitds metodolégidjanak donté szerepe van, minél kétségesebbek a tar-
talmi elemek, annal hatarozottabb felelésség harul a médszerekre.

A madszertani tudatosulas feltételei

Lassu folyamatnak tlinik a hagyomanyok atalakuldsa, ezért kilonos figyelmet kell forditani azokra a fejlemé-
nyekre, amelyek a valtozas csirdjat jelenthetik és azokra a kdrnyezeti elemekre is, amelyek segithetik vagy aka-
dalyozhatjak a kultiravaltast. A jogaszképzés szintleird jellemzéinek megalkotasa és az erre éplilé képzési- és
kimeneti jellemzdék kodifikalasi folyamata jelentés tapasztalatokkal jart. Mint e folyamat bizonyos szakaszainak
résztvevéje kdzvetlenil lathattam azokat a reakcidkat, amelyeket egy (j gondolkodasméd felvetése kivaltott.
Jogasz oktatdk szamara (is) U], elsajatitando elem volt az oktatasi folyamat kimeneteire koncentralé nyelvezet,
amely a kbvetelmények Ujrafogalmazasat és az () KKK megalkotasat jellemezte. Az intézményi implementacié
els6 szakaszaban, a tanterv megalkotasaval parhuzamosan a tantargyi kovetelmények, kurzusleirdsok megalko-
tasa soran kellett érvényesiteni a tanuld aktivitasara és tanulasi eredményeire koncentrdld nyelvezetet. Ez
azonban az oktatasi moédszerek és szamonkérés Ujragondolasa nélkiil aligha vezet valtozasokhoz. A jogasz ok-
taték jelentds része szamara nem allnak rendelkezésre olyan mintak, amelyek a pedagdgiai tudatossagra épuil -
nek. Sokak szamara természetes, hogy nem megkérddjelezheté oktatoi felkésziltséglik, mert nagy tekintélyd
professzoraiktdl 1attak, hogyan kell tanitani. A jogaszok oktatasa pedig pusztan a jogaszi szakmai ismereteken
alapul, a professziondlis specifikumokra hivatkozas mentesit az oktatds médszertani elsajatitasa aldl. Az okta-
ték kivalasztasanak, az oktatdi munka értékelésének nem része a pedagdgiai tudatossag és modszertani felké -
szliltség. A habilitacio, amely elvileg az oktatasra valé alkalmassag tesztelésére szolgél, valéjaban a tudomanyos
teljesitmény mérésén alapul. A részben hagyomanyokon, részben intézményes hianyossagokon alapulé elzar-
kézas ellenére a jogi karok oktatéi kdzott egye erdteljesebben jelenik meg az oktatas médszerei iranti igény és
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fogékonysag. Kiuloéndsen a fiatalabb oktatéi nemzedékek szamara lassan természetessé valik, hogy az oktatasi
tevékenység szakmai megalapozottsagat, hatékonysagat csak a neveléstudomany és pedagégiai gyakorlat se-
gitségével lehet erdsiteni. Ha akadozottan is, de |éteznek jogklinikai programok, amelyek a tanuléknak az ese-
tek tarsadalmi komplexitasaba vald teljes bevonédasara éplilnek (Téth, 2017). Az ELTE Allam- és Jogtudomanyi
Doktori Iskolajdban az 6szténdijas doktoranduszoknak oktatdasmédszertani kurzust kell teljesitenilik. Oktatas-
modszertani fejlesztésre nyilt meg palyazati forras, amelynek egyik eredményeként a résztvevék modszertani
segédanyagokat tettek kozzé. A kar minéségiranyitasi céljai hangsilyosan tartalmazzak a médszertani fejlesz-
tést. Ezekbdl és hasonlé fejleményekbdl érzékelhetd, hogy az Uj KKK megalkotasat elé6készitdé folyamat 6ta a
médszertani fejlesztés legalabbis napirenden van, az oktatdk egy része foglalkozik vele.

A jogaszképzés szintleird jellemzbi, azok értelmezése, a kurzus el6készitésétdl a szamonkérésig tarté folya-
mat tervezése, a mddszertani megkdzelités és az ehhez megkivant nyelvezet lassan beépiilhet a képzés min-
dennapjaiba (Fleck, 2017b). Attorést azonban csak az jelentene, ha az oktatdk jelentés része birtokaban lenne
azoknak a médszereknek, amelyek kompatibilisek a kimeneti szemlélettel. A jogi, politikai kérnyezetbél szar-
mazé strukturalis nehézségek mellett komoly szakmai, tudomanyos hianyossagok is akadalyozzak ennek bekd -
vetkeztét. Az eurdpai jogi hagyomanyban alig latszik a jogi oktatas metodoldgidja, mint akadémiai tematikai,
kutatasi program. Nincsenek folydiratok, monografidk, és az egyetemeken nincsenek intézményei az oktatas-
és tanuldsmddszertan fejlesztésének. Ez az alulintézményesedettség a mindségi elérelépés, a mddszertani tu-
datossag sulyos akadalya. Az oktatas mindennapjait meghatarozé tapasztalat a gyakorlati médszertani elemek
irdnti igény névekedése és a konnyen hasznalatba vehetd segédanyagok hidnyabol szarmazé tapasztalat. Az el-
s6 |épéseket az ELTE E6tvos Kiadd oktatdsmoddszertani sorozata megtette: nem csak a jogaszképzés kimeneti
kovetelményeinek értelmezése, hanem az el6adastartas (Tékey, 2017), a szeminariumi médszerek (Kiss, 2017),
a jogklinikai mddszertan (Téth, 2017), a tarsadalmi érzékenyités (Galambos, Kiss & Laszld, 2017), az irdskészség
fejlesztése (Fekete, 2017) és a dramapedagogia (Hegyi & Kisteleki, 2017) is kénnyen hozzaférhetd forrast
nyujt az oktatéknak. Mindazonaltal a hazai jogi kultira szamara teljesen (j teriilet a jogdszképzés metodoldégia-
ja, a nemzetkozi szakirodalom legfontosabb eredményeinek adaptacidja még nem tértént meg. Ez az adaptacid
aligha lehet mechanikus, mert ez a moédszertani irodalom elsésorban amerikai, tehat figyelembe kell venni a
jogrendszerek kozotti alapvetd kilonbségeket. A mddszertani tudatossag elsésorban a jogaszképzés szerepldi-
tél varhato el, a hazai, fels6oktatassal foglalkozd muihelyek és szakemberek szamara a jogtudomanyi megkdze -
litések és jogi oktatas sajatossagai idegenek. Az eddigi tapasztalatok szerint azonban nem lehetetlen az egyiitt -
mUkodés, a teljes elzarkdzas feloldasa. Az oktatasi gyakorlatban is érzékelheté véaltozasokhoz tébbek kozott az
is sziikséges, hogy a jogi fels6oktatas mddszertani kihivasait tematizaljuk, bevonjuk a kutatasi tematikak kozé,
intenzivebb format kapjanak az érintett diszciplindk egytittmdkodései.

Az elsésorban angol nyelvl szakirodalomban szamos hasznosithaté médszertani példa, gyakorlati megkd -
zelités talalhatd. Az intézményesedettség és a magas szintl onreflexio elényein kivil az dertl ki ebbdl a szak-
irodalombdl, hogy ez a tematika szorosan kapcsolddik a tarsadalomtudomanyok (szocioldgia, antropoldgia,
kozgazdasagtudomany, pszicholdgia) és a humantudomanyok (irodalom, filozéfia) helyzetéhez és a jogaszkép-
zésben valdé megjelenésiikhoz. Azokon a képzési helyeken, ahol hagyomanyosan erds a tarsadalom- és human-
tudomanyok szerepe a jogaszképzésben, az oktatds moddszereiben természetes a dogmatikai megkozelités
meghaladdsa. Hozzatehetjiik persze, hogy altaldban ezek azok a jogi kulturak, ahol a jog alkalmazasa és a jog-
tudomany, tehat a jogi kultira egésze nyitottabb a tudomanyos szempontrendszerek hasznalatara. A jogtudo -
many belsé strukturdlis gyengeségei, mddszertani alulfejlettsége, fogalmi rendszerének dogmatikai zartsaga

tovabbi kedvezétlen kdornyezeti elemeket jelent az oktatds médszertani fejlesztése szamara.
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A jogaszképzés pedagogiai tudatositdsahoz a jogrendszer szakmai hatterének biztositasan kivdl is jelentés
tarsadalmi érdekek kétédnek. Ezek tobbnyire kiolvashatdk a szintleird jellemzékben megfogalmazott altalanos
és szakmaspecifikus kompetenciakbdl. Talan éppen az a legjellemzébb probléma, hogy ezt a hazai jogasz okta-
ték elenyész6 része ismeri. A jogi karok tudvalevéleg nem pusztan allami jogalkalmazékat és ligyvédeket bo -
csatanak ki, viszonylag tag a jogi diploma konvertdlhatésdga a gazdasag, kultura, nyilvdnossag, politika vilaga -
ban. Ebbdl kdvetkez6en a demokracia és a kdzélet miikodésének mindsége (vagy léte) mulhat azon, hogy mi-
lyen attitlidokkel, tarsadalmi felelésségvallalassal, tarsadalomszemlélettel kerlilnek ki a végzett jogaszok a
képzés helyeirél. Olyan kimeneti elemekrdl van szd, amelyeket csak a dogmatikai zartsag feloldasaval, a nem
jogi elemek irdnti nyitottsag szorgalmazasaval és az ezeket elésegité mddszerek hasznalataval lehetséges elér-
ni.

A jogi oktatds hagyomanyosan a felsébb birésagok gyakorlatdnak dogmatikajara koncentral, a példak, a
gyakorlati Gigyek innen szarmaznak. Ezek szdmitanak fontos ligyeknek, a gyakorlat alakitdsanak képességével,
precedens-értékkel rendelkeznek. Mar egy olyan eléemésztett, redukalt, jogiasitott valdsag kertl igy a tanuldk
elé, amely elvesztette ,életszerliségét”, hétkdznapi nyelvezetét, tarsadalmi beagyazottsagat, megfosztottak az
atélheté emberi problémak érzékelhet6ségétél. A jogaszi szakma presztizsrendszerében is a felsébirdsagi gya-
korlat szamit magasabb presztizslinek, ahogy a papirokkal, dokumentumokkal képzelt munka értékesebb, mint
az emberek gondjaival, konfliktusival, torténeteivel valé foglalkozas. E szakmai értékelési hagyomany hatassal
van arra, hogy a képzés a jog mikodésének milyen szintjeire koncentral. A gyakorlati példak tipikusan a tarsa-
dalmi komplexitas erds redukcidjan alapulnak, azt tanitjdk meg alapvetd jogaszi készségként, hogy miként lehet
kisz(irni a jogilag relevans tényeket. Ehhez maguk a hipotetikus esetek szolgaltatnak nyelvi-kognitiv mintat. A
L<torténeti tényallas”, amely a jogilag megoldandé feladat, nem terjed tul az alabbi példaban jelzett Gsszetettsé -
gen:

,Az igen 6reg Kis Ur egyre nehezebben képes elldtni magdt, a napi bevdsdrlds is egyre nagyobb terhet
jelent szdmdra. Megdllapodik ezért a szomszédjdban laké fiatal pdrral, akik vdllaljdk, hogy élete hdtrale-
V0 részében gondozzdk és mindazon foldi javakkal elldtjdk, amelyekre sziiksége lehet. Kis ur cserébe dt -
ruhdzza rdjuk lakdsa tulajdondt. Majd hdrom hét mulva hirtelen meghal. Az 6r6késék pert akarnak
inditani. Mit javasolndl nekik?"

Helyesen megoldani a jogkérdést ez alapjan lehetséges, az 6roklési jog mogott meghlzédd tarsadalmi fe -
szliltségeket azonban nem lehet érzékelni. Ezért a valésagos ligyek részletei, a tényleges szereplék élettorté -
nete nélkil a jogasznak készilék nem képesek érzékelni, hogy miként hat rajuk e valdsag, a tanulasi folyamat-
ban nem derdl ki, hogy képesek-e személyesen feldolgozni az érzelmi, etikai kihivasokat, észreveszik-e az igaz-
sagossag kiilonbozé formai kozotti fesziiltséget, kell-e latniuk a csaladi viszonyok természetét az adott tigyben.
A tényleges jogi m(ikddés olyan tarsadalmi valésag, amelyben nem pusztan a jogi 6sszefliggéseket kell érteni.
A torténeti tényallas (a per, jogi igény) mogotti 6sszefliggések bemutatasa csak olyan modszerekkel lehetséges,
amelyek kozel viszik a tanuldkat a valésaghoz, sajat maguknak kell felfedezni a komplexitast. A jogesetek fel-
dolgozasanak hagyomanyos menetében ezek a tények mar fixalva vannak, statikusak, redukaltak, nem bévit-
heték: olyanok, mint a birdsag altal megallapitott valosdg. Mddszertani kérdés, hogy miként lehet kinyitni a va-
I6sag megismerését. Elsé feladat annak bemutatasa, hogy a valésag komplexitdsdnak megragadasa |ényeges
eleme a jogaszi munkanak, sok minden miulik ezen (Aiken & Shalleck, 2016). A perlési folyamat tarsadalmi ter-
mészetének gyakorlati érzékeltetését szolgalhatja példaul a valds ligyek kozvetlen “meglatogatasa”, a szerep-
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I6kkel valé taldlkozas. De a szerep-jatékok és szimulacidk is alkalmasak lehetnek az empatia fejlesztésére, ha az
oktaté megfelel6 médon késziti eld, és elegendd id6t szan e célok elérésére. Hasonléképpen az ligyre vonatko-
z6 nem jogi, tdrsadalomtudomanyi (pszicholégiai, szocioldgiai, kbzgazdasagi, egyéb szakértéi) irodalom, szaktu -
das hasznalata is noveli az ligyek kezelésének komplexitasat, és a szemlélet tagitasaval lehetéség nyilik l1énye-
ges altaldnos és szakmai kompetencidk fejlesztésére. Példaul egy gyerekvédelem vagy csaladon beliili erészak
tgyében tipikusan sziikség van a nem jogaszi szakmai forrdsok megértésére és hasznalatara, az empatia és az
érzelmi feldolgozas készségeire. S6t arra is, hogy a tanuld kritikusan viszonyuljon a jogaszi mikodés, beavatko -
zas nem vart, diszfunkciondlis kovetkezményeihez.

Hogyan fordithatdak le a nem jogi informacidk a jogi eljards szamara? Hogyan lehet a birdésag szamara elfo-
gadhatova tenni? Azokban a jogi hagyomanyrendszerekben, ahol nincs eleve nyitottsag az ilyenek elfogadasa-
ra, ezek a kérdések altaldban fel sem meriilnek, pedig a tarsadalomtudomanyok stratégiai hasznalata, a szaktu-
dasok feldolgozasanak képessége a jogi eljaras soran is hasznos képesség. Mivel a jogasz szakma hatalomkéze -
li, a jogaszképzés nyelvezete, tarsadalomképe sem mentes ennek kdvetkezményeitdl. Eppen ezért a képzés
soran sziikséges érzékeltetni a hatalomgyakorlas etikai kovetelményrendszerét. A jogaszi tevékenység alap-
szerkezetének és az ebbdl kovetkezé személyes kovetkezményeknek és kdvetelményeknek az érzékelhetévé
tétele azonban csak bevonddas, kdzvetlen tapasztalat, érzékenyités Gtjan lehetséges. Az igazsagtalansag észle-
Iése, a személyes elkotelezettség a szembendllasra, kritikara csak a sajat szerep megfogalmazasaval fejlédik.
Hatarozott feladata a képzésnek, hogy visszahozza az emberi szenvedés megértését a specialis szakmai szem -
pontok kozé, szorgalmazza a személyes bevonddast. Ez leginkdbb a személyes narrativak, a névvel és arccal
rendelkezé szerepl6k, a kapcsolatrendszerek és torténések mély texturajanak kdzvetlen érzékelésével lehetsé-
ges. A jogasz tanuldk a tipikus jogaszi gondolkodast nagyon koran elsajatitjak, ez a visszavétel (érzékenyités)
zavart okozhat, amelyet kezelni kell, tehat pedagdgiai érzéket, még inkdbb pedagégiai kompetenciakat kivan
meg az oktatdktdl. A szakirodalom szerint a jogi realizmus tudomanyos és oktatasi hagyomanya lehetévé teszi
ennek a logikanak a mdvelését (Hunter, 2012). A jogelmélet egyik hivatasa tehat e hagyomany adaptéacidja az
eurdpai kozvetitéseken keresztiil. A realizmus és a socio-legal studies megkézelitésmaéddja akkor tud hatékonyan
mukodni, ha nem csak az elméleti, tarsadalomtudomanyi stadiumok kézvetitik, hanem a szakjogi targyak is. Az
adaptacié leghatékonyabb (tja a kutataskoézpont( oktatas, a kutatasi (mini) projektek tervezése, kivitelezése.
Ehhez médszertani megalapozast sziikséges szolgaltatni elsésorban olyan kutatasi médszerek megismerteté-
sével, amelyek a mindennapi Ugyek, illetve a jogi esetek komplexitdsanak érzékelésére alkalmasak (résztvevé
megfigyelés, interju).

Nem fliggetlenil attél a ténytdl, hogy az empirikus jogtudomany meglehetésen gyenge, jelenleg ez a mod-
szer az oktatasbdl szinte teljesen hidnyzik. Neheziti a helyzetet a targyak és tanszékek egymastél valo elzartsa-
ga, a tudomanyos és oktatasi tevékenységek kapcsolddasainak hidnya. A szakirodalomban szamtalan példa ta-
lalhaté arra, hogy kiilonb6z6 jogteriiletek oktatasaba hogyan lehet beemelni a kutatadsszemponti modszereket
(Tejani, 2016). Az etnografikus madszerek lehetéséget adnak arra, hogy a tanuld erdsitse a résztvevé-megfi -
gyeld pozicidjat, fejlessze valdsagérzékel6 képességeit, informacidfeldolgozasi kapacitasat és érzékenységét. A
tapasztalat korai megjelenése jétékony hatassal lehet a szakmai etika kialakuldsara is. Nehézséget jelent azon-
ban, hogy a kvalitativ kutatasi mddszerek idegenek a jogaszhallgatéktol és oktatdktdl, altaldban a jogtudo-
manytol. A formalizmus eurdpai és a részben mas térténelmi okok altal tovabb erésitett posztkommunista ha-
gyomanya idegenként kezeli a tébbféle (jogi, etikai, tarsadalmi, szubkulturalis) normativitas valésagat. Nehezen
Iép ki a hierarchikus, monolit szemléletbdl, a jogdszi tudasokat vonakodva egésziti ki azokkal a puha készsé -

gekkel, amelyek a modern és tarsadalmi értékek irdnt elkotelezett jogasz szamara szilikségesek.
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Félrevezet6 a magyar diskurzusban szokasos szembedllitds az elméleti és gyakorlati oktatas kozott, pedig a
professzionalis gyakorlatban a teoretikus, dogmatikai és praktikus tudasok, készségek nem valaszthaték el
egymastdl (Cooper, 2002). S6t mar a kritikai elmélet figyelmeztetett arra, hogy a technikai és elméleti tudasok
szamonkérése a készségek fejlesztése nélkiil megfosztd, elbatortalanitd (incapacitating) hatasu (Kennedy,
1982). Az elméleti, doktrinalis és gyakorlati szempontok, tudasok, készségek integralasa szemléleti valtast fel -
tételez: a jogaszi specializacid mellett a mesterség (craftsmanship) vallalasat. Mindehhez elérhetéek a doku-
mentalt j6 gyakorlatok, a jogaszképzés irodalma is rendelkezik ilyennel (Schwartz, Hess & Sparrow, 2013). Alta-
lanos tapasztalat, hogy az oktatok személyes kvalitasai, oktatéi szerepfelfogdsa és szakmai identitdsa meghata-
rozé szerepet jatszik abban, hogy milyen viszonyt képes kialakitani a tanulékkal és milyen hatékonysaggal
képes a tanulasi folyamatot segiteni. Az elérelépés legfontosabb feltétele a médszertani reflexié fejlesztése,
annak felismerése, hogy a jogaszképzés valsagat nem lehet pusztan sotétben tapogatdzassal kezelni, ahogy a
felelésséget sem lehet a kiilsé tényez6kre vagy a hallgatdkra terhelni. A nemzetk6zi tudomanyos tapasztalatok
szerint a jogaszképzés tudomanyos targy is, kutatasi eredmények és tapasztalatok tudnanak pontos képet adni
arrél, hogy mit is csinalnak a jogasz oktatdk, mit olvasnak, irnak, és hogyan kommunikalnak a joghallgaték. A
kutatasra alapozddd képzés felé vezetd legfontosabb elsé lépés a képzés kutatdsa (Sinsheimer & Herring,
2016).
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Jog és pedagdgia taldlkozasa. A jog oktatasanak helye és
célszerlisége a pedagogusképzésben
Ronay Zoltan™

Nem csupdn jogalkotdi, de a tandrképzést szervezé szakemberek részérél elvdrds, és hallgatéi oldalrdl érkezé igény is
a pedagogusképzésben a jogi oktatds biztositdsa. A jog oktatdsdnak e képzési tertileten vannak ugyan elézményei, de
a rendelkezésre dllo 6raszdm és az erre felhaszndlhato kreditmennyiség jelentésen behatdrolja a mozgdsteret. Tovdb -
bi probléma, hogy a képzésben résztvevik elsésorban jogi kari oktatok vagy gyakorlati szakemberek, akik érthetd ok -
bél a céljdt tekintve egyébként jelent6sen eltéré jogdszképzés modszertandra tdmaszkodnak. Ugyancsak nehézséget
okoz a képzésbe illeszkedd tananyag hidnya is. A tanulmdny arra keresi a vdlaszt, hogy ilyen kériilmények kozott mit
és hogyan érdemes tanitani. Egyuttal megprobdlja a felelet is megadni: A tdrgybeli nemzetkézi szakirodalom dttekin -
tése és a kapcsolddo jogi szabdlyozds bemutatdsa segitségével Idthatdvd vdlik, hogy a tartalom meghatdrozdsa sordn
a tanuléi jogok hangsulyosan jelennek meg. A tanulmdny azonban ezt meghaladva javaslatot tesz a pedagogusi jo-
goknak és hangsulyosan a tanitds szabadsdgdval ésszefiiggé szabdlyok beemelésére. A mdédszertan tekintetében
ugyancsak a hazai és nemzetkozi szakirodalom alapjdn az elmélet és a gyakorlat helyes ardnydn alapuld, életkézeli
példdkra épité médszertant kindl, ehhez bemutatva egy pilot-jelleggel megvalosulé kurzust.

Kulcsszavak: jogtudatossag, jogpedagogia, tanarképzés, modszertani fejlesztés

A jog és a pedagégia taldlkozasara tobb kontextusban is sor keriilhet. Mindenekel6tt azt feltehetéen sokan a
szabalyozassal azonositjdk. A masik, kevésbé tipikus, de annal nagyobb jelentéségli momentum, amikor a jo-
gaszképzés ismeri fel, hogy a korszer(i pedagdgiai médszerek alkalmazasa nélkiil a képzés mar nem tudja betdl-
teni tarsadalmi rendeltetését. Végil - és az elkévetkezenddkben erre fékuszalunk - a pedagégusképzés sem
nélkilozheti egyfajta jogi ismeretek atadasat a képzésben résztvevék szamara.

A jog oktatdsa a pedagdgidban a két diszciplina érintkezési fellletének talan legkényesebb pontja. A leg-
tobb pedagogusképzé intézmény nem rendelkezik kiilén erre a feladatra felkésziilt jogi és pedagogiai ismere-
tekkel felvértezett oktatéval, a tanitdsba jogi kari kollégdkat, esetleg gyakorlati szakembereket vonnak be. Ez
az oktatas mddszerét is meghatarozhatja, ugyanis a fogado kozeg (nagy valdszintiséggel) a jogaszi hivatasra ké -
szlilé és a késébbiekben azt gyakorld személyekbdl all, akik a képzés egésze soran jelentds részben ,egy szak-
mai nyelvet” beszélé oktatokkal taldlkoznak. A jogaszi nyelvezet elsajatitasa, legyen sz akar a tudomanyos
muvekrél, akar a jogszabalyokrél, nem csupan a tanulmanyokhoz tartozé technikai elem, hanem a majdani hi-
vatasgyakorlas alapfeltétele. Ehhez képest a pedagdgusképzésben megjelend jogi tartalom elsé latasra minden
szempontbdl idegen test. Mikdzben mind a képzésért felel6s pedagdgusképzdék, mind a jogalkoténak a tanari
felkészités képzési és kimeneti kévetelményekben' megfogalmazott elvarasa, hogy a tanar ismerje és betartsa
a pedagoégus szakma jogi szabdlyait, normait, és nagy szdmban jelennek meg jogi tartalmak a szaktargyi isme-
retek korében is. Mindehhez képest ezekben a képzésekben csak legfeljebb egy féléves (a tanarképzésben
még annyi sem) kurzus all rendelkezésre, amelyen egyszerre kellene a jogi ismeretek megalapozasat és a szak -
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specifikus jogi normakba bevezetést elvégezni. Olyan hallgatoi korben, akik szamara a nyelvezet idegen, a fo-
galmak ismeretlenek, szamukra készitett specifikus tananyag nem all rendelkezésre.

Hogy ilyen feltételek kdz6tt van-e értelme, s ha igen mi okbdl a jogi oktatasnak, illetve, hogy miképpen va-
[6sithatéd meg értelmesen? A kdvetkezdkben e két kérdés megvalaszolasara fokuszalunk.

A jogtanitas sziikségességérol a pedagogusképzésben

Az elébbiek alapjan nem férhet kétség ahhoz, hogy a vildgos jogalkotdi szandék szerint a tanarképzésben a jogi
ismeretek tanitdsa nem mell6zhetd. A tanarképzést (a tanari felkészitést) szabalyozd rendeletek azonban a
megvaldsitashoz kevés tAmpontot adnak. A tanari munkahoz sziikséges - egyebek mellett - pedagdgiai, pszi-
cholégiai elméleti és gyakorlati, valamint szakmaddszertani (diszciplinaris és interdiszciplinaris tantargypedagd-
giai) tudas, készség, képesség fejlesztéséhez és a képzéssel parhuzamosan megszerzett pedagogiai, pszichold-
giai és tanitasi gyakorlathoz 6sszesen - a jogszabalyban meghatarozott felosztas szerint - 100 kreditet rendelt
a jogalkoté. Minthogy a jogi tartalom a kommunikacid, a szakmai egytittmiikddés és a palyaidentitas tertiletén
megszerzendd ismeretek kozott jelenik meg, 1ényegében a pedagdgiai, pszicholdgiai elméleti és gyakorlati is -
meretek 28 kreditje keretében lenne méd a pedagdgus szakma betartandd jogi szabalyainak, normainak elsaja-
titasat lehetévé tenni.

Az, hogy ezen keretek kézott miként oldhaté meg a jog tanitasa, a kdvetkezé alfejezetbe tartozé kérdés,
amelyre adandé valaszt azonban alapvetéen befolyasolja, hogy a tanarképzés megszervezése soran csupan a
jogszabalyi kotelezettség teljesitését letudd - ,kipipald” - attitliddel kozelitiink felé vagy elfogadjuk azt a hipo-
tézist, miszerint a leendé tanarok szamara elengedhetetlen a hivatasuk gyakorlasahoz sziikséges mértéka ér-
demi felkészités. A kdvetkezékben ez utébbi mellett sorakoztatunk fel érveket.

Az, hogy a tanari, pedagodgusi munka jogilag szabalyozott kérnyezetben zajlik, illetve maga is szabalyozas
targya, nem igényel kiilonosebb alatdmasztast. A vilag legklilonb6zébb pontjain keletkezé kutatasok és azok
dokumentalasa, a targyban sziiletett szakirodalom egyarant azzal a fellitéssel kezdi a témakor targyalasat, hogy
maga a tarsadalmi koérnyezet is jogszabdlyok altal a korabbinal jelentésebb mértékben atsz6tt, amelyben na-
gyobb mértékben jelenik meg a sajat jogokért valo fellépés (Delaney, 2016). A tanari sikeresség egyik kulcsele-
me egy, az emberi jogok védelmét garantalé tarsadalomban az oktatasi jogok ismeretére vald megfeleld felké-
szités (Pillay, 2014). Lényegében ezen a felismerésen alapul a 2016-ban indult EduLaw projekt is, amely 12 eu-
ropai (belga, litvan, lengyel, alban, fehérorosz és orosz) egyetem és kutatdintézet egyittmiikodésében a
képzok és jogaszok kézds munkajara alapozva kivanja a tanitas, a tanulas, az iskolavezetés és az oktatasi inno -
vacié hatékonysagat tdmogatni, figyelemmel a mindennapokat keresztiilszové jogi szabalyozasra és a jogérvé-
nyesités révén azoknak birdsagi dontések altali befolyasoltsagara is (EduLaw, 2016).

Ami kozos ezekben, az a pedagégusok jogi felkészitése sziikségességének deklaralasa, egyben ennek kettés
ereddre visszavezetése. Egyrészt a pedagdgus maga is jogalany, azaz jogai és kotelezettségei vannak, amelye-
ket a jogszabalyi hierarchia szamos szintjén (alkotmanyos, torvényi és rendeleti szint), valamint intézményi
szinten megjelend normak régzitenek. Ez Magyarorszagon sincs masként, a normadsszesség az Alaptorvényen
nyugszik, annak keretei k6zott az oktatas kilonboz6 terlleteit (koznevelés, szakképzés) szabalyozo torvény, il-
letve az ezek végrehajtasara kiadott kormanyrendeletek, miniszteri rendeletek szdAmos pedagdgust megillet
jogot és 6t terhel6 kotelezettséget rogzitenek, helyi szinten pedig ezek megvaldsitasanak részleteirél az intéz-
ményi dokumentumok (pedagdgiai program, helyi tanterv, szervezeti és m(ikodési szabalyzat, hazirend stb.)
rendelkeznek. Masrészt a pedagdgus munkaja soran mas jogalanyokkal kertl kapcsolatba: joggyakorlasa és ko-
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telezettségeinek teljesitése egyarant befolyasolt és befolyasold a munkatarsai, a tanuldk szilei és elsésorban a
tanulék jogai és kotelezettségei terliletén. A pedagdgus minden, a hivatasa gyakorlasaval dsszefliggd cseleke-
dete kihat a tanuldk jogaira, azokat képes korlatozni, megsérteni is. A tanulé életkoranal és a tanar-didk viszony
eredendd hierarchiajanal fogva jellemzéen kiszolgaltatott helyzetben van, ezért a pedagdégusok jogi ismeretei-
ben hagyomanyosan a tanulék jogalanyisagaval dsszefliggd rendelkezések kapnak hangsulyt. Akar a hazai, akar
a nemzetkozi szakirodalomra vetiink pillantast, jellemz6en a tanulék emberi méltdsagaval (fegyelmezésének,
buntetésének, egymassal, egymashoz vald viszonyanak - vo. agresszié - kérdésével) foglalkozd muiveket tala-
lunk (a teljesség igénye nélkil lasd: Good, 1938; Johnson & Sublett, 1969; Jasper, 2008; Roth, 2008; Moswela,
2008; Aary-Tamas & Aronson, 2010; Jasper, 2010; Varga, 2010; Coloroso, 2014; Déczi-Vamos, 2016; Déczi-
Vamos, 2017).

Az ismeretkor tartalma

A tanuléi jogok, avagy ahol a pedagogiai modszerek a jogi szabalyozassal lathatatlanul(?)
dsszefonodnak

Az el6z6ekbdl lathattuk, hogy a tanuléi jogok tiszteletben tartasa kétségtelenil alapkdvetelmény, ehhez pedig
azok ismerete nélkiilozhetetlen. Mindazonaltal ez az a teriilet, ahol a pedagégus szakmai kompetenciai és a
jogismeret a legnagyobb fellileten érintkezik, adott esetben egymassal konkural vagy konfliktusba kertil. A jog-
szabalyok ugyanis latszélag épp magat a tanitasi tevékenységet, azaz az érai munkat: a tanuléval valé verbdlis
és nonverbalis kommunikaciét hagyjak szabalyozatlanul. Egyedil a pedagégiai értékelés folyamatahoz kapcso-
[6ddan taldlhatunk tételes szabalyozast. A szummativ értékelést ugyanis teljes egészében rogziti a nemzeti
koznevelésrél szold 2011. évi CXC. térvény (a tovabbiakban: Nkt.), amikor kimondja, hogy a pedagogus (maga-
tartds és szorgalom esetében az osztalyfénok) a tanuld teljesitményét, elémenetelét tanitasi év kézben rend-
szeresen érdemjeggyel értékeli, félévkor és a tanitasi év végén osztilyzattal minésiti. Az érdemjegy és az osz-
talyzat megjel6lése maga is a toérvényben meghatarozott, attél az elsé évfolyamon és akkor lehet eltérni, ha az
iskola nem hasznalja az érdemjegy, az osztalyzat megjelolést [Nkt. 54. § (3) és (7) bek.]. A térvény a félévi és az
év végi osztalyzat meghatarozasanak maédjara, valamint a kiséré szébeli vagy irasbeli szoveges értékelés kote -
lezé jellegére, az ezekrdl torténd értesités modjara is kitér [Nkt. 54. § (1)-(2) bek.]. Ugyancsak szabalyozza a
torvény az évvégi osztalyzatok végleges eldontésének eljarasrendjét is [Nkt. 54. § (4)-(8) bek.].

A tanuldk értékelése pedagdgiai mddszertani szempontbdl jelentésen meghaladja a térvényben szabalyo-
zott szummativ értékelést. A szakirodalomban diagnosztikus, valamint formativ értékelésként meghatarozott
tipusok (Scriven, 1967; Bathory, 1978), valamint az utébbit tovabb gondold, s a jelenleg leginkabb korszertinek
tartott fejleszté értékelés (Lénard & Rapos, 2009) alkalmazasat a torvényi (és egyéb jogszabalyi) rendelkezések
nem korlatozzak. Ugyanakkor a diagnosztikus és formativ értékelés, valamint a szummativ értékelést kiséré
irasbeli vagy szoveges értékelés magaban hordozza a tanulé személyiségét sérté megnyilvanulasok lehet6sé-
gét. S6t, noha a fejlesztd értékelés pedagodgiai szempontbdl messzemenden eléremutatd, esetleges helytelen
alkalmazasa azonban szintén ugyanezen veszéllyel jarhat: példaul, ha nem objektiv szempontok alapjan és ez-
altal az egyenl6 banasmad elvét sértve, a diszkriminacié lehetéségét felvetve valdsul meg, vagy az egyénre és
nem a feladatra fokuszal, vagy miutan lehetdséget ad a didkok tarsértékelésére, ezaltal valdsul meg a személyi-
ségi jogok sérelme (v6. Lénard & Rapos, 2008). Az emlitett kifogasolhatoé pedagdgusi magatartasokat azonosit-
ja a szakirodalom fekete pedagogiaként (Id: Rutschky, 1977; Vincze, 1991), amely hazai szélesebb kori kutata-
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sanak eredménye azt mutatja, hogy a jelenség leginkabb az értékelés kapcsan tlnik fel; az egykori tanulék altal
emlitett sérelmek kozott a legnagyobb silya a tdgabb értelemben vett értékelésnek van, ahol a megkérdezet -
tek nem is annyira az osztalyzat igazsagtalansagat, hanem a szoveges kiegészitést kifogasoltak. Ekdzben e ku-
tatasbol az is megallapithatd, hogy a fekete pedagdgia az iskolai tevékenység teljes tartamaban jelen van: elég
csak a tanulékat leginkabb pozitiv és leginkdbb negativ tulajdonsagaik alapjan parba allitd, és az ennek névre
lebontott eredményét tartalmazo an. ,leg-leg” tablazat osztalytermi kifliggesztésére gondolni (Hunyadyné, M.
Nadasi & Serf6z6, 2006). Ennek személyiségi jogokat sérté mivoltat nem kell kiildnésebben hangstlyozni. Ep-
pen ezzel 6sszefliggésben sziikséges azonban arra is rdmutatni, hogy a korabban emlitett torvényi szabalyozat -
lansag valdjaban csupan latszolagos. Az Nkt. ugyanis az alapelvek kozott rogziti, hogy a nevelési-oktatasi intéz-
mények pedagodgiai kulturajat egyebek mellett a tanuld elfogadasa, a bizalom, a szeretet, az empatia, a gyer-
mek, tanulé fejlédését biztositd sokoldall, a kdvetelményekhez igazodd értékelés jellemzi [Nkt. 1. § (3) bek.], s
mindemellett elvi éllel mondja ki, hogy a tanulé személyiségét, emberi méltdsagat és jogait tiszteletben kell
tartani, és védelmet kell szdmara biztositani a fizikai és a lelki erészakkal szemben, nem vethetd ala testi és lel -
ki fenyitésnek, kinzasnak, kegyetlen, embertelen, megalazé buntetésnek vagy banasmoddnak [Nkt. 46. § (2)
bek.]. Mindezt a térvény a pedagdgusok kotelezettsége oldalardl is megfogalmazza, a pedagdgus kotelességé-
vé téve a gyermekek, a tanulék és a sziil6k, valamint a munkatarsak emberi méltésaganak és jogainak mara-
déktalan tiszteletben tartasat [62. § (1) bek. h) pont]. A jogi szabalyozas tehat buvépatakként végig jelen van a
pedagodgiai tevékenység teljes folyamataban, az emberi méltdsag tisztelete és a személyiségi jogok védelme a
jogszerd és etikus magatartas tulajdonképpeni vezérfonala.

Fontos azonban azt is hangsulyozni, hogy a fekete pedagédgia elkeriilése, a tanulékkal valé megfelel6é banas -
mod nem elsésorban jogszabalyi kotelezettség. A megfelelé magatartas tanusitasa a bensébél fakad, arra nor-
mal koérilmények kézott nem a (jog)kdvetkezményektdl tartva kertl sor. A sziikebb vagy tagabb kézosség - a
tarsadalom, a telepltilés vagy a szakmai kollektiva (nevelGstestiilet vagy altalaban a pedagdgusok kozossége) -
elvarasai a szocializacié soran beéplilnek az 6nmagatdl elvart magatartasba. Ugyanakkor a hattérben ott van a
kozosség megitélése, amely a normasértés jellegétdl és sulyossagatdl fliggden annak rosszallasat, esetleg in-
tézményesitett formajat (vo. etikai kbvetkezmények), adott esetben pedig az allami autoritas segitségil hivasa-
val jogkdvetkezmények alkalmazasat vonja maga utan. Utébbi kapcsan azonban kiilondsen évatosnak kell len -
nlnk, hiszen amikor egy allam Ugy véli, hogy polgarai vagy azok egyes kdzosségei az adott tevékenység elvart
megvaldsitasat nem tudjak elérni, egyre mélyebbre hatolva, egyre szélesebb kdrben szabalyoz, végsé soron
glzsba koétve polgarait. Kiilondsen a szellemi tevékenységek esetében, igy a pedagdgiai munka soran is a minél
diszkrétebb jogalkotas a kivanatos. Azaz a szabdlyozas elvi alapokat adjon, keretjellegl legyen. Ez azonban
csak akkor hatékony, ha a polgarok - jelen esetben a pedagdgusok - kelléen felkésziiltek arra, hogy a keretek
kozotti hatarokat a megfelel6 normakdveté magatartassal kitoltsék. Ez pedig az ehhez mérten indokolt jogi ok-
tatasukat feltételezi.

Jogi (6n)ismeret

Hiba lenne azonban a pedagdgusok jogi ismereteinek szlikségességét a tanuldkkal valé viszonyra sztikiteni. A
pedagogus maga is jogalany, munkaja soran az 6 jogai is sériilhetnek, amelyek kozott alapveté elemként
ugyanugy megjelenik az emberi méltdsag és a személyiségi jogok tiszteletben tartasa [Nkt. 63. § (1) bek. a)
pont]. A pedagdgus oktatdi autondmiajat akkor tudja magabiztosan kiteljesiteni, ha tisztdban van jogaival (és
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kotelezettségeivel), amely kell6 magabiztossagot ad szaméra, hogy tudja, egy esetleges szamonkérés mennyire
alapos, megalapozatlansag esetén pedig miként Iéphet fel.

Ezzel pedig elérkeztliink a jogi oktatas szlikségességének legfontosabb eleméhez, amely mar tdlmutat a
sz(k értelemben vett iskolai oktatdé munkan, sokkal inkabb a neveléshez és annak tarsadalmi hatasaihoz kap -
csolodik. Tudniillik az iskola elengedhetetlen feladata, hogy a tanulékat jogtudatossagra nevelje, hozzasegitse
6ket ahhoz, hogy tudatos allampolgarként jarjanak el.

Amikor jogtudatossagrél beszéliink fontos hangsulyozni annak elhatarolasat a jogtudattdl. Utébbi - Gajdus-
chek (2016) komplex magyarazataban - a joggal kapcsolatos ismereteket és attit(idot foglalja magaban, ese-
tenként a joggal kapcsolatos ismeretek és vélemények témakorében a jogi kultira fogalmaba agyazddva. A jog-
tudatossag ezzel szemben egyszerre utal az ismeretkorre, ti. annak alanya tisztaban van - szlikebb értelemben
- jogaival (és kotelezettségeivel), valamint arra a képességre, hogy az illeté ezen ismeretek birtokdban akar és
tud is cselekedni. Kiiléndsen a kdznevelés soran megvalésuld képzésben nincs annak hazai modellje, miként le-
het a tanulékat - nyilvanvaldan érettségiik megfelel szintjéhez igazitva - a szdAmukra szlikséges 6sszetételli
és komplexitasu (vagy inkabb egyszer(iségli) jogi ismeretekkel felruhazni, még kevésbé annak, hogy mi a jogai
tudataban valé cselekvés, eljaras attitlidje kifejlesztésének és tamogatasanak modja. Johnson és Sublett (1969)
egy olyan metodikardl szamol be, amely egy, a helyi jogaszsag, a tanarok és tananyagfejleszték altal kidolgo-
zott rovid, tanfolyamszerU képzés formajaban valdsitja meg az altalanos iskolasok részére a jogi ismeretek at-
adasat, a helyi sajatossagok figyelembevételének sziikségességét hangsulyozva. Ez utébbi nyilvan az Egyesiilt
Allamok tobbelem(i (szévetségi-tagallami) normarendszerébél és a precedens jogbdl fakadd sajatossagokbdl
ered, ezért jelennek meg a tananyag részeként a jogfejlédés- és torténet, az altaluk kéthet6 szerzédések és fe -
lelésségiik mellett az allami és nemzeti joghoz kapcsolva a sajatos helyi szabalyok is. LAthatd, hogy ez a meg -
kozelités elsésorban a jog praktikus ismertére fékuszal. A hazai jogi oktatasban ezzel szemben vagy emellett el-
engedhetetlennek tlnik az allampolgari jogokat és kotelezettségeket kozéppontba allitd oktatds. Az amerikai
minta kévetése Magyarorszagon nem valdsithatd meg, de nem is indokolt. A jogtudatossagot ugyanis nem le-
hetséges a jogszabalyok lexikalis elsajatittatasaval elérni. A jogszabalyok bizonyos szint( ismerete sziikséges,
de nem elégséges feltétele a jogtudatossagnak, tekintve, hogy az olyan készség, amelyet a mindennapok soran
megtapasztalt élethelyzetekben lehetséges fejleszteni. A tanuldk idejik javarészét az iskolaban toltik, és legin-
kabb ott taldlkoznak olyan szituaciékkal, amelyek kezelése e kompetencia fejlédésére hatassal van. Ezért kulcs-
fontossagu a pedagdgus jogtudatossaga, hiszen 6 mutat példat a tanuldk szdmara, ravilagitva a jogtudatossag
értelmére és lényegére. Ha akar a vellik kapcsolatos, akar sajat tigyeiben nem jogtudatosan jar el, ezzel negativ
mintat mutat. Ehhez pedig szlikséges altaldban a pedagogusok (és nem csupan az e ,tantargyat” oktatd) meg-
felel6 jogi felkészitése.

Ugyanakkor az is tisztdzandd, egyaltalan mik azok az alapok, amelyekre ezt a képzést a pedagdgusok eseté -
ben alapozni lehet. Ehhez kiindulasként sziikséges lenne a pedagdgusokra (esetleg a tanuldkra) kialakitott jog -
tudat vizsgalat. Ugyan az elmult évtizedekben tobb jogtudatvizsgalatra is sor kertilt, (Gajduschek, 2016), kifeje-
zetten ilyen specifikus kutatassal nem talalkozunk - noha a kérdés el6-eldkeril az utobbi idékben (Bado,
2015).

A tanitas szabadsaga mint a jog megismerésének alapja

A pedagodgusi jogtudatossag tehat atfogja a tanari Iét mindennapijait, kiterjed a munkavallaléi attit(idokre is. Ez
azonban legfeljebb kozvetve mutatkozik meg a tanuldk szamara példamutatd jelleggel. Azonban ugyanezen
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magatartasnak van egy egyértelm, az osztalyteremben megjelené eleme: a tanitasi tevékenységre vonatkozé
jogszabalyok ismerete, minthogy mindamellett, hogy a jog és a pedagégia viszonyrendszerében tovabbra sem
gondoljuk a szabalyozd funkciét elsédlegesnek, annak szerepe korantsem lebecsilend6. Ahogy azt Good
(1938) éppen nyolc évtizeddel ezel6tt kifejtette, a szabalyozas egyarant szolgalhatja a tanitids szabadasaganak
(,freedom of teaching”) kiteljesedését, mint az iskola felhasznalasat az indoktrinacioé és akar a propaganda céljai-
ra. Az olyan szellemi tevékenységek megvaldsitasa esetén, mint az oktatas, elsésorban a hivatas szakmai elva-
rasai, kdvetelményei azok, amelyek keretet szabnak mindannak, amelyek alapjan annak megfelel6sége megitél-
hetd. A (poszt)modern allamban magatdl értet6dd, hogy az allam is szabalyozdként 1ép fel, azonban korantsem
mindegy, hogy a kodifikacié célja a hivatas feltételeinek biztositasa, kiteljesedésének tdmogatasa, masfeldl
nézve a tanitas szabadsaganak megalapozasa vagy éppen a szlik keretek kdzé szoritas, a korlatozas. Ami sza-
badsag és jog az egyik oldalon, a tanuldk (tanulni vagyok) és az ket tanitok oldalan, korlat és kotelezettség is
egyben, részben az allam, részben mas személyek szamara. Korlat és kételezettség az allam vonatkozasaban,
hiszen e szabadsag érvényesiilésének feltételeit az allam kételes biztositani, gondoskodnia kell a feladat ellata-
sarol és a hozzaférés biztositasardl. Emellett korlat a tobbi polgar szamara is, hiszen sajat alapveté jogaikat
csak annyiban gyakorolhatjak, hogy azzal ne veszélyeztessék a tanulds-tanitds szabadsagat. Ezért fontos, hogy
ezek és az ezekhez hasonlé alapjogok megfelelé garanciat kapjanak. Ezért nem elégséges, hogy a garancia a
konnyebben véltoztathato térvényi vagy akar a rugalmasan alakithaté (kormany)rendeleti szinten keriiljon rog-
zitésre, hanem szilikséges annak alkotmanyos szint(i kimondasa. Az alkotmanyos rendelkezések jelentik ugyan-
is a tovabbi szabalyozasok alapjat, azok terjedelmének korlatait, illetve a felhatalmazast arra, hogy az alacso -
nyabb szintl jogszabdlyok miként kozelitsenek az adott alapjoghoz: behataroljak, avagy szélesitsék érvényesui -
Iéslik lehetdségeit.

Ebbdl a szempontbdl (is) érdemes Gsszevetniink a legijabbkori Magyarorszag két alkotmanyos kddexét, az
1989-ben és az azt kdvetd években a demokracia és a jogallamisag elvei szerint jelentésen atdolgozott, a Ma-
gyar Koztarsasag Alkotmanyardl szolo 1949. évi XX. térvényt (a tovabbiakban: Alkotmany) a 2011-es Alaptor-
vénnyel. EI6bbi deklaralta, hogy a Magyar Koztarsasag tiszteletben tartja és tdmogatja a tanszabadsagot és a
tanitds szabadsagat [Alkotmany 70/G. § (1) bek.]. Az Alaptorvény azt rogziti, hogy Magyarorszag biztositja
(egyebek mellett) a tanulas, valamint térvényben meghatdrozott keretek kézott a tanitas szabadsagat [Alaptor-
vény X. cikk (1) bek.]. Vitathatatlan, hogy az Alkotmany is igen szlikszavian rendelkezik a kérdésben (Sari & So-
mody, 2008), de az Alaptérvény nem csupan hasonléan mell6zi a részletezést, hanem két ponton is jelentésen
visszalép. Noha az alkotmanyjogaszok egy része lgy Véli, hogy a két szabalyozas kozott nincs [ényegi kiilonb -
ség (Jakab, 2011), valdjaban nem csupan ugyanazon deklaracio mas megfogalmazasaval, hanem egy Ujfajta
szemlélettel allunk szemben. Ahogy arra a tudomany szabadsaga kapcsan Kocsis (2011) ramutat - és megalla-
pitasat érvényesnek tekinthetjik a tanulds és tanitds szabadsaga vonatkozasaban is, hiszen az Alaptorvény
egyazon rendelkezése ugyanazon mondatban szabalyozza éket - a jogok tiszteletben tartdsa és tdmogatasa
szélesebb jelentéstartalommal bir, mint azok puszta biztositasa: minddssze a két alapjog szavatolasanak kotele -
zettségét irja eld, anélkiil, hogy annak garanciait rogzitené, a tartalmat kifejtené. A magunk részérél ehhez még
azt tessziik hozza, hogy a biztositas sokkal inkdbb tartézkodd magatartast fejez ki, a feltételek megteremtésére
utal, szemben a tdmogatdssal, amely az allam szamara aktiv magatartast ir el6. Sokkal sulyosabb azonban az
Alaptorvény szabalyozasanak masik eleme: szemben az Alkotmannyal, amely a tanitds szabadsaganak korlatoz-
hatdsagat nem vetette fel, ezért minden erre irdnyuld szabalyozasi torekvésnek gatat szabott, az Alaptorvény
kifejezetten megteremti a torvényi korlatozas alapjat, kimondva, hogy az csak torvényi keretek kdzott biztosi-
tott.
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A jelenkori magyar kodifikdcids gyakorlat sajatossaga, hogy a torvényi rendelkezések tovabbi szabalyozasi
lehetdséget biztositanak a kormany vagy tagjai szdmara, ezek pedig a jogok gyakorladsanak tovabbi szlikitését
jelentik. Elég e korben a tanitds szabadsaganak az Nkt.-ban torténé gyakorlati megvaldsulasara utalnunk: mi-
kdézben a pedagdégust megilleti az a jog is, hogy a pedagdgiai program alapjan az ismereteket, a tananyagot, a
nevelés-oktatds médszereit megvalassza, az iskola pedagdgiai programjanak részeként, a miniszter altal kiadott
kerettanterveket kiegészitve késziti el a helyi tantervet [Nkt. 63. § (1) bek. b) pont és 26. § (2) bek.]. Mindez azt
eredményezi, hogy mikdézben a pedagdgus és a helyi tanari k6zosség szamara latszolag a torvényi keretek ko -
zOtt is garantalt marad a tanitds szabadsaga, a miniszteri hataskor révén a mozgastér minimalissa valik (Szudi,
2012). Onallé szakmai irdnymutatas, illetve keretek helyett minddssze a kerettanterv helyi sajatossagokhoz
igazitott leképezése lesz, amely révén sikerll még az egyébként jelentds centralizaltsaggal iranyitott oktatasi
rendszereket mikodtet6 orszagok szintjét (kb. 25%) is alulmulni (Gonczol, 2015). Egyetlen példat emlitve, mi-
kdézben a tananyag tartalmaban szintén jelent6és a kézponti meghatarozottsag, mddszertanaban a kazah okta-
tasi rendszer is teljes szabadsagot biztosit a tandrok szamara (v6. Aubakirova, Kairat, Kozhabergenova & Nur-
mukhanova, 2018). Mindennek bemutatasa és megértése elengedhetetlen ahhoz, hogy akar a leend§, akar a
gyakorld pedagogusok megértsék, mit is jelent a tantermi szabadsag, mennyiben és hogy korlatozhaték, illetve
mire tdmaszkodhatnak sajat pedagdgiai szabadsaguk megdérzése érdekében.

A jog oktatasanak modszertana a pedagogusképzésben — ami keriilendd, és ami atemelhet6

Ugyan a jogaszképzés komoly moddszertani hagyomanyokkal bir, azonban kétségtelen, hogy a magvaltozott
kornyezet - ami egyarant jelenti a szabalyozas targyanak és a szabalyzoknak a valtozasat, a hallgatdk attitiid -
beli eltéréseit (a XXI. szazadra a fiatalok életkoriilményei radikalisan megvaltoztak: a kordbban megszokotthoz
képest Osszehasonlithatatlanul felgyorsult életben tiirelmetlenebbek, minél gyorsabban igénylik a tudast is),
valamint a jogaszképzés esetében sokszor a legkomolyabb problémaként azonositotta a témegesedést - (j
modszertanokat igényel. Fleck Zoltdn épp ebben a lapszamban mutatja be a globalis problémat, ezért azzal is
szembe kell nézni, hogy az egyébként a képzésre fogékony, és az elsajatitandd ismereteket hivatasszer(ien al -
kalmazni tervezé hallgatdk esetében is elavult vagy legalabbis vitathaté eszkoztar miként adaptalhaté a peda-
gbégusok jogi oktatasaba. A tomegesedés a tanarképzésben is probléma, és jellemzéen épp az ilyen ,maradék -
kurzusok” azok, amelyek nagylétszamu oktatasi formaban valésulnak meg. Mindez nagyon leegyszertsitve a
tudaskozvetités szempontjabol hagyomanyos ,kiscsoportos” szeminariumok helyett az eléadasok szervezésé-
nek, mig a tudasellenérzés teriletén az irasbeli - és azon beliil is a tesztjellegli - vizsgafeladatok elterjedésé -
hez vezethet.

A frontalis oktatast el6térbe helyezé nagyel6adasokkal szemben all a technikai fejlédés, a multimédias esz-
kozok felfoghatatlanul gyors fejlédése. Az ember sokkal kénnyebben és gyorsabban jut hozza informacidkhoz,
mikdzben a felfedezésnek a megoldaskeresésben rejlé 6rome odavész, a kutatas eréfeszitéseivel elérheté el -
mélyilés helyett felliletesebb informacidelsajatitas valosul meg. Mindazonaltal be kell Iatni, hogy azok az okta-
tadsmodszertani technikak, amelyek koradbban célravezetdk voltak, ma mar kevésbé eredményesek. Az ELTE
joghallgatoi korében végzett felmérés is azt tdmasztotta ala, hogy a hallgatok - habar a nappali tagozaton tanu-
I6k tobbsége nem jar eléadasra - nem magaval a formaval, sokkal inkabb annak tartalmaval szemben elutasito-
ak, mikdzben akadnak olyan oktatok is, akik maguk sem tartjak elengedhetetlentiil sziikségesnek ezt a kurzusti-
pust (Tékey, 2017). Kétségtelen, hogy az eléadas hagyomanyos moédszertanaval - ti. az eléadé kiall [rosszabb
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esetben az altala irt jegyzettel a kezében(!) kilil]? a katedrara és masfél orat beszél - szembeni ellenérzések
megalapozottak, de ugyanez a metodika érvényesiilhet akar egy szeminarium keretében is. Ebbdl is lathatd,
hogy a forma masodlagos, legfeljebb a létszam és a technikai adottsagok szempontjabol mérvadé. Hiszen az
angolszasz jogasz képzésben altaldnos gyakorlat a nagytermi eléadasok interaktivitasa (példaul, az oktato és a
hallgatok kérdeznek egymastdl, akar vita is kibontakozhat), mint ahogy az is, hogy a szeminariumok keretében
egylitt tarnak fel problémakat, kozosen keresik a jogeset megoldasat.

A jog pedagdégusképzésben megvaldsuld oktatdsa modszertananak megvalasztasakor batran tdmaszkodha-
tunk a jogaszképzés dilemmai soran felmerilé valaszokra. Az ugyanis a Nagy (2006) altal is jelzett, régdta fenn -
allé problémaval fligg 6ssze: a jogdszi hivatasrendek folyamatosan a jogaszképzés szemére vetik a gyakorlati
készségek fejlesztésének hidnyat, mikézben az intézményekben él az a felfogas, miszerint az egyetem feladata
az elméleti alapozas, a praxist csak annak gyakorlasa soran lehet megtanulni. A magunk részérél nem osztjuk e
merev elhatarolds dogmajat. Ugyanis nem csupan a gyakorlat elsajatitasa eleve kudarcra itélt elméleti alapok
nélkil, de az elmélet sem ,l6ghat a levegében”. Ennek analdgidjaként a pedagdgusképzésben is az elmélet és
gyakorlat helyes aranyanak megtalalasa az egyik kulcsfontossagu feladat, hiszen a tanarjel6ltek vagy tovabb-
képzésben résztvevé pedagdgusok is a mindennapokban taldlkoznak olyan élethelyzetekkel, amelyek megolda-
sara jogi eszkozoket (is) keresnek, vagy amelyek kapcsan épp annak megvalaszolasa a f6 feladat, hogy pedagé-
giai vagy jogi eszkozok, esetleg egyszerre mindketté parhuzamos alkalmazasa indokolt. Ehhez szolgdl jé6 minta-
ként a gyermekek és a fiatalok emberi jogi neveléséhez kidolgozott két kézikdnyv, a Kiskompasz és a Kompasz
(Brander, Keen & Lemineur, 2004; Flowers, 2009), amelyek az elméleti (és kézérthetére ,forditott” jogszabalyi)
ismertetéseket kombinaltak kiilonb6z6 nehézségl témafeldolgozé és jogmagyardzé gyakorlattal.

Masfelél, mivel a valtozd vildgban hatdsos, Ujszer( oktatadsi mdédszereket a neveléstudomany dolgozta és
dolgozza ki, a pedagogusképzés keretében azok sokkal kénnyebben rendelkezésre allnak, és a hallgatok is fo-
gékonyabbak azok alkalmazasara. Ahhoz azonban, hogy az altaldnossagban bizonyitott technikak az egyes kép -
zési terlleteken is adekvat médon hasznosithaték legyenek, sziikséges azokat az adott diszciplina sajatossaga-
ihoz és igényeihez (az oktatdk és a hallgatdk elvarasaihoz) adaptalni. Szikséges tovabba az is, hogy a pedagd -
gusképzésbe bevont jogasz szakemberek kell6en fogékonyak legyenek minderre.

A ,hogyan”-rdl, avagy modszertani dilemmak csaknem lehetetlen feltételek kozott

Az elébbiekben bemutatottak alapjan nyilvanvald, hogy a jog tanitasa a tanarképzésben (és altalaban a peda-
gbgusképzésben) komplex feladat, amelynek megvaldsitasa soran harom f6 szempontot sziikséges mérlegelni.
Egyrészt figyelembe kell venni, hogy a jogaszképzésben alkalmazott médszerek 6nmagukban nem alkalmazha-
toak. A pedagogusképzésben résztvevo hallgatdk a pedagdgiai, pszicholégiai és szakmaddszertani ismereteiket
a legkorszertibb médszerek révén sajatithatjak el, amelyek mellett egy frontalis el6adasra korlatozodé megol -
das nem csupan idegeniil hat, de fokozza is az eleve meglévé tavolsagot a diszciplinak kozott. Masrészt az el -
méleti fokusz mellett nélkilozhetetlen a gyakorlati megvaldsulas bemutatasa, amely révén életkozelivé tehe -
tok az elvont, laikusok szdmara nehezen értelmezheté jogszabalyi szovegek. Ez azonban a jogaszképzésben jol
bevalt és hasznos jogesetmegoldas mddszerét tenné kivanatossa, mikézben ehhez hianyzik a kellé jogi alapo-
zas, és értelemszerlien a hallgatoktol nem varhaté el a jogaszi gondolkodasmaod elsajatitasa sem. A képzés e
két szempont szerint torténé megvaldsitasat lehetetleniti el tulajdonképpen a harmadik szegmens: a rendelke -
zésre all6 kredit- és nem utolsé sorban draszam a kotelezé kurzusok keretében olyan minimalis id6t biztosit,

2.  Mindezt még joghallgatd kordban sajat szemével tapasztalta a jelen tanulmany szerzéje.
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amely lényegében csak egy el6adas tipusu és a legszlikebb értelemben vett alapozoé jellegli kurzust (kurzus -
részt) tesz lehetévé. A magunk részérél ennek hatékonysagat, sét értelmét erételjesen megkérdéjelezzuk.
Ezért a jelenlegi szabalyozasi kbrnyezetben egyediili megoldasként azt tartjuk elképzelhetének, hogy egy onal-
16, szabadon valaszthaté tantargyként jelenjen meg a jog oktatdsa a pedagdgusképzésben. A kézirat lezarasa-
kor erre vonatkozéan még nincs tapasztalat, de a jelen tanulmany publikadlasanak idépontjadban mar meghirde-
tésre kerllt, és remélhetdleg zajlik az a kurzus, amelynek idedjat az aldbbiakban foglaljuk dssze.

A fentiekkel 6sszhangban a Pedagdgushivatds jogi és etikai keretei cimi targy célja azon tul, hogy a jel6lteket
segitse abban, hogy ismerjék és betartsdk a pedagdgus szakma jogi szabalyait, normait, egyszerre kivanja biz-
tositani a jogi ismeretek megalapozasat és a szakspecifikus jogi normakba bevezetést. El6bbi keretében nem
lehet cél a jogaszképzésben elvart ,Jogi alaptan” tipusu ismeret atadasa, ezzel szemben célja sokkal inkabb
hozzajarulni ahhoz, hogy a pedagégusképzésben résztvevék szamara idegen jogi nyelvezet, ismeretlen fogal-
mak érhetdvé, elsajatithatéva valjanak. Ahhoz hasonlé képzést kell biztositani, amit az angolszasz jog ,Street
Law” megjeloléssel illet, azaz a hétkdznapokban eléforduld problémakra gyakorlati megkéozelitéssel ad valaszt
(Badd, 2015). Fontos, hogy amikor a hallgatok a tanari palya jogi szabalyozasi kornyezetével, a pedagdgus etika
alapjaival, vagy az iskolaval mint szervezettel (intézményfenntartok, iskolatipusok, az iskola miikodése, alapita-
sa és megszlintetése, vezetése) megismerkednek, ez tajékozddasukat segitse, a cél nem keverendd 6ssze a pe-
dagogus szakvizsga elvarasaival. Kiemelt hangsulyt kell helyezni az iskolaval mint emberek kdz6ésségével kap -
csolatos ismeretekre, amelynek keretében bemutathaték a kézésségen beliili kapcsolatok. Indokolt kilén is ki-
térni az emberi méltésag mint a jogszer( és etikus tevékenység vezérfonalara, a személyiségi jogok
szabalyozasara, ezzel is 6sszefliggésben az agresszié jelenségének jogi vonatkozasaira. Ez az a terilet, amelyet
leginkabb koézel lehet hozni a hallgatékhoz. Egyrészt az oktatasi jogok biztosanak jelentései, illetve konkrét
esetek tudjak megvilagitani az elmélet gyakorlati megvaldsulasat, masrészt - kiiléndsen a fekete pedagégia ré-
vén - itt mutatkozik meg a két diszciplina kozotti szoros kapcsolat.

Zarszo helyett

Az alabbi 6sszefoglald fejezet szandékosan viseli a fenti cimet, ezzel is kifejezve azt, hogy a targyalt témakor-
ben - kiildndsen a jog pedagodgiai képzésbe illeszkedd oktatasa kérdésében - szé sincs a gondolkodas lezara -
sardl, ellenkezéleg, reményeink szerint a szakmai diskurzus csak most kezdédik.

Az oktatasra vonatkozé hazai és nemzetkézi jogi szabalyozas feltarasa, elemzése, az erre irdnyulé 6sszeha-
sonlité tipusu kutatdsok terén a hazai jogirodalom jelentés le-, illetve elmaradasban van a kiilféldi munkak sza-
mossagahoz képest. Kiiléndsen szembetlnd ez a kézoktatas vonatkozasaban, de a fels6oktatas teriiletén sem
sokkal kedvezébb a helyzet. Klil6ndsen hianyzik az adott jogagazat (koznevelési, illetve felsGoktatasi jog) széle-
sebb kord, nem csupan a jogtudomany, hanem egyrészt a pedagdgiai tevékenységet végzék, masrészt az ahhoz
kapcsolédo egyetemi oktatasban és tudomanyos kutatasban kozremikodék szamara rendelkezésre allé szak-
konyv, kézikonyv. Ezek kidolgozasat célszerl lenne az érintett diszciplindk mdveldi altal k6zoésen elvégezni. Ez
nem csupan azt tenné lehetévé, hogy olyan, a mindennapokban valé eligazodashoz segitséget nyujtéd irodalom
szlilessen, amely mar az alkotas folyamataban reflektal a majdani felhasznalék igényeire, de egyuttal megala-
pozna a két tudomanyterilet k6zos kutatasait is.

A koz6s tudomanyos munka kérdésében kiilon is indokolt a pedagégusok és tanuldk jogtudatara irdnyuld
specifikus vizsgalat. Az utolsé ehhez hasonld atfogd kutatds kozel két évtizedes, a friss jogtudat-vizsgalat pedig
nem fékuszalt egyetlen szakmatertiletre vagy tarsadalmi csoportra, nem irdnyult kifejezetten a kéznevelésben
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résztvevékre. Egy ilyen kutatds megalapozhatna a tanarképzés pedagodgiai-pszicholégiai jogi-etikai vonatkoza-

sU elemének tartalmi dtgondolasat, egyuttal biztos tAmpontot jelenthetne az ehhez kapcsolédéan 6sszeallitan-

dé kurzus kidolgozasa soran.
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Where law meets education. The role and expediency of teaching law in
teacher’s training

Not only the legislators but also teacher educators expect law education in teacher training since students
claim to learn about their rights as future teachers. Although teaching law in such programmes has an-
tecedents, neither the number of weekly consultation hours nor the applicable credits provide a necessary
framework. A further problem is that these courses are mainly taught by the lecturers of the faculties of law or
practical experts who heavily lean on the teaching methods of the law schools. These methods, however, are
very different from those that are needed in a teacher training programme. The programme designs are also
lack of suitable learning materials. This paper aims to tackle the problem and intend to answer the following
question: what and how we should teach under the above-mentioned circumstances. Following the overview
of the international literature and the relevant regulations, it became clear that the rights of students are well-
articulated. Whilst this paper aims to implement a more content related framework concerning the rights of
teachers and especially the fundamental rights of freedom of teaching. This paper also tries to develop some
original solutions related to the teaching methods of law in Hungary based on international and national scien-
tific literature. It attempts to suggest a structure that is balancing between theory and practice by examples of
real life cases from daily school life. At the same time this paper presents a brand-new pilot-course.

Keywords: legal knowledge, law pedagogy, teacher training, methodical development
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Vizualis Grounded Theory a pedagogiai terek értelmezésében

Santha Kalman™

A tanulmdny célja betekintést nyerni a pedagdgiai terek multifunkcids jellegébe, valamint rdmutatni a Vizudlis
Grounded Theory (VGT) neveléstudomdnyi kutatdsokban térténé alkalmazhatésdgdra. A vizsgdlat a Vizudlis Groun-
ded Theory Mey és Dietrich-féle verzidjdra épit, ezért a kontextualizdldst, a leirdst, a szegmentdciét, a memoirdst és
kédoldst, a kategoriaképzést, a kép- és szovegkategoridk integrdcidjdt alkalmazza a fotédinterju autofotogrdfia techni-
kdjdval készitett képi dokumentumokon. Az eredmények kimutattdk az iskola funkciondlis térmodelljének, az egyéni
és a k6z0sségi tereknek, a személyes élettérnek, a tanuldsi, a rekredcids, a pedagdgiai interakcidk és a kommunikdcids
térnek a megjelenését.

Kulcsszavak: autofotografia, pedagogiai terek, Vizualis Grounded Theory

Az iskola architekturajanak, épitett tereinek sajatos pedagogidja segit abban, hogy az intézmény manifeszt és/
vagy latens céljai teljesiiljenek. A kilénb6z6 iskolaépitési torekvések és a hattérben gyakran rejtve maradé filo-
zO6fiai, pedagogiai, pszicholdgiai, gazdasagi tényezdk egyiittes ereje és komplementaritasa valthatja be a velik
szemben taplalt reményeket. A mindennapok iskolai vildgadban szimbélumrendszerek sokasaga él egymas mel-
lett Ggy, hogy kdzben nagy erével hatnak a viselkedésiinkre, a tevékenységlinkre, a hangulatunkra. Az épitett
terek mellett kiemelt figyelem 6sszpontosul a tanulasi, az interakcidk tereire is, tovabba nem mellézhet6 a pri-
vat terek megjelenése sem, hiszen az iskola fészerepléi szamara lényeges, hogy legyen egy olyan biztos pont
az intézmény épitészeti és féként emberi kapcsolatokkal teli haléjaban, ahol gondolataikat rendezhetik, felt6l-
tédhetnek.

A tanulmanyban a pedagégiai terek multifunkcios jellegébe térténé betekintés mellett célunk ramutatni a
Vizudlis Grounded Theory neveléstudomanyi kutatasokban torténé alkalmazhatdsagara. lllusztraljuk a Vizualis
Grounded Theory Koneczki (2011), valamint Mey és Dietrich (2016) altal konstrualt rendszerét, utébbit empiri-
kus vizsgalatban alkalmazzuk a pedagdgiai terek elemzése soran. A vizsgalat kutatasmoddszertani jelentdségl,
hiszen a tanulmany irdsanak ideje alatt nincs tudomasunk a Vizualis Grounded Theory (VGT) magyar nevelés -
tudomanyban torténd alkalmazasat bemutatéd publikaciorol. Csupan a XVII. Orszagos Neveléstudomanyi Kon-
ferencian hangzott el egy eléadas, amely e tanulmany alapjat képezi (Santha, 2017a). Ezért reményeink szerint
az alkalmazott eljarassal kapcsolatban szamos kiegészités, épité kritika érkezhet a kozeljovében, ami azt is je -
lentheti, hogy a VGT fokozatosan beéplil a hazai neveléstudomanyi diskurzusba.

Térbeli fordulat, tér, neveléstudomany

Az 1980-as évek végén a tudomanyos diskurzusban megjelent térbeli fordulatra ('spatial turn’) a kvalitativ ku -
tatdsmoddszertan gyorsan reagalt, hiszen a szamitdégéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzéssel technikailag is
tdmogatta a foldrajzi és épitett kornyezet kvalitativ vizsgalatokban torténé megjelenitését. Mindezt elésegi-
tette a médszertani lehetéségek Ujragondoldsa, az adatok triangulacidjanak hangsulyozasa is. A térbeli fordu-
lattal jaro perspektivavaltas kiemelte, hogy a tér a tarsadalmi folyamatok vizsgalatanak kereteit biztositja (Verd
& Porcel, 2012). A téri informacidk megjelenésével a kvalitativ tarsadalomtudomanyi kutatasok fokuszaba ke-
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rult a 'terlletileg integralt tarsadalomtudomany’ (Spatially Integrated Social Science) fogalma, ahol a térbeli je-
lenségek vizualizacidja és elemzése kiemelt jelentéséggel bir (Goodchild, Anselin, Appelbaum & Harthorn,
2000), tovabba lehetévé valik a szocidlis, tarsadalmi rendszerek térbeli és idébeli kontextusban val6 szimulaci-
Oja is (Cisneros Puebla, 2008; Santha, 2015).

Az utdbbi években, 6sszhangban a nemzetkozi pedagégiai (Kemnitz, 2001; Jelich & Kemnitz, 2003) és in-
terdiszciplinaris térelméleti torekvésekkel (Lefebvre, 2006; Doring & Thielemann, 2008), a hazai neveléstudo -
many is érdeklédéssel fordult a pedagdgiai térszervezés vizsgalata felé. Fékuszba keriilt a pedagégiai tér és az
egyéni tér kapcsolatanak elemzése, az iskolak belsé tereinek kialakitasa, az egyéni és a kozdsségi terek multi-
funkcionalitasanak hangstlyozasa (Hercz & Santha, 2009). E torekvéseket keretbe foglalta a térrdl folytatott
interdiszciplinaris diskurzus (Yates, 2010; Sanda, 2012; Dusek, 2013), valamint megjelentek olyan kutatasmaéd-
szertani munkak is, amelyek a geo-informacidk neveléstudomanyi relevanciait emelték ki (Santha, 2012, 2016;
Vamos, 2013).

A téri informaciok értelmezésének kérdése a tudomany vildagaban a 2000-es évekre Ujabb szemponttal egé -
szllt ki. Az id6 és a tér mellett hangsulyossa valt mas tényezék szerepének elemzése is. A tudomanyos diskur -
zusban a tér és id6 viszonyardl (a tér az id6 alarendeltjévé valik) szol6 Virilio-féle értelmezés mellett feltlint a
Castells (2005) altal hasznalt ’halézati tarsadalom’ gondolata. Castells ramutatott arra, hogy a tér helyett cél -
szerlbb a halézatok elemzésére figyelni, hiszen segitséglikkel a tdrsadalom, a gazdasag m(ikbdése is megérthe-
t6 (Santha, 2015). A halézatokrdl valé gondolkodas bévitését nagymértékben segitette Barabasi Albert-LaszI6
fizikus is, aki felhivta a figyelmet arra, hogy a halézatok interdiszciplinaris kdrnyezetben is hozzajarulnak a tu-
domanyteriletek mélyrétegeinek feltarasdhoz (Barabasi, 2008). Példaul a szocioldgia, a pszicholdgia, a szocialis
munka tébbek kozott figyel a személyes kapcsolatokat és az egyéni jellemzéket befolyasolé mechanizmusok
vizsgalatara is. A neveléstudomany szdmara szintén relevans informacidkkal bir Pléh (2014) tanulmanya is,
amely rdmutat az én-kdzpontl haldzatkutatas technikai djitasaira. A reflektiv gondolkodas és az én-kézpontu
halézatok kutatasanak dsszekapcsolasara tett kisérletet Santha (2017b) vizsgalata, amelyben a haldzatkartyak
reflektiv gondolkodas feltarasaban betdlthetd szerepét mutatta ki.

Grounded Theory diohéjban: a kezdetektél a Vizualis Grounded Theory
modszertanaig

A Grounded Theory (GT) a kvalitativ kutatdsmoddszertannal foglalkozok szamara alapvetd jelentéséggel bir.
Barney Glaser és Anselm L. Strauss 1967-ben publikaltdk The Discovery of Grounded Theory cimU kotetiiket,
amellyel a kvalitativ elemzések mddszertani alapelveinek kidolgozasara vallalkoztak, a hipotetikus-deduktiv ku-
tatasi stratégiaval ellentétes elméletet fogalmaztak meg (Glaser & Strauss, 1967). Munkajuk napjainkban a leg-
gyakrabban idézett kvalitativ forrasok kdzott tarthaté szamon. A GT szamos tudomanyteriileten, a szociolégia-
tol az orvostudomanyon at a gazdasagi, marketing terlletekig egyarant alkalmazott modszertanna valt (Mey &
Mruck, 2011).

Hazai reprezentdcidja az utdbbi években egyre erételjesebb, szamos tanulmany foglalkozik a GT elméleti és
gyakorlati kérdéseivel (Gelencsér, 2003; Kucsera, 2008; Mitev, 2012), tovabba ebbe a sorba illeszkedik Corbin
és Strauss magyar forditdsban megjelent, atdolgozott kétete is (Corbin & Strauss, 2015). A forditasok soran je-
lentkez6 terminolégiai problémak sokszor nehezitik a GT megértését, amely jelenleg is tobbféle magyar fordi-
tasban hasznalt, lasd az alapozott elmélet (Babbie, 2003; Vicsek, 2006), lehorgonyzott elmélet (Racz, 2016) el-
nevezéseket. Tovabba napvildgot lattak csupan az angol terminust alkalmazé munkék is (Ehmann, 2003), mig
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Santha (2009) az angol megnevezést és a megalapozott elmélet valtozatot parhuzamosan hasznalja. Horvath
és Mitev (2015) a GT magyar megfelelGjének a 'kisarjadd elmélet’ kifejezést javasoljak. Szerintiik a kisarjadoé el -
mélet fejezi ki a legjobban azt a szemléletet, hogy az elmélet a kutaté altal 1étrehozott, és allandd kapcsolatban
all a terepen lévé adatokkal. Forditashol adédd kérdések a nemzetkozi szakirodalomban is felt(intek, példaul
német nyelvteriileten az empirikusan megalapozott, az adatokra alapozott, a targykozeli elnevezések is gyak-
ran hasznaltak az angol terminus mellett (Mey & Mruck, 2011). A GT-vel kapcsolatos nemzetkozi és hazai szak-
irodalombdl lathaté a pontos forditds és elnevezés |étrehozasanak igénye. Olyan, a GT sajatossagait tikrozé
elnevezés megalkotasa indokolt, amely megragadja a GT lényegi elemeit és utal a gyakorlatbdl térténé kiindu-
lasra, az abbdl ciklikus kolcsonhatasokon keresztiil allandéan formalodd elméletre. igy a GT specifikumait fi-
gyelembe véve haszndlhato lenne a gyakorlattal kélcsonhatasban [évé, dllanddan formalédo elmélet kifejezés
is.

Glaser és Strauss két eltéré kutatdsmoddszertani nézetet vallé6 amerikai szociolégiai iskola tanitvanyai voltak.
Glaser a Columbia Egyetemen Robert K. Merton tanitvanyaként, a Paul Lazarsfeld altal képviselt Columbia Is-
kola kvantitativ szellemiségét kdvette, mig Strauss a szintén nagyhird, kvalitativ szemléletl Chicagdi Iskola n6-
vendéke, Blumer és Lindesmith munkatarsa volt, nézetrendszerének formalasara hatassal voltak a Chicagoi Is-
koldban eredményesen tevékenykedé pragmatikusok, valamint a szimbolikus interakcionizmus képviseldi is
(Breuer, Dieris & Lettau, 2009).

Glaser és Strauss kozos gondolkodasanak gyokerei az 1960-as évekre vezetheték vissza, talalkozasuk a vé-
letlennek koszonhetd. Strauss 1960-ban San Franciscoba latogatott, vizsgalataihoz olyan kutatasi témat kere-
sett, amely relevans lehet az orvosok és az apold személyzet szamara. Igy terepkutatast kezdett a korhazi ha-
lalesetekrél. Hat hdnappal késébb terepkutatds kozben taldlkozott Glaserrel, aki éppen akkor érkezett a Co -
lumbia Egyetemrdl. Rovid beszélgetés sordn hamar kideriilt, hogy sajnos mindkettéjliiknek volt mar kozeli
tapasztalata a halalrdl, hiszen Strauss 6t évvel kordbban édesanyjat, mig Glaser tanulmanyai el6tt édesapjat ve -
szitette el. A szomoru tények miatt is ugy dontottek, hogy egyiitt folytatjdk tovabb a kérhazi haldleseteket
elemz6 kutatast. Vizsgalataik soran fokozatosan fejlesztették ki a GT-t. Alapelveik kdz6tt szerepelt az elmélet -
generalas ciklikussadganak, a kiilonb6z6 kdédolasi mechanizmusoknak, az elméleti mintavételnek, a telitettségi
hatarnak és a hihetdség kritériumainak egyértelmi rogzitése (Legewie & Schervier-Legewie, 2004; Mey &
Mruck, 2011).

A GT nem adatfelvételi, hanem adatelemzési stratégia. A kvalitativ kutatasi logika ciklikussaganak megfele-
I6en az adatelemzést a folyamatos kérdésekbdl eredd tartalmi kategoéridk és alkategoriak teszik teljesebbé.
Mindezek, az elmélet kutatasi folyamatban t6rténé kérvonalazédasat mutatjak, hiszen kvalitativ nézépont sze-
rint az adatgy(ijtés, az elemzés és az elméletalkotas parhuzamosan zajlanak, interakciéban vannak. A GT nem
linearis kutatasi folyamatot, hanem a ciklikussagot, az adatfelvétel és -elemzés, az elméletalkotas kdzotti allan -
ddé mozgast biztosité mechanizmust preferal. Eredeti koncepcidja szerint a kutatas nem jol koriilhatarolt prob -
[émaval, hanem olyan altalanos felvetéssel kezdédik, amely a kutatas el6rehaladasaval sztikil és konkretizalo-
dik.

Nagysikeru kotetlik publikaldsa utan Glaser és Strauss kutatasrol vallott nézetei mar nem voltak koheren -
sek. A nézetkilonbségek alapvetéen a kodolasrol vallott eltéré elveikben ragadhaték meg. A szakmai vita f6
oka szerint nem mindegy, hogy az adatokbdl formalt vagy a kutatasra kivilrél ,rahtzott” kédokkal dolgozunk,
mert utdbbi nem feltétlendl alkalmas a belsé, rejtett 6sszefliggések feltarasara. Glaser kédolasi eszkbztardban
a szubsztantiv (egy esemény kddolasakor a kezdeti, nyitott kddok, amelyek az adatokbdl kévetkeznek) és elmé-
leti kddok (a szubsztantiv kddokbdl feléplils, elvont, magasabb szinten jelentkezé kodok, segitséglikkel forma-
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l6dik az elmélet) kozott konkrét, felhasznaldbarat Iépések kevésbé kimunkaltak, igy rendszere nehezen értheté
és alkalmazhaté. A kédolas soran megktilonboztette a nyilt (els6 Iépésben a kutatas 6 elveinek megtalalasat
szolgald) és a szelektiv (kulcskategoridk és alkategoridk elemzését lehetévé tevd) kddokat, majd ebbe a rend-
szerbe késGbb Strauss beillesztette az axialis kddolast, amely a kddolas finomitasat teszi lehetévé. Igy a kddola-
si mechanizmus a nyilt, az axialis és a szelektiv kddolasi fazisoknak megfeleléen éplil egymasra. A felfogasbeli
kilonbségek lathatok, hiszen mig Strauss és Corbin a kategoria és jellemzdk kifejezéseket hasznaltak, addig
Glaser fogalomindikator-modellnek nevezte az allandé Gsszehasonlitasra épité technikat (Horvath & Mitey,
2015).

Az adatgyljtés, az elemzés és az elméletalkotas kdzotti folyamatos interakcié az allandé 6sszehasonlitas
modszerének megvaldsulasat eredményezi (Kucsera, 2008). A kvalitativ elméleti fejlédés vizsgalatahoz Flick
(2002) is az allando 6sszehasonlitdis mddszerét javasolja, mint olyan eljarast, amely a kilonb6z6 szévegek
elemzésére hasznalhatd. Szerinte a mddszer négy 1épésbdl all, mikodését alapvetéen meghatarozzak a kédola-
si tipusok. Az els6 |épésben azon eredmények 6sszehasonlitasa torténik, amelyek az elemezni kivant széve-
gekbdl a kédolas soran kialakitott f6- és alkategdridkhoz illeszkednek. A masodik 1épés a kategériak és tartal -
maik integralasarél szél. Ez segiti a sz6vegegységek alapjan a vizsgalt személy adott kategériara vonatkozo né-
zeteinek, attit(idjének feltarasat. A [épés utmutatdként szolgdl ahhoz is, hogy a mddszer harmadik fazisaban
megtorténjen a formalddd Ujabb elmélet behatarolasa. Véglil a negyedik |épésben létrejohet az Uj elmélet
megfogalmazasa. Az alland6 6sszehasonlitast alkalmazva célszer(i a kezdeti kédolashoz Ujra és Gjra visszatérni,
szlikség esetén Ujrakddolni, majd a kialakitott kategéridkat az elmélet fejlédése érdekében Ujbdl 6sszehasonli-
tani egészen addig, amig mar az Ujrakddolas sem eredményez Ujabb kategériakat.

Glaser és Strauss kozotti munkakapcsolat akkor szakadt meg végleg, amikor Strauss egykori tanitvanyaval,
Juliet Corbinnal olyan kotetet publikalt, amely kezdd és haladé kutaték szdmara fogddzét kinalt az empirikus
vizsgalatokhoz (Strauss & Corbin, 1990). Itt mar hangsulyoztik, hogy a kutato el6zetes tudasa, a szakirodalmi
bazis befolyasolja az elmélet-érzékenységet, igy ez a megkodzelités letér az induktiv Gtrél. Glaser reakcidja igen
kritikus volt, tAmadta Strauss és Corbin kdédolasi eljarasat. Szerinte az el6zetes szakirodalombdl importalt fo-
galmak gatoljak az Uj fogalmak, kategoridk generalasat, ezzel lehetetlenné teszik az elméletalkotast (itt valéja -
ban a hipotézis és a kvalitativ kezdeti kérdés- és problémakor vitajaval taldlkozunk). A Strauss és Corbin-féle
irdnyzat a leheté legnagyobb mértékben torekszik a valaszaddk hangjanak megjelenitésére, figyel arra, hogy a
kozremUkodok eltéréen észlelhetik a valdsagot (Horvath & Mitev, 2015).

A GT formalédasa soran szamos vitaponttal talalkozhatunk. A tovabbiakban ezen allaspontokat célszerd
egymastdl egyértelmden elkiiléniteni, valamint a koztiik 1évé kiilonbségeket és hasonlésagokat megjeleniteni.
Ezzel reményeink szerint kbvethetévé valik az elmélet fejlédése, mdédosulasa. Mindezt az 1. tablazat illusztralja
(Horvath & Mitev, 2015; Kucsera, 2008):
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Strauss és Corbin Glaser

Kutatas tervezése El6re megtervezett Kozben alakulo
Elmélet Részletes és slir( folyamat alapos leirdsa Folyamatosan alakithaté

Induktiv és deduktiv logika

Logika lermb Kizarolag induktiv
Kédolas kategdriai Szakirodalomban mar létezé Kizarélag az adatok elemzése soran
& kategoridk is hasznalhatok kialakuld kategoriak hasznalhatok
c s Nyilt kédolas Szubsztantiv kédolas
Kool foelalks Elemzési technikak hasznalata Az adatoktél fligg
Az el6z6 fazis folytatasa
Axialis kédolas Osszehasonlitasok, 6sszpontositas az
Ko6zépso fazis Kategoridk csokkentése és adatokra, absztraktabba valas,
0sszevonasa kategoridk Gjragondolasa, sziiletében
Iévé keretrendszer
Szelektiv kédolas Elméleti kodolas
T L Kategoriak részletes kialakitasa, Kategoriak kiigazitasa és finomitasa,
Végso kialakitas farr L . Lo . 1o
kulcskategoriak kivalogatasa, amely a sziiletében Iévé elméleti mag
kategoridk integralasa koril integralodik
Validalas, verifikdlhatésag Lényeges szempont Nincs relevanciaja

1. tablazat: Vitapontok a GT formalasa soran

A jelzett nézetkllonbségek miatt a szerzéparos Utjai fokozatosan szétvaltak, ezutan kiadott munkaik vilago -
san tikrozik kiilonb6z6 szakmai allaspontjukat (Glaser, 1978; Strauss, 1991). Tovabbi munkajukhoz kévetdkre
is talaltak, megjelent a GT ,masodik generacidja” Juliet Corbin, Kathy Charmaz, Adele E. Clarke és Janice Mor-
se képviseletében (Morse, Stern, Corbin, Bowers, Charmaz & Clarke, 2009). A GT glaserianus iranyzatanak
egyik jeles képviseldje Judith A. Holton, aki Glaser munkatarsaként a Grounded Theory Review folydirat 6 -
szerkesztéjeként dolgozott. Palyajanak kezdetén Glaserhez orientalédott Kathy Charmaz is, majd alapvetéen
eltért téle, megalkotva a konstruktivista GT-t. A straussianus irdnyzat képviseldje Juliet M. Corbin, aki Strauss
halala utan is életben tartotta mestere GT-re vonatkozd nézeteit. Teljesen Uj varidnst hozott Iétre Adele E. Clar-
ke a szituacidelemzés megalkotasaval, figyelve a posztmodern fordulat altal generalt elemekre (Clarke, 2005;
Charmaz, 2006; Kucsera, 2008; Breuer, Dieris & Lettau, 2009; Corbin & Strauss, 2015;). Ujabban a szamit6-
géppel tamogatott GT (Denzin, 2007a) és a Vizualis GT (Koneczki, 2011; Mey & Dietrich, 2016) is gazdagitja a
GT iranyzatait.

Vizualis Grounded Theory

A Grounded Theory tanulmanyozasa soran a nemzetkozi szakirodalomban érdekes jelenség lathaté: a 20. sza-
zad végén tapasztalhato ,vizualis fordulat” ellenére a GT-t alkalmazo kutatasokban kevés figyelmet kapott a vi-
zualis adatok elemzése. A tarsadalomtudomanyi vizsgdlatok ekkor tébbnyire még mindig a széveges adatok
elemzésére, valamint a statisztikai vizsgalatokra fékuszaltak. Az elmult évek GT-vel kapcsolatos publikaciéiban
a vizualis adatok kezelése annak ellenére sem kapott fészerepet, hogy a mdédszertan alkalmas az ilyen jellegi
adatok feldolgozasara is (Konecki, 2011; Mey & Dietrich, 2016).
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A vizudlis tartalmak feldolgozasat illetéen napjainkban a GT mellett szdmos technika ismert, amelyek méd-
szertani Ujitasai szintén segitették a vizudlis informacidk kezelését. Alapvetd szempont, hogy a GT szbveges
adatok feldolgozasara és az azokbdl fejl6dé elméletek megalkotasara szolgal (ezzel a Iényeges kérdéssel szem-
besul a VGT is), mig a vizualis tartalmak elemzésére alkalmas technikak kozil tobben is felvételek elemzésére
fokuszalnak. llyen eljarasok a teljesség igénye nélkil példaul Raab (2008) sokrét(i szempontrendszere, amely a
filmkészités alapelveinek megfelel6en kivitelezett felvételek lehetséges elemzési médjat tarja fel. A vizulis
elemzés mddszertani tarhazat bdvitette Denzin (2007b) is, négy fazisban rogzitve a kritikai vizualis elemzés
alapelveit (,Nézni és érezni”, ,Kérdések”, ,Strukturalt mikroanalizis”, ,Keresés”). A vizualis anyagok interpretaci-
6ja soran gyakran alkalmazott a video-interakcié-analizis is, amelyet a videofelvételek elterjedése 6ta az 1980-
as évektsl a szocidlis interakcidk elemzésére szolgald eljarasként hasznal a kutatétarsadalom (Knoblauch,
2004). Tovabba a hazai pedagdguskutatasok tarhazaban kdzponti szerepet betolté tamogatott felidézés is ala-
poz vizudlis tartalmak elemzésére. A vizualis informaciok feldolgozasanal kiemelt szerepet kapnak az ikonogra-
fiai kutatasok is, amelyek fotd vagy grafika, kép segitségével vizsgaljak a képi reprezenticio jellemzéit (Mietz-
ner & Pilarczyk, 2008). A képek sokoldalli elemzést tesznek lehetévé, hiszen vizualis és verbalis elemeket is 6t-
vozhetnek, ezek egyiittes alkalmazasa a fotdinterju technikajahoz vezet (Santha, 2011).

A Vizudlis GT modszertananak (VGT) elsé vazlatat Krzysztof Konecki lengyel szocioldégus javasolta 2011-
ben. Konecki (2011) szerint a képek nem csak tobbféle értelemmel bird, hanem mas és mas perspektivabdl ér -
telmezhetd alkotasok. A VGT elsésorban képek és képrészletek 6sszehasonlité elemzésére alapoz. Koneczki
(2011) a képelemzési fazisokat nem szigortian egymasra épllve, hanem ciklikusan képzelte el. Javaslata szerint
a képek értelmét célszer(i az alkotasi és elemzési folyamat egzakt leirdsabol meghatarozni. Majd meg kell adni
az elemzés feltételeit és célszerl reflektalni az elemzési folyamatra is. Végll a kép kontextusanak szociokultu-
ralis elemzése kdvetkezhet. Konecki integralja a GT-logikajanak Iényeges mozzanatait, hiszen a képi elemek
specifikumainak magyarazatara az allandé 6sszehasonlitds mddszerét hasznalja, tovabba eljarasdban szerepet
kap az elméleti mintavétel és a telitettségi hatar is.

Koneczki Vizualis Grounded Theory rendszerének f6 gondolati szala szerint célszer(i figyelembe venni azt,
hogy a vizudlis adatok kiegészité elemként vagy f6 adatforrasként jelenhetnek meg a GT szerinti elemzések-
ben. A Koneczki-féle VGT 6t szempontra épul (Koneczki, 2011):

A vizualis adat mint kiegészit6 elem a GT-ben;
a vizudlis adatok mint f6 forrasok a GT szerinti elemzések szamara;
a vizualis adat egyediiliként valé alkalmazasa a GT-ben: eddig nem ismert ilyen a GT-kutatasokban;

A w e

a vizudlis adatok kiegészité- vagy f6 forrast képeznek, de csak a vizualis dimenzié elemzésére hasznal-
hatok;
5. avizudlis adatok az akcidk és interakcidk elemzésére hasznalhaték.

Mey & Dietrich (2016) tovabbgondoltak Koneczki elméletét és a VGT-ben harom elem pontositasanak
szlikségességére hivtak fel a figyelmet. Indokolt az elméleti hattér kiépitése (1), a nem széveges adatok elem-
zésének egzakt megadasa (példaul, a kddolas leirasa, a szamitdgéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés alkal -
mazasa) (2), valamint célszer(i tisztazni a triangulacid szerepét is; (3) tovabba a VGT alkalmazasahoz a kodolasi
eljarast, a memdirast, a kategoriaképzést, valamint a mintavételt médositottak annak érdekében, hogy a képek
Osszetett vilaga minél koériltekintébben elemezhetévé valjon.

Konecki, valamint Mey és Dietrich koncepcidja kézotti hasonldsagokat és kiilonbségeket a 2. tablazat il -

lusztralja:
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Nyilt kédolas Kontextualizalas
Memodk Mintavételi kérdések
Szelektiv kodolas Leiras Ezekhez sziikséges:

elméleti hattér kiépitése

nem szoveges adatok
elemzésének pontositasa (pl.
kodolas, szoftverek) a triangulacio
szerepének tisztazasa

Osszehasonlit6 elemzés Szegmentacio, részletekre bontas

Elméleti mintavétel Memoairas és kodolas
Kategoriaképzés

Kép- és szovegkategoriak
integracioja
2. tablazat: VGT-kiilonbségek Koneczki, valamint Mey és Dietrich felfogasaban

Vizualis Grounded Theory egy empirikus neveléstudomanyi vizsgalatban

A tovabbiakban a Mey és Dietrich-féle javaslatokat konkrét vizsgalati kontextushoz illesztettiik, igy a VGT-t a
kontextualizalas, mintavételi kérdések, leirds, szegmentacid, memodiras és kddolas, kategoriaképzés, kép- és
szbvegkategoridk integracidja figyelembevételével alkalmaztuk. A vizsgélat soran korabbi, a fotéinterju autofo-
tografia bazistechnikajanak alkalmazasaval készitett elemzés (Santha, 2011) képi anyagan dolgoztunk.

Kontextualizalas

A kontextualizalas szerint mar a képelemzés kezdetén célszerli eldonteni, hogy miért és milyen médon kere -
siink a kontextusra vonatkozéan informaciokat. Mindez a képkészités folyamatat (a felvétel készitését, a tér
strukturajat) illusztralja, tovabba informaciokkal szolgalhatnak a kép készit6jérdl, valamint a képek megjelenési
helyérél. Utobbi elemzési szempont lehet példaul akkor, ha a fotok kiilénféle magazinokban, Gjsagokban is fel-
tlinnek.

A kontextualizalast és a mintavétel kérdéseit egyiitt kezeljik, mert igy allaspontunk szerint attekinthetébbé
tehet6k a konkrét kutatas kortilményei. A vizsgalatban valé kézrem(ikodésre egy Kanadaban tanité pedagégust
kértlink fel. A mintavalasztast az indokolja, hogy olyan kiilfoldi iskolai architekturalis, térszervezési megoldasok
elemzésére kivantunk hangsulyt helyezni, amelyek a hazai iskolak vilagaban egyaltalan nem, vagy csak ritkan
fordulnak el6 (Santha, 2011). A téma feltarasat a fotdinterju egyik bazistechnikajaval, az autofotografia segitsé-
gével végeztiik. A pedagégust arra kértiik, hogy az iskolai architekturarol, a térszervezésrél készitsen fotdkat,
majd fotdsorozatat lassa el irasbeli kommentarokkal. Ebben az esetben a technika azért relevans, mert a fold -
rajzi tavolsag leklizdésére nem volt lehetdség, igy elektronikus levelezés utjan tértént a kapcsolattartas.

Leiras

A leirasnal nem a képen lathaté elemek részletes leirasardl, listdzasardl van szé, hanem cél a képelemzés terve -
zett szempontsoranak megtalalasa. Ezért célszer(i olyan szempontrendszert létrehozni, amely a lehet6 legszé -

lesebb elemzési tér kialakitasara térekszik, ugyanakkor minimalizalja az adatredukciot (3. tablazat):
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A fotoelemzés lehetséges lépései

Tematikus korrelacio: egy témakorhoz tartozé fotdk elemzése
Stratégiak Strukturalis korrelacié: vonalak, alakzatok, szimmetria jelentik az
elemzés bazisat

, . BB RS A stilus, a téma, a tartalom mellett a kornyezet, a [égkor, az érzelmek

A kép mint kifejez6 médium . q 2
megjelenése a képen

A térelrendezés a vizszintes és fliggdleges vonalak altal meghatarozott

Térel 3
érelrendezés (pl. épuletek, utak, fak helyzete)

Osztalyterem, szoba, éplilet, folyoso, tanari berendezése
Oltézkodési stilus

Testhelyzet, mimika, gesztikulacio

Személyes elhelyezkedés, térk6zok

A képi elemek rogzitése

A képhez tarsitott nyelvi és

tipografiai jegyek Képfeliratok

Denotacio: Mi ez? Mit dbrazol a kép?
Denotacié — Konnotacid Konnotacié: Mire asszocialunk a képrél? Olyan bonyolult képzettarsitas,
érzés, amit a kép sugall

A kamera, a gép mUszaki allapota

Perspektivikus szabalyozas A fotdt készitd személy tevékenysége

A stilus, a tartalom mellett a fotds szakmai allaspontja is tiikr6zédhet a
képen (hasonlé a helyzet a mivészeti alkotasoknal is)

A fényképkészité szubjektivizmusa: képzeljik magunkat a fotds
szerepébe, nézziik abbdl a perspektivabdl a vilagot, ahonnan 6

Tobbdimenzionalitas

3. tablazat: A fotoelemzés lehetséges lépései (forras: Santha, 2011. p. 58.)

Meg kell jegyezni, hogy ekkor a vizualis tartalomelemzés és a Vizudlis Grounded Theory rendszerét még
parhuzamosan jelenitettiik meg, ezutan tértént a kiilonb6z6 elemzési utak megtalalasa.

Memoiras, kodolas, kategoriaképzés

A VGT lényeges médszertani elemét képezi a memdiras, a kddolas és a kategdriaképzés. Az autofotografia so-
rdn a memairas és kddolas kettds relevanciaju. Egyrészt érvényes a kommentarok kvalitativ tartalomelemzésé -
re, masrészt pedig alkalmazhat6 a fotéelemzés soran is (a VGT-t prezentalé vizsgalatban a fotok elemzésére 6 -
kuszalunk, a kommentarok szévegkorpuszainak feldolgozasa korabbi tanulmanyunkban olvashaté: Santha,
2011). A képek - néhany kivételtdl eltekintve, lasd az in vivo kddolast - a szovegekhez hasonlé eljarasmad
alapjan kédolhaték, ehhez kivalé tAmogatast nyujt a szamitégéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés is. A to-
vabbiakban éliink a lehetéséggel és beemeljiik a szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzést a VGT fo -
lyamataba.

A képelemzés soran a memoiras és a nyilt kddolas 6sszekapcsolhaték. A nyilt kddolas teoretikus teret hoz
létre a gondolkodas szamara, lattatja a kategoridk elsé indikatorait (Konecki, 2011; Mey & Dietrich, 2016). A
leirds utdn memodkat gyartunk a képalkotas kontextusarél annak érdekében, hogy lathassuk vizualis aspektusa-
ik fébb gondolatvilagat. Memét kddhoz és kddolt képhez irhatunk. Példaul a kép kontextusardl, a képen latha-
t6 tevékenységrél készithetlink memat, ahol a képi tartalom és a kiilsé kontextus interpretalasa torténik. Cél-
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szerl olyan memokkal dolgozni, amelyek a képek tébbféle perspektivabdl vald lattatasat segitik. Mey & Diet-
rich (2016) Koneckitdl eltéréen nem az egész képrél késziilt memé interpretalasat preferaljak.

Megvalaszolasra varé kérdés az is, hogy milyen személyek, csoportok, objektumok, jelek lathatok a képen,
ezek milyen pozicidban vannak, és milyen interakcidk lathatok. Minden képszegmens a kodlista részét képezé
kéddal rendelkezik. Itt elsésorban direkt a képen lathaté elemekre koncentralunk, de a memok segitenek ab -
ban, hogy ne csak a lathaté elemekre terjedjen ki az elemzés. A szévegelemzésekhez hasonldan, a képek ese -
tén is az elméletgeneralas érdekében sziikséges a rendelkezésre all6 kddok dsszekapcsolasa, kategdéridkba ren-
dezése. Ebben a folyamatban elengedhetetlen a memétartalmak tovabbi elemzésnek torténé aladrendelése
(Mey & Dietrich, 2016). E gondolatok empirikus tanulsagait az adatok elemzésénél bontjuk ki.

Szegmentacio

A szegmentdcio csak a képdsszetételre tekintettel 1évd eljaras segitségével valdsithatd meg. Példaul azon ké -
pek, amelyek elsé pillantasra erds karakterek alkalmazasanak benyomaésat keltik (példaul, a szereplék/targyak
koreografaltak, beallitottak), elemezheték a planimetria, a perspektivitas szempontjabdl. A téri aspektusbdl ke-
vésbé Osszetett, de részletekben gazdag képek az ikonikus elemek segitségével tarhaték fel, tovabba kissé
komplexebben kivitelezheté a Bohnsack-féle képosszetételre vonatkozd technika is (példaul, frontvonal, a ko -
zép- és hattérelemek strukturalasa és vizsgalata). A felsorolt harom eset mindegyikében mikédhet a GT-tech-
nika (Mey & Dietrich, 2016).

A vizsgalat sordn a szegmentaciora vonatkozdan két képet elemziink a térstrukturalas, valamint az 6ssze -
tetten értelmezhetd, ugyanakkor szubjektiv hatasoktdl sem mentes képi lGizenetek alapjan.

A kép- és szovegkategoriak integracibja

A kép- és szOvegkategoridk integracioja soran az adatok mindegyike fontos az elemzés szempontjabél. Ekkor
nem vagyunk tekintettel az adatgy(ijtés sorrendjére, lasd a tovabbi képeket, a képekhez tartozd szovegeket, a
képkontextus etnografiai feltarasat, a készitével felvett interjut, vagy a kép szévegkornyezetét (mint amilyen
lehet példaul a képrél megjelent Ujsagcikk) (Mey & Dietrich, 2016).

A médszertani megvaldsitaskor 6t fotd allt rendelkezésre, melyeket a leirds soran meghatarozott szempon-
tok segitségével dolgoztunk fel. Az adatelemzést a MAXQDA segitette. Az adatfeldolgozas soran az induktiv
logikai eljarast alkalmaztuk, ahol a fékddok és az alkédok induktiv médon, a fotokbdl keriiltek kialakitasra.

A kédlista f6 kddjait hét kdd alkotta tgy, hogy kdzponti kddként az iskola funkcionalis térmodelljét” hasz-
naltuk. A fékodok a kévetkezék: planimetria-perspektivitas, folyoso, tarsalgo, osztalyterem, éplilet, udvar. A f6-
kodok és a kédokhoz rendelhet6, a kddjelentésekkel azonos tartalmu képszegmensek tarsitasa parhuzamosan
zajlé folyamat, melyet a képszegmensek mélyrétegeinek induktiv modon torténd feltarasa kovetett. Vagyis a
fotoérészletekbdl kerestilink a fékodokhoz jelentésben, vizualitasban megfelel6 alkddokat. Ez a képinterpretacio
Osszetett 1épése, hiszen tobbek kézott a miért, a hogyan kérdésekre is fokuszal. Igy tobbszint(i rendszerezés
valt lehetévé, hiszen tébb esetben az alkddokhoz is Ujabb alkédok hozzarendelése tortént. A kategoriak kdzotti
atfedések kikiliszobolése érdekében a fotdkat harom nap utan Ujrakddoltuk annak érdekében, hogy a problé-
mas részletek, kddok végsé besorolasat megtalaljuk (intrakddolast alkalmaztunk). Az intrakddolas utan minima-
lis valtozasokat végeztiink a kddoknal, csupan elnevezésbeli pontositast tettiink (Santha, 2013).
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A kédolas eredménye a MAXQDA projektinformacidja szerint 29 kédolt egység, ahol 18 kiilénb6zé kéddal
és 6 memoval dolgoztunk. A fotok és részleteik, valamint a kédok kdzoétti kapcsolatok kimutatasat a szoftver
Code Matrix Browser funkcidja segitette (4. tablazat):

Codesystem udvarl udvarz2 osztal... tarsalgd érzés SUMME
» Iskola funkcionalis térmodellje 0]
Planimetria-perspektivitas -
- Folyosd
= Létfenntartashzo szilkséges eszkézok
- = Tarsalgo
» Egyéni- és kdzossegi tér

- & Osztalyterem
Fény - -
» Munkaeszkdézok
= Tanari asztal
o Padok
@ Dekoracid
® Szemléltetés
Epulet - -
- Udvar - - - 3
& Jatszotér ]
- Sportpalya [ B
Jatéklehetéség a sportpalyan -
3 SUMME & 5 7 7 4 29

4. tablazat: F6- és alkddok kapcsolata a fotokkal

i}
g
N N

-

A kvantitativ mutaték meghatarozasa mellett a fotéelemzést a kontextusfiiggd elemek mélyrétegeinek fel -
tarasa érdekében kvalitativ modon, a f6- és alkodok fliggvényében végeztik (1. dbra). A kédok mogotti foto -
részletek lehetévé tették az Osszehasonlité elemzést is. Terjedelmi korlatok miatt a tovabbiakban a véazolt
szempontsorbdl csupan a térelrendezés és a denotacié-konnotacié problémajat elemezzik két foté alapjan.

Jatéklehetdség a sportpalyan

- Sportpalya
Jatszdtér
. e &
T _— Fénywe i i
a " Sremleltetes
Udvarsg \‘\ a
™~ et Dekoracid
Y S
Epiilet T “‘Hxa P - Y - |
e _. P - _ . OSZlalyleer_ Munkaeszkdzdk
R Iskola funkcionalis térmodellje
— \\
Planimetria- perspektivitas / \ \-l\
Folyosd Tarsalgd (& | T Ari ascral
x Fadok

Létfenntartashzo szikséges eszkdzdk
Egyéni- és kdzdsségi tér

1. abra: F6kod-alkéd hierarchidaja a fotok alapjan

A fotok kddjai alapjan a képeken az osztalyterem és az udvar kdzponti szerepet tolt be, a legtobb alkéd e
fogalmakhoz kothetd. Erdekes szempontra hivjuk fel a figyelmet: az osztalyterem és az udvar (valamint a tar-
salgd) kozotti kapcsolatot a ,Fény” kdd biztositja, azaz a képkészité |ényegesnek tartotta lattatni a fény szere-
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pét a pedagdgiai terekben. Mivel fé6kadrdl van szé, igy a fény kapcsolatba hozhaté tébb alkéddal is, vagyis min-
den fotd esetén relevanssa valik, ezt illusztralja az 5. tablazat is:

Codesystem udvarl = udvar2 osztdl.. térsalgd érzés  SUMME
4 05 Osztélyterem | 1
O Fény m| [ ] ] [ ]
&% Munkaeszkszsk
0% Tanari asztal
&% Padok
g Dekoracid
09 Szemléltetés
¥ SUMME 1 1

e B BN B B BN
L R i e i 01

5. tablazat: A ,fény” kéd megjelenése a fotékon

Pusztan a kddmegjelenésbél messzemend kovetkeztetések nem vonhatdk le, hiszen a fény mas perspekti-
vabol tlnik fel a képeken. Aldbb két egymastdl alapvetden kiilonb6zé megjelenést illusztralunk:

1. kép: Folyoso és udvar

A folyoson természetes fény nem lathato, ablak sincs az épliletnek ezen a részén, ezért mesterséges fény
biztositja a sajat- és interakciok teréhez szilkséges vilagitast. Az iskolaudvar mar mas perspektivat mutat, ki-
emeli a foték denotativ és konnotativ lizenetét, igy betekintés nyerhet6 a fotokészitd érzelmi vilagaba is. A pe-
dagogus az iskolaépliletbdl fotdzott a sportpalyara. A kép lizenete szomord, a racson keresztiil torténé képké -
szités 6bnmagaban is sokat sejtet. Az udvar zart térként abrazolt, a foté csak egy kis helyen enged bepillantast
az igazi szabadsag vilagaba. A kép denotativ (izenete (racs, iskolaudvar, sportpalya) mellett beszédesebb a kon-
notativ (izenet, amely tobbek kozott bezartsag, bortén, kellemetlen érzés vagy akar tavolsagtartasra utald asz-
szociacio is lehet.

Az elemzés soran a napldzasi technikaval minden olyan mozzanat rogzithetd, amelyet az adott fotéval kap-
csolatban fontosnak véliink. Néhany gondolat, amit a MAXQDA segitségével rogzitettiink: ,Az udvarrél készi-
tett képek nem talsagosan vidamak (bar kétségtelen, hogy a perspektiva sokat jelent - lasd udvar 2 esetét. Ek-
kor mas perspektivabdl még tobb fény lathatd, valamint a jatszotér is vidam szindi)”; ,Természetes fénytdl men-
tes folyosd, valamint egyéni- és kozosségi tér. Elsé latszatra a személyes élettértél tavolinak tlinik”; ,Miért
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készitett ilyen fotot? Racs, bezartsag, borton - az iskola funkcionalis tereitdl tavolodunk [...] ha a kép dimenzio-
it nézzik, korulbelll fele-fele ardnyban lathatd a racson keresztiili égbolt (szabadsag) és az iskola épitett te -
rei.f”

A VGT Mey és Dietrich-féle koncepcidja alapjan lényeges a memodk elemzésnek torténdé aldrendelése. A
MAXQDA segitségével konnyen, tipusaikkal egytitt attekinthet8k a projekt soran alkalmazott memok (6. tabla-
zat). A kutatasban dokumentum- és kédmemok kozott tettlink kulonbséget. Tobbnyire kédmemokkal dolgoz-
tunk, de az elemzett két képnél az udvarra tortént utalasnal az ,udvar2” memoé mar mas perspektivabdl lattatja
a fotdkészitd altal kissé lehangolé lizenetl képet. A memé szerint ,,Mas perspektivabodl fotézva az iskolaudvar:
baratsagos kornyezet (ellentét az el6zéekkel)” az udvar mar baratsagosabb képét mutatja, bar az elsé ,udvar”
memo szerint ez nem mas, mint ,Beton, toredezett savokkal”. Ekkor a memodk a vizsgalat pontositasahoz, a
szubjektiv tényezék minimalizalasahoz jarultak hozza.

Dokumentum Kod Cim Memoszoveg
Udvar Udvar Beton, téredezett savokkal
Sportpalya Sportpalya Foci- és kosarpalya
Epulet Epulet Mogorva szinek, kis ablakok
Osztalyterem  Osztalyterem Multifunkciés osztalyterem
Jatszotér Jatszotér Vidam szinekkel, tobbféle jatékkal ellatott

Mas perspektivabdl fotdzva az iskolaudvar: baratsagos

Udvar2 Udvar2 ..
kérnyezet

6. tablazat: Memok sszegz6 tablazata

A képek kétdimenzids dbrazolasa, planimetrikus kompozicidja szigortian vizszintes és fliggbleges vonalak al-
tal (példaul éplletek, utak, fak helyzetének abrazolasa) meghatarozott, tovabba a személyek elhelyezkedése, a
nemek eloszlasa, a ruhazat, a tekintetek szintén elemzési tAmpontként szolgalnak. E szempont csak részlege-
sen valt alkalmazhatéva. Mivel a fotok nem orokitettek meg személyeket, ezért a fliggbleges és a vizszintes vo-
nalak térstruktural6 szerepével foglalkozhattunk. A térelrendezés, planimetrikus kompozicié tekintetében a fo-
tok nem tulsagosan Osszetettek. Az iskola térszerkezete erételjesen meghatarozhato fliggéleges és vizszintes
vonalak altal, nem tartalmaz kilonleges épitészeti megoldasokat. A tanulas terei stabil falak altal hataroltak, a
termek téglalap alaktak. A foték nem mutatnak az iskola falain tulra, igy az intézmény geometriai alakzatardl
nincs tudomasunk, mint ahogy nem kaptunk informaciét az iskola makrokérnyezetérél sem.

A VGT szerint indokolt a triangulacié elemzési folyamatban betoltott szerepének tisztazasa. A szubjektiv
hatasok minimalizaldsanak érdekében a fotékddolas megbizhatdsagat intrakddolassal végeztiik, ez a személyi
triangulacio specialis elemének tekinthet6é abban az esetben, amikor nem all rendelkezésre kutatéi stab a vizs-
galathoz. Az elméleti triangulacidhoz Hercz & Santha (2009) altal megadott, a pedagdgiai terek multifunkcios
jellegét elemzdé koncepcidk szolgaltak, l1asd az iskola funkcionalis térmodellje, az egyéni és a kozosségi terek, a
személyes élettér, a tanulasi, a rekreacios tér, a pedagogiai interakciok tere és a kommunikacios tér értelmezé -
sét. A modszertani triangulacidonak 6nmagaban eleget tesz a fotéinterju barmely bazistechnikaja - igy az auto-
fotografia is -, mert interjira, kommentarokra és fotéelemzésre alapozva dolgozik, vagyis ugyanazon modszer
szoveges és képi adatok elemzését is lehetévé teszi. Igy az eredmények kiegészithetik vagy cafolhatjak egy-
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mast. Az adatok triangulaciojat szintén biztositja az autofotografia, hiszen a pedagégus eltéré idépontban, az
iskola tereirdl készithetett fotdkat és kommentarokat. Mindezt segitette a memék alkalmazasa is.

Osszegzés

AVizualis Grounded Theory képi informaciok feldolgozasaban beto6ltott szerepét illusztralé empirikus vizsgalat
kvalitativ médszertani jelentdségd, hiszen tul azon, hogy eddig még nem alkalmazott médszertant vezet be a
hazai neveléstudomanyba, 6tvozi a kvalitativ médszertan alapveté tartalmi csomépontjait, rdmutat a kédolas, a
memok, a triangulacié és a szamitdgéppel tAmogatott kvalitativ adatelemzés kozotti kapcsolatokra is. A vizsga-
lat igazolta azt, hogy ugyanabban a témakdérben, hasonlé célok altal vezérelve, a vizualis informaciok elemzése
soran tobbféle modszertani kulttra all rendelkezésre. Allaspontunk szerint a VGT részletesebb, tagabb kontex-
tus alapjan térténé dsszehasonlité elemzést biztosit, mint a fotdinterju autofotografia technikajat koveté vizu-
alis tartalomelemzés.

A VGT iskolai kérnyezetben valé alkalmazhatésaga a pedagogiai terek értelmezésén tiul szamos teriileten
elképzelheté. Példaul osztalytermi kutatasokban az emocionalis faktorok tanitasi-tanulasi folyamatban bet6l-
tott szerepének vizsgalatakor, az érzelmek lehetséges indikatorainak feltarasakor (példaul meglepédés, méreg,
utalat, 6rom, félelem, szomorusag) is hasznalhatd. Szintén az osztalyteremben készitett képek alapjan vizsgal -
haté a tandrai interakci6 is, amely a VGT segitségével teljesen mas aspektusat adja az interakciéelemzésnek,
mint példaul a Flanders-féle, vagy akar a Bales-féle interakcidelemzés, de eltér az osztalytermi interakcid és az
abdukcié kapcsolatanak vizsgalatatdl is (Gyeszli & Santha, 2015). Tovabba oktatasi kérnyezetben alkalmas le-
het évodasok tevékenységének, alkotasainak sokrétl feldolgozasara is.

A tanulmanyban megfogalmazott problémafelvetés, leirt elemzési eljarasbdl lathato, hogy a VGT eszkoztara,
alkalmazott eljarasai jelenleg képlékenyek, a technika kordntsem nevezhetd kiforrottnak, lezartnak. Ez a tény
fejlesztési lehetéséget hordoz, mindez a Koneczki, valamint a Mey és Dietrich-féle elképzelés parhuzamba alli-
tasa mellett tovabbi iranyok meghatarozasat is rejti. A VGT soran Koneczki (2011) koncepcidja szerint az ele-
mezni kivant képekrél elébb széveges leirds késziil, amely majd alkalmas a GT alapjan torténé elemzésre. A
képleirdsok készitése azonban szamos kérdést vet fel, hiszen nem mindegy, hogy ki késziti ezeket és milyen
perspektivabdl kivan vizsgalddni. A kutatdi leirdsok a képek denotativ és konnotativ elemeire fékuszalhatnak,
figyelembe vehetik a planimetrikus kompozicié nyujtotta lehetdségeket is, mig a résztvevék (példaul tanarok,
didkok, szUl8k stb.) altal készitett leirasok masként interpretalhatdk. Ez a probléma a fotdinterjuk esetében is
relevans, ott viszont a kllonféle fotdinterju-tipusok megjelenésével arnyaltabba valt a kérdés. A VGT soran a
triangulacio jegyében, a kutatdi és/vagy résztvevéi interpretaciok kezelése, parhuzamba allitdsa médosithat az
elemzés menetén, segitheti a mélyrétegek feltarasat.

Megjegyzés

A kutatast az EFOP - 3.6.1. - 16 - 2016 - 00001 ,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komplex fejlesztése
az Eszterhazy Karoly Egyetemen” palyazat tdmogatta.
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Visual Grounded Theory in analysis of pedagogical spaces

The main objective of this study is to give an insight into the multifunctional nature of pedagogical space
types and to point to the applicability of Visual Grounded Theory (VGT) in educational research. The analysis is
based on Mey and Dietrich’s Visual Grounded Theory hence it applies contextualization, description, segmen-
tation, memo-writing, coding, establishing categories and integration of photo and text categories with photo-
documents created with autophotography. Results show the appearance of the functional space-model of
schools including individual and public space, personal space, learning space, recreational space, that of peda-
gogical interactions and communication.
Keywords: autophotography, pedagogical space, Visual Grounded Theory
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A Nemzeti alaptanterv fogyatékossaggal kapcsolatos
tananyagtartalmanak vizsgalata

Gulya Nikoletta®

Az inkluziv pedagdgia egyik feladata olyan tananyagok megtervezése és bevezetése a kézoktatdsba, amelyek tiikro -
zik a tdrsadalom diverzitdsdt, el6segitve ez dltal a fogyatékossdggal él6 személyeket befogadd, az emberi sokszintisé -
get elfogado, tisztel6 tdrsadalom alapjainak megteremtését. A fogyatékossdggal kapcsolatos tananyagtartalmak k6z-
oktatdsi intézményekben valé megjelenése tantervi tényezék fiiggvénye is. A tanulmdnyban bemutatott kutatds célja
a fogyatékossdg mint tananyagtartalom jelenlétének feltdrdsa és kritikai elemzése a 2012-es Nemzeti alaptanterv -
ben, a tartalomelemzés maodszerével. A tartalomelemzés alapjdt a fogyatékossdg explicit megnevezéséhez, illetve az
implicit (a fogyatékossdggal kapcsolatba hozhatd) tartalmakhoz kapcsolodé kulcsszavak megjelenésének helye, gya-
korisdga és szemantikai kontextusa képezte. A kutatds eredményei rdvildgitottak, hogy bdr a fogyatékossdg mint tan -
anyagtartalom jelen van a Nat-ban, eltéré ardnyokban jelenik meg a nevelési feladatokban és célokban, kulcskompe -
tencidkban, a miiveltségi teriileteken, illetve a képzési szakaszokban. A Nat nevelési céljainak fontos részét képezi az
elfogadds, az emberi jogok tisztelete, és a fogyatékossdggal él6 emberek irdnti segité magatartds kialakitdsa. Ezeket a
nevelési célokat szamos mliveltségi teriilet magdba foglalja. A fogyatékossdg mint tananyagtartalom legjelentésebb
mértékben négy miveltségteriileten (Ember és tdrsadalom, Ember és természet, Eletvitel és Informatika) jelenik meg,
mig hdrom miveltségteriilet, a Matematika, az Idegen nyelvek és a Foldiink és kérnyezetiink nem tartalmaz fogyaté-
kossdggal kapcsolatos tananyagtartalmat. A Nat fogyatékossdggal kapcsolatos tananyagtartalmdnak vizsgdlatdbol
sziiletett eredmények arra engednek kévetkeztetni, hogy a tantervben sziikséges lenne a fogyatékossdggal kapcsola-
tos tananyagtartalmak egyértelmiibb és hangsulyosabb megjelenésére a miiveltségi teriiletek, illetve a képzési szaka -
szok vonatkozdsdban is.

Kulcsszavak: fogyatékossag mint tananyagtartalom, fogyatékossag-felfogas, Nemzeti alaptanterv,
tartalomelemzés

A tarsadalmi befogadas és a tdrsadalom minden tagjanak aktiv részvétele létfontossagu az emberi jogok gya-
korladsdhoz és az emberi méltésag megdbrzéséhez. Napjainkban meghatarozé az a szemlélet, mely szerint tore-
kedniink kell a sokféleség elfogadasara. A 20. szazad masodik felében kibontakozd emberi és polgari jogi kiiz-
delmek hatasaként (Kalman & Konczei, 2002) az elmult harminc év tarsadalompolitikaja egyre inkabb az integ-
raciot és a részvételt tdmogatta a kirekesztéssel szemben. Ez a szemléletvaltas érvényesiilt az oktatas-nevelés
terén is. A fogyatékossaggal él6 tanuldk el6tt megnyilt a lehetéség, hogy tobbségi tarsaikkal egyiitt integralt in-
tézményekben tanuljanak. A tobbségi kozoktatasi intézményekben megjelend sajatos nevelési igényl tanuldk,
élve ezzel a lehetGséggel, szamos kihivas elé allitottak az oktatds szerepldit (Banfalvy, 2009; Baglieri, Valle,
Connor & Gallagher, 2011). A fogyatékossag pedagogiai fogalomkdre megvaltozott (Schaffhauser, 2004), tobbé
nem korlatozddott a gydgypedagodgia targykorére (Flamich & Hoffman, 2014).

Az integracio szamos elényt nyujthat mind a fogyatékossaggal él6 tanuldk, mind pedig tobbségi tarsak sza-
mara. A fogyatékossaggal é16 tanuldk napjuk nagy részét tobbségi tarsaik kdrében tolthetik, igy kélcsonds tar-
sas kapcsolatok kialakitasara, egymas jobb megismerésére is szdmos lehetéség nyilik. Ez nagyban hozzajarul -
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hat a tobbségi tanuldk fogyatékos tarsaikrél alkotott pozitiv szemléletmddjanak kialakuldasdhoz, amelyet még
inkabb megtamogathat a pedagogusok segitd, tamogatd hozzaallasa (Hodkinson, Ghajarieh & Salami, 2018).

Az integracios szemléletmdd tarsadalmi tudatosuldsa, illetve a pedagdgusok szemléletvaltasa azonban az
elmalt 25 évben nem jart attord sikerrel (Petd & Ceglédi, 2012; Szabd, 2016). Az integralt tanuldk oldalardl is
megkérddjelezheté a sikeresség. Hazai és nemzetkozi kutatdsok azt mutatjak, hogy az integralt intézménybe
jaré fogyatékossaggal él6 tanulok tobb mint fele tarsas kapcsolatok hidnyaban maganyos, nem tud beilleszked -
ni az osztalyokba (Szekeres, 2012; Schiemer, 2017). A befogadd oktatas tarsadalmi feltételeit a fogyatékossag-
gal él6 emberek tarsadalmi elfogadasa, az inkluziv szemlélet kiterjesztése teremtheti meg (Like & Grosche,
2018).

Miért tanitsunk a fogyatékos emberekrol az iskolakban?

A fogyatékossag kulturalis megitélése nem magatdl keletkezik; szamos tényezé hatasara fokozatosan alakul ki
és hosszU idén keresztiil formalédik. Ehhez a folyamathoz hozzajarulnak tobbek kozétt a fogyatékossaggal
kapcsolatos hiedelmek és téves nézetek, amelyek az (oktatasi) intézmények altal megerdsitést nyernek azaltal,
hogy nem kapnak kell6 figyelmet és hangsulyt a tananyagban, igy tisztazasukra nincs lehetéség (Ware, 2001).
Az oktatasi-nevelési folyamatokat tekintve a kutatasok sokkal kevesebbet foglalkoznak azzal a kérdéssel, hogy
milyen modon beszélgessiink a gyerekekkel a fogyatékos emberek tarsadalmi helyzetérél, szerepérél, részvéte -
lérél, mint azzal, hogyan tanitsuk a sajatos nevelési igény(i tanulokat az osztalytermen beldl (Ferguson, 2006).
A téma mellézése és a tudatlansag a sztereotipidkat és a diszkriminaciét taplalja. A szocialpolitika fejlédése, il -
letve az emberi jogi térvények megjelenése ellenére a fogyatékossaggal él6 személyek csoportja szamos élet -
mindségi mutatdban elmarad a tarsadalom tobbségi tagjaihoz képest (munkanélkiliségi ratajuk magasabb, ala-
csonyabban képzettek, alacsonyabb a jovedelmiik és alacsonyabb a tarsadalmi aktivitasuk). A tanulék nem is-
merik a kialakult helyzet okat, torténelmi hatterét. Akit szintén nem ismernek, és ez Iényegesen fontosabb az
elébbinél, az a fogyatékossaggal é16 ember maga.

Az inkluziv pedagédgia egyik alapvetd feladata olyan tananyagok megtervezése és bevezetése a kézoktatas-
ba, amelyek a kritikai gondolkodast (Ekanem, 2013) helyezik a nevelési folyamatok kdzéppontjaba, illetve tik-
rozik a tarsadalom diverzitasat, elésegitve ezaltal a fogyatékossaggal él6 személyeket befogadd, az emberi sok-
szinliséget elfogadd, tisztel6 tarsadalom alapjainak megteremtését (Browning & Cagle, 2017; Knoll, Woiak,
Lang, Goering & Cory, 2017). A befogado szemléletmddot megalapozé tananyagok segithetik a tanuldk fogya-
tékossaggal kapcsolatos sztereotipidinak feltardsat, megvitatasat, atértelmezését (Erevelles, 2011; Symeon-
idou, 2018). A tananyagok bevezetése nemcsak az oktatids-nevelés terén tudna elémozditani az integraciot,
hanem a kézélet valamennyi tertiletén (Flamich & Hoffmann, 2015).

A fogyatékossag témajanak megjelenése a Nat-ban

Jelen kutatas célja annak feltérképezése, hogy a fogyatékossag-fogalom mint tananyagtartalom hogyan jelenik
meg a 2012-es Nat kéznevelési feladataiban és értékeiben, a kulcskompetencidkban, valamint az egyes m-
veltségi teriiletek alapelveiben, céljaiban, fejlesztési feladataiban és kézmdveltségi tartalmaiban. A Nemzeti
alaptantervben fellelheté fogyatékossag mint tananyagtartalom vizsgalata és kritikai elemzése a kovetkez6 ku-
tatasi kérdések mentén tortént:




Neveléstudomany 2018/4. Tanulmanyok

1. Hogyan jelenik meg a fogyatékossag mint tananyagtartalom a Nat kdznevelési feladatainak és értékei-
nek, a kulcskompetencidknak, illetve az egyes mlveltségi terliletek alapelveinek, céljainak, fejlesztési
feladatainak és kézmd(veltségi tartalmainak vonatkozasaban?

2. Milyen aranyban jelenik meg a fogyatékossaggal kapcsolatos tananyag a harom képzési szakasz - alsé
tagozat (1-4. évfolyam), felsé tagozat (5-8. évfolyam), kozépfoku nevelés-oktatas (9-12. évfolyam)
tananyagtartalmaiban?

3. Mijellemzi a Nat fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmat a fogyatékossag explicit megneve-
zésének helye, gyakorisaga és szemantikai kontextusa alapjan?

4. Melyek azok a tartalmak, amelyek latens médon utalhatnak fogyatékossaggal kapcsolatos tananyag-
tartalmakra?

5. Mijellemzi ezeket az implicit tartalmakat helytik, gyakorisaguk és szemantikai kontextusuk alapjan?

Modszer

A Nat altal kdzvetitett fogyatékossag mint tananyagtartalom megismeréséhez a 2012-es Nemzeti alaptanter -
vet vizsgaltam meg tartalomelemzés maddszerével az NVivo 12 Pro tartalomelemzé szoftver alkalmazasaval.
Neuendorf (2017) szerint a tartalomelemzés egy olyan kutatasi technika, amely soran a szévegben taldlhato
Uzenetek jellemzéit objektiven, szisztematikusan, kvantitativ és kvalitativ modszerekkel elemezziik. A tarta-
lomelemzés segitségével a szovegbdl megismételhetd és fennallé konklizidkat lehet levonni a kontextusaikra
vonatkozdan (Krippendorff, 1995). A kvantitativ tartalomelemzés soran a széveget mérhetévé, elemezhetévé
kell tenni azaltal, hogy a specidlis allitdsokat, témakat kigydjtve vizsgalati kategdridkat hozunk létre, amelyek
el6fordulasanak gyakorisaga mar mérheté és elemezheté (Majoros, 2004). McQuail (2003) értelmezése szerint
a korszer( tartalomelemzés soran a latens jelentések a legjelentésebbek, és ezeket nem lehet kdzvetlendl kiol -
vasni egy kvantitativ elemzés szamadatibdl. Feltevése szerint nem elég a sz6vegbeli elemeknek csak a gyakori-
sagaval szamolni, hanem vizsgalni kell kapcsolataikat, 6sszefliggéseiket is. Sokatmondé lehet az elemzés szem-
pontjabdl az is, ha valami hianyzik.

A Nat fogyatékossag-fogalom tanitdsdra vonatkozé tartalmainak elemzése folyaman a fogyatékossaggal
kapcsolatos manifeszt és latens fogalmak megnevezési analizisét végeztem el, ennek soran vizsgaltam a fogal -
mak megjelenésének szamat, gyakorisagat, helyét és szovegkornyezetét Wyse és Ferrari (2014), illetve Berecz-
ki (2016) nyoman.

Minta

A tartalomelemzés soran a Nat teljes szévegébdl kivalasztott, a fogyatékossag-felfogas megjelenése szempont-
jabol lényeges szbvegrészek kerlltek vizsgalatra. Az elemzés nem foglalja magaban ,A Nat, kerettantervek és
helyi szint(i szabalyozas”, ,A kdznevelési rendszer egyes feladataira és intézményeire vonatkozé kiilén szaba-
lyok”, illetve a ,Glosszarium” cim( tartalmi részeket. Az elsé és a masodik szovegrész a kdznevelési rendszer in-
tézményeire és egyes feladataira vonatkozé kiilén szabalyokat tartalmazza, igy - bar kitér a sajatos nevelési
igény( tanuldk oktatasara is — a tananyag fogyatékossag-felfogasanak szempontjabdl nem relevans. A Glossza-
rium cimU fejezetrész pedig a tartalmi szabalyozassal 6sszefliggd kifejezéseket, definicidkat tartalmazza, igy
szintén nem része a tananyagtartalom elemzésének. A Nat szévegének fejezetei adtak a tartalomelemzés egy-

ségeit. Ezek a kdvetkezbk voltak:
1. Akodznevelés feladatai és értékei — ezen bellil a fejlesztési teriiletek, nevelési célok
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2.  Akulcskompetencidk

3. A 10 mdveltségteriilet: Magyar nyelv és irodalom, Idegen nyelvek, Matematika, Ember és tarsadalom,
Ember és természet, Foldiink-kérnyezetiink, Mivészetek, Informatika, Eletvitel gyakorlat, Testnevelés
és sport alapelveit és céljait, illetve fejlesztési feladatait tartalmazo fejezetek

4. A ,Fejlesztési feladatok”, illetve a ,Kozmuvelddési tartalmak” cim(i fejezetrészek képzési szakaszonként
is elemzésre keriiltek abbdél a szempontbdl, hogy a fogyatékossaggal kapcsolatos tananyag milyen
aranyban jelenik meg a harom képzési szakasz - alsé tagozat (1-4. évfolyam), felsé tagozat (5-8. évfo-
lyam), kozépfokl nevelés-oktatas (9-12. évfolyam) — tananyagtartalmaiban.

Adatgyiijtési és adatfeldolgozasi eljaras

A Nat fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmanak vizsgalatdhoz elész6r a tanterv kivalasztott széveg-
részeiben a fogyatékossdg manifeszt megnevezéséhez kapcsolédéd kulcsszavak keresését végeztem el az NVi-
vo 12 Pro tartalomelemzé szoftver segitségével. A manifeszt tartalmak keresési kulcsszavai a kdvetkezék vol-
tak: ,fogyatékossag”, ,fogyatékos”, ,fogyatékkal él6”, ,fogyatékossaggal élé”, ,megvaltozott munkaképességi”
illetve a ,sajatos nevelési igény(i”. A keresési kodokat a vizsgalat soran a ,fogyaték” és a ,munkakép” és a ,saja-
tos” szavak alkottak. A latens tartalmak keresési kulcsszavait azok a kifejezések adtak, amelyek gyakran kap-
csolatba hozhatdk a fogyatékossag témajaval. igy ezek a kulcsszavak a kdvetkezék voltak: ,integracid”, ,elfoga-
das”, ,empatia”, ,tisztelet”, ,sokféleség”, ,massag”, ,megkililonboztetés”, ,tarsadalmi’, ,elbitélet”. Elemzési kodok-
ként a szavak szétovei szerepeltek. A talalatok érvényességi kritériumaként azt a feltételt szabtam, hogy az
adott talalatok a fogyatékossagra vonatkozzanak. Ez a manifeszt tartalmaknal egyértelmu volt, a latens tartal -
maknal figyelembe vettem a szovegkdrnyezetet abbdl a szempontbdl, hogy a talalt kifejezés fogalmi szinten
kapcsolatba hozhaté legyen a fogyatékossag jelentéstartalmaval.

A keresés taldlatait az érvényesség szempontjai szerint egyenként ellendriztem. A folyamat soran kiszelek-
taltam az érvénytelen talalatokat. A taldlatok szamat, illetve a kritériumoknak megfelelé talalati elemeket tar-
talmazé szovegrészeket elemzési egységként exportaltam ki a tartalomelemzé szoftverbél.

A kvantitativ adatelemzési eljaras soran a talalatok szamat leird statisztikai eljarassal elemeztem. Az adatok
feldolgozasanak folyaman a fogyatékossag és a hozza kapcsolhatd fogalmak megjelenésének abszolut gyakori-
sagat, illetve relativ gyakorisagat vizsgaltam. A relativ gyakorisagi vizsgalat megmutatta a taldlatoknak egy
adott elemzési egységhez viszonyitott 100 szavankénti gyakorisagat. Igy a kiilonb6zé hossziisagl szévegrészek
osszehasonlithatéva valtak. A kvalitativ adatelemzés soran a talalatok szovegkdrnyezetét vizsgaltam abbdl a
szempontbdl, hogy milyen formaban vonatkoztathaték fogyatékossag témaju tananyagtartalmakra, melyek a
fé6 fogalmi és tartalmi elemei.

Eredmények és kovetkeztetések

A Nemzeti alaptanterv fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmanak gyakorisagi vizsgalata kimutatta,
hogy a fogyatékossag-fogalom, illetve a hozza kapcsolhato jelentéstartalmak jelen vannak a jelenleg hatalyos
dokumentumban (54 talalat, relativ gyakorisag 0,096). Az explicit médon megjelend fogyatékossag-fogalom jé-
val kevesebb ennél (19 talalat, relativ gyakorisag 0,033).

A latens tartalmak (36 talalat, relativ gyakorisag 0,066) esetében fontosnak tartom kiemelni, hogy a kuta-
tasban kivalasztott kulcsszavak mint megnevezések nem utalnak kizarélagosan fogyatékossaggal kapcsolatos
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tartalomra a tananyagban, de a fogalmak, témak mindegyikéhez kapcsolhaté a fogyatékossag targykore, igy az
adott tananyag feldolgozasanak folyamataban benne rejlik a fogyatékossag kérdéskor tanulmanyozasanak le -
het6sége is.

Az elemzett egységek eltéré6 megoszlasban tartalmaznak fogyatékossdggal kapcsolatos tartalmakat. A
kulcsszavak abszolut eléfordulasat, valamint relativ gyakorisagat az 1. tablazat szemlélteti.

Manifeszt Manifeszt Latens Latens Osszes Osszes
Elemzési Szavak tartalmak tartalmak tartalmak tartalmak tartalom tartalom

egység szama abszolat relativ abszolut relativ abszolat relativ
gyakorisaga gyakorisaga gyakorisaga gyakorisiga gyakorisaga gyakorisaga

Nat

e 56 183 20 0,035 35 0,062 55 0,098
dsszesen
A koznevelés
feladatai és 2734 1 0,037 5 0,256 8 0,182
értékei
A
kulcskompe- 2579 0 0 7 0,271 7 0,271
tenciak
Miiveltségi
teriiletek 50 870 18 0,035 23 0,045 41 0,081
oOsszesen
Ember és

, 16 079 11 0,068 4 0,024 15 0,093
termeszet
Informatika 2791 4 0,143 0 0 4 0,143
Aol o2 1729 1 0,058 2 0,104 3 0,173
gyakorlat
ST 5114 1 0,020 9 0,176 10 0,195
tarsadalom
Magyar nyelv . o 0 0 4 0,069 4 0,069
és irodalom
Matematika 4759 0 0 0 0 0 0
S, 2865 0 0 0 0 0 0
kornyezetiink
Mivészetek 8114 0 0 3 0,037 3 0,037
Idegen 1467 0 0 0 0 0 0
nyelvek
Testnevelés
, 2184 1 0,045 1 0,046 1 0,046
es sport

1. tablazat: A fogyatékossag mint tananyagtartalom megjelenésének
abszolut és relativ gyakorisaga a Nat szerkezeti elemeiben




A Nemzeti alaptanterv fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmanak vizsgalata 2018/4.
Gulya Nikoletta

A fogyatékossag mint tananyagtartalom a Nat kéznevelési feladatai és értékei kozott

A kdznevelés feladatai és értékei fejezetrészben a fogyatékossag mint tananyagtartalom explicit médon egy al -
kalommal kertilt megnevezésre (r: 0,037). ,A Nat [...]Jcélul tiizi ki [...] a fogyatékkal él6 emberek irdnti szocidlis érzé-
kenység, segité magatartds kialakitdsdt a tanuldkban tgy, hogy sajdt élményd tanuldson keresztiil ismerik meg ezek-
nek a csoportoknak a sajdtos igényeit, élethelyzetét” (Nat, 2012. p.11., szerzéi kiemelés). Otszor jelenik meg eb-
ben a fejezetben olyan tartalom, amelynek jelentése magdban hordozza a fogyatékos személyekkel
kapcsolatos Uzenetet (r:0,062). Ezek kdzott szerepel a tanuldk kdlcsonos elfogadasra valdé nevelése, masok
megértése és tiszteletben tartdsa, illetve az emberi méltdsag és az emberi jogok tisztelete.

A fogyatékossag mint tananyagtartalom a Nat kulcskompetenciaiban

A kulcskompetencidk kézott manifeszt médon nem jelenik meg a fogyatékossaggal kapcsolatos oktatasi-neve -
Iési igény, de latens mddon jelen van a téma ebben a szerkezeti egységben is (a: 7; r: 0,271).

A szocialis és allampolgari kompetencia foglalja magaban azokat a fogalmakat, amelyek kapcsolatba hozha-
ték ezzel a témakorrel. Ennek a képességteriiletnek a fejlesztése segiti a tanuldkat abban, hogy a tarsadalmi
folyamatokrol, struktirakrél és a demokraciardl kialakult tudast felhasznalva képesek legyenek aktivan részt
venni a koziigyekben. A tarsadalmi szerkezetrdl, folyamatokrdl sz6l6 tudasanyag pedig természetesen maga-
ban kell, hogy foglalja a fogyatékossaggal él6 emberekkel kapcsolatos ismereteket is, hiszen 6k is aktiv, egyen-
jogu tagjai a tarsadalomnak.

Szintén ennek a kompetenciateriiletnek a témakdérébe tartozik a tarsadalmi sokféleség és kohézid, a fenn-
tarthatdsag tdmogatdsa, masok értékeinek, maganéletének tisztelete, illetve a személyes és szocialis jolét fo-
galomkore is. Ez a terilet fontos célként tlizi ki a megkiilonboztetésmentességgel és a tarsadalommal kapcso-
latos meghatarozasok ismeretét is. Végezetll hangsllyozza, hogy ,a pozitiv attitlidék az emberi jogok teljes kérti
tiszteletén alapulnak”[...] és hogy ,az attitlidok vonatkozdsdban az egylittmiikédés, a magabiztossdg és az integritds
a legfontosabb” (Nat, 2012. p. 23-24., szerzéi kiemelés). A kompetenciateriilet kiemeli, hogy a tanuldk eseté-
ben az attitlid fontos részét kell, hogy képezze a személyes elbitéletek lekiizdése.

Ezen fogalmak mindegyike Iényeges komponensként szerepel a tanuldk fogyatékossag-felfogasanak alaki-
tasaban. Az allampolgari és szocialis kompetencia fejlesztése tehat kozelebb viheti a tanuldkat ahhoz, hogy fo -
gyatékossaggal él6 tarsaikra a tarsadalom teljes értékii tagjaiként tekintsenek.

A fogyatékossag mint tananyagtartalom a Nat miiveltségi teriiletein

A Nat mdveltségi terileteit tekintve a fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalom legnagyobb aranyban
az Ember és tarsadalom miiveltségi teriileten jelenik meg (r: 0,195). Ezt kdveti az Eletvitel és gyakorlat (r:
0.173), majd az Informatika (r: 0,143). Kis mértékben, de jelen van az Ember és természet (r: 0,093), illetve a
Magyar nyelv és irodalom (0,069), a Testnevelés és sport (r: 0, 046), valamint a Mdvészetek (r: 0,037) tan-
anyagtartalmaiban. Harom moiiveltségtertlet, a Foldiink és kornyezetiink, az Idegen nyelvek és a Matematika
egyaltalan nem tartalmaz fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmat (lasd 1. abra).

A fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalom explicit megjelenésének legmagasabb relativ gyakorisaga
az Informatika (r: 0,143) mliveltségteriileten figyelheté meg. Ezt kdvetik az Ember és természet (r:0,068), az
Eletvitel és gyakorlat (r:0,058), a Testnevelés és sport (r:0,045), valamint az Ember és tarsadalom (r:0,020) m(i-
veltségteriletek. A Nat tobbi muveltségteriletén egyaltalan nem jelenik meg explicit mdédon a fogyatékossag-
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gal kapcsolatos tananyagtartalom: Foldiink-kornyezetiink, Idegen nyelvek, M(vészetek, Magyar nyelv és iroda-
lom, Matematika.
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0,15 -

01
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Emberés Eletvitel s Informatika Emberés Magyar nyelv €s Testnevelésés  Mivészetek Faldink, Idegen nyelvek  Matematika
tarsadalom gyakorlat természet irodalom sport kérnyezetink

1. abra: A fogyatékossag tartalom eléfordulasanak relativ gyakorisaga mijveltségteriiletenként

Habar a relativ el6fordulasi arany az Informatika mdveltségi teriileten a legnagyobb, a fogyatékossag fogal -
manak megjelenése jelentdés az Ember és természet muiveltségi terlileten is, hiszen itt t6bb tantargy keretén
bell (kbrnyezetismeret, természetismeret, bioldgia) van mdd a téma targyaldsara és a tananyag jellege is ta-
gabb értelmezést tesz lehetévé. Az Informatika mdveltségteriilet tananyagtartalma elsésorban a fogyatékos-
saggal él6 emberek kozotti, illetve a fogyatékossaggal él6 emberekkel folytatott informacidcserét megkonnyitéd
kommunikacios eszkd6zok megismerését célozza. Az Ember és természet mUiveltségteriileten a fogyatékossag-
gal él6 emberek megismerése, elfogadasa, segitése, allapotuk megértése, illetve a megvaltozott munkaképes-
ség témakorok biztositjdk a targykori fogalmak elsajatitadsanak lehetéségeit, illetve a témaval kapcsolatos be-
szélgetéseket, filmek megtekintését és elemzését, esetleg személyes taldlkozok szervezését fogyatékossaggal
él6 személyekkel.

Az Eletvitel és gyakorlat moiveltségi teriileten belll a fogyatékossaggal él6k segitésének témakére adja a
tananyag tartalmat.

Az Ember és tarsadalom mdveltségteriilet tekintetében az Erkdlcstan tantargy Kozmliveltségi tartalmak ré-
szében talaltam utalast a fogyatékossag témara: ,Egészség, betegség, fogyatékossag, egészség”. Felmeriilhet a
kérdés, hogy az egészség fogalmak kozé agyazott, betegséggel akaratlanul is parba allitott fogyatékossag mi-
lyen képet sugall a fogyatékossaggal él6 emberekrél. Fontos a fogalmak tisztazasa, hogy a tanuldk a betegség
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és a fogyatékossag fogalmat ne tekintsék szinonim fogalmakként, illetve fogyatékossaggal él6 embertarsaikra
ne csak fogyatékossaguk szemszdgébdl tekintsenek.

A Testnevelés és sport mlveltségteriilet alapelvei kozott szerepel az a megfogalmazas, amely az egész Nat-
on belill az egyik legfontosabb mondanivaléval biré rész a fogyatékossag mint tananyagtartalom szempontja-
bol. E szerint a Testnevelés és sport miveltségteriilet kiemelt célja a tanulok személyiségfejlesztése, az esély -
egyenléség tudatositasa, a tarsadalmi sokszinlség felismertetése és elfogadasa, illetve a tarsadalmi integracio
elésegitése. Ez a fogyatékossaggal él6 emberek tarsadalmi integracidéjat nagyban segitd célrendszer ilyen egy -
értelmuen és vildgosan kevésbé fogalmazédik meg a tébbi mUiveltségtertilet alapelvei és céljai kozott.

LA testnevelés és sport miveltségteriilet kitlintetett teriilete a tanulékézpontt személyiségfejlesztés. Az esély -
egyenléséget biztosité elv annak figyelembevétele, hogy a gyermekek egyéni testi, lelki és szocidlis dllapota termé-
szetszertien kiilonbozik, illetve eltéréen fejlédik. A testnevelés és sport a tanuldsi nehézségek kezelésében - a sajdtos
nevelési igényd, a hdtrdnyos helyzet( és a veszélyeztetett gyermekek fejlesztésében - és a tdrsadalmi integrdciéban
betoltott szerepe hangstilyos” (Nat, 2012. p. 200., szerzGi kiemelés).

A latens megjelenés tekintetében a legnagyobb relativ gyakorisag az Ember és tarsadalom mdveltségi teri-
leten jelentkezik (0,176). Ezt kdveti az Eletvitel és gyakorlat (0,104), majd a Magyar nyelv és irodalom (0,069).
A fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalom implicit mddon jelen van még a Testnevelés és sport (0,046)
a Muvészetek (0,037) és az Ember és természet (0,024) miiveltségi teriileteken. Nem jelenik meg latens mo-
don sem a Foldiink-kdrnyezetiink, ldegen nyelvek, Informatika, illetve a Matematika m(iveltségtertleteken.

Az Ember és tarsadalom mdveltségi teriilet fogyatékossag tananyagtartalmara vonatkozé kulcsszavai mind
a ,tarsadalom” sz6 koré csoportosithatéak. A miveltségteriilet alapelvei és céljai kbzott hangsulyos szerepet
kap a tarsadalomismeret és az allampolgari ismeretek tartalmainak feldolgozasa, amely szoros kapcsolatban all
a szocialis és allampolgari kompetencia fogalomrendszerével. E mdveltségteriilet ,jé alapot ad a tudatos kézéleti
részvételhez és a kulcskompetencidk kialakitdsdn keresztiil erdsiti [...] a tdrsadalmi igazsdgossdg, [...] a tolerancia, a
szolidaritds, az egytittélés tiszteletét.” (Nat, 2012. p. 75., szerz6i kiemelés). Az Ember és tarsadalom miveltségi
teriilet legfontosabb altalanos fejlesztési feladatai kozott az alabbiak relevansak a fogyatékossaggal kapcsola -
tos tananyagtartalom szempontjabol:

e aszemélyiségi és emberi jogok tiszteletére, az erkolcsi értékekre nevelés;

e atarsadalmiigazsagossag, méltanyossag és szolidaritas értékeinek tudatositasa;

e atarsadalmi, gazdasagi problémak iranti érzékenység megteremtése;

e azegyenlé bandasmoddal és esélyegyenldséggel kapcsolatos ismeretek és készségek fejlesztése

A mlveltségteriileten belll a Tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretek tantargy keretei kozott jelen-
t6s szereppel bir az a felfogas, miszerint ,,az ismeretkér legfébb feladata, hogy reflektdljon a didkok tdrsadalmi ta-
pasztalataira” [ ...], illetve [...] fejlessze a didkok szocidlis, erkolcsi és jogi érzékét [...] (Nat, 2012. p. 77., szerzbi ki-
emelés). A tantargy célja, hogy kulonb6zé tarsadalomtudomanyok (a fogyatékossag tananyag szempontjabdl a
szocioldgianak, a szociélpszicholdgianak illetve a jogtudomanynak lehet jelentés szerepe) aspektusabdl mutas-
son be kiil6nbdzé jelenségeket és problémakat, segitse a tanuldkat azok értelmezésében, illetve segitse 6ket
kovetkeztetéseik megfogalmazasaban. A tarsadalomismereti kézmdveltségi tartalmak kézott szerepel a hatra-
nyos tarsadalmi helyzetek, tarsadalmi felel6sségvallalas és szolidaritas témakor is.

Az Eletvitel és gyakorlat miiveltségteriilet kézmiiveltségi tartalmain beliil a fogyatékossag témaja a telepii-
Iés kozlekedési viszonyainak személyes életvitelre gyakorolt befolyasa, illetve a tomegkozlekedési lehet 6ségek
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tarsadalmi hatasai szempontjabdl kerilhet féokuszba, elsésorban a fizikai és mentdlis akadalymentesités téma-
korének feldolgozasaval.

A Mlvészetek miveltségteriilet fontos nézépontbdl enged betekintést a fogyatékossag témakdrébe, hiszen
a kilonbo6zé tarsadalmi csoportok abrazolasat, illetve megjelenitését vizsgdlja a médidban. Elsésorban a szte-
reotipidkkal, a reprezentaciéval foglalkozik. Szintén targyalja a média tarsadalmi szerepét, mikddésmaédijat,
emellett ismereteket nyUjt a normaszegések megjelenésérél. Ha a fogyatékossag kérdéskort ebbdl a 1atdszog -
bél értelmezziik a tanuldkkal, eljuthatunk a normalitas, illetve a kirekesztés fogalmakig. Szociolégusok kimu-
tattik, hogy a testi megjelenés (,hexisz”) konyortelenlil elhatarol egy tarsadalmi réteget a masiktél. A modern
tarsadalmak tagjai szamara szdmottevé érték az egészség, a fiatalsag, a produktivitas, a szépség és a fliggetlen-
ség. Ezeket a tartalmakat a média, a reklamok is kiemelten fontosnak tartjak, igy az ,ami szép, az jo is” sztereo -
tipia mdkodik a tarsadalom tagjainak mindennapi gondolkodasaban (Kalman & Koénczei, 2002). Az elébbiekben
emlitett értékek nem kedveznek a fogyatékos személyek pozitiv tarsadalmi megitélésének. Ezért manapsag rit-
ka, hogy egy fogyatékossaggal él6 embert elismerés, megbecsiilés 6vez. Fontos annak tudatositdsa a tanuldk-
ban, hogy nemcsak a média altal sugallt tulajdonsagok lehetnek értékesek. A médiatartalmak kritikus elemzé-
se, az ezzel kapcsolatos véleménycsere és vita kdzelebb viheti a tanuldkat a fogyatékos személyek redlis meg-
itéléséhez, segitheti ket az ezt 6vezd sztereotipidik lekliizdésében.

A Magyar nyelv és irodalom muiveltségteriilet alapelvei és céljai tartalmazzak azt a felfogast, miszerint az
irodalmi mdvek feldolgozasa segithet megérteni és atélni a tarsadalmi problémakat, illetve tAmogatja az emberi
sokszinliség tiszteletben tartasat: ,A jelentés mivek szembesitik a befogadét az élet alapvetd kérdéseivel, biztosit-
va a kultdra folytonossdgdt, folyamatos megujuldsdt. Segitenek az emberi és tdrsadalmi problémdk megértésében,
dtélésében, a sajdt és mds kulturdk megismerésében, az én és a mdsik kézétti kiilénbség megfogalmazdsdban, tiszte -
letében” (Nat 2012. p. 28., szerzbi kiemelés). A fogyatékossag irodalmi abrazolasainak kritikai elemzése lehetd-
séget ad a kozoktatasi intézményeken belll bizonyos szépirodalmi mivek olyan meghatarozott szempontok
szerinti elemzésére, amelyek bevezethetik a tobbségi tanuldk szamara a diverzitas fogalmat, elésegithetik egy -
mas megismerését, a fogyatékossaggal kapcsolatos sztereotipidk Ujragondolasat, valamint azt, hogy megismer-
hessék a fogyatékossaggal él6 személyek sokszintiségét (Flamich & Hoffmann, 2015).

Az Ember és tarsadalom miiveltségi teriileten bioldgia tantargy keretein bellil a magatartas és lelki egészség
kapcsan jelenik meg az empatia mint az emberi csoportokra jellemzé tarsas viszonyok egyik alkotéeleme. A
muveltségteriiletnek a tarsadalom felépitésével, csoportnormakkal foglalkozé tananyaga szintén relevans mint
fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalom.

Megallapithatd, hogy a Nat tartalmaz a fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmakat, bar explicit el6-
fordulasa nagyon csekély, a meghatarozott kulcsszavak talalati ardnya hasz (r: 0,035). Vannak azonban olyan
fogalomkorok, témak, amelyekkel 6sszefliggésbe hozhaté fogyatékossaggal foglalkozé, errdl a témardl ismere -
teket nyUjté tananyag. Az explicit, illetve az implicit el6forduldsokat 6sszegezve még mindig az a megéllapitas
igaz, hogy a Nat tartalomelemzése soran a fogyatékossagra mint tananyagtartalomra (és annak lehetéségeire)
kapott taldlatok szama alacsony (55, r: 0,098). Ugyanakkor szdmos miiveltségi teriiletben megtalalhaté annak
lehetdsége, hogy a fogyatékossaggal kapcsolatos fogalmak, ismeretek beépliljenek a tananyagba.

A fogyatékossag mint tananyagtartalom a Nat képzési szakaszaiban

A fogyatékossag mint tananyagtartalom leggyakrabban az 5-8. évfolyamon jelenik meg, relativ gyakorisaga
0,065. Legkevésbé a 1-4. évfolyamon volt megfigyelhetd, relativ gyakorisaga 0,023. A 9-12. évfolyam tan-
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anyagtartalmanak vizsgalata a fogyatékossag mint tananyagtartalom szempontjabél 0,050 relativ gyakorisagot
mutatott (lasd: 2. abra). Ezt a sorrendet mutatjak az 6sszes taldlatok abszollt értékei, illetve az explicit tartal -
mak abszolat értékei is. Az implicit tartalmakat tekintve a legtobb taldlat a 9-12. évfolyamon detektalhato (a:
8), az 5-8. évfolyamon hat talalat volt, az 1-4. évfolyamon pedig nem talaltam implicit utalast fogyatékossagra
mint tananyagtartalomra (lasd: 2. tablazat).

Explicit Explicit Implicit Implicit Osszes o tartal
Elemzési Szavak  tartalmak tartalmak tartalmak tartalmak tartalom sszesl atr atom
egység szama abszolut relativ abszolut relativ abszolut reanv
. A o s s gyakorisaga
gyakorisaga gyakorisaga gyakorisiga  gyakorisiga gyakorisaga
Fejlesztési
feladatok
és
kozmiivelt 51103 14 0,027 14 0,027 28 0,055
ségi
tartalmak
Osszesen
1-4.
évfolyam 8440 2 0,023 0 0 2 0,023
5-8.
X 23011 9 0,039 6 0,026 15 0,065
évfolyam
9-12.
. 19652 3 0,015 8 0,040 11 0,055
évfolyam

2. tablazat: A fogyatékossag mint tananyagtartalom megjelenésének abszolut és relativ gyakorisaga a Nat képzési
szakaszaiban (fejlesztési feladatok és kozmiiveltségi tartalmak)

A fejlesztési feladatok fejezetrészre jellemz6é, hogy taldlunk benne olyan tananyagtartalmakat, amelyek az
osszes évfolyamon ativelnek. Az Ember és természet mdveltségi terileten példaul ,A fogyatékkal él6 emberek
megismerése, elfogaddsa, segitése” témakor ativel az 6sszes évfolyamon, majd 7-8. évfolyamon kiegészil az [...]
LJallapotuk megértése” (Nat, 2012. p.106., szerzéi kiemelés) résszel és ez a téma jelen van a 9-12. évfolyamokon
is.
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2. abra: A fogyatékossag tartalom el6fordulasanak relativ gyakorisaga képzési szakaszonként

A fogyatékossaghoz kétheté kulcsszavak abszollt és relativ gyakorisaganak képzési szakaszonként torténd
vizsgélatabdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a Nat-ban a fogyatékossag mint tananyagtartalom na-
gyobb hangsullyal van jelen az altalanos iskolai képzésben, mint a kdzépiskolaiban. Az altalanos iskolai képzési
szakaszokat vizsgalva megallapithatd, hogy az 1-4. évfolyamon a téma rendkivil kis mértékben jelenik meg,
pedig a befogadd szemlélet alapjainak megteremtése ebben az életkorban kiemelkedd jelentéséggel birna. A
szemléletformalas szempontjabdl fontos lenne, hogy a téma egyenlé mértékben jelenjen meg mindhadrom kép-
zési szakaszban az életkori sajatossagoknak megfeleléen.

Osszegzés és javaslatok

A tanulmanyban bemutatott kutatds célja az volt, hogy feltarja a Nat-ban a fogyatékossagra mint tananyagtar -
talomra vonatkozé manifeszt és latens tartalmakat, és ezeket kritikai elemzésnek vesse ala. Az elemzés a fo-
gyatékossaghoz mint tananyagtartalomhoz kapcsolodo kulcsszavak gyakorisaganak, helyének és szemantikai
kontextusanak elemzése szempontjabdl valosult meg. A Nat-ban, bar kismértékben (r: 0,096), de koncepcidzu-
san jelen van a fogyatékossag-fogalom mint tananyagtartalom. Az explicit megjelenés kisebb mérték, a tan-
anyagtartalmak jelent6s része az emberi egészség témakorében keriil targyalasra. Ez magaban hordozza annak
veszélyét, hogy az ,egészséges” emberrel 6sszehasonlitva a fogyatékossaggal él6 embereket deficitességiik, a
normalistél valo eltérésiik alapjan itéljék meg a tanuldk. Ezeknél a tananyagtartalmaknal még inkabb hangsulyt
kell helyezni a kritikai gondolkodasmaéd kialakitasara, a nézetek, el6itéletek feltarasara, megvitatasara, esetle-
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ges formalasara. A tanuldkat segiteni kell abban, hogy felismerhessék a tarsadalom sokszinliségét és azt, hogy
annak minden ember egyenlé értékd és jogu tagja. A latens mdédon megjelend tartalmak lehetéséget nydjtanak
a fogyatékossag kérdéskor feldolgozasara a tananyagon beliil. Mivel ezek a tagabb értelmezésl témakdrok
nem kizarélagosan a fogyatékossag fogalomkorét tartalmazzak, igy a fogyatékossag tartalom tananyagban valé
konkrét megjelenésének valdszintisége kisebb ezekben az esetekben, mint a manifeszt tartalmak esetében.

A koznevelés fejlesztési feladataira és nevelési céljaira vonatkozé altaldnos részekben leginkabb implicit
modon tlikrozédik a fogyatékossagnak a tananyagtartalomban valé megjelenési lehetésége. A f6bb fogalomko -
rok, mint az elditélet-mentesség, a tarsadalmi igazsagossag, az emberi jogok teljes kori tisztelete elsésorban a
fogyatékossag tarsadalmi, emberi jogi aspektusaira vonatkoztathaték. Fontos lenne a fogyatékossag fogalom-
korét ezekben az egységekben konkrétan megjeldlni, hiszen a tarsadalmi befogadas szempontjabdl elengedhe-
tetlen az, hogy a tanulék tisztdban legyenek a fogyatékossaggal él6 emberek tarsadalmi helyzetével és azzal,
hogy - mint a tarsadalom teljes jogu tagjainak - nekik is ugyanolyan jogaik vannak, mint a népesség tobbségi
részének. Az egyenlé banasmadd fogalomkoérének bevezetése, elsajatitasa és gyakorlasa megteremtheti annak a
tarsadalomnak az alapjait, amelyben - idedlis esetben - senki nem kertilhet hatranyba vélt vagy valds egyéni
adottsagai, vagy valamilyen csoporthoz tartozasa miatt (Varga, 2013).

A kompetenciateriileteket tekintve elmondhaté, hogy a fogyatékossag-fogalom itt kizarélag implicit médon
jelenik meg. Els6sorban a szocialis és allampolgari kompetencia fejlesztése teszi képessé a tanuldkat arra, hogy
a tarsadalmi folyamatokrél, struktirakrél és a demokraciarél kialakulhasson az a tudastipusuk, amellyel képe -
sek lesznek aktivan részt venni a kdzligyekben. Ez a kompetenciateriilet hangsulyt fektet a megkiilonboztetés -
mentesség témakorének feldolgozasara, illetve a tanuldk személyes elbitéleteinek leklizdését segitd pozitiv
attitldok kialakitasara. A sztereotipidk megvaltoztatasanak és az el6itéletek csokkentésének leghatékonyabb
formaja az, ha a hétkdznapi diskurzusba olyan jelentéstartalmakat sikertl beépiteni, amelyek alternativ értel -
mezési keretet kindlva megvaltoztatjak az adott csoportrdl alkotott sztereotip tartalmakat (Bigazzi, 2013). A
szocidlis és allampolgéari kompetenciateriiletnek tehat fontos szerepe lehet a tanulék fogyatékossagrol alkotott
felfogdsanak alakitasaban és segitheti bennlik annak a szemléletmédnak a kialakulasat, amely a fogyatékossag -
gal él6 embereket a tarsadalom teljes értékdi tagjainak tekinti.

A fogyatékossag mint tananyagtartalom kilénb6z8 mértékben van jelen a Nat kézmdveltségi teriletein.
Ezek koziil legjelent6sebb potencidllal az Ember és természet m(iveltségi terilet bir, amely lehetéséget biztosit
a tanuléknak arra, hogy a fogyatékossaggal él6 személyt a sajat emberi mivoltaban ismerhessék meg.

Kiemelt jelentéségl explicit tartalmakkal taldlkozhatunk az Ember és tarsadalom mdveltségterileten is,
amely a korabban targyalt szocialis és allampolgari ismeretek kompetenciateriilet tartalmat 6leli fel. Az Eletvi-
tel és gyakorlat, illetve Informatika mdveltségteriiletek elsésorban az akadalymentesités szempontjabdl kozeli-
tik a fogyatékossag témakorét. A Mlvészetek muveltségi terlilet pedig lehetéséget teremthet a fogyatékossag
mint médiatartalom kritikai elemzésére, amely segitheti a tanuldkat abban, hogy sajat, sztereotipiadkkal atitatott
viszonyukat tisztdzzak a sokszor lenézett, félelmet kelt6é fogyatékossaggal é16 személyekkel kapcsolatban.

A fogyatékossag mint tananyagtartalom megjelenésének megoszlasa képzési szakaszonként is eltéré. Leg-
nagyobb relativ gyakorisadggal az 5-8. évfolyamon jelenik meg, ezt kbveti a 9-12. évfolyam, a legkevésbé az 1-
4, évfolyam tananyagtartamaban jelenik meg, pedig a szemléletformalasnak mar ennél a korosztalynal is fontos
szerepe lenne.

A Nat fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmanak vizsgalatabol sziletett eredmények arra enged-
nek kovetkeztetni, hogy a tantervben sziikséges lenne a fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmak egy -
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értelmibb és hangsulyosabb megjelenitésére a miveltségi teriiletek, illetve a képzési szakaszok vonatkozasa -
ban is. Amennyiben ez megvaldsulna, az ndvelhetné annak az esélyét, hogy a magyar iskolakban tanulé didkok
fogyatékossaggal él6 emberekkel kapcsolatos szemlélete formalddjon, sztereotipidik tudatosodjanak, leéplilje-
nek. Igy az oktatas-nevelés nagymértékben hozza tudna jarulni a fogyatékossaggal él6 emberek tarsadalmi el-
fogadasahoz.

A kutatas jelentés mértéki korlatjat képezte, hogy a fogyatékossag mint tananyagtartalom megjelenését a
kozoktatdsban kizarélag a tanterv szévege alapjan vizsgalta. A fogyatékossag mint tananyagtartalom koézokta-
tasban vald jelenlétének szempontjabél tovabbi vizsgalatokra van sziikség. Egyrészt sziikséges a tankdnyvek
tananyagtartalmanak fogyatékossag-tartalom szempontjabdl torténd vizsgalata, masrészt pedig fontos a peda-
gogusok fogyatékossagrol vallott nézeteinek feltérképezése, illetve a fogyatékossaggal kapcsolatos tananyag-
tartalmak iskolai gyakorlatban valé vizsgalata a magyar kozoktatasi intézményekben.

A fogyatékossaggal mindenki - kézvetve vagy kozvetlendl - taldlkozik élete soran. A fogyatékossaggal él6
személyek immar lathatdak a tarsadalomban, igy a fogyatékossdg semmiféle formaja nem maradhat tabutéma
a kdzoktatasi intézmények tananyagaiban, illetve nevelési feladataiban és céljaiban sem.
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Mapping Disability Content in the Hungarian National Core Curriculum

Creating and introducing syllabi in formal schools to educate young people into an entire and unprejudiced
understanding of the real world of people with disabilities is an important task of the inclusive educational
studies. Preamble these syllabi into formal education strongly depends on the curriculum factors. The research
aimed at identifying and critically analysing the presence of disability as curriculum content in the Hungarian
National Core Curriculum (HNCC) using content analysis. The content analysis was based on the location, fre-
quency, and semantic context of the keywords connected to the explicit description of disability and the im-
plicit content (related to disability). Findings revealed that disability as curriculum content is presented in
HNCC, but it appears in different proportions in curricular areas and education levels. Acceptance, respect for
human rights and the development of helping behaviour for people with disabilities are important educational
goals in HNCC. These educational goals are included in a number of cultural areas of the curriculum. The re-
sults of examining Nat's disability-related curriculum content suggest that the curriculum would require a
clearer and more pronounced disability-related curriculum content in the fields of educational areas and age-
stages as well.
Keywords: disability-related curriculum content., disability concept, Hungary, National Core Curriculum
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Erzelemszabalyozas és figyelemkontroll kozépiskolasok kérében

*

Kriston Palma™ és Piko6 Bettina*

A serdiilékoru fiatalok kérében megjelené internalizdlo és externalizdlé zavarok gyakorisdga egyre névekszik. A pszi-
chikai rendellenességek dsszeftiggésben dllhatnak az érzelmek, a figyelem és a magatartds szabdlyozdsdnak deficité -
jével. Kutatdsunk célja volt megvizsgdini az internalizdlé és externalizdld tiinetek el6forduldsdt az érzelem- és figye-
lemszabdlyozdssal 6sszefliggésben. Ifjusdgkutatdsunkra 2016 tavaszdn keriilt sor Makdn. Véletlenszerti kivdlasztds-
sal 6sszesen 1245 f6 keriilt a mintdba, az dtlagéletkor 16,15 (szords=1,85). Az adatfelvétel onkitoltés kérddivvel
tortént. Eredményeink szerint mind az internalizdlé és externalizdlé problémdk magasabb el6forduldsa dsszefliggést
mutat az érzelem- és figyelemkontroll nehézségeivel. Kiilonosen a ldnyok korében jellemzbébb a szabdlyozds deficitje,
és az internalizdlé tiinetek nagyobb gyakorisdga. Kutatdsunk a fiatalok érzelmi és kognitiv készségeinek fejlesztésére
hivja fel a figyelmet, ami kulcsfontossdgu Iépést jelenthet a mentdlis egészség megbrzéséhez.

Kulcsszavak: érzelem- és figyelemszabalyozas, internalizalo, externalizalo tiinetek

Bevezetés

A serdilékor kiilondsen nehéz, normativ krizisként is definidlhatd életperidodus, melyet szamos bioldgiai-hor-
monadlis, pszichés és szocialis valtozas kisér (Cole & Cole, 2001). A testkép atalakulasa, az énkép és identitas
formalédasa, a sziilékrdl vald érzelmi levalas és kortarskapcsolatok felértékelédése jellemzi féként ezt az idG6-
szakot (Hajduska, 2008). A valtozasokhoz valé alkalmazkodas nem ritkan stresszes allapotot idéz elé, melynek
kovetkeztében a gyermekek lelki egyensulyukbdl kibillenhetnek. Féként a serdiilékor kezdeti és k6zépsé sza -
kaszaban figyelheték meg a széls6séges érzelmi megnyilvanulasok, a hangulati labilitas és a kockazatvallalasi
kedv fokozodasa, melyek a magatartasi dontéseket is negativ irdnyban befolyasolhatjak (Garfenski, Kraaij &
Spinhoven, 2001; Steinberg, 2005; Ahmed-Bittencourt-Hewitt & Sebastian, 2015). Az érzelmi és viselkedés-
problémak el6forduldsa a késdbbi életperiédusban manifesztalédé mentalis rendellenességek fontos elérejel -
z0i, ezért vizsgalatuk kiemelten fontos (Kadosh, Hathcote & Lau, 2011; Symeou & Georgiou, 2017).

A mentalis eredetl zavarokat tanulmanyozva a szakérték rendszerint két csoportot kilénitenek el. Az egyi-
ket az internalizal6 (befelé iranyuld) zavarok alkotjak, melyek kozé sorolhatdk az egyén érzelmi életében beko -
vetkezdé zavarok. llyen a szorongasos zavar, disztimia, depresszid. A masik csoportba az externalizal6 (kulvilag
felé iranyuld) zavarokat soroljak, melyek a figyelem és a magatartas rendellenességeit érintik. Ezek a gyermek-
és serdildkorban el6forduld viselkedészavarok, a figyelem- és hiperaktivitds zavar és az oppoziciés zavar
(Achenbach, 1978; Frances & Ross, 2004; DSM V: American Psychiatric Association, 2013). A hazai és nemzet-
kozi kutatasok az internalizalé és az externalizalé zavarokra utald tiinetek névekvé gyakorisagara hivjak fel a fi-
gyelmet ennél a korosztalynal (Pikd & Keresztes, 2006; Lee et al., 2014). A fiatalok szamara nehézséget jelent -
het stresszes szituacidoban a negativ érzelmek, példaul a szorongas csékkentése vagy a kifelé iranyul6 agresszid
gatlasa. Emellett figyelmi problémaik lehetnek, melyek megmutatkozhatnak egyrészrél a koncentraciéban, a
fokusz megtartasakor, példaul mentalis eréfeszitést igénylé helyzetekben, masrészrdl a figyelmiik felszinessé -
gében is, vagyis nehézséget jelenthet szamukra a részletekre figyelés. Ehhez szamos esetben tarsulhat impulzi-
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vitas is, ami tobbek kozott a varakozas nehézségével, nyugtalansaggal, tliirelmetlenséggel és a csendes, nyu-
godt elfoglaltsagra vald képtelenséggel jellemezheté (Frances & Ross, 2004).

A pszichoszocialis kihivasokra adott maladaptiv érzelmi, kognitiv és viselkedéses valaszreakcidk rendszerint
az 6nszabalyozo képesség deficites miikodésének kovetkezményeként jelennek meg (Eisenberg, 2009). Zim-
merman (2000) szerint az 6nszabalyozas olyan viselkedés, melynek soran az egyén képes érzelmeit, gondolata-
it és cselekedeteit az adott kbrnyezeti kontextushoz adaptalni (D. Molnar, 2009). A sikeres alkalmazkodas kul -
csa tehat az érzelmek, a kognicié és a magatartas eréfeszitésen alapulé kontrollja (Eisenberg, Spinrad, Eggum,
2010). A neuro-kognitiv szemlélet(i kutatasok szerint az 6nszabalyozas képessége a prefrontilis kéreg érésé-
hez, a végrehajté funkcidk fejlédéséhez kéthetd, melynek révén kivitelezhetd a figyelemkontroll: az érzelmi és
szocidlis ingerek monitorozasa, szelektalasa, egy adott viselkedés vagy stratégia megtervezése és alkalmazasa,
valamint a viselkedéses valaszok gatlasa is (Steinberg, 2005). Az idegrendszerben bekovetkezd strukturalis és
funkcionalis valtozasok idében elhliz6dé folyamata szerepet jatszhat a serdiilék internalizalé és externalizalé
tlineteinek megjelenésében, az 6nszabalyozé folyamatok elégtelen miikodésén keresztil (Silk, Steinberg &
Morris, 2003).

Az 6nszabalyozas irodalman bellil az érzelmek vizsgalata kilon részét képezte a kutatadsoknak, mivel a men-
talis zavarok jelentds részét az érzelmek szabalyozasanak elégtelenségével hoztak dsszefliggésbe (Silk, Stein-
berg & Morris, 2003; Garfenski, Kraaij & Etten, 2005; Ongen, 2010). Az affektiv jelenségeket vizsgalé tudoma-
nyos irodalom meghatarozasa szerint: ,Az érzelem egymdssal kélcsonbsen dsszefliggé és dsszehangolt - szubjektiv,
vegetativ, kifejezésben, kognitiv kiértékelésben, gondolkoddsi és cselekvési tendencidiban, valamint nyilt vagy kogni-
tiv aktivitdsban bekdévetkezé - vdltozdsok viszonylag révid lefutdst komplex rendszere, ami el6segiti, hogy a szerve-
zet a szdmdra jelentés kiilsé vagy belsé eseményekre adaptiv médon reagdljon. Az érzelmet kivdlté életesemény mel-
lett hat rd a bejévé és tdrolt informdcié, valamint a tdrsas, kulturdlis kontextus is. Osszetevéi kdlcsondsen hatnak
egymdsra, és az érzelem e komplex egymdsra hatdsok eredéje” (Banyai, 2013, p. 51). A definicié magaban foglalja
az érzelem komponensrendszerét, melynek elemei a szubjektiv élmény: az érzelem atélése soran keletkezett
szubjektiv tapasztalat; a vegetativ arousal: az érzelem soran keletkezett fizioldgias valtozasok; az érzelemkife -
jezés: gesztusok, mimika, testtartas. Az érzelem tovabbi 6sszetev8ihez soroljak a kognitiv kiértékelést, vagyis
az érzelmet kivalté esemény személyes jelentéségének mérlegelését, amit adott helyzetben gondolkodasi és
cselekvési tendencidk kovetnek (Lazarus, 1991). A definicio utal adaptiv értékiik jelentéségére is, mivel az ér-
zelmek az evollcio soran lehetévé tették a kbrnyezeti kihivasokhoz valé rugalmasabb alkalmazkodast (Lazarus,
1991). A hangulattal szemben révid idébeli lefutas jellemzi az érzelmeket, és leirja az érzelmeket kivalté élet-
események, egyéni prediszpoziciok és a szocialis-kulturalis kontextus befolyasat az érzelmekre, valamint azok
kolcsonds visszahatasat is. Az érzelem meghatarozasanak osszetettségéhez hasonldan az érzelemszabalyozast
is komplex médon értelmezték. Mayer és Salovey (1997) az érzelmi intelligencia meghatarozé 6sszetevéjeként
tekint az érzelemszabalyozasra (Kun & Demetrovics, 2010). Gratz és Roemer (2004) szerint az érzelemszaba-
lyozas olyan Osszetett képesség, mely kiterjed egy adott szitudcidonak megfelelé érzelemszabalyozé stratégia
alkalmazasara és a viselkedés szandékos kontrolljara, amely révén médosithaté az érzelmi valasz. Garfenski,
Kraaij és Spinhoven (2001) kiilonbséget tesz a viselkedéses szabalyozas és a gondolkodasi és figyelmi folyama -
tokat feldleld szabalyozas kozott, utdbbit kognitiv érzelemszabalyozasként/copingként definialja. llyen kognitiv
szabalyozasi stratégia lehet példaul a tudatos figyelemkontroll, a fékusz megvaltoztatasa: a figyelem elterelése,
a tudatos jelenlét és olyan gondolkodasi stratégiak, amelyek példaul a helyzet elfogadasat vagy kognitiv Ujra-
strukturalasat (atkeretezését) teszik lehetévé.
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Szamos nemzetkdzi vizsgalat fékuszaban az internalizald zavarok és az érzelmek szabalyozasara alkalmazott
stratégidk kozotti kapcsolat elemzése allt. Garfenski, Kraaij és Etten (2005) serduldk korében végzett kutatd -
sukban megallapitottak, hogy a kognitiv stratégidk kozil az 6nvad, a negativ torténéseken valé folytonos rago-
das (ruminacid), a helyzet negativ aspektusaira vald tulzott figyelmi fokusz (katasztrofizalas), valamint a pozitiv
atkeretezés hidnya vagy csdkkent hasznalata el6re jelezte az internalizlé zavarok eléfordulasat. Nemi kiilonb -
séget is nézve megallapitottdk, hogy a lanyok kérében sokkal gyakoribbak voltak az internalizalé zavarok és a
szabalyozas deficitie. Ongen (2010) a serdiilékori depressziét vizsgalva ugyancsak arra az eredményre jutott,
hogy a stresszkelté szituacié hatasara jelentkezé 6nvad, ruminacio, katasztrofizalas és masok hibaztatasa szig-
nifikdnsan elére jelezte a hangulatzavar fennallasat, féként a lanyoknal, mig azoknal, akik a perspektivaba he-
lyezést, szemléletvaltast alkalmaztak, kevésbé volt tetten érhetd mentalis zavarra utalo jel.

Az externalizalé zavarok és érzelemszabalyozas kapcsolatara fékuszaléd kutatdsok tobbsége arrél szamolt
be, hogy a negativ térténésekre adott agressziv viselkedéses valasz gyermekeknél és serdiiléknél szorosan 6sz-
szefligg a gyenge érzelmi kontrollal (Eisenberg et al., 2010). Mobini és munkatarsai (2006) kutatasaban a ka-
tasztrofizalas, a ruminacié és az 6nvad vagy masok hibaztatasa jelentds egylittjdrast mutatott az impulziv visel-
kedéssel, a késleltetett kielégulés alacsony tlrésével. Silk és munkatarsai (2003) serdiilék kérében végzett vizs -
galatukban szintén megerésitették a mentalis zavarok és az érzelemszabalyozas kdzotti szoros kapcsolatot.
Kimutattak, hogy az intenziv, labilis érzelmek, a magas szorongdsszint, és a depressziv hangulat 6sszefliggést
mutatott az érzelmi agresszié nagyobb mértékével és maladaptiv szabalyozasi formakkal. A ruminacié pozitiv, a
kognitiv atértékelés negativ egylittjarast mutatott a viselkedésproblémakkal.

A figyelemkontroll érzelmekre gyakorolt hatasaval foglalkozé vizsgalatok szerint a serdiil6kor kezdeti szaka-
szaban az érzelmi stimulusok (félelemkelté ingerek) kontrollja nagyobb nehézségbe (itkdzik, mint az idésebb fi-
ataloknal (Kadosh, Heathcote & Lau, 2014). Sportel és munkatarsai (2011) kutatasukban arra hivtak fel a fi-
gyelmet, hogy a figyelemkontroll elégtelensége az internalizalé zavarok magas szintjével all kapcsolatban. A za-
varok koziil a depresszié esetében tudtak a legerésebb 6sszefiiggést kimutatni a figyelemkontrollal. Ugy vélik,
hogy a depresszidés személyek nem tudjak figyelmiiket elterelni a negativ gondolataikrél, ezért kiemelten fon-
tos a figyelemkontroll fejlesztése, ami altal cs6kkenthetd és megelézheté az internalizald tlinetek és zavarok
fennallasa.

Kutatdsunkban elsédlegesen arra kerestiik a valaszt, hogy a hazai serdiil6 populaciét milyen mentalis egész-
ség jellemzi, el6fordulnak-e nemek kozotti eltérések az egészségi allapot tekintetében. A masik fé kérdésiink az
érzelemszabalyozas és a figyelemkontroll jellemzdi voltak. Mi jellemzi a magyar fiatalokat ebben a tekintetben,
van-e kllénbség a kontroll mértékében a nemek kozott? Nem utolsésorban igazolhatd-e az 6sszefliggés a sza-
balyozasi folyamatok és a mentalis egészség kozott? A kilféldi kutatasok eredményeihez hasonlé egytttjara-
sok mutathatéak-e ki? Célunk volt tehat els6ként felmérni a 12-18 éves korosztaly mentalis egészségi allapo -
tat, az internalizalé és externalizald tliinetek gyakorisagat, majd tovabb elemezni az érzelemszabalyozassal és a
figyelemkontrollal 6sszefliggésben. A korabbi vizsgalatok eredményei alapjan feltételeztiik, hogy a magasabb
tlineti pontszdm az érzelem- és figyelemkontroll nehézségeivel mutatnak kapcsolatot, valamint hogy nemi el-
térések kimutathatdak a pszichés tiinetek el6fordulasaban és az érzelmi, valamint figyelemkontroll mértéké -
ben.




Neveléstudomany 2018/4. Tanulmanyok

Minta és modszerek

Ifjusagkutatasunkra 2016 tavaszan kerdilt sor egy dél-alfoldi kisvarosban, Makén. Osszesen 1245 tanuld kertilt
a mintdba 5 kozépiskolabdl és 3 altaldnos iskolabdl véletlenszerl kivalasztassal. A véletlenszer( kivalasztas
alapegységei az osztalyok voltak. Az iskolatipus szerint a kévetkez6 volt a megoszlas: gimnaziumi tanuldk: 442
6 (35,5%), szakkozépiskolai tanuldk: 510 f6 (41%), szakmunkasképzdbe jaré tanulok: 114 6 (9%), altalanos is-
kola felsé tagozatara jaro tanuldk: 179 6 (14,4%). A nemek megoszlasat tekintve 606 {6 (48,7%) lany és 638 f6
(51,2%) i alkotta a mintat. Eletkor szempontjabdl a didkok 12-21 év kozottiek, az atlagéletkor 16,15
(sz6ras=1,85). Az adatfelvételt onkitoltés kérddives modszerrel végeztiik. A valaszadasi ardny 83%-os volt
(1500 kérd6ivbél). Az intézményi etikai engedély megszerzését kdvetden tajékoztattuk a tanuldkat a kutatas
céljarél. A 18 éven aluli didkoktdl sziil6i engedélyt kértlink szll6i értekezlet keretében. Hasonléképp tajékoz-
tattuk a sziil6ket a kutatas céljarél, menetérél, megvalaszoltuk az esetleges kérdéseket. A kérdbiv kiosztasat
megel6zéen ismertettiik az osztalyok tanuldival a kit6ltésre vonatkozé instrukcidkat, hangsulyoztuk a részvétel
onkéntességét és az anonimitast. A kérddivek kitoltése elézetes tesztelésre alapozva kb. 30 percet vett igény -
be.

Az érzelemszabalyozas méréséhez felhasznaltuk a magyar nyelvre is adaptalt Erzelemszabalyozas Nehézsé -
gei Kérdgivet (Difficulties in Emotion Regulation Scale - DERS; Gratz & Roemer, 2004; Kékonyei et al., 2014).
Az érzelmi diszregulacié mértékét otfokozatu Likert-skalan értékelhetik a valaszadok. A kérdéiv 6sszesen 36
tételbdl all, mely az aldbbi faktorokat tartalmazza:

e érzelmi reakciok elfogadhatatlansaga: a személy az atélt negativ érzelmekre intenziv negativ érzelmek-
kel reagal (példaul: ,Amikor zaklatott vagyok, az érzelmeim nyomasztanak”);

¢ impulzuskontroll nehézségek: a viselkedés szabalyozasanak nehézsége negativ érzelmek fennallasakor
(példaul: ,Amikor zaklatott vagyok, nehezen tudok uralkodni magamon”);

e acélvezérelt viselkedés fenntartasanak nehézsége: a célirdnyos viselkedésre, feladatra valé 6sszponto-
sitds nehézsége negativ emdciok esetén (példaul:hozza: ,Amikor zaklatott vagyok, nehezen tudok kon-
centralni”);

«  érzelemszabalyoz6 stratégidkhoz vald korlatozott hozzaférés (példaul: ,Amikor zaklatott vagyok hosszu
ideig tart, hogy UGjra jol érezzem magam”);

« az érzelmi tudatossag hidnya: érzelmi reakcidkra figyelés nehézsége (példaul: ,Odafigyelek arra amit
érzek”);

e az érzelmi tisztasag hianya: a megélt érzelem azonositasanak nehézsége (példaul: ,Nehezen tudok ér-
telmet tulajdonitani az érzelmeimnek”).

A pontértékek 36-180 kozott valtozhattak. A magasabb pontszam a szabalyozas nagyobb nehézségét mu-
tatja. A kérddiv belsé konzisztencidja megfelelé volt mintankon: Cronbach alfa=0,90.

A figyelemkontrollt a 7 tételes, négyfokozatll (1=egyaltaldan nem igaz; 4=teljes mértékben igaz) Onkontroll
Skalaval (Self Regulation Scale - SRS) mértuk (Luszczynska et al., 2004). A skalat forditassal és visszaforditassal
adaptaltuk magyarra. A pontértékek 7-28 kozott valtozhattak. A nagyobb pontszam a kontroll magasabb mér -
tékét jelenti. Példa a skalara: ,Ha sziikséges, képes vagyok egy tevékenységre hosszu ideig dsszpontositani”.
Megbizhatdsagi mutatéja jelen mintadnkon megfelelé volt: Cronbach alfa= 0,73.

A gyermekkori viselkedési problémak és pszichés zavarok felméréséhez a Képességek és Nehézségek Kér-
déiv (The Strength and Difficult Questionnaire - SDQ) magyarra adaptalt valtozatat alkalmaztuk (Goodmann,
1998; Turi et al., 2013). A kérd6iv 25 tételbdl all, melyekre O-tdl 2-ig terjedé pontérték adhatd a nem igaz=0,
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valamennyire igaz=1, illetve hatarozottan igaz=2 valaszok alapjan. A kérd&iv 5 skalat tartalmaz: érzelmi tiinetek,
viselkedési problémdk, hiperaktivitds, kortdrskapcsolati problémdk és proszocidlis viselkedés, amelyeknek pontérté-
kei 0-10-ig terjedhetnek. A kérddiv pszichometriai tulajdonsagat szdmos nemzetkdzi és hazai kutatas vizsgalta,
melyek valtozatos eredményrél szamoltak be a kérddiv reliabilitasat tekintve (Turi, Toth & Gervai, 2011; Turi et
al., 2013). Bizonyos vizsgalatok kisérletet tettek arra, hogy az alskalakat haromfaktoros modellbe s(iritsék. Az
atdolgozott modell tartalmazta az internalizalé tlineteket, melyet az érzelmi tlinetek és kortarskapcsolati prob -
[émak alskaldk 6sszevonasaval képeztek; az externalizdld tlineteket, mely a viselkedési problémak és kortars-
kapcsolati problémak tételeit tomoritette; valamint a proszocidlis viselkedést. Az (] felosztds magasabb meg-
bizhatdsagi mutatokat eredményezett szamos nemzetkozi vizsgalatban (Koskelainen, Sourander & Vauras,
2001; Dickey & Blumberg, 2004; Riso et al., 2010). Jelen kutatasunkban a haromfaktoros modellt alkalmazva
magasabb pszichometriai mutatékat értiink el. Internalizalé tiinetek: Cronbach alfa= 0,69; externalizalé tine-
tek: Cronbach alfa= 0,64; proszocialis viselkedés: Cronbach alfa= 0,61. Példa az egyes alskaldkra: Internalizald
tlinetek: ,Sokat aggdodom; Jobban kijovok a felnéttekkel, mint a korombeliekkel”; Externalizalo tiinetek: ,Nyug-
hatatlan vagyok, nem tudok sokdig nyugton maradni; Kénnyen elterel6dik a figyelmem, nehezemre esik kon-
centralni”; Proszocidlis viselkedés: ,Prébalok kedves lenni masokhoz, tér6dom az érzéseikkel; Sokszor segitek
onként is”. Utébbi alskalat kutatasi témankhoz nem hasznaltuk fel.

Az adatelemezést SPSS for MS Windows 17.0 statisztikai programcsomaggal végeztiik, a maximum szignifi-
kancia szint 0,05 volt. A statisztikai elemzés elsé |épéseként megvizsgaltuk az internalizalé és externalizalé tii-
netek eléforduldsanak gyakorisagat, majd az érzelemszabalyozas és a figyelemkontroll mértékét mind a fidk,
mind pedig a lanyok kérében. Ezutan Pearson-féle korrelacids elemzést végeztiink a pszicholdgiai valtozok ko -
zOtti 6sszefliggések tesztelése céljabdl.

Eredmények

Az 1. dbra mutatja be az externalizalé és internalizalé tliinetek gyakorisagi mutatéit a nemek szempontjabél. Az
atlagértékekbdl és a hozzajuk tartozé szignifikancia értékek alapjan megallapithatd, hogy az externalizalé tiine-
tek el6forduldsaban nincs szamottevé eltérés a filk és a lanyok kozott (p>0,05); az internalizaléd szimptomak
esetében viszont statisztikailag jelentds kiilénbség mutatkozott a lanyok javara (p<0,001).
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Az 1. tablazat tartalmazza az érzelemszabélyozas és a figyelemkontroll nemi kilénbségeit. Az adatokbdl
megallapithatd, hogy a negativ érzelmek szabalyozasanak nehézségei a lanyoknal jellemzébb, az érzelemszaba-
lyozd stratégidkhoz valé korlatozott hozzaférés (p<0,05), a célirdnyos viselkedés fenntartdsanak nehézsége
(p<0,001) statisztikailag jelent6sen gyakoribb a fitkhoz képest, ezen kivul a figyelemkontroll is szignifikdnsan
alacsonyabb korikben (p<0,001).
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Fiuk Lanyok (atlag,

(atlag, szoras)

szOras)
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szignifikancia

9,97

Erzelmi tisztasag hianya 3.83

Erzelemszabalyozo stratégidkhoz 18,25

korlatozott hozzaférés 6,63
Céliranyos viselkedés 12,42

fenntartasanak nehézsége 4,01
- 13,95

Impulzuskontroll nehézségek 482
Erzelmi reakciok 13,44

elfogadhatatlansaga 4,77
< . C pes 16,09

Erzelmi tudatossag hianya 402
. 14,47

Figyelemkontroll 2.46

10,32
4,09

19,17
6,45

13,43
4,35

14,07
4,80

13,35
4,89

15,69
414

13,86
2,82

t-érték e
-1,49 050,05
-2,33 0<0,05
08 p<0,001
-0,39 050,05
0,34 050,05
1,64 050,05
4,01 p<0,001

1. tablazat: Az érzelmi szabalyozas és figyelemkontroll alskalainak atlagértékei nemi dsszehasonlitasban *p<0,05;

“*p<0,01; ***p<0,001

A 2. tablazat jeleniti meg a pszicholdgiai mutatok (az externalizald, internalizal6 tiinetek, az érzelemszaba -

lyozas és a figyelemkontroll) korrelaciés matrixat a nemi kiilénbségekre is fokuszalva. A tablazat értékeibdl ki-

olvashato, hogy mind a fiik, mind pedig a lanyok esetében szignifikans pozitiv irdnya korrelaciés kapcsolat raj-

zolédott ki az érzelemszabalyozas nehézségei és az externalizald tlinetek kézott. Féként az impulzuskontroll

nehézségekkel, az érzelmi tisztasag hidnyaval és az érzelemszabdlyozé stratégidkhoz valé korlatozott hozzafé -

réssel mutatkozott jelentds Osszefliggés. Az internalizald tiinetek esetében hasonld eredményeket kaptunk. A

szabalyozas nehézségeinek pozitiv kapcsolata - az érzelmi tudatossag hianyanak kivételével - a tlinetekkel ki-

mutathaté volt mindkét nem esetében. Lanyoknal az érzelmi reakcié elfogadhatatlansaga, az érzelemszabélyo-

z6 stratégidkhoz valoé korlatozott hozzaférés volt kiemelt jelentéségd, fiiknal is az utdbbi. Ezenkivil megfigyel -

hetd, hogy az externalizal6 és az internalizalé tlinetek pozitiv irdnyl egyittjarast mutatnak mindkét nemnél.
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Externalizal6 tlinetek - 0,32*** 0,34*** 0,31*** 0,29*** 0,39*** 0,25*** 0,14*** -0,39***

Internalizalé tiinetek 0.28*** - 0,38*** 0,45*** 0,38*** 0,38*** 0,35*** 0,03 -0,21***

Erzelmi tisztasag

hlanya 0,37*** 0'35*** _ 0,50*** 0,40*** 0,51*** 0,50*** 0,23*** _0,29***

Erzelem

szabalyozé stratégiak

hidnya 0,37*** 0,41*** 0,50*** - 0,71*** 0,70*** 0,71*** -0,12** -0,24***

Céliranyos

viselkedés nehézsége 0,32*** 038*** 036** 0,67*** - 0,67*** 0,56*** -0,11* -0,25***

Impulzus-kontroll

nehézségek 048** 0,37*** 048"* 063" 060** - 0,63** -006  -0,29***

Erzelmi reakciok

elfogadhatat-lansaga 5 5qens gz 0az™* 064" 043*** 049 - .0,20%** -0,08

Erzelmi tudatossag

hianya
0,21 0,09 0,48 -0,01 -0,03 0,05 -0,09 - -0,28

Figyelem-kontroll -y fuus g ogeer 03875 -0.36** -0.37*** -043* -013" -0.26*** -

2. tablazat: A valtozok kozotti kapcsolatok korreldciés matrixa nemenként. Korrelacios egyiitthato: *p<0,05;
**p<0,01; ***p<0,001. Az atlo felett a fiuik, az atlo alatt a lanyok eredményei.

Kovetkeztetések

Kutatasunk fokuszaban a serdilékori érzelemszabélyozas és a figyelemkontroll megismerése allt az externali-
zal6 és internalizalé tlinetekkel 6sszefliggésben. Ebben az életperiédusban a pszichikai és magatartasproblé-
mak elé6fordulasa igen gyakori, melyek kapcsolatba hozhatdk az érzelmi intelligencia egyes elemeinek, azon be -
[Ul is az érzelemszabalyozas elégtelenségével, valamint a figyelemkontroll deficitjével (Garfenski, Kraaij & Etten,
2005; Ochsner & Gross, 2008). Vizsgalatunkban a nemzetkozi szakirodalmakkal egybecsengé eredményeket
kaptunk, sikeriilt kimutatnunk az érzelemszabalyozas, a figyelemkontroll és az internalizald, externalizalo tiine-
tek kozotti szoros, pozitiv irdnyu kapcsolatot (Silk, Steinberg & Morris, 2003; Garfenski, Kraaij & Etten, 2005).
Azoknal a személyeknél, akiknél jelentés mértékben fennallnak ezek a tiinetek, jellemzéen nagyobb nehézsé -
get élnek meg a figyelmiik és érzelmeik kontrollaldsaban. A nemi kilonbségeket is elemezve rdmutattunk arra,
hogy a lanyoknal az internalizalé tiinetek elé6forduldsa gyakoribb, valamint hogy alacsonyabb figyelmi és érzel-
mi kontroll képességrél szamoltak be a filkhoz képest, kilondsen a célirdnyos viselkedés fenntartasa és az ér-
zelmi reakciok elfogadhatatlansaga terén. A nemek kozotti eltérésekre korabbi kutatasok is ravilagitottak (Gar-
fenski, Kraaij & Spinhoven, 2001; Ongen, 2010).
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A neuro-kognitiv szemléletli kutatasok szerint az adaptiv szabalyozas kialakulasanak egyik |ényeges feltéte-
le az érzelmi és kognitiv kontrollért felel6s agyteriiletek érése, strukturdlis és funkcionalis fejlédése, amely a
serduldkor idGszakat kiemelten érinti (Ahmed, Bittencourt-Hewitt & Sebastian, 2015). Ezzel magyarazhato,
hogy szocidlis és emocionalis befolyas alatt a tudatos kontroll és a raciondlis gondolkodas, déntéshozatal hat -
térbe kertilhet, kiilondsen a serdulGkor kezdeti és kbzépsé szakaszaban (Steinberg, 2005). Ebbdl adéddan 1€ -
nyeges lehet hangsulyt fektetni a serdiilékord fiatalok 6nszabdlyozasanak a fejlesztésére csaladi és iskolai kor-
nyezetben egyarant. Ennek egyik lehetséges eszkdze a pedagdégusok altal alkalmazott dramapedagdgia méd-
szere, melynek segitségével a fiatalok biztonsdgos kérnyezetben gyakorolhatjdk a verbdlis onkifejezést, a
véleménynyilvanitast, a konfliktusok alternativ eszk6zokkel valé megoldasat (Moneta & Rousseau, 2008). A
drama mint mifaj kivalé lehetéséget nyljt az érzelmek kifejezésére, ezaltal hozzajarulhat az érzelmi tiinetek
enyhitéséhez és az érzelemszabalyozas és tudatossag fejlédéséhez is (Emmunah, 1990). Moneta és Rousseau
(2008) 13-16 éves tanuldk korében végzett kvalitativ kutatdsukban megerésitették, hogy a drama folyamata
(személyes torténetek elmesélése, eljatszasa, érzelmek megosztasa) elGsegiti a sajat és masok érzelmeinek ala-
posabb megértését, a dramatikus folyamat részeként a katartikus élmény segiti a résztvevéket érzelmeik mo -
dulalasaban.

A figyelemkontroll és az érzelemszabalyozas fejlesztésének masik hatékony eszkoze lehet a Tudatos Jelen-
lét Tréning (Mindfulness Training) (Burke, 2009; Roemer, Williston & Rollins, 2015). Alapja egy meditacios
technika, amelynek fékuszaban az intencionalt figyelem, a jelentudatossdg és a gondolatok, érzelmek itélet -
mentes elfogadasa all (Kabat-Zinn, 2003). A tréningen résztvevdk gyakoroljak az érzelmi allapotok tudatos fi-
gyelmét és elfogadasat, amelyek révén képesek az érzéseken vald ragddas tendencidjat megtorni (Brown,
Goodman & Inzlicht, 2013). Goldin és Gross (2010) szerint az érzelmi stimulusok éber figyelése és itéletmen-
tes elfogadasa lehetévé teszi az ingerek feldolgozasat a szabdlyozas folyamatanak kezdeti szakaszaban, és se-
git megakadalyozni vagy csokkenteni az érzelmi hatas negativ kbvetkezményeit. Roemer és munkatarsai (2015)
eredményei alapjan a tudatos jelenlét gyakorlatok csokkentették az érzelmi distressz intenzitasat, a szelfre ira-
nyuld negativ folyamatokat, és novelték a célorientalt viselkedést. Bogels (2008) az externalizalé problémakkal
(viselkedéskontroll, hiperaktivitas, agresszid) 6sszefliggésben vizsgalta a tudatos jelenlét tréning hatékonysagat
11-18 éves fiatalok kérében. Az utadnkdvetéses vizsgalat eredményeként a serdiil6knél Iényegesen fejl6dott a
személyes célokra irdnyuld figyelem, a tudatossag szintje, és csokkentek az externalizald tlinetek.
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Emotional regulation and attention control among high school students

The prevalence of internalized and externalized disorders is increasing among adolescents. The mental disor -
ders may be related to the deficit of emotion, attention, and behavior control. The aim of our research was to
examine the occurrence of internalizing and externalizing symptoms in relation to emotion and attention con-
trol. Our youth study was performed in the spring of 2016 in Makd. By random selection, a total of 1245 par-
ticipants were included in the sample, with a mean age of 16.15 years (standard deviation = 1.85 years). Data
collection was based on self-administrated questionnaries. According to our results, the higher prevalence of
internalizing and externalizing symptoms correlates with the difficulties of emotion and attention control. Par-
ticularly among girls a significant lack of regulation and prevalence of internalization problems were more
characteristic. Our research draws the attention to the need of developing emotional and cognitive skills of
young people, which can be the key towards the maintenance of mental health.
Keywords: emotional regulation, attention control, internalization, externalization
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Az iskolai hazardjatékkal kapcsolatos vélekedések — Fegyelmi
targyalas a 19. és 20. szazad fordul6jan

Sziics Katalin™

Tanulmdnyomban az iskolai fegyelem témakorét pedagogiatorténeti szemszogbdl vizsgdlom egy 1899-es, I. Keriileti
Magyar Kirdlyi Allami Fégimndziumban megtértént fegyelmi kihdgds esettanulmdnydnak a bemutatdsdn keresztiil. A
fegyelmi vétséget elkéveté didkok kdvéhdzba jdrtak, és szerencsejdtékot jdtszottak, ami sulyos szabdlyszegésnek mi-
néslilt, és nem is maradt kévetkezmények nélkiil. A tanulmdny célja a fegyelmi vétség és az azt kovetd kivizsgdlds
részletes eseménytorténetének a feltdrdsa; és ennek mentén az intézményben folyd erkdlcsi nevelés gyakorlati sajd -
tossdgainak a bemutatdsa tdgabb pedagodgiai- és miivelédéstorténeti kontextusba helyezve. Az esetfeldolgozds sordn
a dokumentumelemzést haszndlom feltdré modszerként, majd a mindségi elemzés kiilénbozé fajtdinak (leird és értel -
mez6 elemzés) segitségével dolgozom fel a rendelkezésemre dll6 forrdsokat; rekonstrudlom az iskolai hazdrdjdték ki-
alakuldsdnak és felszdimoldsdnak a térténetét. Az esettanulmdny azt mutatja, hogy az iskolai blinteté eljdrds cél- és
eszkozrendszere az érvényes tdrsadalmi szabdlyozé mechanizmusokat tiikr6zi. Az iskolai fegyelemi eljdrdsnak nem a
megtorlds az elsédleges célja, hanem a korrekcid, a tanuldk viselkedésének az dtalakitdsa, ,megjavitdsa”. A biinteté -
sek a tanuld ellenérzésének lehetbségeire fokuszdlnak, illetve a kihdgdsok jovébeli ismétiédésének a megelézésére. Az
dllando feliigyelet megvaldsitdsdt szorgalmazo iskolai fegyelmi szabdlyzat és a fegyelmi eljdrds sajdtossdgai pdrhu-
zamba dllithaték a Foucault dltal leirt modern blintetési rendszer cél- és eszkézrendszerével.

Kulcsszavak: fegyelem, biintetés, tanarszerep, csaladkép

Az iskola belsé vilaganak sajatos teriletét alkotjdk a didkok magatartasaval kapcsolatos jelenségeken beliil
azok a problémak, amelyek az iskolai fegyelemhez kotédnek, illetve a fegyelmi kihagasok korébe esnek. Egy (az
iskolai) fegyelemmel kapcsolatos fogalmi vagy gondolkodastérképre igen sok definicio, illetve kérdés és problé-
mafelvetés kerlilhetne fel; a téma rendkiviil 6sszetett, és szinte folyamatosan aktudlis. A pedagégia egyes rész-
terililetei mélyrehatdan vizsgaljdk - tobbek kozott - a fegyelem definicidjaval és a fegyelmezés intézményi és
osztalytermi gyakorlataval kapcsolatos kihivasokat, a fegyelmi kihdgasok pszicholégiai és pedagdgiai okait, a
fegyelmi vétségek olyan specidlis eseteit, melyek a tanulétarsak elleni erészakban nyilvanulnak meg (Id. Kozéki,
1987; Nagy & Varkonyi, 1992; Kern, 2002; Katona & Szitd, 2005; Mihaly, 2005; Saska, 2008; Fehér, 2010; Vaj-
da, 2010; Doczi-Vamos, 2016, 2017); valamint a fegyelemrdl valé gondolkodas és a fegyelmezési eljarasok tor-
téneti valtozasait (Id. példaul Ugrai, 2001; Pukanszky, 2005; V6ros, 2013; Németh, 2015; Nagy, 2016).

A fegyelem kutatasanal kiemelten fontos a pedagdgiatorténeti aspektus is, hiszen a fegyelem fogalma, tgy
ahogyan a norma és szabaly fogalma, illetve azok tartalma is az adott kor és az azt jellemz6 tarsadalmi és kultu -
ralis koriilmények fliggvényében értelmezhetd csak.

A fegyelemrél valé gondolkodashoz j6 kiindulépontot adhatnak a Pedagdgiai Lexikon szécikkei, melyek az
alabbi, altalanos definiciéjat adjak: ,Egyéneknek egymdshoz, a kérnyezetiikhéz, a feladataikhoz és a normdkhoz va-
16 viszonydban megvalésuld cselekvés- és magatartds-szabdlyozé eré. Ennyiben a fegyelem a csoportra jellemzé dlla-
pot, amelynek a csoporttevékenységek hatékonysdga szempontjdbdl meghatdrozé jelentésége van. A fegyelem anndl
dinamikusabb cselekvésszabdlyozo eré, mennél inkdbb az egyének belsévé vdlt (interiorizdlodott) sajdtja” (Lorand,
1997, p. 448); és a fegyelemre nevelésnek: ,a nevelésnek arra irdnyulé térekvése, hogy a neveltekben kialakitsa a
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fegyelem igényét és az énfegyelmet, annak beldtdsdt, hogy tdrsas kapcsolataik harménidjdhoz, feladataik elvégzésé -
hez, az élet kiilonféle megprébdltatdsainak elviseléséhez, az akaddlyok legyb6zéséhez fegyelemre van sziikség, amely -
nek megteremtése rajtuk is mulik” (Lorand, 1997, p. 449). Az idézett definicidk - tanulmanyom szempontjabdl -
vezérfonalként értelmezett f6 gondolatait réviden lgy foglalndm 6ssze, hogy: a fegyelem azon szabdlyoknak,
normaknak az 6sszessége, amely egy kozOsség, egy szervezet zavartalan mikodését biztositja.

Az iskolak esetében az érvényben Iévé hazirendek, rendtartasok, fegyelmi szabalyzatok azok a dokumentu-
mok, melyek meghatarozzak a hétkéznapok rendjét, a kdvetendd magatartasi és viselkedési mintakat; melyek
keretbe foglaljdk a k6zosség szokasait, hagyomanyait, ritudléit; egyfajta allanddésagat adjak az intézményben
folyo életnek, végsd soron kontrollalnak, fegyelmeznek. Az iskolai magatartasi és fegyelmi el8irasok tébbnyire
egy sajatos kbzegben, az adott intézményben fogalmazdédnak meg, ugyanakkor tikrozik azokat a tarsadalmi és
kulturdlis viszonyokat is, amelyekben megsziiletnek. A helyi szabalyozék normai egyfajta vonatkoztatasi keret-
ként mdkodnek, alapjai a tarsadalmi normakhoz, a tarsadalomban kialakult szabalyozasi formakhoz erételjesen
kotédnek (Nagy & Varkonyi, 1992). A tarsadalmi szabalyozas kérdéskore, amely egyre inkabb a szocioldgiai ku-
tatasok fokuszaba kerlil, szoros 6sszefliggésbe hozhaté az iskolai fegyelemmel, tekintve, hogy az iskolai fegyel -
mezés gyakorlata a tarsadalom szabalyozé funkcidjanak lenyomatait tiikrozi. Nagy és Varkonyi szerint az iskolai
szabalyozas a tarsadalmi szabalyozas egy specidlis eseteként értelmezhetd, ,amely egyéb formdkhoz hasonléan,
klasszikus funkcidkat télt be oly médon, hogy formalizdlja az egyént, itt a tanulét, életterét feldarabolja, cselekedeteit
mérhetévé teszi és kijeléli a normdlis-abnormadlis hatdrait” (Nagy & Varkonyi, 1992, p. 19).

Jelen tanulmanyban az iskolai fegyelem témakorét pedagdgiatérténeti szemszogbdl vizsgdlom egy konkrét,
1899-es fegyelmi kihagas részletes esettanulmanyanak a bemutatasan keresztil. A vizsgalt intézmény minden-
napi rendjét meghatadrozé Rendtartasnak, és az iskola fegyelmi intézkedéseinek az elemzésekor a tarsadalmi
szabalyozas szempontjait helyezem el6térbe, amelyhez értelmezési keretként a Michel Foucault Feliigyelet és
biintetés cim(i munkajaban targyalt hatalomelmélete szolgal. Az I. Keriileti Magyar Kiralyi Allami Fégimnazium
egy 1899. évi fegyelmi targyaldsanak teljes ligyrendje kerilt a birtokomba, ami dokumentalja a tantestiilet
vizsgalati eljarasat egészen a tanuldk kihallgatasatol a fegyelmi értekezletig, s a Wlassics Gyula altal vezetett
Vallas- és Kozoktatasligyi Minisztérium allasfoglalasat az iskolai, fegyelmi hatarozat kérdésében. Tanulmanyom
célja a dokumentumokbdl megelevenedé térténet koriilményeinek a felkutatasa, a fegyelmi targyalas folyama-
tanak a leirasa és értelmezd elemzése. Az értelmezést eldsegitendd tanulmanyomban réviden, 6sszefoglalo jel -
leggel attekintem a dualizmus kozépiskolai oktatasanak a jellemzéit. Hogy minél inkdbb megérthessiik, illetve
differencialtabban szemlélhessiik a didkok elkdvette vétség sulyat és a tanari kar fegyelmi kihdgassal kapcsola-
tos attitlidjét, korképet adok a budapesti, kdvéhazi kultura virdgzasarél a szazadforduloén, s a kartyajatékok, il-
letve a hazardjatékok korabeli megitélésének problematikajardl is. A rendelkezésemre allé6 dokumentumok
alapjan rekonstrualom az iskolai hazardjaték kialakulasanak és felszamolasanak a térténetét. Az osztalyfénokok
altal feljegyzett tanuldi kihallgatasok és a tantestileti értekezlet jegyzékonyvében leirtak elemzésekor olyan
pedagodgiai szempontokat tartok szem elétt, melyek nyoman kézelebb juthatunk egy szazadfordulds gimnazista
y2tanuloi élethelyzetének” leirdsdhoz és a gimnaziumi tanarok sajatos szerepértelmezéséhez is.

A gimnaziumi oktatas sajatossagairol

A kiegyezést kovetden hivatalba 1ép6 E6tvos Jozsef vallas- és kozoktatasligyi minisztersége idején a gimnaziu-
mi oktatdst, a gimnaziumi didkok életét még azon szabdlyok hataroztadk meg, melyeket 1849-ben vezettek be
Ausztriaban, majd Magyarorszagon. Az Entwurf, az osztrdk gimndziumok és redliskoldk szdmdra kidolgozott alap -




Az iskolai hazardjatékkal kapcsolatos vélekedések - Fegyelmi targyalas a 19. és 20. szazad forduléjan 2018/4.
Sz(ics Katalin

dokumentum (szabalyzat és tanterv)' a kozépfoku oktatas két iskolatipusat kiilonitette el: a redliskolat és a gim-
naziumot. Az Entwurf a kozépiskolai oktatdsunk megujulasat eredményezte, s mind tartalmi, mind szervezeti
és maddszertani vonatkozasban elérelépést jelentett a korabbiakhoz képest. Idével azonban megkezd6dott a
gimnaziumi képzés elszakadasa a gyakorlati élet kovetelményeitdl, ennek hatterében a féként a klasszikus m-
veltséget el6térbe helyezd studiumok tulsulya allt. Problémaként mertilt fel az is, hogy a két intézménytipus
oktatasi tartalmainak kilonbozésége okan a tanuldknak tul koran kellett dontést hozniuk palyavalasztasuk
kapcsan, és kés6bbi palyamddositasra csak nagy nehézségek aran volt lehetéségiik. A nyolcosztalyos gimnazi-
umi tanulmanyok érettségivel zarultak, mely a felséoktatas 6sszes intézményében vald tovabbtanulasra jogosi-
tott; a hat tanévet lezaré féredliskolai zarévizsga viszont csak a mUszaki felséoktatasban valé tovabbtanulasra
adott lehetdséget (Mészaros, 1988). Egyre slirgetébbé valt a kozépiskolak reformja; tébbek k6zott erésodott az
igény a két intézményforma tantervének kozelitése, és a gimnaziumi oktatasi tartalmak tulterheltségének
csokkentése kapcsan is. A kapitalista termelés igényei megkovetelték a kézépfoku oktatds atalakitasat, egyre
inkabb el6térbe kerlilt azon elvaras, hogy a klasszikus miveltség mellett a polgarok hasznalhaté tudast is a bir-
tokukba vehessenek, am ez a feladat komoly kihivas elé allitotta a dualizmus kultirpolitikusait (Mann, 1993).
Trefort Agoston nevéhez flizédik az elsé kozépiskolai torvényiink megalkotasa, mely tulajdonképpen az
Entwurf altal meghonositott kézépiskola-struktirat erdsitette meg, illetve fejlesztette tovabb (Mészaros,
1988). Az 1883. évi kbzépiskolai torvény a kozépiskolakban - és a felekezeti gimnaziumokban is - biztositotta
az allam felligyeleti és ellenérzési jogat, emellett a tanarképzésben is érvényesitette az allam vezet6 szerepét
(Mann, 1993). A térvény egységesen szabalyozta a kbzépfok( oktatast, nyolcosztalyanak ismerte el az 1875-
zOtti atjarast, s mindkét iskolatipus tanulmanyait érettségi vizsgaval zarta (Mészaros, 1988; Mann, 1993). A
gimnazium és a realiskola is f6 feladatanak azt tekintette, hogy az ifjisdgot altalanos miveltséghez juttassa, és
felkészitse a tanulékat a felsébb tudomanyos képzésre. Ugyanakkor a gimnaziumi tananyag tovabbra is a hu-
manisztikus tanulmanyokra fokuszalt az ékori gorog, latin nyelv és irodalom tanulmanyozasan keresztil, mig a
redliskola a modern nyelvek, a természettudomanyos targyak és a matematika tanitasat preferalta (Mészaros,
1988). Csaky Albin 1890-es kozépiskolakrol szolo térvénye volt az, ami mar erételjesebben tudott reflektalni
az érvényben lévé gimnaziumi tantervvel kapcsolatos problémakra. Ez a rendelet a klasszikus stidiumok nagy -
sagrendjének csokkentését vonta maga utan, nem tette kotelezdévé a gordg nyelv és irodalom tanuldsat, he -
lyette gorogpdtld targyak bevezetését irta el6 (Mészaros, 1988). A korabbi tantervek mddositasi tapasztalatai-
ra alapozva Wilassics Gyula miniszter 1899-ben Uj tantervet vezetett be, melynek célja a redliskola és a gimna-
zium kozelitése volt. Az 1899-i kdzépiskolai tanterv - kisebb moddositasokkal - 1924-ig érvényben volt. A
tanterv alapjan a kdzépfokd tanulmanyaikat végzé tanuldk a kovetkezd képzési struktaraval rendelkezé intéz-
mények kozll valaszthattak: gimnaziumi intenziv humanisztikus képzés, latin-gérog nyelvvel és irodalommal;
gimnaziumi humanisztikus képzés, latin nyelvvel és irodalommal; redliskolai képzés (Mészaros, 1988).

A kozépiskolai rendtartasok és az iskolai fegyelem

A gimnaziumok mukodéséhez kotédéen az oktatdssal kapcsolatos nézépontok és az intézményi struktura
elemzése mellett fontos szdlni azokrdl a rendtartasokrdl is, melyek a kdzépiskolak (gimnaziumok és realiskolak)
kilsé és belsé rendjét hataroztak meg az intézményvezetés (példaul, tanuldk felvétele, tanari tanacskozasok),

1. Részletesen lasd Mészaros (1988).
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az oktatasi folyamatok (pl. osztalyvizsgalatok és osztalyozas) és a nevelémunka (pl. a tanulék fegyelme) minden
fontosabb szegmensét érintve. Az iskolai élet altalanos menetét meghatarozé rendtartast a Vallas- és Kézokta-
tasligyi Minisztérium el6szor az 1869. évi 6020. szamu rendelettel adta kdzre a Gimndziumi Rendtartds és Fe-
gyelem cim( flizetben, majd ezt kévette az 1876. évi 12, 787. rendelettel megjelent Kézépiskolai rendtartds. Az
altalam vizsgalt eset megtorténtekor az 1890. évi 23, 583. szamu rendelettel kiadott A kozépiskoldk (gimndziu-
mok és redliskoldk) rendtartdsa cim(i munka volt érvényben (Pirchala, 1905), melynek - az ligy szempontjabol
fontos - fegyelmi eljarasrenddel kapcsolatos irdnyelveit az alabbiakban ismertetem réviden. Részletesen elem-
zem tovabba az 1869. évi Rendtartas tanuldkra vonatkozo, 33 paragrafusbél allé fegyelmi szabalyzatat is, te-
kintve, hogy mint arra Pirchala is felhivja a figyelmet, e korabbi szabalyzat képezte hosszu idén keresztiil az
alapjat az intézményi fegyelmi szabalyzatok 6sszeallitasanak (Pirchala, 1905). Forrasaim? korét gazdagitjak még
emellett olyan, a vallas- és kdzoktatasligyi miniszter altal kiadott utasitasok is, melyek a rendtartasok fegyelmi
esetkezelésre vonatkozé irdnyelveit részletezték, illetve egészitették ki.

Az 1890. évi Rendtartas Fegyelmi intézkedések cimi alfejezete irdsba foglalta, hogy az iskolai nevelémunka
fontos részét képezi az erkdlcsi nevelés és az iskolai fegyelem biztositasa. A tanuldk szdmara elérendé célként
fogalmazodott meg az iskolan bellil és kiviil tanusitott engedelmes, illedelmes, becsliletes, tisztelettudé és se -
gitékész magatartas. E cél elérése érdekében komoly felel6sség harult a gyereket koriilvevé felnéttekre, a sze -
mélyes példaadas mdodszere és a tanuldk felett gyakorolt allandé kontroll a mindennapok részévé valt. Mig a
tanarnak az iskolan belll kellett a tanitvanyok id6beosztasat és tevékenységét kontrollalnia (beleértve a tan-
Orai és 6rakozi sziinetek idejét is), addig a szllének a gyermek iskolan kivil eltoltott idejét és tevékenységeit
volt sziikséges felligyelnie. A Rendtartas az alabbi médon definidlta a sziil6k feladatait az erkdlcsi neveléssel
kapcsolatban: ,15. § A sziil6knek vagy helyetteséknek is kotelességiik a tanuldknak az iskoldn kiviil valé erkdlcsds
magaviselete folétt 6rkodni.(-) Kivdnatos, hogy valamint az iskola, ugy a hdzi feliigyelet is torekedjék arra, hogy a ta-
nulék mindent elkeriilienek magukviseletében, ami korukkal, tanuléi pdlydjukkal meg nem fér, ami a iskola jé szelle-
mének drt, ami botrdnyt okoz, vagy a tanulék erkélcsiségét veszélyezteti” (Pirchala, 1905, p. 5). Az iskolan beliili fo-
lyamatok monitorozasa nem pusztan az osztalyfénok kotelessége volt, a Rendtartas kimondta, hogy ,16. § Az
ifjusdg erkdlcsi, valldsos és hazafias érziiletének dpoldsa, az iskola j6 szellemének megérzése az egész tandri testlilet -
nek hivatdsa” (Pirchala, 1905, p. 5). Az alabbi, 1897. évi 37.560. szamu rendelettel életbe |épett miniszteri uta-
sitast idéz6 szovegrészlet pedig ravilagit arra, hogy kiemelt feleléssége volt az iskolaigazgatéknak, akik nem
csak a tanuldk tanulmanyi és magatartasi elémenetelét voltak kotelesek ellendrizni; a tantestiilet fegyelmezé
gyakorlatat is felligyelnilk és értékelnitik kellett: ,22. § A legnagyobb gonddal érizkedjék az igazgatd, hogy az ifju-
sdg fegyelme helyes alapon nyugodjék. Legyen rajta, hogy a névendékekben az iskoldban és azon kiviil a tisztesség-
és kotelességtudds, az Gszinteség és kegyelet erényei mentél jobban kifejlédhessenek. Tartsa szemmel a névedékek
lakdsviszonyait és szdlldsadéit. Ugyeljen, hogy a tandrok egyrészrél valéban nemes eszkdzéket alkalmazzanak a tanu-
6k fegyelmezésében, mdsrészt tulsdgos engedékenységgel meg ne lazitsdk a fegyelmet. Tartsa szdmon, hogy fegyel -
mezé eljdrdsuk egységes és 6sszehangzé-e, s megfelel-e - kiilondsen a fegyelmi blintetéseket illetéleg - a Rendtartds
idevdgé rendelkezéseinek? Kivdlé gondja legyen, hogy erkdlcsi baj meg ne fészkelje magdt az intézetben s hogy kiviil -
16l kdros befolydsok ne veszélyeztessék az iskola jo szellemét” (Pirchala, 1905, p. 158).

A rendtartdsok azon fegyelmi szabdlyokat és bilintetéseket gyljtotték 6ssze, melyeknek az volt a céljuk,
hogy az iskolai mindennapokat biztonsagos, kontrollalt mederben tartsak. A szabalyok iranyadé jellegliek vol-
tak az iskolakra nézve, az intézményeknek megvolt a lehetésége arra, hogy sajat tapasztalataik altal e szaba-

2. Afelhasznalt forrasokbol szé szerint idézett szovegrészleteket a korabeli helyesirasi dllapotoknak megfelel6éen kézIom.
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lyokat kiegészitsék, arnyaljak, illetve a helyi viszonyoknak megfelel6en adaptéljak. Az intézmények kotelesek
voltak a rendtartasokban kozolt irdnyelveken alapulé sajat maguk altal megfogalmazott fegyelmi szabalyzatu -
kat jovahagyasra a vallas- és koézoktatastigyi miniszterhez elkuldeni (Pirchala, 1905). Kutatdsom soran nem ta-
laltam meg az |. Kertileti Magyar Kiralyi Allami Fégimnazium sajat, intézményi fegyelmezi szabalyzatat; ezért a
fegyelmi eljaras folyamatanak elemzésekor az 1869. évi Rendtartas fegyelmi szabalyaira tdmaszkodtam, tekin-
tettel arra, hogy - mint Pirchala is rAmutatott - megjelenésétél fogva ez a szabalygyljtemény adta az alapjat a
kozépiskolai gyakorlatnak.

Az 1869. évi Rendtartasban megjelent fegyelmi szabalyok 33 paragrafusa az alabbi terlleteken irta el6 a ta-
nulék szdmara a kdvetendé, illetve hatarozta meg a kerililendé magatartas- és tevékenységformakat:

1) vallasgyakorlassal kapcsolatos kételességek,

2) felndttekkel szembeni tisztelet kifejezésének formai,

3) tanuldk fizikai megjelenése,

4) aziskolai jelenléttel kapcsolatos alapveté elvarasok: szorgalom és jé magaviselet,
5

(&)

iskolai kornyezet védelme (pl. éplilet, tanszer évasa),

~N

konfliktuskezelés gyakorlata,

o

)
)
)
)
) ahianyzasok és dramulasztasok kezelése,
)
)
) iskolai terek hasznalata,

)

O

az iskolan kivdili térhasznalat kulturalt médja,
10) tanuldk szamara tiltott helyek és tevékenységek,
11) az otthoni kulturalt és erkolcsos élettér biztositasa.

A fegyelmi szabdlyok fébb terlleteit és hatdkorét vizsgalva jél lathatd, hogy a Rendtartasban megfogalma-
zott tiltdsok és ajanlott, kdvetendd mintak atlépik a tér és id6é hatarait, s az iskolan beldl toltoétt idén tul jogot
formalnak arra, hogy a gyermekek szabadidejét és az otthonukban csaladjukkal elt6lt6tt idejét is kontrollaljak
és fegyelmezzék. Kontroll ald esnek maguk a sziil6k, gondvisel6k is.

A tér- és idészervezés, s ennek eredményeképpen a tevékenységek szigoru felligyelete a fegyelmezés esz-
kozeként funkciondl, ez jol parhuzamba allithaté Foucault azon elméletével, amely a fegyelmet mint a hatalom
egy formajat értelmezi; s ez lehetéséget ad arra is, hogy a Foucault-i elméletet értelmezési keretként hasznal -
va, mélyebb elemzését, értelmezését adjam a fegyelemi szabalyok korabeli alkalmazasanak.

Foucault a modern blintetési rendszer kialakulasat a 18. szazad végéhez koti, igy gondolja, hogy egy hosz-
szl folyamat eredményeként ekkor sziiletik meg a torvény és a bln Uj elmélete, a blintetés jogdnak Uj moralis
és politikai igazolasa. Az atalakulds lényegét a blinteté hatalom személyességének az elvesztésében latja, mar
nem az uralkodd, hanem a kdzhatalom biinteti a normasérté viselkedést. A fegyelmezés alapja nem az uralko-
dé allando, valésagos vagy szimbolikus jelenléte, hanem az alattvalék folyamatos megfigyelése, lathatéva téte-
le lesz. Olyan intézmények szililetnek meg ebben az idészakban, melyek épitészeti megoldasaikkal és belsé
mukodési rendjlikkel a hierarchizalt megfigyelhetéséget szolgaljak. Foucault szerint a modern fegyelmezés egy
olyan mesterséges szabalyrendszer, ami tlizetes ellenérzés ala veszi a testet, ,ami a legszorosabb hdldéba foglalja
az idét, a teret és a mozgdst” (Foucault, 1990, p. 187), vagyis részletesen megszabja az emberi viselkedés terét,
idejét és modjat. Az egyén tevékenységét apré elemekre bontja és normakat rendel melléjik, majd egy atfogd
normarendszerhez viszonyitva méri az egyén miikodésének hasznossagat. Valtozik a blintetés cél- és eszkoz-
rendszere, az Uj tipusu blintetések nem a torvénysértés megtorlasara fokuszalnak, hanem az egyén ellenérzé-
sére, veszélyes mivoltanak megvaltoztatasara, a vétség ismétlédésének megeldzésére, és az egyén tarsadalom
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szempontjabdl hasznos mikodésének biztositasara. A felligyelet és blintetés rendszere konformitaskényszert
gyakorol az egyénre, kijeloli a normalitds-abnormalitas hatérait, formalizlja az egyént (Foucault, 1990). Ugy
gondolom, hogy a Foucault altal leirt fegyelmezé hatalom technikai és médszerei jol tetten érheték az iskolai
gyakorlatban, ezért a tovabbiakban ezen eljarasokat az iskolai életre vonatkoztatva mutatom be részleteseb-
ben.

Foucault szerint a fegyelem a felosztas mivészete, a fegyelem felosztja, vagy inkabb elosztja az egyéneket
a térben. Az iskola intézménye is - akarcsak a kaszarnyak, kérhazak, bortondk - ezt a folyamatot reprezentalja
(Foucault, 1990). Az iskola egy helyre koncentralja a tanuldifjisagot, melynek tagjait azutin sajatos rendszeré-
ben helyezi el. Sajatos kritériumai szerint vizsgalja, szétosztja, csoportositja a tanuldkat, létrehozva igy az isko-
lai évfolyamokat, osztalyokat, a tanulmanyi eredmények alapjan rangsort képez a didkok kozott. Meghatarozza
a tanév rendjét is, ennek keretében szigortian szabalyozza az iskolai id6- és térhasznalatot. Az iskola a rendtar-
tasa altal irasba foglalt szabalyok alapjan mdkodik, belsé rendjének fenntartasa érdekében allandé felligyeletet
valdsit meg a tanulék felett, térekszik az egyén viselkedésének ellenérzésére, mindsitésére, s sziikség esetén a
javité beavatkozasra.

A tovabbiakban a fegyelmi szabdlyzat altal kdzvetitett, tanuldk tevékenységeit érint6 tér- és idészervezés
fébb sajatossagait mutatom be roviden, ravilagitva ezzel arra, hogy az egyes szabalyok egymasra éplilve ho-
gyan eredményezik egyfajta allandé kontroll megteremtésének a lehetdségét.

A Rendtartas fegyelmi szabalyzatanak tébb pontja is a kvadralas elvét valdsitja meg, ami Foucault értelme-
zésében az egyének pontos helyének kijel6lését jelenti (Foucault, 1990). Az egyes paragrafusok pontos utasi-
tasokat adnak arra vonatkozdan, hogy a tanulék a nap folyaman adott idéintervallumokban hol tartézkodhat -
nak az intézményen belll, pl.: ,8. § A j6 rend hozza magdval, hogy a kiszabott id6ben mindenki sajdt osztdlytermé-
ben kijelélt helyén legyen, s ott feladatait ismételve, vdrja be az eléadds kezdetét” (Pirchala, 1905, p. 86). Az iskolai
terek hasznalatanak szabalyozasa atlathatéva teszi azt is, hogy adott idében a tanulék mivel foglalatoskodnak.
A funkciondlis elhelyezés alapjan ugyanis a szabalyzat sok esetben azt is meghatarozza, hogy egy adott térnek
mi a célja, a felszereltségével egylitt milyen tevékenység végzésére szolgalhat. , 14. § Sziinetek alatt a folyosé-
kon, az udvaron vagy iskolai épiilet elétt valé dcsorgds, mely a jé renddel meg nem fér, és a tanuld szérakozottsdgat
mozditja el6 - meg nem engedtetik. 15. § A mdsodik, harmadik és kbvetkezé el6addsi éra kdzt engedélyezett 10
percnyi sziinet alatt azonban a tanuldk a tantermet elhagyhatjdk, hogy az igazgatésdg dltal a helyi viszonyokhoz ké -
pest e célra kijelolt helyeken a szabad levegét élvezhessék” (Pirchala, 1905, p. 87).

Az egyének pontos helyének kijel6lése, illetve az adott tevékenységekhez rendelt szabalyozott térhasznalat
segit abban, hogy a fennallé rendre veszélyes, nem kivant magatartas- és tevékenységformakat megel6zze. Fo -
ucault rdmutat arra, hogy a fegyelmezés gyakorlatara nézve veszélyesek lehetnek a nem szabalyozott médon
létrejovd csoportok, kollektiv képzédmények, térekedni kell ezek megel6zésére (Foucault, 1990). A fegyelmi
szabalyzat is igyekszik elejét venni a tanulék kontroll nélkiili csoportosulasanak, kikéti példaul, hogy: , 25. §
Egyleteket s tdrsulatokat csak a tandri kar, illetéleg igazgatésdg feliigyelete és ellenérzése mellett, ennek, vagy az
egylet s tdrsulat minéségéhez képest a felsébb tanhatdésdg engedélyével lehet alakitani. 26. § Az iskola kérén kiviil le-
Vvl egyletek vagy tdrsulatok tagjai tanulok nem lehetnek” (Pirchala, 1905, p. 88). Emellett a kilonleges esetekben,
problémaszituacidkban is igyekszik megelézni a tanuldk varatlan 6sszefogasara épilé megmozdulasokat: , 6. §
Ha t6bb tanulénak van panasza, soha tomegesen, hanem csak egyenkint jelenhetnek meg az illeté tandr vagy igazga-
té elétt, szem elétt tartvdn azon tiszteletet, mellyel az igazgaténak s tandri karnak minden viszonyok és koriilmények
kézt tartoznak” (Pirchala, 1905, p. 86).
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A szabdlyzat torekszik az iskola hataskorét kiterjesztve a tanulék szabadidejének konstruktiv felhasznalasa-
rél is rendelkezni, és irdsba foglalja a sziil6k vagy gondvisel6k altal megvaldsitott felligyelettel kapcsolatos el-
varasokat is. Szigoruan tiltja példaul a tanulék szamara a kocsmak, kdvéhazak, szinhazak és tancmulatsagok la-
togatasat, leszamitva azt az esetet, ha a tanuldk sziilék vagy olyan gondvisel6ik kiséretében latogatjdk ezen
helyeket ,kik a tanulé ill6 magaviseletérél kezeskedhetnek” (Pirchala, 1905, p. 88). A szabalyzat legitimélja a tanari
kar szabad mozgasterét a kiilonféle korlatozé intézkedések meghozatala kapcsan: ,jogdban dllvdn a tandri kar-
nak e tekintetben a helyi viszonyokhoz képest korldtokat szabni, ahogy az oktatds és nevelés érdeke ezt kivannd”
(Pirchala, 1905, p. 88).

Szabalyozas targyat képezik a tanuldk kommunikacids aktusai is, és el6térbe keriil az iskolan kiviili illé6 ma-
gatartas szavatolasanak igénye. A 20. paragrafus példaul kimondja, hogy: ,A tanintézetbe jévetel, és abbdl valé
kimenetel mindenkor illedelemmel, csend- és rendben térténjék.” (Pirchala, 1905, p. 88); a 21. paragrafus pedig
részletesen taglalja a j6 illemmel meg nem féré kiilonb6zé magatartas- és tevékenységformakat: ,Az utcdkon és
a tanodai éplilet, valamint vasdr- és linnepnapokon a templom el6tti csoportozds, céltalan id6zés, futkdrozds, flityd-
lés, folyosékon dcsorgds, lépcsékon veszélyes ugrdndozds vagy taszigdlds oly tettek, melyek az ifiusdg irdnydban csak
rossz itéletekre nyujthatnak alkalmat” (Pirchala, 1905, p. 88).

Végezetll érdemes szdlni a szabalyzat sajatos, bizonyos szempontbél emelkedettnek nevezheté hangvéte-
[érél is. Mint lathattuk, a fegyelmi szabalyok igényt formalnak arra, hogy szigoru felligyeletet valésitsanak meg
a tanuldk iskolai élete felett, és azon tul is, ugyanakkor a szabalyzat mindezt Ggy interpretalja, hogy a korlato -
zasok célja nemes, a tanuldk gyarapodasanak, boldogsaganak az el6segitése a legfébb cél. Az iskola hitvallasat
az aldbbi médon fogalmazza meg: ,7. § A tanintézeti éplilet s tanterem azon hely, hol az ifju sajdt jové boldogsdgd-
nak alapjdt veti meg, ennélfogva mellézendé benne minden, mi azon nagy cél méltésdgdval ellenkezik” (Pirchala,
1905, p. 86).

Az 1890. évi Rendtartas Fegyelmi intézkedések cim( alfejezete a fent ismertetett fegyelmi szabalyok meg-
szegése esetén alkalmazhaté biintetésformakat is részletesen targyalta, az aldbbiakban ezeket ismertetem.

Az intézményekben lefolytatott fegyelmi eljdrasokra és a kiszabhaté blintetésekre részletes iranyelvek vo -
natkoztak. ,18. § Az iskolai fegyelem gyakorldsdban a tandri kar vegye figyelembe, hogy a gyermekies kénnyelmdi-
séggel s pajzdnsdggal szemben a biinteté hatalmadt kell6 mérséklettel gyakorolja” (Pirchala, 1905, pp. 4-5). Fontos
volt, hogy a kiszabott blintetések reflektaljanak a gyermekkori sajadtossagokra, és az is, hogy az elkdvetett vét -
séggel egyensulyban legyen a kiszabott bilintetés, aminek elsésorban nem a megtorlas a célja. Az alabbi fegyel-
mi blintetések voltak kiszabhaték a Rendtartas alapjan:

1. ,atandr dltal valé magdnos figyelmeztetés és intés a tanuld hibdjdnak kell6 megvildgitdsdval;

2. szigoru feddés az osztdlyfénék dltal;

3. azosztdly elétt valé nyilvdnos megdorgdlds;

4. azigazgatd elé idézés, ki ez alkalommal, ha sziikségét latja, tandcsolhatja a sziil6knek a tanulé csendes eltd-
volitdsdt az intézetbdl;
a tandri szék elé idézés azzal a figyelmeztetéssel, hogy nem javulds esetén kizdrjdk az intézetbdl;

o o

a tanulé kizdrdsa a sajdt intézetébdl, vagy a helybeli kbzépiskoldkbol;
7. oly esetben, midén félreérthetetlen erkdlcsi romlds, s ez bdrmely intézet erkdlcsiségét veszélyeztetné, az or-
szdg ésszes iskoldibél valo kitiltds” (Pirchala, 1905, pp. 4-5).
A kiszabhaté blintetések cél- és eszkézrendszere lefedi a Nagy és Varkonyi (1992) altal bemutatott biinteté
eljarasok, médszerek harom fokozatat. A biintetések elsé fokozata a korrekcid, aminek célja a helytelen viselke-




Neveléstudomany 2018/4. Tanulmanyok

dés kijavitasa. A korrekciéhoz sorolhaté a tanar altali maganos figyelmeztetés és az osztalyfénok altali szigoru
feddés modszere. A masodik fokozat az elijesztés, ami az elkdvetett vétség megismétiésének akadalyozasat
szolgalja, ide sorolhaté az osztaly elétti nyilvanos megdorgalas és az igazgatd altali csendes eltavolitas lehetd -
ségének a felvetése, illetve az iskolaszék altali figyelmeztetés. A blintetések harmadik fokozata a megtorlas,
ami az iskolabdl valé kizarassal, illetve a kozépiskolakbdl vald kitiltassal valosult meg.

A biintetések fajtait tanulmanyozva jél lathatd, hogy valéban a fokozatossag elve érvényesiilt mind az eset
nyilvAnossagra hozatala, mind a tanuld iskolai statuszanak megsziintetése kapcsan. Az elkdvetett vétség su -
lyossagatdl, és az adott tanitvany hozzaallasatél, magatartasatél fliggott, hogy milyen nagy nyilvanossagot ka -
pott az eset, illetve, hogy ki vett részt a felelésségre vonasban. Sulyos fegyelmi vétségek esetén mar nem csak
a tanar és az osztalyfénok, hanem az igazgatd és a tantestiileti tanacs bevonasaval targyaltak a fegyelmi Ggyet.
A bezaras, a tanulék szabadidejének ilyenfajta korlatozasa egyértelmUien kiszorult az alkalmazhaté biintetések
korébdl, és az intézménybdl vald eltavolitast is tobbszori figyelmeztetés elézte meg.

A Rendtartas altal jévahagyott biinteté modszerek nem a fegyelmi kihdgasok megtorlasara fokuszaltak el -
sé@sorban, hanem a korrekcio, a tanuldk viselkedésének a megvaltoztatasa, korabeli széhasznalattal élve a
,megjavitas” keriilt el6térbe; illetve a vétség ismétlédésének megakadalyozasa. Hangsulyt fektettek a kihagast
elkovetd tanuldk ellenérzésére, a jovébeli veszélyes magatartas kialakuldsanak megel6zésére, valamint arra,
hogy kikliszoboljék a kortarsak negativ viselkedésének hatasat. Mindez a Foucault altal leirt felligyel6 és biin-
tet6 hatalom mikodési elvét, sajatossagait tikrozi (Foucault, 1990).

A Rendtartas eléirta a fegyelmi ligyek dokumentaciéra vonatkozé kotelezettségeit is. A kiszabott blinteté -
seket egy kil6n, erre szant napléba kellett feljegyezni. A fegyelmi eljaras ala vett tanulé gondvisel§jét értesite -
ni kellett a folyamatrél, és sziikség esetén kérni az egylittm(kodését tovabbi, otthoni blintetések kiszabasahoz.

Ha a tantestiilet egy tanuld kizarasa mellett dontott, akkor a teljes eljarasrél készitett részletes jegyzékony -
veket és a tanuld utolsé félévi Ertesitéjét a tankerileti féigazgatd Gtjan a vallas- és kozoktatasiigyi miniszter -
hez kellett elkiildeni. A tanulé intézménybdl vald tényleges kizarasat a vallas- és kozoktatasligyi miniszter
hagyta jova (Pirchala, 1905).

Az altalam kutatott fegyelmi tigy jél tiikrozi a Rendtartas vonatkozé iranyelveinek gyakorlatban valé alkal -
mazasat. A tovabbiakban tagabb kulturtérténeti kontextusba helyezve részletesen ismertetem az esetet; majd
mélyebb értelmezését adom a torténteknek tébbek k6zott a blin és a blintetés, illetve a tanari szerepfelfogas
szempontjabdl.

3. Akutatott fegyelmi (igy dokumentaciéjaban gyakran megjelend kifejezés.
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Egy kartyakompania alakulasanak torténetérdl és feloszlatasarol: A
hazardjaték ,,biine”

A rendelkezésre all6 dokumentumok,* vagyis a didkok kihallgatasi jegyzékonyve, a tanari, fegyelmi targyalas
jegyzékonyve, az iskola Budapesti Févarosi Tankerleti Féigazgatosag részére megkiildott hatarozata, illetve az
iskolai hatarozatot részben elfogadd, részben azt fellilbirdlé Tankerileti Féigazgatosag engedélye alapjan igen
jol rekonstrualhatok mind a kartyakompania megalakulasanak Iépései, mind az annak feloszlatasara tett l1épé-
sek a tantestilet részérél.

A didkok nagyrészt egybehangzé vallomasabdl kitlinik, hogy térténetiink az 1899-es év egy juniusi délutan -
jan kezdédott, amikor Kovats Lajos (VIII. 0.) és Schneider Sandor (VIII. o.) véletlen(il 6sszetalalkozott Gang La-
jossal (VII. 0.) az utcan, s bar nem jatékos célokkal, de tiz percre beinvitaltak egy kavéhazba. Gangnak feltehe-
téen ez volt az elsé latogatasa ilyen helyen, am hamar allandé vendég lett, két Il. keriileti érettségizett gimna -
zista - Kovats és Molhoff - volt az, aki bevezette a tiltott jatékba. A szlinidében tébb didk is hazautazott, igy
feltehetéen Gang egyedil kezdett el kdvéhazba jarni, s mar nem pusztan az ottlét motivalta, sokkal inkabb a ja-
ték. Augusztus masodik felében Bauer Dezsé (VIII. 0.) is csatlakozott a korh6z (bar Iényegesen kevesebbet jat-
szott a tébbieknél), s mire elj6tt a szeptember és az iskolakezdés, a didkok nagy részét mar egy kisebb kartya -
tarsasag varta - Ganggal az élén - a Szinkor Kavéhazban. Még a tanév elején Kovats Lajos és Kiss Gyorgy (VIII.
0.) is becsatlakozott a kartyakompaniahoz és rendszeressé valtak a kozos jatékok, legtobbszor sakkoztak és hu -
szonegyeztek. Toth Gyula (VI. 0.) elmondasa szerint ugyancsak szeptember-oktdber tajan csatlakozott, s mint-
egy 10-12 alkalommal jart csak a tiltott helyen, am akkor nagyobb tétekkel jatszott, s szivarozott, és sort is fo-
gyasztott. Oktdber 6-an névtelen levél érkezett Himpfner Béla igazgatéhoz és Zimanyi doktorhoz, melyben az-
zal vadoltdak az emlitett tanuldkat, hogy ,tiltott helyen kdvéhdzban, tiltott hazdrd kdrtyajdtékot jdtszottak
rendszeresen” (Jk1). Oktéber 8-an rendelte el Himpfner Béla a szdbeli vizsgalatot, melyet Wirth dr. vezetett le.
A didkok késébbi vallomasabdl kideriilt, hogy a szébeli vizsgalatot kdvetéen Kiss és Gang még oktdber 9-én is
visszatért kartyazni, illetve addssagat rendezni. Oktdber 11-én Gjabb levél érkezett a tanari karhoz, melynek
hatasara a vezetGség irasbeli kihallgatast rendelt el még aznap Wirth dr. és Zimany dr. vezetésével, melyet ok -
téber 13-an egy, Lang dr. altal vezetett Gjbdli kihallgatas erésitett meg, egészitett ki. Mintegy harom nappal a
kivizsgalas utan oktober 16-an a tanari kar fegyelmi targyalast tartott, ahol hatarozatot hoztak 6t diak tgyé-
ben. A korabbi j6 tanulmanyi és magaviseleti osztalyzatokra tekintettel Bauer Dezsét és Kiss Gy6rgyot az isko-
laszék elé idézték, és figyelmeztetésben részesitették, melynek értelmében egy Gjbdli panasz azonnali kizarast
von magaval. A nem kielégité tanulmanyi eredmények, valamint a kétes, zlillott és hazard magaviselet okan ki -

4. a. Jegyzékonyv a budape§ﬁ I. ker. kir. allami fégimnazium tanari karanak f. évi oktéber 16-an megtartott tanacskozasarol. A
Budapesti I. Ker. M. Kir. Allami Fégymasium Igazgatosaga. 116/1899/00. Lejegyezte: Csaszar Elemér tr. Kéziratos formatum.
A dokumentum Sz(ics Katalin tulajdondban van. A tovabbiakban (Jk1)

b. Jegyz6kényv Schneider Sandor, Kovats Lajos, Kiss Gyorgy és Bauer Dezsé Vlll.o.t.,, Gang Lajos és Nagy Emil Vll.o.t., Téth
Gyula Vl.o.t. fegyelmi tigyében. A Budapesti I. Ker. M. Kir. Allami Fégymnasium Igazgatdsaga. 116/1899/00. Lejegyezte:
Wirth Gyula és Zimanyi Jozsef tanarok a VIII. és VII. o. fénokei és Lang Nandor dr. a VI. o. fénoke. Kéziratos formatum. A do -
kumentum Sz(ics Katalin tulajdondban van. A tovabbiakban (Jk2)

C. TanuIQk fegyelmi tigye. Himpfner Béla levele a Budapesti Févarosi Tankertlet Kirdlyi Féigazgatdsagara. A Budapesti . Ker.
M. Kir. Allami Fégymnasium Igazgatésaga. 116/1899/00. Kéziratos formatum. A dokumentum Szlics Katalin tulajdonaban
van. A tovabbiakban (Lev1)

d. A Tankertileti féigazgato levele az I. Ker. All. Fégymn. Igazgatdsaganak a fegyelmi hatarozat targyaban. Budapesti Févarosi
Tankerdlet Kirdlyi Féigazgatdsagara. 844/1899 Kéziratos formatum. A dokumentum Szlics Katalin tulajdonaban van. A tovab-

biakban (Lev2)
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zarasra itélte a tantestiilet Gang Lajost, Téth Gyulat és Kovats Lajost. A gimnazium oktdber 19-én kiildte el ha-
tarozatat a Tankerileti Féigazgatdsagnak engedélyezésre, s kozel egy honap elteltével, november 15-én kapta
meg az iskolai hatdrozatot mddositd valaszt a Féigazgatdsag vezetdjétdl. Az engedély fellilbiralta a tantestiilet
hatarozatat, Gang Lajos kizarasat - magas foku ,romlottsaga” okan - engedélyezte, Toth Gyulara és Kovats La-
josra azonban a Bauerékre is vonatkozé kdzvetlen kizarast nem jelenté enyhébb biintetést szabta ki.

Kavéhazi kultira a millenniumi Budapesten

A fegyelmi targyalas dokumentaciojat tanulmanyozva megallapithato, hogy a tanuldkkal szembeni két legfon-
tosabb vadpont a ,tiltott helyen”, vagyis a kavéhazban valé megjelenés, és a hazardjaték jatszasa volt. A tantes-
tiilet érvényesitette tehat azon jogat, miszerint kontroll ald vonhatja a didkok iskolan kivil toltott idejét és te -
vékenységeit is. Az intézmény a fegyelmi eljaras elrendelésével a felligyel6 és biinteté hatalmat demonstralta
(Foucault, 1990), a teret, az id6t és a cselekvést uralma ala hajté fegyelmezé eljarasok iskolan kivili alkalmaza-
sanak hatékonysagat szerette volna novelni.

A kavéhazi kimaradas mint fegyelmi kihagas megitélése a tantestiilet részérél ugyanakkor differencialt ké-
pet mutatott: mig Bozoky doktor nem latott ,magdba a kdvéhdzba jdrdsban - bdr ez is tiltott cselekmény - olyan
sulyos vétséget”, addig Zimanyi dr. a vétség sulyossagat hangsulyozta, tekintve, hogy ,mindannyian tiltott helyen
tiltott szerencse-jdtékot folytattak” (Jk1). A tiltott helyen tartdzkodasra reflektald eltéré vélemények jol tikrozik
a kavéhazi |étformaval és a kavéhaz tarsadalomban betoltott szerepével kapcsolatos ambivalens viszonyuldso -
kat a szazadforduldn. A tantestiilet nézépontjanak mélyebb értelmezését segitheti, ha ismerjik azt a kavéha-
zak funkciojat ,kutaté” korabeli vitat, ami a réluk szolé diskurzus részét képezte. A kavéhazat partoldk ezen
vendéglatoegységek egyik legfontosabb funkcidjanak a kisszer(, atlagos, esetleges nyomorusagos létbél valé
kiemelést tekintették; mig a kavéhazat ellenzék Ugy tartottak, hogy az atlagember kabitdszere az a marvanyvi-
lag, ami elfedi a ténylegesen fontos dolgokat és a valoszer( koriilményeket.

A millennium évében Budapesten 249 kavéhaz és 426 kavémérés miikodott (Szentes & Hargittay, 1998);
valéban nagy népszer(iségnek orvendett ez a vendéglatasi forma. M(ikodésliket vizsgalva elmondhaté, hogy
bizonyos szempontbdl a kavéhazpartiak és -ellenzék allaspontja is bizonyitast nyert. Ezek a vendéglatdohelyek
sok esetben az irodalmi és kulturdlis élet szinterei voltak, sajatos hangulatukkal és szokasaikkal, szolgaltatasa-
ikkal csalogattak latogatoéikat. Kinalatuk nem csupan a kavéfogyasztasra szoritkozott, a szivar vagy a cigaretta
magatol érteté6do kisérdje volt a kis feketének, a kapucinernek, a habos kavénak, ahogyan az Ujsagolvasas, a
béséges hirlapallomany, a hazai és a kiilfoldi lapok széles valasztéka is. A kavéhazak idedlis helynek bizonyultak
az irashoz, az elmélkedéshez: lehetett beszélgetni és politizalni, zenét hallgatni, emellett pedig egyik f6 funkci-
6juk a jaték, a kikapcsolddas, a pihenés elésegitése volt. A kavéhaz mindennapjaihoz szorosan kotédott a jaték
is, a biliard példaul kifejezetten kavés-jog volt. A kavéhazak nagy latogatottsaga azonban nem csak a széles ki-
nalatnak és a szorakoztatd tarsasagnak volt kdszonhetd. Egyesek szerint fontos egyéni és tarsadalmi ,érdeke-
ket”, célokat is szolgaltak ezek a vendéglatohelyek, tekintettel arra, hogy az alacsony életszinvonalbdl fakadé
hianyérzetet tompitottak. A kavéhaz a ,szegényes” pesti ember, a fény(izésre vagyo polgar igényeit elégitette
ki oly mddon, hogy az életszinvonal kilonbségeibdl adédé fesziiltséget és rosszérzést oldotta. A kis pesti feke-
tét a szerényebb megélhetésli polgarok is megengedhették maguknak, s mig a fekete kitartott, jatékban, olva-
sasban, beszélgetésben, szines tarsadalmi |étben volt részik egyenlé tagokként a marvannyal és liveggel bori-
tott luxus kdzepette (Gundel, 1979). Mas részrél a kavéhazak ellenzéi a cifra nyomorusag jelképeinek tartottak
ezeket a helyeket, melyek nem valtoztattdk meg az emberek életkoriilményeit, minddssze eltompitottak igé-
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nyeiket, elégedetlenségiiket; hatraltatva, elodazva igy tényleges kitorési kisérleteiket, melyek életiik megval-
toztatasara iranyultak volna (Gundel, 1979).

Problematikus volt az is, hogy a kavéfogyasztas elterjedésével parhuzamosan a latogatokozonség érdeklo -
dése és igényei mentén ezen vendéglatoegységek szolgaltatasai erételjesen differencidlédtak, s ennek nyoman
megszllettek a kilonféle profild és vendégkorl kavéhazak,® koztiik a kifejezetten destruktiv magatartasfor-
maknak helyet add kavéhazak is. Téves elképzelés az, hogy csak a pezsgd értelmiségi léttel 6sszekovacsolédd
irodalmi, politikai, didk és mdlvészkavéhazak léteztek. Gundel arra is felhivja a figyelmet, hogy az irodalmi kavé -
haz fogalmat sokan lejarattak, hiszen ezt a megtisztel6 cimet ténylegesen csak azok a kdvéhazak érdemelték
ki, ahol egy lap szerkeszt&sége dolgozott, vagy az irodalmi élet jelentés képviseldinek huzamosabb idén keresz-
tll volt a rendszeres talalkahelye (Gundel, 1979). Voltak olyan kdvéhazak is, melyek kifejezetten rosszhirtikkel
valtak a koztudat részévé. Mar a 18. szazad masodik felében megjelentek az olyan mutatds és butorozott ka -
véhaznak nevezett lokalok, ahol a fekete mellett minden ,mas” mulatsagban is része volt a betéré latogatonak,
egyszdval ebben az idészakban olykor latvanyosabban, mig maskor rejtetten, de virdgzott a hazardjaték (Balla,
2008). A budapestiek nyelvhasznalatukban kiilon kifejezéssel illették az olyan rosszhir( kavéhazakat, ahol ha-
zardjaték és verekedés volt a jellemzd, a ,bunydkavéhaz” kifejezés jol visszaadja ezeknek a helyeknek az at-
moszférajat (Saly, é.n.). A fogadasra jatszott kartya és a hazardjatékok kénny( elérhetésége a didkok erkolcsi
formalédasanak szempontjabdl realis veszélyt jelentettek mind a szazadfordulé Budapestjének egyes kavéha-
zaiban, mind mas karakter(i vendéglato helyein (példaul mulatok, kaszindk, kocsmak).

Az ,,0rdogtél valo jaték™

A fegyelmi tigy masik vadpontjaval, a tiltott hazardjaték jatszasaval kapcsolatban mar sokkal egyontetiibb volt
a targyalason résztvevé tanarok allaspontja. Mindannyian nehezményezték, hogy a tanuldk szabadidejiikben
egy, az intézmény altal szigoruan tiltott tevékenységet folytattak. Megallapitottak, hogy a jatéktevékenység to-
vabbi olyan cselekvéseket is general (példaul pénzkdlcsonzés, tanszerek eladasa és elzalogositasa), melyek az
iskola fegyelmi szabalyaiba (tkoztek.

A kozépiskoldkra vonatkozd rendtartasok és az iskola sajat dokumentumai, az iskolai értesiték is szigoru
kontroll szlikségességét irtak el6é a tanuldk szabadidds tevékenységei kapcsan, és kiemelt hangsulyt fektettek
arra, hogy a gyerekek iskolan kiviili tevékenységei is konstruktiv iranyt vegyenek. A Fégimnazium els6, 1892-
93-as tanévének iskolai értesitéjében az igazgatd, Jancsé Benedek dr. igen kdzvetlen hangon szélitva meg ol -
vasoit, fejti ki a gyermekek jatéktevékenységével kapcsolatos észrevételeit, tapasztalatait. A jatékrél cim( nyi-
tétanulmanyaban az olvasé tudtara adja, hogy alapvetd célja egy olyan neveléstani kérdésrél gondolkodni,
amelynek targyalasa hasznara valhat a didkoknak, a sziil6knek, s a tanartarsainak egyarant. A gyerekek jellem-
z6 jatéktevékenységeirdl a kbvetkezéképpen gondolkodik: ,Azok a tudés és okos emberek, kik az emberi tdrsadal-
mat megszoktdk figyelni s a kik az egyes tiineményekbdl, melyeket az id6k dllapotaival 6ssze szoktak hasonlitani, bi-
zonyos kévetkeztetéseket vonnak el, a miatt panaszkodnak, hogy a mostani gyermekek nem szeretnek jdtszani; nem

5. A vendéglatéhelyek ezen jellegzetes fajtija életképességét és felvirdgzasat pontosan a rugalmas, alkalmazkodd mivoltanak
koszénhette. A vendégkor és a szolgaltatasok differencidlédasanak készonhetéen idével mas-mas kavéhazban gylltek 6ssze
az irdk, a tuddsok, az alkuszok, az tigynokok, a gyapju- és nyllbérkereskeddk, s egyéb mas szakma képvisel6i (Gundel, 1979).

jatékot a fels6bb tarsadalmi osztalyoktdl, de a paraszti életmdd és mentalitas alakitotta sajatos keretek kozott jatszottak a kar -
tyat. A ,paraszti erkdlcs a nehéz élet, az anyagi nyomorusag szoritasaban szigortan elitélte a kartyazast szenvedélyként (izé,
hazardjatékokat jatszé embereket” (Vasvari, 2008, p. 80).
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szeretnek a szabadban mozogni, test6k erejét és ligyességét fejleszteni, vagy ha jdtszanak is, oly jdtékokat keresnek,
melyekben kevesebb alkalom kindlkozik a testi eré és ligyesség kifejlesztésére. Inkdbb oly szérakozdst és jdtékokat
szeretnek, melyek hasonlitanak a felnéttekéhez” (Jancsd, 1893, pp. 3-4). Jancso fejtegetésébdl kitlinik az az igen
fontos megallapitas, amely szerint a gyerekek a korukhoz ill6 jatéktevékenységek helyett egyre inkabb a felnétt
|ét szorakozasi formai irant érdeklédnek, ami sulyos kévetkezményekkel jarhat erkélcsi fejlédésiikre nézve. Ezt
a szemléletet tikrozi a tantestllet tiltdsa is a didkok kdvéhazi latogatasa, illetve az ottani jatéktevékenység
kapcsan. Erdemes Jancsé jaték-felfogasat szem elétt tartva tovabbvizsgalni a gyerekek és a hazardjaték kap -
csolatanak alakulasat, illetve tagabb kontextusban szemlélni a hazardjaték problematikdjat a szazadfordulds
Budapesten.

A kavéhazak terjedésével és mas vendéglatohelyek elszaporodasaval egyiitt jaré jelenség volt a hazardjaték
virdgzasa a févarosban. Szamos forras szamol be arrél a hazardjaték-lazrél, ami nem egyszer teljes anyagi cséd-
hoz, 6ngyilkossaghoz vezette a nagy tétd jatszmak veszteseit (Szabo, 1996). Hazardjatéknak olyan jatékok mi-
ndslltek, melyekben alapvetd jelentésége volt a szerencsének, a véletlennek, vagyis a tényleges jatéktudas
csak kis mértékben, vagy egyaltaldn nem is szamitott. A leginkabb a véletlenen alapulé hazardjatékok lényegi
eleme volt a nagy nyereség reménye vagy a nagy veszteség réme. A jatékosokat feltiizelte annak a ténynek az
izgalma, hogy a nyerési esély és a nyeremény 6sszege egymassal forditottan aranyos, vagyis minél kisebb volt
az esély, annal nagyobb volt a varhaté nyeremény (Berend, 1993). Mar a 13. szazadtdl kezdve - a kartya Euré-
paba keriilését kdvetéen - megjelentek az elsé tiltdsok a jatékkal kapcsolatosan, s ezen rendeletek a 14. sza-
zad masodik felétdl egyre inkdbb sokasodni kezdtek.” Albert csdszar példaul megtiltotta, hogy barki eljatssza a
gyermekeit, a feleségét vagy testének egyes részeit. L6cse varosvezetbje pedig elrendelte, hogy mindenki csak
annyi pénzt kartyazhat el, amennyi készpénz nala van, illetve a rajta [évé ruhat. Ezek a rendelkezések is jol pél -
dazzak, hogy a kartyat a legkorabbi idoktdl kezdve is jatszottak mar hazard médon (Szabd, 1996). Magyaror-
szagon 1768-ban szliletett rendelet a szerencsejaték szabalyozasarél, melynek értelmében a hazardjaték min-
den fajtaja (példaul farao-pharao, basset, passe-dieci® stb.) tiltva volt, szigori blintetés terhe mellett. A rende-
let célja a nagy veszedelem és az anyagi romlas elkerllése volt (Vasvari, 2008). A hazérdjaték nem csak a
kavéhazakban és a kocsmakban viradgzott, Maria Terézia 1770-ben hozott rendelete szerint stlyos pénzbiinte -
téssel sujthatok azok a hatdsagi személyek, akik hivatalukban (Gzik a tiltott szerencsejatékot, s jutalmat kap az,
aki a titkos kartya kompaniakat feladja (Nagy, 1932). Ezt kdvetéen torvényileg is szabalyoztak a szerencsejaté -
kot 1780-ban.’

A Fégimnazium bevadolt didkjainak vallomasaibdl kidertl, hogy valéban rendszeresen fogadasra jatszottak
kulonféle jatékokat (sakk, kartya) kavéhazi latogatasaik soran, és kedvenctk a klasszikus hazardjaték, a huszon-
egy volt. A didkok egymasnak is hiteleztek tobb esetben, s a kavéhaz, illetve annak személyzete is segitette til-
tott jatéktevékenységiket (Jk2). A kdvéhazi alkalmazottak jatékra buzditd attitlidje sok esetben jellemzé volt
akkoriban, t6bb helyltt kiilon szobakban, rejtett flilkékben folyt a hazardjaték. A 19. szazad elejétél stirlisod -
tek a rendérségi feljelentések, am a fokozott felligyelet okan sem szilint meg, vagy szorult vissza nagysagrendi-
leg igazan a tiltott hazardjatékot jatszok szdma, inkadbb csak a jatékhelyszinek tevédtek at a maganhazakba
(Szabd, 1996). A fégimnazium didkjai a Bittner Alajos és Follner Jakab Gzemeltette (Saly, 1996), az iskolajuk
kozvetlen kozelében elhelyezkedd Szinkor Kavéhazban taldlkoztak rendszeresen kartyakompaniajukkal.

7. AKkartya Eurépaba keriilésének torténetét és a szerencsejatékkal kapcsolatos tiltasokat részletesen Id. Vasvari, 2008 ; Kulcsar,
2013.

A hazardjatékok fajtairdl valé részletes leirast Id. Kulcsar, 2013.

A szerencsejatékkal kapcsolatos torvényi szabalyozas részleteit Id. Vasvari, 2008; Kulcsar, 2013.
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A tanari kar csaladképérdl és gyermekfelfogasarol™

A tanuléi vallomasok és az azt kovetd fegyelmi targyaldson elhangzott tanari megnyilatkozasok tartalmi jellem-
z6inek Osszevetése tobb szempontbdl lehet tanulsdgos szamunkra. A gimnazium igazgatdjanak és tandrainak -
a targyalas kényes kérdéseivel kapcsolatosan megjelendé - attitlidjei, konkrét megnyilatkozasai, az egymasnak
feszlilé vélemények és ellenvélemények alapjan jél felfejthetdé az a mdd, ahogyan a tanuléikrél gondolkodnak,
illetve azon alapvetd elvek és értékek, amelyek mentén az esethez k6t6dé megoldasi stratégiaikat kialakitjak. A
gyermekfelfogassal szorosan 6sszefonddva kidomborodni latszanak a csalad és az iskola kapcsolatardl valé
gondolkodas sajatossagai is; a problematikus helyzet kapcsan elétérbe keriilnek a sziil6i és a gyermeki szere-
pek, a hozzajuk tartozd jogok és kotelességek. Mindemellett képet kapunk a tanarok nevelési folyamathoz ko-
t6dé hitvallasarol is.

A tanari megnyilatkozasok elemzése soran az egyik legszembetlinébb észrevétellink az lehet, hogy a vétség
sllyossaganak megitélése a csaladi kontextus figyelembevételével torténik. A tanarok egyértelmien ,enyhité
koralményként” tekintenek a tanulé rendezett csaladi kériilményeire. A nyugodt és biztonsagot nyujtéd csaladi
élet felértékelédése, s annak a késdbbi, iskolai vétségeket is megel6z6 garanciaként valé kezelése szorosan ké-
tédik ahhoz a 19. szazadi folyamathoz, mely soran a polgari csalad a civil tarsadalom talpkovévé valt. Az Euré-
paban végbemend tarsadalmi és gazdasagi valtozasok, és az azt kéveté felgyorsult urbanizacios fejlédés hata-
saként a maganélet legfontosabb szinterévé idével a csalad valt, levalva a nagyobb rokoni, vagy helyi k6zossé-
gekrél (Németh, 2004). Az otthonkozpontl kiscsalad segitette az iparosodas felgyorsulasat, hiszen a nyugodt
otthoni légkor tAmogatta a csaladfé munkaban vald jobb helytallasat. A csaladtorténeti kutatasok kiemelik,
hogy ez id6 tajt a csalad olyan tarsadalmi képzédményként jelent meg, amelyet erés materialis és racionalis ko-
telékek tartottak egyben. A polgari tarsadalom lathatatlan szabalyozéjava alakult a polgari csaldd, ami megha-
tarozta az életkori és nemi szerepeket, a kiilonb6z6 szokasokat, ritudlékat; ami erételjes szovetségként segi-
tette tagjainak fejl6dését, s a tarsadalomba valé beilleszkedését. A 19. szazadi kapitalizmus fejlédése soran a
polgari csaladnak kiemelkedé szerep jutott a tékefelhalmozasban és a megszerzett vagyon megdrzésében, gya-
rapitdsdban; emellett az egyik legfontosabb jellemzéje az volt, hogy megkdvetelte tagjaitédl a polgari [étmdd ki -
alakitasat és a civilizalt viselkedésmad elsajatitasat (Németh, 2004; Pukanszky, 2005). Az intézményes nevelés
szempontjabdl a csalad ez utdbbi funkcidja igen fontossa valt, mint kordbban mar utaltam r3a, az iskola komoly
elvarasokkal fordult a szlil6k és gondviseldk felé a tanuldk erkdlcsi nevelése és iskolan kiviili felligyelete kap-
csan. A Rendtartas felhatalmazta a tanari kart arra, hogy a tanulék otthoni életkérilményeinek megvaltoztata-
sat koveteljék szikség esetén: ,Azok a sziil6k vagy gydmok, kik nem laknak az intézet helyén, gyermekiik vagy
gydmfiuk felvételekor alkalmas helyettest tartoznak bejelenteni, kire a hdzi felligyelet és nevelés tekintetében kéte -
lességiiket és jogukat dtruhdzzdk”, az igazgatonak viszont ,joga és kételessége ott, hol alapos okndl fogva a gondvi-
selést elégtelennek vagy a befolydst épen kdrosnak tartja, megkdvetelni, hogy e tekintetben célszerti vdltozds tortén-
jék” (Pirchala, 1905, p. 4). A fegyelmi tgy jegyz6kdnyveinek megallapitasaiban is tiikr6zédik a csaldd mint ,sza-
balyozd kozeg” fontossaga. A tantestlilet tagjai a kovetkezéképpen gondolkodnak a késdbbi kihagasok
megel6zésével kapcsolatban: ,Ha az iskola a sziiléi hdztél nem részesiil a kell6 tdmogatdsban, ha a sziilé a tandri
kar nyujtotta modot és alkalmat nem ragadja meg az erkélcs megjavitdsdra, akkor minden igyekezet kdrba veszett”
(Jk1). Alapveté fontossaglva valt tehat az iskolat tdmogatd csaldad megléte. A csalad jol szervezettségét, ,jo
mukodését” enyhité korilményként értelmezték a pedagdgusok a problematikus helyzetek kapcsan. Az ,eny-

10. Gyermekfelfogas alatt a Pukanszky Béla altal leirt fogalmat értem, részletesen Id. Pukanszky, 2005.
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hité kérilmények” ezen interpretacidja azt eredményezte, hogy a kevésbé nyugodt és biztos csaladi hattérrel
rendelkezd, egyéb hatranyokkal kiizd6é tanuld kedvezétlenebb elbirdlast kapott, és kevesebb megel6legezett
bizalmat javulasaval kapcsolatban. "A tandri karnak eddigi véleményéibél nemcsak arrél gy6zédétt meg, hogy Gang -
ra, Kovdtsra és Téthra nézve hidnyzik jellemtikben a garancia, hanem arrél is, hogy ndluk a sziiléi hdz javité befolydsa
nem érvényestilhet, Gangndl mivel nincs meg egydltaldn a javulds lehetésége, Kovdtsndl és Téthndl, mivel hidnyzik az
erds kéz. Fonntartja tehdt redjuk nézve az elébbi véleményét és azt ajdnlja, hogy hozzuk javaslatba a nagyméltésdgu
miniszter trnak Gang Lajos VII. o. t., Téth Gyula VI. o. t. és Kovdts Lajos VIII. o. t. kizdratdsdt tanintézetiinkbdl” (Jk1).

A jegyzékonyvek csaladtorténeti vonatkozasainak kapcsan az igen erételjesen megjelend apa-dominanciat
is érdemes részletesebben targyalni. Ez magyarazhaté azzal a ténnyel, hogy a 19. szdzad polgari tarsadalmanak
felfogdsdhoz illeszkedd csaladi szerepelosztas szerint a csaldd vezetéje az apa volt, megkérddjelezhetetlen te-
kintéllyel és hatalommal a birtokaban.'* A kiilvilagban tanusitott helytallasa, az energia- és idéigényes munkaja
okan kikezdhetetlen tiszteletre tett szert a csalddjaban. Ezzel parhuzamosan az anya a csalad 6sszetarté ereje-
ként mUikodott, f6 tevékenységi kore tilnyomdan az otthonon belllre korlatozédott (Pukanszky, 2005). Pu-
kanszky Béla Ludwig Fertig német torténész azon tézisére hivja fel a figyelmet, mely szerint érdekes kettésség
figyelhetd meg az apai szerepvallaldshoz, az atyai feladatok teljesitéséhez kétédéen a vizsgalt idészakban. Fer-
tig szerint a rend és fegyelem fogalma egyre inkdbb az apai szerephez két6dott, a csaladfé kotelessége volt,
hogy nevelése révén segitse a gyermek zokkenémentes, hasznos tagként vald beilleszkedését a tarsadalomba.
Ezzel szemben az apa a csalddfenntartashoz kotédé gazdasagi kotelezettségei nyoman fellépd idéhiany miatt
sok esetben inkdbb csak formalis kapcsolatot apolt gyermekeivel (Pukanszky, 2005)."2 Ennek a kettésségnek
az ,iskolapéldaja” jelenik meg a jegyz6konyvekben Kiss Gyorgy tanuld esetében. Bozoky dr. ravilagit az apai fe-
lelésségre a probléma kapcsan: ,Folemliti, hogy Kiss Aron, Kiss Gyérgy atyja személyesen jdrt ndla, elmondvdn,
hogy ujabb idében nagyon félhalmozédott hivatalos ligyei megakaddlyoztdk abban, hogy fidt avval a gonddal nevel-
je, amelylyel eddig tette, egyszersmind kijelentette, hogy fia téredelmes vallomdst tévén, van reménye, hogy fia a ja-
vulds utjdra tér” (Jk1). A vizsgalt jegyzokonyvek is az apa csaladon beliili hatalomforrasként valé megjelenésére,
illetve dominanciajara engednek kovetkeztetni. A tanarok tobb esetben is hangot adtak aggodalmuknak, hogy
a ndévendékek magaviselete tévutra futhat az apai szigor, nevelés hattérbe szoruldsa esetén.

Az anyakép nehezen megragadhaté a dokumentumok alapjan, tekintve, hogy az édesanya nevén kiviil szin-
te semmilyen informacié nem jelenik meg. A szazadfordulé idészakara mar az anyaszerep is Ujabb dimenziok-
kal gazdagodott, fokozott figyelem helyez6dott a gyerekek érzelmi és fizikai sziikségleteire, melyeknek kielégi-
tése elsésorban a polgari lakast biztonsagos otthonna formald anyara harult, aki benséséges kapcsolatot dpolt
a gyermekeivel (Pukanszky, 2005). Az édesanyak esettel kapcsolatos allaspontjardl, lehetséges felelésségérdl,
és a csaladi nevelés kapcsan télik elvart feladatokrél azonban nem esett sz a tanari értekezleten. A polgari
csalad kialakulasanak és miikédésének ismerete azért is kiléndsen fontos, mert mint lathattuk, a gyermek-
szemlélet sok tekintetben a csaladi viszonyokba agyazottan jelenik meg, ami egyébként a korabeli pedagégiai
szaksajtora is jellemzé volt (Szabolcs, 1999).

A jegyz6konyvek megmutatjdk azt is, hogy a tanulékkal kapcsolatos megallapitasok a csaladi helyzet érté-
kelésén, vagyis az iskolan kiviili felligyelhetéség lehetéségének mérlegelésén tul, a gyermekek olyan pozitiv és
negativ tulajdonsagainak dsszegylijtésére is 6sszpontositottak, melyek az erkélcsos viselkedést, a tarsadalom-

11. A politikai jogok és a nyilvanos életben vald részvétel lehetdsége is az apaé volt (Pukanszky, 2001).

12. Pukanszky emellett azonban ramutat arra is, hogy Fertig tézise differencialasra, kiegészitésre szorul, tekintettel arra, hogy a
tarsadalmi atalakulasok fliggvényében tobbféle apaszerep is kialakulhatott a 19. szazad folyaman. Részletesen Id. Pukanszky,
2005.
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ban vald ,helyes funkcionalast” segithették, vagy hatraltathattak. A tantestiilet egyik kiemelt feladata az volt,
hogy megallapitsa a tanuldk ,blinésségének mértékét, az erkélcsi romlottsdg fokat, illetve az erkélcsi megjavulds”
(Jk1) atjat, modjat. A tanuldk jovobeni sorsanak elbiraldsakor fontos szempontként jelent meg a koz6sséghez
valé viszonyuk, lehetséges karos hatasuk a kozosségre nézve. Elérendd célként lebegett a tanarok és a szllék
szeme el6tt is, hogy gyermekiiket a polgari tarsadalom hasznos tagjava tegyék. Kiss Gyérgy apjanak Kiss Aron-
nak mar fentebb idézett gondolatai jél rAmutatnak arra a térekvésére, hogy fidt erkélcsos utra téritse, s a gim -
nazium intézményében tarthassa. A 19. szazadi csaladi gondolkodas egyik kézponti eleme volt a gyermek he-
lyes oktatasanak és nevelésének a biztositasa, s ezzel j6vébeli elémenetelének a segitése.’* Ennek a magatar-
tasformanak ihlet6je az a gyermekrél alkotott kép, aminek értelmében a gyermek a csalad egzisztencialis
létének a zaloga, és a jov6 biztositéka (Pukanszky, 2001). A csalad tehat érzelmi és anyagi javakat invesztalt a
gyermek nevelésébe, bizva abban, hogy a zart kiscsalad szimbolikus és anyagi javainak tovabbvivéje lesz majd
a gyermek a jovében (Pukanszky, 2001). A kozosségi érdekek beteljesitéséhez erdteljesen kotédik a folyama-
tos erkolcsi fejlédés és tokéletesedés kovetelménye. A tantestiilet ez irdnyl elvarasait a késébbiekben még
részletesen targyalom.

A fegyelmi targyalas Ugyiratai altal tikrozott gyermekfelfogast vizsgalva érdemes kitérni a gimnaziumi dia-
kok korosztalyaval kapcsolatos vélekedésekre is. Pukanszky ramutat, hogy a szazad gyermekszemléletére egy-
fajta kett6sség volt jellemz6, mig a kisgyermekek jéval nagyobb figyelemben részesliiltek, addig a serdiilékkel
szemben egyfajta gyanakvas jelent meg. Az ifjikor potencialis veszélyeket rejtett magaban a kdzvélekedés sze-
rint, a serdllé fidk és lanyok rossz szokasaival sokat foglalkozott a korabeli szaksajté is (Pukanszky, 2001).
Vizsgalt forrdsomban ez az elképzelés nem jelenik meg ilyen nyiltan és erételjesen, viszont a tantestiilet valé -
ban nagy hangsulyt fektetett arra, hogy az elkévetett blindk kortarsakra gyakorolt hatasat tompitsak; kizarassal
és eltanacsolassal igyekezték megelézni a tanuldk egymasra gyakorolt negativ befolyasat.

A pedagogusi szerepértelmezés és a biin fogalmanak sajatos interpretacioi

Mint utaltam mar ra, a jegyz6konyvekbdl kirajzolédd gyermekfelfogasnak fontos eleme az, hogy a tanulék ho-
gyan viszonyulnak az erkolcsos viselkedéshez, magatartashoz. A tantestiilet hosszan vitatta meg azt a kérdést,
hogy a tanuldk milyen kihagasban, s milyen mértékben vétkesek. Ugyanakkor megallapithato, hogy a tanarok
igen egyoldaltan, elvi sikon kozelitették meg a problémat, annak szinte minden gyakorlati vonatkozasat vizsga-
laton kiviil hagyva. A pedagodgiai viszonyulas erételjes tekintélyelvi jellegét tiikrozi az iskolai szabalyszegés
blinként valo definidlasa és a helyzet pusztan tanari szempontokat szem el6tt tarté megitélése. A kihallgatasok
jegyz6konyveibdl kiderlil, hogy a vizsgalat csak a tényadatok felderitésére szoritkozott (a pontos események is-
meretére és a kihagasok idébeli vonatkozasara), nem jelent meg igyekezet a tanuldi cselekedetek hatterében
meghlzodé motivaciok feltarasara. A tanarok a hattérokok felderitése helyett a gyerekekhez k6tédé személyes
tapasztalataikkal és meggy6z6déseikkel igazoltak a torténtekrdl kialakitott véleményliket, itéletiiket.

Az értekezleten hasznalt terminoldgia igen informativ, a tanuldk szabalyszegése ,blinként”, mig annak
eredménye ,erkolcsi karként” definialt. A tanuldi szabalyszegés blinként valo felfogasa az eljaras egészén vé-
gigvonul, a kbvetkezé gyakran hasznalt kulcskifejezések kiséretében: ,erkélcsi kdr’, ,erkélcsileg romlott’, ,erkdlcsi
megjavitds”(Jk1). A vizsgalatban részt vevé tanarok a ,blin” taptalajanak a tanuldk egyes személyiségjellemzait,
s a nem kell6képen odafigyel6 csaladi hatteret nevezték meg. Az enyhité kortilmények feltarasanal a tanari kar

13. Ezt a szemléletet igyekezett erésiteni a dualizmus kori pedagdgia szaksajté is vo. Szabolcs Eva e targyban végzett kutatasaival
(Szabolcs, 2011).
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szamba vette a tanulék korabbi iskolai elé6menetelét és magaviseletét. Enyhité kérilményként kezelték a jo ta-
nulmanyi eredményt és az iskolai, illetve szabadidében tanusitott szabdlykéveté magatartast, mig sulyosbité
kortlményként értékelték a szigoru felugyelettél mentes szUlGi hazat: ,Ldng dr. megerésiti Tdlos dr. szavait |[...]
Tothon tébbszor Idtszottak dtdorbézolt éjjelek nyomai, Kovdtsot szintén olyannak tartja, a ki visszaélvén avval a hely -
zettel, hogy atyja tdvol lakik a févdrostdl, a rendelkezésre dllé pénzt rosszra forditja” (Jk1). Szintén sulyosbité kortl-
ményként definidltdk a kihagasok elkdvetésére sarkallé személyiségjellemzéket: ,Gang gydnge, ingatag jelleme,
kénnyelmt természete, a mely dltal minden rosszra kénnyen rdvehetd, Kovdts és Toth fel6l nézve az atyai fegyelem
hidnya, mindketten idegen helyen lévén szdlldson” (Jk1).

Erdemes a tanarok sajatos szerepértelmezését és ennek mentén a problémahelyzet kapcsan maguknak tu-
lajdonitott feladatokat is alaposabban vizsgalni. A jegyzékonyvben foglaltak szerint egyik f6 feladatuknak a bi-
nosség mértékének megallapitasat, masiknak a biintetés kiszabasat gondoltak. Annak ellenére, hogy a fegyelmi
Ugy feltarasakor sajat, a gyerekekrél alkotott narrativajuk kertlt el6térbe, mégis megjelent egyfajta differencilt
l[atdsmadd, hiszen enyhité és sulyosbitd koriilményeket egyarant figyelembe vettek az egyes tanuldknal, s igye-
keztek a blintetés eltér6 moddozatait alkalmazni. Egyedil Zimany doktor képviselt egyfajta radikalisabbnak
mondhaté alldspontot: ,Zimdny dr. nem ért egyet Bozoky dr. ral, szerinte mindannyian egyenléen részesek a btin-
ben. Mindannyian tiltott helyen tiltott szerencse-jdtékot folytattak, s a pincérekkel is 6sszekéttetésbe léptek. O tehdt
egyformdn szabnd ki mindannyiukra a blintetést: a tandri szék elé idézést és a csendes eltdvolitdst (eltandcsoldst)”
(Jk1). A tantestllet nagy része egyedi elbiralast elGtérbe helyezd, konstruktivabb megoldast keresé attit(idot
képviselt. A kovetkezéképpen fogalmaztdk meg Glésik céljat: ,A tandri kar ezutdn kimondja, hogy elsésorban ja-
vitani s csak mdsod sorban kivdn blintetni, ezért a blintetés kiszabdsdndl tekintettel lesz arra, hogy sujtsa ugyan az
erkélcsileg romlottat, de médot nyujtson a javuldsra a megtévedtnek” (Jk1). Az iratok tanlsaga szerint a blintetés
célja nem a megtorlas, hanem a korrekcid, a tanulé viselkedésének atalakitdsa, megjavitasa volt. A blintetések
a tanulé ellenérzésének lehetéségeire fokuszaltak, illetve a kihdgasok jovébeli ismétlédésének a megeldzésére.
Emellett hangsulyt fektettek arra is, hogy a blintetések a kiviilallé didkokra is hatassal legyenek. Az iskolai fe -
gyelmi blintetdéeljaras fentiekben vazolt sajatossagai jol parhuzamba allithaték a Foucault altal leirt blintetéha -
talom cél- és eszkdzrendszerével.
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Opinions on school gambling. A disciplinary hearing at the end of the
nineteenth century

The subject of the present paper is school discipline as represented from the perspective of the history of
pedagogy, by describing an actual case of disciplinary misconduct taken place in 1899 at the Hungarian Royal
State College of the 1st district. The students who were found to have misconducted went regularly to coffee
houses and gambled, which qualified as a serious offence, thus, did not pass without consequences. The aim
of the paper is to reveal the events leading to the disciplinary misconduct and the procedure following it, as
well as describing the practical features of the moral education taking place in the given institution, put in a
broad context pedagogical and cultural history. During case analysis, document analysis serves as my surveil -
lance method; then | use different types of quality analysis (descriptive and interpreting analysis) to process
the available sources; | reconstruct the history of the evolution and the elimination of school gambling. The
case study illustrates that the aims and actions of school criminal procedures reflect those of the effective so-
cial regulative mechanisms. The primary goal of a school disciplinary procedure is correction, the alteration of
student behavior, rather than punishment or retaliation. The penalties focus on the possibilities of controlling
the students as well as preventing the reccurrence of future offenses. The disciplinary regulations urging the
establishment of permanent monitoring and the peculiarities of the disciplinary procedure can be paralleled
with the aims and actions of the modern discipline and punishment described by Foucault.
Keywords: discipline, punishment, teacher’s role interpretation, family image
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Szerz6ink

2016 majusaban szerzett diplomat a Pécsi Tudomanyegyetem Allam- és Jogtu-
domanyi Karan. Az Oktatasi Hivatal Fels6oktatasi Féosztalydnak osztalyvezetéje,
a Pécsi Tudomanyegyetem Allam- és Jogtudomanyi Kar Doktori Iskolajanak har-
madéves doktorandusza. A Kriszbacher lldiké Osztondij, a Nemzet Fiatal Tehet-
ségeiért Osztondij, az Igazsagiigyi Minisztérium Nemzeti Kivalosagi Jogaszosz -
tondij és a Laszlé Janos Doktorandusz Kutatéi Osztondij kitlintetettje. Kutatasi
terlilete az oktatashoz vald jog, késziil6 értekezésének témaja a fels6oktatas
igazgatas.

a Yehuda Elkana Felséoktatasi Centrum programmenedzsere. Kutatasi témai: fel-
s6oktatas-politika, egyetemiranyitas és menedzsment, kooperacié az lzleti szfé-
raval, élethosszig tarté tanulasi programok és egyetemi alapitvanyok. Jogi BA
diplomajat a Bukaresti Egyetemen, Emberi Jogok mester diplomajat (MA) a CEU-
n (Budapesten), végll PhD fokozatat a Bristoli Egyetemen szerezte.

1990-ben az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen jogi, 1994-ben pedig szocio-
I6gus oklevelet szerzett. 2003-t6l a Jogszociolégia majd a Jog- és tarsadalomel-
méleti tanszék vezetbje. 2011-ben egyetemi tanar lett. Kutatasi témai a jogalkal -
mazo intézmények, a jogaszi hivatas, a jogi kultlra és a normak tarsadalmi érvé-
nyesllésének kérdései. Foglalkozik a birdi jogérvényesitéssel, de kozzétett
tanulmanyokat a tarsadalmi el6itéletekrdl, és kutatta a jogallam mikodésének
kérdéseit is, a jogdszok tarsadalmi 6sszetételével, a jogalkalmazas szociolégiaja-
val és az el6itéletek mikodésének mechanizmusaval is foglalkozik.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet egyetemi docense, a Fels6oktatas- és
Innovacidkutaté Csoport tagja. Erdeklédési teriilete a felsGoktatasi és kdzneve-
Iési jog és jogtorténet; az oktatasra vonatkozo munkajogi, kézigazgatasi, polgari
eljarasjogi szabalyok, felelésségi viszonyok a felséoktatasban. Uj kutatasi és ok-
tatasi teriiletként jelentkezik munkassagaban a jog és jogtudatossag oktatasa a
pedagoégusképzésben. Ezen beliil kiemelten foglalkozik a tanuléi jogismeret fej-
lesztésének tamogatasaval a tanarképzésen belll, valamint ebben az emberi
méltdsag tiszteletének szerepével.

egyetemi docens, Pannon Egyetem, Modern Filologiai és Tarsadalomtudomanyi
Kar, Neveléstudomanyi Intézet. Kutatasi terilete a kvalitativ kutatdsmodszertan,
a szamitégéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés, abdukcié a kvalitativ kuta-
tasban és a pedagoégusok tevékenységének, gondolkodasanak vizsgalata.

az Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak elsé éves
hallgatéja. Gyakorlé pedagogusként 17 éve dolgozom a kbznevelésben idegen
nyelv és foldrajz szakos tanarként. Elkotelez6désem erds a fogyatékos emberek
tarsadalmi integralédasanak elésegitésében, szamos szemléletformald projektet
valésitottam meg tanuléim korében, és aktiv kézremikoddje voltam, illetve je-
lenleg is vagyok a Down Alapitvany, az Anthropolis Egyesiilet, Nem Adom Fel
Alapitvany, Kézenfogva Alapitvany, Magyar Kérnyezeti Nevelési Egyesiilet prog-
ramjainak.

szociolégus, pszicholégus, jelenleg PhD hallgaté a Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban. Tagja az SZTE Magatartastudomanyi In-
tézet Ifjusagkutatéd munkacsoportjanak. Doktori kutatasi témaja az érzelmi regu-
lacié szerepe a serdiil6k problémaviselkedésében. Kutatasi teriilete feldleli a ser-
dildk egészségmagatartasat és problémaviselkedését, az ezekkel Gsszefliggd
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Piké Bettina

Sztics Katalin

pszicholégiai készségek és az egészségi allapot vizsgalatat, a szerfogyasztas védé
és kockazati tényezdinek elemzését, az agressziv viselkedést, az élettel val6 elé-
gedettséget és az egészség onértékelését.

az MTA doktora, orvos, szociologus, egyetemi tanar, magatartaskutatd, a Szegedi
Tudomanyegyetem Magatartastudomanyi Intézetének munkatarsa. Az Ifjusagkutaté
munkacsoport vezetéje. Kutatasai feldlelik a pozitiv pszicholdgia, a tarsadalom-lélek-
tan, az egészségszocioldgia és népegészségtan kiilonbozd teriileteit. Jelenlegi kuta-
tasi témai: internet- és okostelefon-fliggbség, sport, taplalkozas, egészségmliveltség,
a média szerepe az egészséghez vald viszonyulasban. Oktatasi tevékenysége kiter-
jed a neveléstudomany és a megel6zé orvostan, valamint az egészségfejlesztés teri-
letére.

magyar nyelv és irodalom szakos bodlcsész és tanar. Kilenc évig a Kék Vonal
Gyermekkrizis Alapitvany 6nkéntese és szakmai munkatarsa volt. Jelenleg a Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola hallgatéja. Kutatasi és szakmai érdeklédési terii-
letei: gyermekkor-kutatas, gyermekvédelem, iskolai prevencioés programok, kor-
tars segités.
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