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E lapszimunk minden irdsa érinti valamiképp a hosszii tavi kozokratdsiigyi és pedagdgiai zer-
vezés problematikdjdt — a tantervi (vagy épp azon kiviili) szabélyozdk, a tartalomkivalasztds,

az intézmények miikddésének tervezhetdségét befolydsold tdmogatds, a tervek megvalsitdsit
tdmogaté modszerek, illetve sokszor — kddolva vagy kimondva — ezek etikdjinak kérdéseit. E
tekintetben egy hdron is pendiilnek, hiszen mind azzal foglalkoznak, miként lehet vagy volna jé
tervszerlien megalapozni és kovetkezetesen timogatni azt a pedagdgiai erdkifejtést, amit akkor
végziink, amikor akarunk valamir a mdsiktdl. Jelesiil a gyerekektdl azt, hogy legyenek (nagyjibol)
olyanok, mint mi. Mdsként fogalmazva: a tdrsadalom jol (6n)miikodd, hasznos tagjai legyenek.

A lapszdmunkban ldthaté didkalkotdsok — rajzok, festmények, fotok — reflekedlni ldtsza-
nak a folvetésre. A budapesti Méra Ferenc Altalanos Iskoldbél kaptuk éket — és mintha az aka-
rat koriil mozgolédndnak. Mégpedig gy, hogy nagy résziik akarat nélkiili létezést korvonalaz.
Es mintha élvezné, hogy nem akar vele semmit — csak rdismer és 4tél. J6 kozottiik lenni. Sokat
tanulok 4ltaluk.

Oket nézve gondolkozhatndnk gy is, hogy a fent emlitett akards a mdsikedl tulajdon-
képp csak strémanja egy madsik, tisztdbb, de rejtézkodSbb akardsnak: annak, hogy legyen végre
egy tdrsadalmunk, ahol jé élni. Ezt igy vagy Ggy mindannyian akarjuk, amiért aligha kdrhoztat-
hatna minket bérki is. Titokban ez a tisztdbb akards haszndlnd eszkéziil a fent emlitett mdsikat?
Lehet, hogy igy van, de azért eljétszhatunk a gondolattal, hogy a kapcsolat forditott, és inkdbb a
tisztdbb akards szenved a tervezd akards igdjaban.

Az tinnepronté kérdés ugyanis az, hogy ebben a sokat emlegetett 72:ben vajon hol van-
nak a gyerekek, amikor bdrmit is akarunk #¢/ik? Mert ha #6liik akarjuk, akkor kiviile vannak.
Akkor a gyerekek: ¢k. Es akkor jaj nekik és jaj nekiink, mert akkor csak hasznélja a hatalmas
a hatalom nélkiilit, és a hatalom nélkiili betoretik a hatalmat birénak — mindegy, hogy katona-
iskoldban vagy otthonoktatva, és mindegy, hogy drillnek hivjuk-e, amit tesziink, vagy szeretnek.
Ha viszont a gyerekek bent vannak a miben, akkor hogyan lehetséges egyaltalin beszélni rdluk?
Hiszen akkor nincs ,,6k”, csak 72 van. Akkor a ,,réluk” valé beszéd merd képzelgés, a ,,t8lik”
valé akards pedig hipndzis, csalds és persze oncsalds.

El kell donteni, hogy magunkrél beszéliink vagy tarsadalomrél. Utébbi taldn a legszomo-
rubb sz6 a vildgon. Igazolni ldtszik a tervezést, de taldn csak azert haszndljuk, mert nem meriink
mi lenni. Inkdbb vagyunk ,tdrsadalom”, ahol mindenki lehet ,,8”. Es a tervek szerint ebben
a kozosségtéleségben kéne eligazodni a gyerekeknek.

Készonjiik az érzékeny vélogatist és a gyors gyljiést Ddtdn Attildnak, a Méra Iskola ta-
ndrdnak és intézményvezetS-helyettesének. A képek mindegyike kordbbi nyilvanos kidllitdson
mér bemutatott m{i. Mivel nem minden esetben maradt fenn réluk pontos adat, itt csak annyit
kozliink, hogy a 2003 és 2019 kozotti évekbdl szarmaznak. A képek lapbéli helyén tdl mindaze
az adatot, amit az alkoté annak idején a képen feltiintetett — lapbeli elhelyezésiik specidlis volta
miatt — a szokdsostdl eltérden itt, alibb gydjtjiik ossze:

Cimlap — Gydrfty Bernadett (8. 0.); 25. oldal — Furak Fanni (5. o.): Bdbel tornya; 67.
oldal — Silbernagel Ildiké; 90. oldal — Smelé Gréta (6. 0.); 91. oldal — fent: Franké Noéra (7.
0.): Haszndlhatatlan hangszer; lent: Ferencz Andras (8. 0.): Zajos vildg; 92. oldal — Horvith Re-
gina (7. 0.): Comic strip; 93. oldal — Csédkviri Bogldrka (8. 0.); 94. oldal — fent: Ilosvay Viktéria
(8. 0.); lent: Ldzdr Bogldrka (6. 0.); 95. oldal — fent: Karaba Gabriella (8. 0.): Monty Roberts,
az igazi suttogd; lent: Korédy Rendta (7. 0.); 96. oldal — Az alkoté nem tiintette 6l a nevé; 97.
oldal — Kertész Levente (8. 0.); 98. oldal — fent: Somlai Eszter (6. 0.); lent: Székely Krisztidn;
111. oldal — Cserhalmi Barbara (8. 0.); 120. oldal — Csomor Panna (3. 0.): Elet a vizben / Van
itt valaki?; 130. oldal — Pethe Annamdria (5. 0.); 142. oldal — Szakics Istvan (7. o.).
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HORVATH ZSUZSANNA

A hirok pengetése

Virtualis bevezetd tantervi vitikhoz

Most, az 0j koronavirus radikélis terjedése
idején mi késztetheti a kozoktatds néhdny
szerepldjét arra, hogy a tartalmi szabdlyozds/
irdnyitds dokumentumaival foglalkozzon,
ezekre sz6t vesztegessen, ezeknek jelentdsé-
get tulajdonitson, s8t fokozva elszdntsdgdr,
ezeket elemezze, kritikai buzgalmdban még
tandcsokat is osztogasson? Jelen sorok irdja,
bér ebbe fogott, és kissé komor blues-rit-
musban ezt a hirt szaggatja, mondhatni, ta-
ldn tdl szkeptikusan tekint az érvényes do-
kumentumokra: a 2020-as nemzeti
alaptantervre, a kerettantervekre és a mind-
ezeket igymond érvényesit hierarchikus
ldncolatra: a tanmenetekre, a tankényvekre,
majd a szintén 4tirdsra vard érettségi kovetel-
ményekre.

A tartalmi szabélyozds kiszorulni ldtszik
a kozbeszédbdl. Bar egykor, nem oly régen,
még uralta — most mintha szerepvesztett
lenne. Pedig soha nem lehet azz4. Nap mint
nap dontést hoz a tuddstartalmakrdl min-
den érintettje, tandr és didk, ki ezt tanit, ki
azt, ki ezt tanulja, ki azt. Kinek van, annak
adatik, akinek nincs, annak meg nem. Van,
aki 4gy érzi, mindent tud, mindent is, mig
mds a biztonsdgit vesztve hdnyddik.

Van-e nyilvdnos megosztdsa és munkdba
vétele a problémdknak? Az er8sen koltdi
kérdésre sallangementes a vélasz: nincs. Mds
a tét e kockdzatos idékben, mds a nyereség
és igy a veszteség is. Bdr az informdcié
halézatokon jut el oda és vissza, az érintettek

LATOSZOG

csoportja mégsem hdlézatosodik (még).
Taldn szigetszer(ivé alakulnak, de miutdn
folyamatosan torténnie kell valaminek,
az emlitett hidnyt betolti az egymdshoz
kapcsolédds. A Nat mintha mitsem tudna
errdl az egészr6l. Annyira tizembiztosan
fogalmazédnak meg a pedagégiai célok: igy
kell jérni, agy kell jarni, ezt is, azt is tudni,
képesnek lenni, s8t!

Eddig semmi meglepd. Igy miksdik
a rendszer, ami foglya a Natnak és a Nat
is foglya a rendszernek. A Nat-percepci6,
a Nat-befogadds mdig haté problémdja
a miifajnak tulajdonitott vezér-funkcio,
az egész tartalmi szabdlyozdst egyediil
végigvezérlé mivolt. Bar e szerepében - mint
afféle agyagldbu kolosszus - j6, ha tudja:
sajdt stlya alatt imbolyog, és még a kis-
gyerekekrdl is megijed. Am jé azt is tudni,
hogy mindekozben jogi dokumentum, azaz
a jog uralma alatt ll, és e szerepénél fogva
érvényesitésébe be van kalkuldlva az iskola-
igazgat6tdl a fenntart6 pecsétjéig terjedden
a tantestiilet és minden egyes tandr eréforrs-
sa, mikoddképessége, szakértelme, meggys-
z8dése, tuddsa, akardsa - akdrmi is legyen
annak tartalma. A Nat ebben az értelemben
er8ket lekotd, sbt fékezd fogoly a sajdt maga
képviselte hierarchikus miifaj-rendszerben.
Monopolhelyzete még mds forgatokdnyvek
vizidjdt is lefékezi. Igaz, nem is ezen tdp-
rengenek a szerepl8k — taldn érzik is, nincs

” o7

a rendszer fejleszthetd dllapotban. Vagy ha
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igen, mas médon. Ugy taldlom, mdr senki
nem szeretne ekkora merev terhet mozgatni,
hizni-vonni a tdbbezer oldalnyi kerettanter-
vet, arrébb tolni, az egész megzuhandsdtsl
tartani. Taldn kisebbet, rugalmasabbat
lehetne elgondolni, raciondlisat, kihivot,
kreativat, életszeriibbet akarni. Annak a tu-
datdban, hogy sokféle médon megvalésulhat
tanulds és tanitds is.

Meg kell jegyezni, hogy jelen sorok iréja
nagyon is jOl ismeri a tantervkészités Gtjait
és eldgazdsait, 1évén dolgozott is néhdnyban
(1995, 2012). Az elsé Natrdl sz6l6 irdsdban'
ezt fel is tdrja, a magyar kozoktatdsban
eddig késziilt, szdm szerint 6t alaptantervrdl
sz6lva pedig ezek dteekintésére vallalkozik?
— nem ismerve még az utolsd, most érvényes
véltozatot.? Nem hdlds feladat.

A 2017-t8l datdlédé és 2020-ban
a kiaddssal zdrult Nat-folyamat a hivatalos
kommunikdcié szerint! igymond ez év feb-
rudrjdra ,eredményesen z4rult”, de hogy ez
az eredmény miben 4ll, mit jelent, mennyit
ér, mi a hatdsa - nem bir a nyilvdnossdg tu-
domdsdra jutni. Mi is volna ez az eredmény?
Hacsak az nem, hogy gigantikus termelés
folyt kézben: 12.000 oldal irtak, szerkesz-
tettek, tordeltek és lektordlak szakértdk,

a tankonyvfejlesztésben 130 szakember vett

részt, koziilik szézan szerz8ként. Szdz tan-
konyvszerzé egyiite? Figyel tekintetekkel
dvezve? Még elképzelni is tereh. De a vi-
ruskockdzat dvezte konyvtermelés regényes
buzgalma bizonyosan dthatja a megirt szove-
geket és az illusztrdcidkat nemkiilonben.’
Mire forditédtak az eréforrdsok? Az biz-
tos, hogy nem az elrendelt dokumentumok
(alaptanterv, kerettantervek) hatdsdnak
vizsgdlatdra, legyen az elézetes becslés
vagy a beavatkozdsok hatdsainak utélagos
feltdrdsa. Persze mindez a nyilvdnossdggal
lett volna megvitatva. De az intézmények
autondémiavesztésével egyiitt jdr a cselekvést
korldtozé tényez8k szdmdnak, ardnydnak
névekedése igy korldtozddik, sét lehetetleniil
el az oktatdskutatds, ezzel is 8sszefiiggésben
a nyilvdnossiggal valé normalis viszony. Igy
nem is nagyon tudjuk, mi torténik maguk-
ban az iskoldkban, sét annak is legbensébb
vildgdban, az osztdlyteremben, ahol zajlik,
zajlott a tanitds-tanulds maga. Mi van mind-
azzal a felismeréssel, kritikai gondolattal,
toprengéssel, sejtéssel, ami az Gj Nat olvastin
foltolult és nyilvdnossdgra jutott? (Persze,
ami nem jutott, azzal nincs médunkban
foglalkozni.) A miskolci Herman Gimn4-
zium 15 remek kérdése® sorjdzik tovabb és
még tovdbb. Elvégre kinek nincs kérdése.

! Horvith Zsuzsanna (1998): Halé és labirintus. Fducatio, 7. 4. sz., 641-656.

> Horvith, Zsuzsanna (2019): Szine és visszdja: A nemszeti alaptantervet ért hatdsok és az alaptanterv hatdsai. Educatio,
28. 1.sz., 121-134. Letoltés: htep://doi.org/10.1556/2063.28.2019.1.9

*> A Kormidny 5/2020. (I. 31.) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiaddsirél, bevezetésérél és alkalmazdsdrol szolo
110/2012. (VL. 4.) Korm. rendelet médositdsardl. Magyar Kozliny, 2020. 17. szdm.

* MTTI. Letéltés: hteps://kk.gov.hu/elkeszultek-a-modositott-natnak-megfelelo-uj-tankonyvek

> Péld4ul mint 6tddikesek, az irodalomkonyviikben récsoddlkoznak a pufék, mosolygd csecsemdre, akire a f5ldén,
a kukoricdsban éppen rétaldlt egy népviseletes asszony. A pufék csecsemd nincs kihtlve, nem is éhes, nem is sir, még
az drvaszinyog is elkeriilte. Na, nem is olyan nagy baj taldlt gyereknek lenni, akinek ennyire 6riilnek — hiszen
a kisdidk feladata nem mds, mint hogy adjon szavakat a csecsemére taldlé asszonynak, mit is mondhatott az 8neki,
a gyermeknek. (A kép a konyv ,Petéfi Sdndor: Janos vitéz” fejezetében taldlhatd.)

¢ https://hvg.hu/kultura/20200210_Tizenot_kerdest_tett_fel_a_NATrol_a_miskolci_Hermann_tantrestulete
A Herman tandrainak kdzleménye szerint 8k azt tanitjék a gyerekeknek, hogy ha nem értenek valamit, akkor bdtran
kérdezzenek. A médositott Nemzeti alaptanterv megjelenése utdn nekik is rengeteg kérdésiik van. Arra kérnek
mindenkit, hogy ezekre 8szintén feleljen. A vélaszokat ugyanis szerintiik sajit gyerekeik, unokdik, tanitvanyaik
szemébe nézve kell elmondaniuk.

Ime, a tizendt kérdés: Ha a magyar didkok tanérdinak szdma és az otthoni késziilés ideje tbb, mint a Munka
Térvénykonyvében megszabott heti munkaidd, akkor a médositds szerinti 1 drds mérséklés a didkterhek — az igértnek
megfelel§ — radikdlis csdkkentésének nevezheté-e? / Ha azonos 6raszdmban t8bb tananyag van eldirva, mint eddig, akkor
az tehercsokkentés-e? /Az el6bbi kettdt figyelembe véve gyermekkozponti NAT-rél beszélhetiink-e? / Ha megsziinik egy
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A hiirok pengetése ‘

Kiilondsen a tarsadalomhoz. A valaszokat
szerintiik sajdt gyerekeik, unokdik, tanit-
vényaik szemébe nézve kell elmondaniuk.
Péld4ul a kimeritéen részletes valaszt ezekre
a kérdésekre is. Megy-¢ az iskola elébb (és
hova, mihez képest van az elébb?) a 2020
tavaszi karantén idején az online tanitds-
tanuldssal egy id6ben 6sszeszerkesztddott
helyi tantervekkel, iskolai programokkal és
a ldncolat végén minden egyes tandr tanme-
netével? Okozott-e a Natot érvényesitd fo-
lyamat konfliktust a valédi és/vagy virtudlis
tanri szobdkban? Es egyéni bels§ szakmai
konfliktust? Meghasonldst? Lelkiismereti
kérdést, mordlis dilemmadt? Feszélyezettsé-
get, belsd fesziiltséget? A tdrsadalmi eredet
emberi szenvedés, az egyén (legyen az tandr,
didk) dltal megélt tdrsadalmi zavar milyen
formdira lelnénk ma az iskola mindennapi
miikddésében? Ertelemvesztés, az egyen-
18tlenség tapasztalata, a hatalmi sz6 4ltal
torzitott kommunikdacid, az informdcids
tarsadalom nivelldls hatdsa, az elismerés
kiilonb6z6 formdinak hidnya?

Az olvasé felidézheti kimondott vagy
még meg nem osztott reflexidit az adott 6ra-
szdmban kotelezden tanitandé tartalmakrdl,
oktatdskutatok egész hada utdn is dhitozhat,
akik megvizsgalndk, hogyan is van kezelve
mds helyi tantervekben, mds taniigyi kul-
tardkban az, ami az 8 problémdja, milyen
ardnyok és eljdrdsok rajzolédnak ki md-

sokndl, akdr ldtva ezt a sajit karanténjabdl
kilépve, immdr mds karanténokban - hdtha
a valdsdg kiilonbozé mintdzataira lelne. Mi
mozditand ki, mi zokkentené ki a rendszert
a szerény szinvonalon (izott stagndldsbol? Mi
lenne, ha az egyes szereplSk a szliken vett
onérdekkdvetés helyett két vagy tobboldala
kapcsolataik kontextusdban gondolndk el és
értékelnék cselekedeteiket?

Most merében szubjektiven tgy érzem,
mintha a kdzpontositott tartalmi irdnyitds
stlytalanabb lenne, mint amilyen a tényle-
ges stlya, mintha nem is sok vizet zavarna.
Elég tallenni rajta. Mintha csak a sligerbdl
lépett volna ki mint az egyszer(i kisldny: a
jovét (nem) sejthetem, ahogy lesz, gy lesz.

Kézben pedig az iskoldban 4radott,
kézvetitett tuddsjavak mindségi kozjavak
- hacsak nem a legfontosabbak. Az érvény-
telenségiik, a hidnyaik, az alkalmatlansdguk
nehezen orvosolhatd. A sérelmiikre elko-
vetett sorozatos visszaélés hiba. Az ember
legyen elfogult. A képzés célokat tételezd
tevékenység, a ,miért és mire képezziink”
kérdésre adhaté vélaszok valamilyen tdrsa-
dalomkép, jov8beli életmindség elképzelése,
prognosztizdldsa mentén sziiletnek meg,.

A magam részérél osztom Fliegauf Bene-
dek gondolatdt: Sir David Attenborough
konyorogve kér minket, hogy kapjuk 6ssze
magunkat.”

adott iskolatipusban valamelyik tantdrgy, akkor az adott szakos kolléga esetében ezt tehercsdkkentésnek nevezhetjiik-e?
/ Ha a pedagégusnak olyat kell tanitania a tantdrgyak dtstrukturdldsa miatt, amire nincs képesitése, akkor az vele szemben
etikus-e, a tanitds szempontjabol szakszerd-e? / Ha t6bb lexikilis, leiré tananyagot ir el6 a médositott NAT, akkor
az tényleg modern-e? / Ha pont a természettudomdnyos tantdrgyak szorulnak héttérbe, akkor az XXI. szdzadi-e? / Ha
néhdnyan, a nyilvdnossdgot kizdrva készitik az egyik legfébb pedagdgiai szabalyozé dokumentumot, akkor az konszen-
zuson alapul6nak tekinthet8-e? / Ha a didkokat nem kell kritikus gondolkoddsra, véleményalkotdsra nevelni, akkor az egy
demokricidban elfogadhaté-e? / Ha a kizépiskolds korosztily nagyobbik részére nem is vonatkozik az @j alaptanterv,
akkor az nemzeti-e? / Ha olyan tartalmak keriilnek bele, melyekkel kapcsolatban nincs egyetértés, viszont alkalmas arra,
hogy sokadszorra is egymdsnak ugrassza a szétszabdalt tdrsadalom kiilonbozd csoportjait (és ezzel elvonja a figyelmet
a NAT valédi pedagdgiai problémdirdl), akkor szintén az a kérdés, hogy nemzeti-? / Ha egy szabilyozds megnyomoritja,
maradék kedviiket is elveszi azoknak, akikre vonatkozik, akkor humdnus-e? / Ha ez az a NAT, amit a 2016-os (!) nyilt
leveliink 6ta igérnek, akkor elégedettek lehetiink-e? / Ha mindez nekiink adéfizet8knek millidrdos 8sszegbe keriilt, akkor
megérte-e? / Végezetiil ettdl a torvénytdl a magyar kézoktatds szinvonala jobb lesz-e?

7 Forrds: https://hvg.hu/elet/20201012_Sir_David_Attenborough_es_Fliegauf_ Bence_gondolatai_Csernobilban_
talalkoznak - A mondat utalds David Attenborough Egy éler a bolygénkon cimi legtjabb dokumentumfilmjére.


https://hvg.hu/elet/20201010_Sir_David_Attenborough_konyorogve_keri_hogy_kapjuk_ossze_magunkat
https://hvg.hu/elet/20201010_Sir_David_Attenborough_konyorogve_keri_hogy_kapjuk_ossze_magunkat
https://hvg.hu/elet/20201010_Sir_David_Attenborough_konyorogve_keri_hogy_kapjuk_ossze_magunkat
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Folytonos kanonizdcié — A tartalom
kivilasztdsinak szempontjai és szakaszai
a német torténelemdidaktikiban

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

A torténelemtanitds tartalmi szabdlyozdinak valtozdsait, a tartalom mennyiségét, min8sé-
gét, valds vagy vélt politikai-ideoldgiai lizeneteit Magyarorszdgon rendszerint élesen birdlja
a szakmai és laikus kozvélemény. Tudomdnyos diskurzusrél ekdzben a szerzék és a miivek
kis szdma miatt alig beszélhetiink a témdban. E tanulmdny célja, hogy a hazai tcudomdnyos
gondolkoddst a német elméleti eredmények rendszerezett formédban t6rténd bemutatdsdval
gazdagitsa. Az {rds szimba veszi a tartalom kivalasztdsakor mérlegelendd kritériumokat.

A veliik kapcsolatos vitdk dttekintése alkalmat kindl a torténelemtanitds sokrétdi bedgya-
zottsdgdnak, kapcsolatainak tudatositdsdra a tdrsadalom kollektiv emlékezetével, a pedagé-
gidval, a politikdval és a torténettudomdnnyal. Ezt kdvetden a tartalomkivélasztds tantervi
és tandri szakaszaira vonatkozé elképzelések keriilnek teritékre. Mig a tantervkészitési gya-
korlat inkdbb parhuzamokat kindl a hazai gyakorlattal, a tandri tartalomkivalasztds terén
drémai kiilonbség mutatkozik a német és a hazai valésdg kozoee.

Kulcsszavak: torténelemdidaktika, tantervkészités, tandri tartalomkivilasztds, kdanon,
Jjelenelv, Németorszdg

a tudomdnydg ismereteit dsszefoglald kézi-
konyvek fejezetein, mdsodsorban a témdba
vdgé tanulmdnyokon.! Eléljdréban pontosi-

BEVEZETES

tani kell, hogy a cimben szerepld zartalom

[résom célja, hogy dttekintést nytjtsak ar-
r6l, hogyan gondolkodik a német térténe-
lemdidaktika a tanitds tartalmdnak kiv4-
lasztdsdrél. Munkdm az elmult két évtized
relevdns publikdci6in alapul, els8sorban

kifejezés a német és a magyar torténelemdi-
daktikai szaknyelvben is ismeretanyagot je-
lent, tehdt az dltaldnos didaktikai nyelv-
haszndlattdl eltéréen nem foglalja magiba
a képességeket (kompetencidkat, gondolko-

' Az egyes szerzdi koncepcik elemzése késziilé dokrori disszertdciomban lesz olvashatd, ebben a tanulmdnyban

a diskurzus szintézisét kivdinom nytjtani.
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ddst) és a tanitds-tanulds tdrsas tényez8it.
Az ismeretanyagként értelmezett tartalom
a tantervekben dltaldban tdmor cimszavak-
ban, a tanitds sordn (és a tankonyvekben)
pedig részletesen kifejtve jelenik meg.?
A cim miésik kulcsszava a kivdlasztds, mely
elhatdrolandé az 8t szorosan kévetd miive-
lettdl, az elrendezéstdl; az egyik az ismeret-
anyag kijel6lését, a mdsik a kivélasztott tar-
talmi elemek sorrendjének meghatdrozdsit
jelenti a tantervben vagy a tanitdsi folya-
matban. Torténelemtanitdson pedig e he-
lyiitt a vele itthon és a német nyelvteriileten
is gyakran integrilt tdrsadalmi vagy dllam-
polgdri ismeretek nélkiili tantdrgy értendd.
A torténelemtanitds — miként Ecker
(2017) 6sszehasonlité kutatdsai alapjdn
megéllapitja — még a kulturdlisan sok kozés
jegyet felmutaté Eurépdn beliil is nagyon
orszdgfiiggd, mind tartalmi, mind formai,
mind szervezeti kérdésekben. A tdrténe-

lemdidaktikdk dontéen

az, hogy a magyar torténelemtanitdshoz,
annak narrativ irdnyultsdga miatt, kdze-
lebb 4llnak a német, mint az angolszdsz
mintdk, melyek az utébbi évtizedekben
szintén hatottak rd.® Bdr a német nyelvi
orszigok, s6t az egyes német tartomdnyok
tantervei, tankdnyvei eltérnek egymdstdl,

a torténelemdidaktikai diskurzus 6sszekoti
Sket.

Mi a tartalom helye, stlya a német
torténelemdidaktikdban? Bar 7hiinemann
(2016) értékelése szerint a 20. szdzad utolsé
évtizedeiben hdttérbe szorult a képességek-
kel szemben, ma mdr a szakemberek mind-
kettének fontos szerepet tulajdonitanak.
Borries (2008) taldlé megfogalmazdsiban
az egyik a torténelemtanulds , lexikdja”,

a mésik annak ,,grammatikdja”. S mint
ugyand megéllapitja: bdr a németorszdgi
torténelemtantervek szévege jellemzden
képességfejlesztd célkittizésekkel kezdddik,
néhdny kivételtdl eltekint-

nemzeti, onreferencidlis
tudomdnyok. A torténe-
lemtanitdsrél valé hazai
gondolkodds azonban,
személyi és intézményi

Mi a tartalom
helye, stlya a német
torténelemdidaktikdban?

ve azok déntd hdnyaddt

a tartalom felsoroldsa
teszi ki (Borries, 2004; vo.
Christophe, 2012). A tar-
talom kivalasztdsit Mayer,

forrdsainak szlikossége

miatt, nem képzelhetd el a kiilfoldi ered-
mények bevondsa nélkiil.* A német tdrténe-
lemdidaktika tanulmdnyozdsit egyrészt an-
nak magas szinvonala indokolja,” mésrészt

Gautschi és Bernhardt
(2012), a tudomdnydg aktudlis alapmiivé-
nek szamité Handbuch Praxis vonatkozé
fejezetének szerz6i a torténelemdidaktika
egyik f8 feladatdnak nevezik, és hasonléan

2 A képességek, kompetencidk, torténelmi gondolkodds kifejezések dllaspontom szerint egymdssal felcserélhetdek a magyar
torténelemdidaktikai szaknyelvben. Tanulmdnyomban az els§ helyen emlitett, a magyar szaknyelvben leginkdbb
meggydkeresedett kifejezést haszndlom. A kérdésrél bdvebben ldsd hamarosan megjelend tanulmdnyomat a 7orzé-
nelemtanitds cim folydiratban.

* Az el8bbit a német szaknyelvben legtobb esetben a #éma (Thema), a tanitds konkrét anyagdt pedig a tananyag
(Lerngegenstand, Unterrichtsstoff) sz6 jeléli, mig a tartalom (Inhalt) kifejezés mindkettét magaba foglalja.

* A rendszervéltds 6ta eltelt id8szak legjelentésebb torténelemdidaktikai djitdsa, a 2005-ben bevezetett érettségi kive-
telményrendszer is jelent8s mértékben épitett kiilfsldi mintdkra, ldsd Kaposi (2010).

> Elméleti eredményeit az angolszdsz szakemberek is példaadénak tartjak (Seixas, 2016). A tudomdnydg nemzetkozi
szervezetét, a Nemzetkizi Torténelemdidaktikai Tirsasdgor (International Society for History Didactics) 1980-ban
Nyugat-Németorszdgban alapitottdk, székhelye azéta is Németorszdgban van, elnokei hagyomdnyosan németek.

¢ A magyar torténelemdidaktika hagyomdnyosan német irdnyba tdjékozédik, a német eredmények kézvetitése
az 1990-es évtized masodik feléts] kezdve elsésorban Fischerné Ddrdai Agnes nevéhez fiizédik. A német, az angol
és a magyar torténelemtanitdst meghatdrozé elméleteket bemutattam 2018-ban megjelent irdsomban (Gyertydnfy,
2018).
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fogalmaz Pandel (2013) is az 4ltala irt
kézikdnyvben. A német szakemberek nem
tagadjik, hogy a probléma jelentéségét
nem utolsésorban az a — Pandel szerint
a 19. szdzad 6ta tematizdlt — gyakorlati
nehézség adja, hogy a lehetséges tartalom
mennyisége meghaladja azt, ami iskolai
keretek kozote elsajdtithats. Gies (2004)
ehhez hozzéfizi, hogy a helyzetet neheziti
a modern torténelemtanitds egyik alapvetd
jellemzdje, a multiperspektivitds, mivel en-
nek révén a tartalmi elemeket tébbféle mé-
don kell bemutatni. A tartalomkivilasztds
stlydt mutatja a német tudomdnyos gon-
dolkoddsban, hogy a torténelemdidaktika
ismeretanyagdt dsszefoglalé miivek kevés
kivétellel 6ndll6 fejezetet vagy fejezeteket
szentelnek neki.

A magyar torténelemdidaktikdban
nincsenek a torténelemtanitds tartalmanak
kivélasztdsarél sz6lé

fel. Az el8bbi a kivélasztds kritériumainak
megfontoldsdt jelenti, tehdt azt a kérdést,
hogy milyen alapon déntiink valamely
tartalmi elem kivélasztdsa vagy ki nem
vélasztdsa mellett. Az utébbi pedig annak
boncolgatdsit, hogy kiknek a feladata

a tartalom kivdlasztdsa, és mi jellemzi e
tevékenységiiket. [risom tovibbi részében
err6l a két témdrdl lesz szo.

A TABTALOMKIVI-’\LASZTI-’\S
KRITERIUMAI

Mely ismérveket tart a mai német szaktu-
domdny megfontolanddnak a térténelemta-
nitds tartalmanak kivélasztdsakor? Az egyes
szerzOk valaszai eltéréen strukturdltak: van
példa a kritériumok dtfogé igénnyel torté-
nd, historiogrfiai jellegti

versengd elméletek. Bér
a hazai szerz8k tobbszor
érintették a téma egyes
aspektusait, dtfogd igény-

kiknek a feladata

a tartalom kivdlasztdsa

bemutatdsira, a szerzdi
preferencidk szerinti vdlo-
gatdsra, tobb kritériumot
magiba foglalé modell

nyel csak Knausz Imre

(2001, 2015) tematizdlta azt.” E hidny taldn
a rendszerviltds el8tti szemléletmdd 6rok-
sége is, amikor errél a témdrdl nem lehetett
szabadon gondolkodni. A 2005-6s érettségi
kévetelményrendszer elméleti hdctere és ki-
alakuldsdnak torténete ardnylag részletesen
megismerhetd F. Ddrdai Agnes és Kaposi
Jozsef (2004, 2005) irdsaibdl, de az 1990-es
évtized mdig haté alap- és kerettanterv-
készitd tevékenységének, illetve az ott
alkalmazott ,ldtens” tartalomkivalasztdsi
elveknek az elméleti reflexi6ja nem lelhetd
fel a szakirodalomban. Mindezek tiikrében
érdemes megismerniink a témdra vonatko-
z6 német diskurzust, mely egy tartalmi és
egy alanyi-procedurdlis teriiletre oszthaté

megfogalmazdsira.
A vizsgilt szakirodalmi corpus alapjén
az aldbbi 6t tartalomkivélasztdsi kritérium
kiilénichetd el, melyek koziil az els6 hirom
tekinthetd 4ltaldnosan elfogadottnak.

Alapvet6 elbeszélések

Az els6 helyen emlitendd szempont sajdtos
abban az értelemben, hogy tulajdonképpen
nem alapja, hanem eléfeltétele

a tartalomkivélasztdsnak. Az uralkodé vé-
lemény szerint ugyanis a torténelemtanitds
tartalma nagyrészt eleve adott, nem pedig
eléllithatd. Rohblfes (2005) gy ldtja, hogy
a klasszikus ,repertodrt” a tanitdsi gyakor-

7 Kiemelhetd még Kojanitz Ldszlé (2003) tanulménya a tartalmi kulcsfogalmak, sémak és a kivalasztds dsszefiiggése-

irél.
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latban és a tantervekben dtorokitett hagyo-
mdny hatdrozza meg, tekintélye a régisé-
gén, a megszokds normativ erején alapul.
Mayer, Gautschi és Bernbardt (2012) mé-
lyebbre tekintve rdmutatnak: a kdnon hic
terében az 4ll, hogy annak tartalmi elemei
yannyira jelen vannak a kollektiv emléke-
zetben, hogy tudomdnyos,

nagyjibdl egyenl8en oszlottak meg a nagy
torténelmi korszakok kozott. A kollektiv
emlékezet tartalmai részben a nemzeti,
részben az eurdpai kultdra alapvetd elbe-
szélései, de abban, hogy ezek koziil milyen
ardnyban vdlogatnak a tantervek, nagy kii-
16nbségek vannak az egyes szdvetségi tarto-
mdnyok kozott (Brauch,

tantdrgydidaktikai, tdrsa-
dalmi és pszicholégiai-pe-
dagégiai szempontbdl is
felel8tlenség volna, ha

a torténelemtanitds le-
mondana réluk” (385.

0.).8 Az emlitett szerzék

lehetséges és sziikséges-e
ebben a helyzetben
ragaszkodni a
hagyomdnyos, nemzeti-
eurdpai tartalomhoz

2015). Mindkét emlitett
hagyomdnyt egyre éle-
sebben kérdgjelezi meg

a kulttira globalizdléddsa
és individualizaléddsa,
valamint az a tény, hogy
a 6-18 éves németor-

ezért alapvetd elbeszélések-

nek (Basisnarrative) nevezik e tartalmi ele-
meket. Arrél természetesen nincs sz4, hogy
a kollektiv emlékezet és a tanitdsi kdnon
tartalma megegyezne, anndl is inkdbb, mi-
vel a kettd kozott a térténettudomdny ered-
ményei kozvetitenek, s ez a hdrom dinami-
kus kapcsolatban 41l egymadssal (Pandel,
2013).

Az alapvetd elbeszélések legfontosabb
funkcidja az egyének, a tdrsadalmi cso-
portok és a politikai rendszerek kulturlis
onértelmezésének megalapozdsa.’ Az ,elejé-
t8l” a ,végéig”, az Skori Kelettdl vagy az an-
tikvitdstdl napjainkig ,lefedik” a torténel-
met, ezdltal felelve meg annak a tdrsadalmi
igénynek, hogy 4ttekintd tuddst nytjtsanak
és jelentést, értelmet kolcsondzzenek
a torténelem egészének (Mayer, Gautschi
és Bernhardt, 2012). Az ,egészre” irdnyuld
tdrsadalmi igényt illusztrdlja a Sauer (2008)
4ltal vezetett kérdbives felmérés, melyben
93 alsd-szdszorszdgi gimndziumi torté-
nelemtandr vett részt. A megkérdezettek
4tlagosan 104 évszdmnak a tanuldk dltali
ismeretét tartottdk sziikségesnek, melyek

szdgi tanulék 27%-a
bevdndorld, aki maga, vagy akinek a sziilei
kiilfsldon sziilettek (2009-es adat, Mayer,
Gautschi és Bernhardt, 2012, 403. o). Vajon
szamukra, kérdezi Pandel (2013), mit
jelent a ,,mi 8seinkrdl” és a ,,mi torténel-
miinkrdl” sz6l6 hagyomdnyos beszédmad?
A kulcurdlis diverzitds kihivdsa szertedgazo,
az inkluzié kérdéskorét tovibbgondold
diskurzust inditott meg a német nyelvi
orszdgokban.'” Ami a problémdnak
a tartalomkivélasztdssal val6 kapcsolatdt
illeti, itt a kérdés az, vajon lehetséges és
szitkséges-e ebben a helyzetben ragasz-
kodni a hagyomdnyos, nemzeti-eurépai
tartalomhoz?

A torténelemdidaktikusok vilaszai elté-
r8ek. Roblfes (2005) példdul tgy fogalmaz,
hogy ,vannak letagadhatatlan fenntart-
sok, gondolkoddsbeli akaddlyok, félelmek,
amelyek az interkulturalitds elfogaddsdnak
hatért szabnak. Mindenekel8tt a gyerekek-
nek és a fiataloknak szildrd identitdsra és
szildrd, kétségbe nem vont hovatartozdsra
van sziikségiik, mely nem dldozhaté fel ez

elébbiek érdekében” (402. o.). Ugy véli,

8 Az oldalszdmmal megjelslt idézetek e tanulmény szerzéjének forditdsai.
? A hagyomédnyos kdnon funkciéit az dltalam elemzett német miiveknél is gazdagabban fejti ki a hazai szakirodalom-

ban Knausz (2015, 2017, 2018).

' Ennek legfrissebb 6sszefoglaldsa a Barsch, Degner, Kithberger és Liicke dltal szerkesztett kézikonyv (2020).
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nemcsak a gyerekektdl, hanem a legtébb
feln8ttdl sem varhatd el, hogy képes legyen
egyszerre tobb kultdrdhoz tartozni, ezért

a térsadalomnak sziiksége van a biztos
onmeghatdrozds minimu-

Walter, 2012). A vita mai alldsit szemlélteti
a torténelemdidaktika legtjabb kézikonyve
szerkesztdinek vitdja Jorn Riisen neves
torténelemdidaktikussal. Risen 2017-ben
megjelent véleménycik-

mdra, valamiféle ,irdny-
adé német kultdrdra
(Leitkultur)”. Hasonléan
vélekedik Gies (2004).
Gautschi, Bernbhardt és
Mayer (2012) szerint vi-

nélkiilozhetetlen az
egyének és kozosségek
identitdsképzbdési
folyamatdban

kében tgy vélte, hogy

— a német szovetségi
kormdny integrécis f6-
megbizottjdnak tagadé
4lldspontjdval szemben
—a nyelven tal is léteznek

szont a mai német fiatalok

identitdsa eleve transzkulturilis jellegd, és
globalis szempontok szerint meghatérozott,
bar vannak helyi, regiondlis és nemzeti
elemei is. Nem utasitjdk el kifejezetten, de
tartézkoddak azzal a tdrsadalmi igénnyel
szemben, mely szerint a torténelemtanitds
feladata a nemzeti identitds kozvetitése,
vagy pedig, a bevindorlék gyermekeinek
vonatkozdsiban, a befogadé orszdg tor-
ténelmének megismertetése. Ugy tiinik,

a tandrok tobbsége a hagyomdnyos kdnon
megdrzését preferdlja, vagy legaldbbis

az évtized elején ezt volt a véleménye. Erre
abbdl a vitdbdl lehet kovetkeztetni, mely
2012-ben zajlott a Németorszdgi Torténe-
lemtandrok Egyesiilete folydiratdban. Az
egyesiilet akkori elndke a tartalmi kdnon
feladdsa mellett foglalt 4ll4st, érvelése
szerint az individualizdlt, mobil, valtozé-
kony, globalizalt, nyitott tdrsadalomban,
és f8leg az akkor 17 millié, kiilonbsz8
kulturdlis héttérrel rendelkezd bevdndorlé
miact ilyen kdnon mar nem hatdrozhaté
meg Németorszdgban (Lautzas, 2012).
Felvetésére az egyesiilet nem kevesebb,
mint hat tartomdnyi vezetdje és magas
rang tisztségviseldje vdlaszolt a foly6-
iratban, akik kivétel nélkiil az ellenkezd
4lldspontra helyezkedtek, és tgy vélték:
minél vegyesebb a lakossdg, anndl inkdbb
szitkség van a hagyomdnyos kdnonra,
mivel ez kézos nevezd, amely lehet6vé teszi
a térsadalmi kommunikdciét (péld4ul:

ko6zds német kulturalis

sajdtossdgok. Ezeknek része a humanizmus
és az emberi méltdsdg tisztelete, s mivel ez
utébbiak a békés egytittélés biztositékai
a plurdlis tdrsadalomban, sziikséges, hogy
a bevdndorldk is magukénak ismerjék el
8ket. Barsch, Degner, Kiihberger és Liicke
(2020), a Diverzitds a torténelemtanitdsban
— Inkluziv torténelemdidaktika cim(i kotet
szerkesztdi szerint viszont leszdgezik, hogy
az inkluziv torténelemdidaktika hivei,
mely politikai 4lldsfoglalds is az egyetlen
identitdst elirni akaré nézetekkel szemben
és a tdrsadalom sokszintsége mellett. Riisen
véleménye szerintiik ezzel ellentétes, és
a jobboldali populista partokéhoz 41l kozel.

Az elvi vitdkon tdl a torténelemdi-
daktika keresi, hogyan valaszolhatna
a gyakorlatban a hagyomdnyos tartalmat
éré kihivasokra. Pandel (2013) szerint
a ,nosztrocentrikus”, azaz a sajit kozosséget
a kozéppontba helyezd tdrténelemtanitds
nélkiilozhetetlen az egyének és kozos-
ségek identitdsképzddési folyamatdban,
de a nemzetet nem etnikai, hanem
dllampolgéri alapon kell értelmezni,
és a torténelemrtanitdsban nem csak
a tobbségi nemzet, hanem mds kultdrdju
csoportok torténelmét és kulttrdjdt is
meg kell jeleniteni. Meyer-Hamme (2012)
megkiilonbozteti az emlékezet két fajedje:
az eltérd és a kozos emlékeket (divided
memories, shared memories). Ugy véli,
az integrci6t szolgdlhatja a kozos emlé-
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kekbdl tédpldlkozd, kozos mi-tudat mellett
az is, ha a tanulék a torténelem tobbféle
értelmezéséhez kapcesolédéan megtanuljik
elviselni az eltéré emlékekbdl fakadé ellent-
monddsokat és fesziiltségeket. A migrdcié
témdjdnak djszeri megkozelitéseit Pandel
(2013) nem tartja sikeresnek. Az idegenck
megértése kultdrantropoldgiai koncepcidjdt
példdul parttalannak tartja, mivel szerinte
a tanulék szdmdra a torténelemtanitdsban
barki és barmi idegen lehet. Szkeptikus

az interkulturdlis tartalmi elemek tanita-
sdnak koncepcidjéval szemben is, mely

az dltaldnos pedagdgidbdl szdrmazik. Vajon
— kérdezi — a gordgok és perzsdk taldlko-
zdsdnak torténete, vagy

lehet hidat verni mds kulttrak felé,
példdul a kézépkori német véros kapcsdn
elemezni az antik rémai, a muzulmdn vagy
a kinai vdros sajdtossdgait; mivel azonban
a tandroktdl nem vdrhaté el, hogy ezeket
részletesen ismerjék, a torténelemtanitdsnak
meg kell elégednie tdvoli pdrhuzamok és
kiilonbségek felvillantdsdval. Ezek révén
a tanulékban legaldbb az tudatosodhat,
hogy sajdt, nemzet- és Eurdpa-centrikus
ldtész6giik relativ.

Az uralkodé vélemény tehdt az, hogy
a torténelemtanitds tartalma jelentds
részben eleve adott. Ez azonban nem jelenti
azt, hogy viltozatlan is, vagy annak kellene

lennie. Minden generdci-

a multikulturdlis birodal-
mak (példdul az Oszmdn
vagy a Habsburg) tanul-
mdnyozdsa valéban noveli
a megértés lehet8ségée

inkdbb a sajdt 6rokségbdl
kiindulva lehet hidat verni
mas kultarik felé

6nak ujra kell gondolnia,
és meg kell indokolnia,
hogy melyek az ,elhagy-
hatatlan” tartalmi elemek.
Pandel (2013) gy ldga:

a német és a bevindorlé

tanulék kozote? A holokauszt tanitdsinak
instrumentalizdldsa a migrdns tanulék
nevelésében pedig — tehdt hogy azonositsik
sajdt sorsukat az egykori tildozottekével

— szerinte nem integrdl$, hanem akdr
kikozositd hatdsa lehet. A kultdrdk kevere-
désére adott vilaszként értelmezhetd az is,
ha a torténelemtanitds igyekszik segiteni

a tanul6kat abban, hogy identitdsuk globd-
lis vetiilete is fejlédjon. Erre azonban mds
okbdl is sziikség van, mutat rd Gies (2004).
A 20. szdzad 6ta egyértelmien vannak 4lla-
mok folotti, az egész Fold lakossdgit érintd
koziigyek, tehdt az értiik viselt feleldsség

is globdlis kell, hogy legyen. A globdlis
l4t6sz6g tudatositdsdt kulcrafiiggetlen tor-
ténelmi forrdsok és torténészi feldolgozdsok
szolgdlnak, csakhogy ilyenbdl kevés van.
S6t, mint Rohlfes (2005) kifejti, a torténe-
lem perspektivikus jellege miatt elvileg sem
létezhet olyan ,hely”, ahonnan a térténelem
egyforma tavolsiggal szemlélhets. Ugy
véli, inkdbb a sajdt 6rokségbdl kiindulva

helyesebb, ha nem kd-
nonroél, hanem 4llandé kanonizdciés folya-
matrdl beszéliink. Az alapvetd elbeszélések
elnevezés azt is jelenti, hogy nem minden
elbeszélés egyformdn fontos, és nem kell
minden, a kollektiv emlékezetben jelen 1évd
tartalomnak megjelennie a torténelemtani-
tdsban. A 2010-ben elfogadott hesseni tan-
terv példdul ilyen, mennyiségileg restriktiv
értelemben haszndlja a kifejezést (Adamski,
2012). Mayer, Gautschi és Bernbardt (2012)
listdja, mely a német torténelem alapvetd
elbeszéléseit sorolja fel, meglepé médon
minddssze hdromelemi (nemzetiszocializ-
mus, holokauszt, a kettészakitott Német-
orszdg), az egyetemes torténelembdl pedig
mdsfél tucatnyi témét tartalmaz az dkortdl
napjainkig. A tartalomkivalasztds
mindenesetre a kdnon redukcidjaként is
értelmezhetd (Gies, 2004), ebben pedig
fontos szerepet jétszanak az irdsom tovdbbi
részében bemutatott tartalomkivédlasztasi
kritériumok.
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A jelennel valo kapcsolat

A toreénelemeanitds tartalmdnak a jelenbdl
kiindulé kivélasztdsa legaldbb a 19. szdzadra
nyulik vissza. II. Vilmos német csdszdr pél-
d4ul igyekezett elérni, hogy birodalmdban

a torténelmet regressziv médon, mint sajit
uralmdnak eldzményét tanitsdk. E torekvé-
sét azonban még sajdt tartomdnydban, Po-
roszorszdgban sem sikeriilt keresztiilvinnie
(Fiirnrobr, 2007). A kivalasztasi elv az 1970-
es évtizedben kertilt Gjra el8térbe. Propagd-
16i ekkor olyan torténelemdidaktikusok vol-
tak, akik a neomarxista tirsadalom
4ralakitdsi programjuk szempontjabdl jelen-
t6séggel bir tartalmi elemeket kivdntdk
volna a térténelemtanitds tartalmava tenni.
Ez a torekvés persze heves vitde vélrote ki,
melyben a polgdri-konzervativ torténészek és
torténelemdidaktikusok

érvelését, vagyis azt az ismertelméleti igazsd-
got, hogy a megismerés nem fiiggetlen
a megismerd alanytdl, aki mindig a sajdt je-
lenébdl kiindulva teszi fel kérdéseit. Kovet-
kezésképpen a tartalomkivélaszeds — aho-
gyan
a torténettudomdnyi kutatds is — sziikségsze-
rden jelenelvii (Gautschi, Mayer és
Bernhardt, 2012). Tény persze, hogy szub-
jektiv is, emiatt azonban, mutat rd mésokkal
egylitt Borries (2008), elvdrhatd a kivalasz-
tést végz8vel szemben, hogy nyilt kdrtydk-
kal jdtsszon: fogalmazza meg transzparens
modon, mely elemeket tart fontosnak
a multbdl, és meggydz6 médon indokolja
meg, hogy miért. Ez teszi a kivdlasztdst al-
kotd, konstruktiv tevékenységgé.?

A jelenelvnek idével tobbféle értelmezé-
se alakult ki a német toreénelemdidakeikd-
ban, melyek két 6 csoportba sorolhatbak.

Az egyik abbdl indul

a hagyomdnyos tartalmi
kdnon megtartdsa mellett
érveltek (Demantowsky,
2016). Az Gj megkozelités
hivei kézé tartozott Berg-

a megismerés nem
figgetlen

a megismerd alanytdl

ki, hogyan jelenik meg
a mult a tanulék konkrét
Seletviligdban”, péld4ul
az adott telepiilés toreé-
nelmi vonatkozdst utca-

mann (2000), aki szemére

vetette birdldinak, hogy mig 8 és a hozzd ha-
sonlé gondolkoddk nyiltan megfogalmaz-
zak, milyen szempontok szerint vdlasztandk
ki a torténelemtanitds tartalmat, ellenfeleik
a torténettudomdny eddigi eredményeit és

a tanitds kdnonjdt tiintetik fel egyetlen és
objektiv térténelemnek, ezzel pedig burkol-
tan a fenndll$ tdrsadalmi-politikai berendez-
kedést és az abba valé indoktrindldst védel-
mezik."! A jelenbdl val kiindulds mint
lehetséges tartalomkivdlaszedsi kritérium
mégis polgdrjogot nyert a német torténelem-
didaktikdban. A torténelemdidakeikusok 1é-
nyegében elfogadtdk Bergmann ¢és kollégdi

neveiben, az épiiletekben,
eseményekben, vagy akdr a tanuldk 4ltal
ismert fogalmakban, sz6fordulatokban,
szblasokban (Buck, 2012). A misodik
értelmezés a tanuld szubjektuma helyett
a jelen objektiv tdrsadalmi problémdibdl
indul ki. A kérdés itt forditott irdnyti: mi-
lyen, a jelen és a beldthaté jové kihivdsaival
osszefiiggd elemek mutatkoznak a torténe-
lemben? E kihivdsok koziil egyesek régéta
aktudlisak, ilyen péld4ul a tdrsadalmi
egyenléség-egyenldtlenség, mdsok csak
Ujabban viltak azz4, mint példdul a kor-
nyezeti valsdg (Henke-Bockschatz, Mayer
és Oswalt, 2005). A szakemberek t5bbsége

' Az ideolégiai ellentét Bernhardy (2018) véleménye szerint a mai, kompetencia versus tartalom vitdban folytatédik.
12 A tartalomkivilasztds redukcids, strukturdlé és konstrukcids megkozelitéseit a magyar szakirodalomban F Dirdai

(2007) ismertette.
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Ugy véli: bdr a jelenbéli sorskérdésekre
adhaté valaszok gyakran ideolégiafiiggéek,
maguk a kérdések objektiven kijelslhet8ek
a tdrsadalomtudomdnyi és a kozéleti vitdk
elemzése alapjdn. Emellett érvelnek Mayer,
Gautschi és Bernhardt (2012) is, bar kozben
az igy kivélasztott tartalmat a helyi és
globalis identitdst erdsitd,

okaira terjed ki, hanem annak malebéli
alternativdira, a mult ,mdssdgdnak” bemu-
tatdsdra is." Vagy éppenséggel — Bernhardt
(2018) legujabb értelmezésében —
a kontingencia érzékeltetésére, tehdt annak
megmutatdsdra, hogy a jév6 a maltban
él8 ember szdmdra is bizonytalan volt, és

a bizonytalansdgon neki is

Hfelvildgosité” és ,raciond-
lis” ellenstlynak tekintik
a (nemzeti-eurdpai)
alapvetd elbeszélésekkel
szemben. A jelenelvnek

a torténelmet a jelen
viszonyok igazoldsdra

redukdlja

urrd kellett lennie. Annak
megvizsgdldsdra, hogy
egyes alternativdk miért
nem valdsultak meg,

és hogy a remények és

létezik egy harmadik,

a masodikhoz kozel all6 értelmezése is,
mely azt vizsgdlja, hogyan jelennek meg

a torténelemben az emberi élet 6rok, egzisz-
tencidlis kérdései, mint példdul az emberi
kapcsolatok vagy az egyén és a kozdsség
viszonya.”® A jelenelv valamennyi itt felso-
rolt értelmezése jelentheti pusztdn a jelen
eldzményeinek, a vele ok-okozati kapcso-
latban 4116 tényez8knek a kivdlasztdsit. Ez
azonban 6nkényességre vezet, figyelmeztet
Gies (2004); ebben a megkozelitésben

a torténelem mintegy ,k8bdnyaként*
szolgdl, melyb8l mindenki azt az kovet
emeli ki, amelyik neki tetszik. Mdsrészt,
folytatja, a torténelmet a jelen viszonyok
igazoldsira redukdlja, egyfajta ,térténelmi
jelenismeretre”, ami ,a térténelemreanitds
antropoldgiai 6ncsonkitdsa” (136-137.0.).
Pedig a mult, idézi Bernhard: (2018)

a neves torténész Nipperdeyt, ,nem nyarfik
ovezte sétdny, mely hozzdnk vezet, hanem
tonkrement és megszakadt dolgainak tdme-
gével egyiitt 6ndllé valami. Ez szabja meg
karakterét, és ez kelti fel az elfogulatlan
érdeklédést abban, aki szemiigyre veszi”
(133.0.). A torténelemdidaktikusok szerint
ezért helyesebb a jelenelv misik felfogésa,
mely szerint a vdlogatds nemcsak a jelen

a félelmek hogyan tlintek
el késébb a jové horizontjdrdl.

Ha csak a mult el§zményeire koncent-
ralunk, az jellemz8en az utdbbi évszdza-
dokra korldtozza a kivdlasztdst. Bizonydra
ezzel is 6sszefiigg, hogy a mai német
tantervekben — bdr nagy eltérésekkel — fo-
lyamatosan zsugorodik a modernitds eldtti
korokra szant tanitdsi idé (Brawuch, 2015).
E tendencidt birdlta nemrég a Németorszdgi
Torténészek Egyesiilete és a Németorszdgi
Torténelemtandrok Egyesiilete, els6sorban
arra hivatkozva, hogy a képességek
(kompetencidk) jobban fejleszthet8ek, ha
az iskoldkban tobbféle torténelmi korszakot
tanitanak (Gemeinsame Erklirung, 2016).
Valéban problematikusnak tlinik, ha
a torténelemtanitds tartalma eltdvolodik
a torténettudomdnytdl, vagy annak egyes
részteriileteitdl. Erre vonatkozik a kdvetke-
26 kivalasztési kritérium.

A térténettudomany
megkdzelitésmaodjai

E kritérium taldn a legdsibb valamennyi
kozil, és azt az evidencidt fogalmazza meg,
hogy a tanitds tartalma az adott tantdrgy

13 A jelenelvnek ezt az értelmezését a hazai szakirodalomban F Ddrdai (2007) ismertette.
!4 Hasonlé gondolatokat fejt ki a hazai szakirodalomban Knausz (2015).
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referenciatudomdnydbdl szdrmazik. E régi
elvnek van azonban egy egészen uj, sajdto-
san torténelemdidakeikai jelentése is. Kezd-
ve az elébbivel: a torténettudomdny nem
csak konkrét kutatdsi eredményei, de dlta-
ldnos jellemzdi révén is — mint példdul Eu-
répa-kdzpontt térszemlélete vagy korsza-
koldsa — meghatdrozza

a tartalomkivélasztdst. Ezére véli gy Gies
(2004), hogy tulajdonképpen nem is a tan-
terv, hanem a torténettudomdny a torténe-
lemtanitds tartalmdc kivélaszté elsd instan-
cia. A tanftds tartalma érthetd médon
kisebb-nagyobb késéssel koveti az Gj tudo-
mdnyos eredményeket. A legutdbbi, na-
gyobb léptékd ,utolérési” folyamat a 20.
szdzad végén jétszodott le a német nyelvii
orszdgokban (is), amikor a torténelemtani-
tds, dtvéve a szdzad sordn kialakult 4j toreé-
nettudomdnyi megkozelitések egy részét,
feladta egyoldald politikatorténet-kdzpon-
tisdgie.” E folyamatot azonban meglepd
moédon eltéréen {télik meg

a torténelemdidaktikusok. A skéla egyik
végén Bergmann (2000)

van, hogy a tanitds még mindig tilsdgosan
a politikatoreénetre koncentrdl. A legtijabb
torténettudomdnyi tendencidk kapesdn ta-
nulsdgos Rohlfes (2005) megjegyzése, aki
szerint nem szabad a tanitdson olyan Uj-
donsdgokat szdmon kérni, amelyek még

a torténettudomdnyban sem gydkeresedtek
meg eléggé. Ezzel a torténelemtanitds, me-
lyet eleve sokféle szubjektiv tényezd befo-
lydsol, elveszitené legobjektivebb vonatko-
z4sdt: szaktudomdnyos megalapozottsdgit.
Példaként a genderszempontot és a kdrnye-
zettorténetet emliti.

A toreénettudomdny megkdzelitésmdd-
jaibdl kiindulé tartalomkivdlasztds 4j, sajd-
tos jelentésben jelenik meg Mayer, Gautschi
és Bernhardr (2012) modelljében. Itt arrdl
a kivénalomrél van szé, hogy a torténe-
lemtanitds tartalma szdndékosan jelenitse
meg a torténettudomdny megkozelitésmod-
jainak lehetd legnagyobb sokszintségét.
Ennek célja az volna, hogy a tanulékban
tudatosuljon, hogy a torténelem, illetve
annak korszakai dsszetetten, mindezekbél

a megkdzelitésmédokbdl

4ll, aki a politikai nevelést
tartja a térténelemeanitds
céljdnak, ezért ugy gon-
dolja, a tobbi teriilet tani-
tdsa csak akkor hasznos,
ha politikai tartalom tdr-

a tanitds még
mindig talsdgosan
a politikatdrténetre

koncentral

szemlélhetéek. Tehdt
nem pusztdn az 4j tor-
ténettudomdnyi megko-
zelitéseknek a tanitdsba
valé ,befogaddsdrdl” van
sz6, hanem sokféleségiik

sul hozz4. Ami csak ,,mds-

sdgdndl”, egzotikumdndl fogva érdekes,
csak akkor kivdlasztandd, ha elébbiek ta-
nuldsdra motivdlja a tanuldkat. Gies (2004)
szintén gy véli: a megel$z8 fél évszdzad
békés fejlédése, a kulturdlis és gazdasdgi vi-
rdgzés tdlsdgosan is elaltatta a politika
irdnti érdeklédést és méltatlanul hattérbe
szoritotta a politikatorténetet. Veliik ellen-
tétben Pandel (2013), aki a tdg értelemben
vett kultira értelmezésében ldtja a téreéne-
lemtanitds hivatdsdt, azon a véleményen

kifejezett didaktikai
éreékként vald tételezésérdl. E sokféleség
— a multiperspektivitds sajitos eseteként —
a torténelem osszetettebb, ezért élethiibb
szemlélését eredményezi a didkok torténeti
tudatdban, és ezdltal hozzdjirul a male,
illetve egyes torténelmi korszakok ki-
egyenstlyozottabb megitéléséhez. Az aldbb
kovetkezd negyedik és 6todik kivélasztdsi
kritérium az eddigieknél kisebb jelent8sé-
gli, 4dm nem kevésbé tanulsdgos néluk.

!> Magyarorszdgon a 2005-6s Uj érettségi kovetelményrendszer jelentett e tekintetben dttorést.
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A képességdfejlesztés

A magyarorszdgi torténelemdidaktikdban
képességeknek nevezett fogalomkért a né-
met szaktudomdny a 20. szdzad utolsé évti-
zedeiben a kvalifikdciok, ma pedig a kompe-
tencidk fogalméval jelslte,

a torténettudomdnyon beliil (sem a tudo-
mdnyban magiban, még kevésbé politikai-
ideolégiai tekintetben). Rohlfes summadzata
szerint ,,a ’70-es években a ’legfébb tanuldsi
célokkal’ kapcsolatban szerzett, nem mindig
pozitiv tapasztalatoknak évnia kellene ben-
niinket attdl, hogy tdl sokat vérjuk a kulcs-
képességek elétérbe helye-

illetve jeloli.'® A képesség-
fejlesztés a masodik vildg-
habort utdn, a kognitiv
pszicholdgia fejlédésével
keriilt a pedagégia hom-
lokterébe, héttérbe szoritva
a tartalom jelentdségét.

egyik tantdrgy esetében
sem sikeriilt meggy$z6
modon levezetni a célokbél
a képességeket, majd
a képességekbdl a tartalmat

zésétdl. [...] Val6jaban elég
szerény, amit nydjthatnak:
perspektivdkat, amelyekkel
osszeegyeztethetSnek kell
lennie annak, ami a tani-
tasban torténik — nem tob-
bet és nem kevesebbet”

Ekkor meriilt fel a gondo-

lat, hogy a tanitds tartalmdt (ha egydltaldn
lényegesnek tekintjiik) agy kell kivdlasztani,
hogy az a képességek fejlesztését szolgdlja. Ez
a megkozelités hatdrozta meg az 1960-as és
’70-es évtizedben elterjedt, 4ltaldnos didak-
tikai curriculumelméletet, mely azt vdrta
volna el a tartalomtdl, hogy az legyen jelen-
t6s egyrészt a tantdrgy referenciatudomdnya,
midsrészt pedig az életben val6 haszndlhaté-
sdg szempontjabdl. Ez utdbbiak esetében
el8szor azt kivédnta volna meghatdrozni,
hogy mely élethelyzetekre kell felkésziteni

a didkokat, ebbdl vezette volna le az elsajdti-
tandé képességeket, végiil ez utobbiakbdl

a tanftds tartalmdt (Gies, 2004). Altaldnos
megitélés szerint azonban egyik tantdrgy
esetében sem sikeriilt meggy4z8 médon le-
vezetni a célokbdl a képességeket, majd a ké-
pességekbdl a tartalmat. A torténelemtanitds
esetében, véli Rohlfes, ez azért sem sikeriilhe-
tett, mert annak ,haszna” nem valamely
mérhetd (politikai cselekvd-) képesség kiala-
kuldsaban mutatkozik meg, hanem ,kozve-
tett, alig észrevehetd hatdsokban az emberi
tudatra” (2005, 109. 0.). Abban sem volt
egyetértés, hogy melyek a jelentds émdk

(Uo., 395. o.). E sorai
a kompetenciaalapusdg kritikdjaként is ol-
vashatéak.

A negativ tapasztalatok hatdsdra a mai
német torténelemdidaktika — tantervi szin-
ten — nem tartja lehetségesnek a tartalom
kivdlasztdsdt a fejlesztendd kompetencidkra
tekintettel. Ugy vélik, a célokat, a képessé-
geket és a tartalmat egymadstdl fiiggetleniil
kell megfogalmazni a tantervekben, és
e kategéridkat a tandrnak kell kés6bb,

a tanitds tervezése sordn dsszekapcsolnia
Mayer, Gautschi és Bernbardt (2012).
tartalomkivélasztdsi modelljének hangsi-
lyos eleme, hogy amikor a tandr a tanitds
részletes tartalmdt meghatdrozza, figyelem-
be kell vennie a didkjai meglévd tuddsit,
képességeit, szitkségleteit. A képességfej-
lesztés tehdt a tartalomkivdlasztds tandri
szakaszdnak kritériuma.

Példaszerii témak
Az utolsé bemutatandé kritérium az elgb-

bivel nagyjabdl egyid8s, és azzal tartalmi
dsszefiiggéseket mutat. Az 1950-es években

!¢ A kompetenciamodellek igen sokfélék és sokszintiek. Lasd err8l Pandel irdsét (2016), valamint 2017-ben megjelent

sajdt {rdsomat (Gyertydnfy, 2017).
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jelentkezett a gondolat, hogy sok téma felii-
letes elsajdtitdsa helyett a didkok szaktudo-
ményi szempontbdl tipikus (modellértékd,
paradigmatikus, klasszikus, elemi, alapve-
t6, kategoridlis) témdkat dolgozzanak fel
mélyebben, ami majd ké-

redukcidjdt e nehézségek miatt a mai toreé-
nelemdidaktika ritkdn sorolja a kivdlasztds
szempontjai k6zé, bér igy tesz péld4ul

Conrad (2014) a torténelemdidaktika isme-
retanyagdt osszefoglalé kisszétdr megfeleld

szécikkében. A gyakorlat

pessé teszi ket tovabbi té-
mék 6ndllé feldolgozdsa-
ra. A torekvés viszonylag

egy odzisokkal teli tdj
ttjelzk nélkiil

viszont azt mutatja, hogy
a németorszdgi tantervek,
féként a 10—14 éves

sikeres volt néhdny termé-
szettudomdnyos tdrgy ese-
tében, a tdérténelem kapcsdn azonban elvi
kifogdsok meriiltek fel. R4 ugyanis, irja
Gies (2004), nem torvényszer(iségek, ha-
nem az egyediség jellemzd, egyedi témdk
pedig nem helyettesitenek mds egyedi té-
madkat, példdul Caligula Napéleont, Sztdlin
Hitlert stb. Ez leegyszertsitésekhez vezet-
ne, téves analdgidkat sugallana. Egy adott
téma azonban, teszi hozzd, bemutathaté
valamely konkrét példa segitségével (A po-
lisz vildga — Athén), vagy expondlhaté vala-
mely konkrét, szemléletes képbél kiindulva
(Caesar a Rubiconnail).

Abbdl a ténybdl, hogy a torténelem
tanuldsa minél nagyobb szdmu egyedi je-
lenség megismerését teszi sziikségessé, a ta-
nuldsra fordithaté id6 viszont korldtozott,
a torténelemtanitds jol ismert és nehezen
feloldhaté dilemmadja fakad. Gies (2004)
két szemléletes képet idéz fel erre a vo-
natkozéan. Az egyik a sivatag metafordja,
amely Ugy szdl, hogy a torténelemtanitds,
ha csak epizodikus részletekbdl 4ll, olyan,
mint egy odzisokkal teli tdj ttjelzék nélkiil,
ha viszont teljességre és folyamatossdgra
torekszik, akkor egy ttjelz8kkel teli, 4m
odzisok nélkiili tdjra hasonlit. A mdsik,

a folyé metafordja szerint a tanitds sordn
szigeteket kell kiemelniink a térténelmi
emlékezés dramdbol, hogy didkjainkkal
alaposan bejérhassuk és megszemlélhessiik
8ket, a szigeteket ugyanakkor 8ssze is kell
kotniink épskovek, colopok segitségével.
A tartalom példaszerti témdkra valé

korosztély esetében, egyre
Llyukasabbak”, egyre
inkdbb csak példaszer(i témdk maradnak
benniik (Szuer, 2008).

A wreénelemdidaktikusok 4ltaldban tisz-
tdban vannak a felsorolt kritériumok gya-
korlati alkalmazdsinak korldtaival. Mérle-
gelni javasoljk ket minden egyes tartalmi
elemmel kapcsolatban, hogy a kivalasztdsrol
52616 dontés megalapozottabb legyen, de
nem gondoljék, hogy mindegyik tartalmi
elem mindegyik kivalasztdsi kritérium szem-
pontjdbdl egyformdn relevdns lehet. Attdl
pedig évnak, hogy valamely tartalmi elemet
automatikusan kizdrjunk a tantervbdl azért,
mert egyik vagy mdsik kritériumnak nem
felel meg: ,nem szabad aldbecsiilni az ’irrele-
véns relevancidjét, amely kiszdmithatatlan,
az el6bbiekkel ellentétes megfontolss. Uj
kérdésfeltevések vagy az aktudlis politikai
helyzet hirtelen olyan torténelmi tdrgyakra
irdnyithatjdk a figyelmet, amelyek eddig
egyaltaldn nem, vagy csak antikvdrius szem-
mel tlintek érdekesnek” (Petersent idézi Gies,
2004, 123.0.). A kritériumok 4ttekintése
utdn most térjiink rd arra, kik és hogyan
alkalmazzdk 8ket a gyakorlatban.

A TARTALOMKIVALASZTAS
SZAKASZAI: A TANTERVKESZITES
ES A TANITAS TERVEZESE

A német toreénelemdidakeika dlldspontja
szerint a tartalomkivdlasztds elsé szakasza
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tantervi (illetve tankdnyvi) szinten, mdso-
dik szakasza pedig a tandr tervez6munkdja
sordn val6sul meg.

A tantervi kivalasztas és
a tankonyvek szerepe

A szakemberek a tanterveket alapvetden

a hagyomdnyon alapulé és nehezen véltoztat-
haté adottsdgnak tekintik. Szorgalmazndk,
hogy készitésiik sordn keriiljon sor a tudo-
ményban elfogadott kivélasztdsi kritériumok
gondos megfontoldsdra, de Ggy ldtjik: a tan-
tervkészitd bizottsigokban ez nem feltétleniil
wrténik meg. E bizottsdgok miikodését Hug
(2001) és Pandel (2013) — nem kevés irénia-
val — a kévetkez8képpen jellemzik:

® Minisztériumi tisztvisel8k vezetésével,
személyes ismeretség vagy politikai loja-
litds révén kivdlasztott tandrok, igazga-
t6k és tisztviselbk részvételével miikod-
nek, bér eléfordul, hogy bevonnak
torténelemdidaktikust, torténészt, a gaz-
dasdg, a politika, média képviseldit, sét
akdar didkokat is.

* A témék tobbnyire a bizottsdgi tagok ja-
vaslatdra, ,bemondds alapjin” kertilnek
a tantervbe, az otletek forrdsa elsésorban
a torténettudomdny viltozdsait kovetd ta-
ndri kzvélemény.

® Az elkésziilt tervezet vé-

® Aprd véltoztatdsokat kévetSen az eredeti
javaslat hatdlyba lép.

Pandel (2013) értékelése szerint a tan-
tervek gyakorlatot szabélyozé szerepe gyen-
ge Németorszdgban, a tandrok — a tandr-
jeloltek kivételével — nem tulajdonitanak
nekik fontos szerepet. Ugy véli, az oktatdsi
hatésigok emiatt is igyekeznek kimeneti
standardok kidolgozdsdval és ezek bizo-
nyos évfolyamokon toreénd tesztelésével
erdsiteni befolydsukat. A szabdlyozékhoz
valé viszony tekintetében kivételt képez
a gimndzium, ahol a kdzponti érettségi
kovetelményeket komolyan veszik, és
kivételek voltak a volt NDK-ban szociali-
z4lédott tandrok, akik az ezredfordulén is
szolgai mdédon igyekeztek kdvetni a tan-
tervek tartalmi el8irdsait annak ellenére
is, hogy azok viszonylag gyorsan véltoztak
(Demantowsky, 2004). A tantervek hatdsa
kozvetetten a tankdnyvek révén érvényesiil,
mivel ezek a tantervek alapjén késziilnek,
és dllami jévdhagydst igényelnek. Pandel
(2013) szerint azonban ez a hatds is gyen-
gének mondhaté. Az empirikus kutatdsi
eredmények e téren kisszdmuak és ellent-
monddsosak. Egy, az évezred elején késziilt,
nem reprezentativ németorszdgi kutatds
szerint a tandrok a tanftds tervezésekor
els8sorban a torténettudomdnyi szakiroda-
lombdl és forrdsgy(ijteményekbdl indultak

ki, a ,receptszer(i” tan-

leményezd8i hosszu listd-

anyagok haszndlatdt pe-

kat készitenek arrdl,
hogy mi hidnyzik a tan-
tervbél. A szélesebb
kézvéleményt nem ma-
ga a tartalmi véltozds,
hanem annak politikai

olvasatai érdeklik: ,irdnytdje az egyéni
vildgnézet, amelyet mindendron érvé-
nyesiteni kivdn, és amellyel szemben tar-
talmi kérdések alig nyomnak valamit

a latban” (Rohlfes, 2005, 122. o.)

keriiljon sor a
tudomdnyban elfogadott
kivélasztdsi kritériumok

gondos megfontoldsdra

dig elutasitottdk (Borries
és Meyer-Hamme, 2004).
Egy késdbbi, reprezenta-
tiv kutatds azt vizsgdlea,
hogy Ausztridban milyen
érettségi témdkat tliztek

ki a tandrok a kdzponti érettségi 2015-ben
tortént bevezetését megeldzden. Az ered-
mény azt mutatta, hogy a témavélasztds
doéntden a tankdnyvek tartalmihoz iga-
zodott (Mittnik, 2014). Ezzel egyiitt kije-
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lenthetd, hogy a tandri tartalomkivélasztds
joval nagyobb szerepet jatszik a német
nyelvli orszdgok térténelemtanitdsdban,
mint a magyarorszdgiban.

A tanari kivalasztas
Német felfogds szerint a tantervkészitdk

a tartalomkivélasztds elsd 1épését valdsitjdk
meg a tartalom tomor,

jenek a kivdlasztds sordn. A tantervvel valé
Hkritikus és felels” bdndsmdd elsajdtitdsa
mindezek folytdn a torténelemdidaktikai
képzés fontos feladata Németorszdgban
(Brauch, 2015).

A tandri tartalommeghatdrozds szitk-
ségességét Wolfgang Klafki (1927-2016)
marburgi professzor, a hdbort utdni német
pedagégia nagy hatdst személyisége fo-
galmazta meg 1958-t6l kezd8d8en. Klafki

a bolesész (vagy mds

cimszdszer(i megfogalma-
zdsdval, a befejezd 1épést,
a tartalom részletes meg-
hatdrozdsdt, a tandr végzi
el a tanitds tervezésekor.
Ez a épés szitkséges, ha

a tandr ,a torténelemtani-

elsésorban a 14—18
éves tanuldk tantervei
Jnyitottak”, azaz kevés

benniik a kotelezd tartalmi
elbirds

néven szellemtudomdnyi)
pedagdgia képviselsje
volt, és a tanitds tartalmdt
is fontosnak tartotta,
ellentétben az akkor

egyre népszer(ibb kognitiv

tds mindségéért vald fele-

18sséget nem akarja a tantervre vagy / és

a tankdnyvekre hdritani” (Adamski, 2012,
224. 0.). Tananyagnak csak az nevezhetd,
jelenti ki kategorikusan Pandel (2013), ami
tandri tervezés eredménye. E felfogdsbdl
kovetkezbden a német
torténelemdidaktikusok egybehangzdan el-
utasitjdk a tartalmat részletesen meghatdro-
26 ,zért” tanterveket. Ugy vélik, részletes
tartalmi dontéseket helytelen kiviilrdl erél-
tetni tanuldsi helyzetekre, célszer(ibb azt

a konkrét pedagégiai helyzetben definidlni.
Roblfes (2005) értékelése szerint a németor-
sz4gi tantervek erre lehetdséget adnak, els6-
sorban a 14-18 éves tanuldk tantervei ,,nyi-
tottak”, azaz kevés benniik a kételezd
tartalmi eléirds. Mayer, Gautschi és
Bernhardr (2012) felfogdsiban a tartalom
kivdlasztdsa kapcsolatteremtés a tanuldk és
a tdrgy kozott, ezért a kivdlasztdsi folyamat
csak a konkrét tanulék — koruk, életkoriil-
ményeik, élettapasztalatuk, éreteségiik, el8-
zetes ismereteik, vildgnézeti-ideoldgiai jel-
lemz8ik — ismeretében vihetd véghez.

A ,torténelem univerzuma” és ,,a tanulé
egyén” egyforma sulyt kell, hogy képvisel-

pszicholdgiai megkdzeli-
téssel. Elmélete didaktikai
elemzés (el6készités, feldolgozds) néven vilt
ismertté, és mdig meghatdrozza a témdra
vonatkozd 4ltaldnos és tantdrgydidakrikai
gondolkod4st. Felfogdsdban a tartalom
didaktikai elemzése a tanitds tervezésének
elsd 1épése, és annak megvizsgdldsit
jelenti, hogy az adott tantervi tartalom
milyen jelentdséggel bir a miiveltség egésze
szempontjabdl, illetve mit jelent vagy mit
jelenthet potencidlisan az adott tanuls-
csoport tapasztalatai, ismeretei, képességei
szempontjébol (Conrad és Ott, 2004).

A tartalom torténelemdidaktikai elemzése,
tehdr a Klafki-féle didaktikai elemzés
tantdrgyspecifikus valtozata Rohlfes (2005),
Conrad és Ott (2012), illetve Pandel (2013)
alapjdn az aldbbi lépésekben foglalhaté

ossze:

1. Kiindulépont a tantervi téma, melyre vo-
natkozdan
» meg kell ismerni a térténettudomanyi
eredményeket,
» mérlegelni kell a tudomédnyosan elfo-
gadott tartalomkivalasztdsi kritériu-
mokat,
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» tudatositani kell a multiperspektiv és
kontroverz szempontokat, azaz vol-
tak-e egymdstdl jellegzetesen kiilén-
b6z6 (tdrsadalmi,

a vildgon minden kapcsolatba hozhato,

csak éppen a konkrét dolgok nem, vagy

pedig puszta tartalmi elemeket adnak
meg tanuldsi célként,

valldsi, etnikai, poli-

lemondva ezzel minden,

tikai, ideoldgiai, a téma lehetséges a transzfer lehet6vé téte-
a szitudciébdl faka- aspektusainak csokkentése lére irdnyuld szdndékrol”

dé stb.) nézéponta

(Uo., 259. 0.). A transzfer

részesei az esemény-
nek, jelenségnek, illetve vannak-e jel-
legzetesen kiilonbozd értelmezései
a torténettudomdnyban,

» ismerni kell a vele kapcsolatba hozha-
té tantervi célokat.

2. Mindezekre tekintettel kell megfogal-
mazni az adott tartalom tanitdsdnak cél-
jat (vagy mdsképpen a tartalomra vonat-
kozé didaktikai szindékokat). A célban
titkrozédnie kell a konkrét tartalomnak,
de tul kell mutatnia azon. Péld4ul:

»  téma: az augsburgi valldsbéke (1555),

» tantervi célok, fejlesztendd képessé-
gek: az emberi jogok tiszteletére neve-
lés; az 4llanddsdg és viltozds fogalmd-
nak megismerése;

» atanitdsi éra célja: ,A tanuldk ismer-
jék meg az augsburgi valldsbéke fele-
kezetpolitikai rendelkezéseit mint
a valldsi tolerancia megvaldsitdsinak

elsd 1épését.” (Rohlfes, 2005, 259. o.)

Ebben a példdban tehdt a konkrét tar-
talom egy torténelmi esemény. Ebbdl ki-
indulva a tanitds egy, a jelenben elfogadott,
de konfliktusoktdl terhelt értékre, illetve
a folyamatossdg és a véltozds fogalmdra
irdnyul. Roblfes szerint azonban a tanuldsi
cél helyes megfogalmazdsit a német tandr-
jeldltek is nagyon nehezen sajdtitjék el: ,az
6ravézlatokban [...] vagy olyan magasroptd
4ltaldnossdgokra ragadtatjdk magukat,
hogy az ltaluk megadott tanuldsi célokkal

azt jelenti, hogy a didkok
olyan tuddsra tegyencek szert, amelyet mds
témdkndl, illetve tanuldsi helyzetekben
alkalmazni tudnak. A konkrét esemény,
jelenség 6nmagdban nem ilyen, szemben
a beléle lesztirt tanulsdgokkal. A didaktikai
széndékok gyakran hosszii tdviak, és tobb
téma tanitdsa dlcal valdsithatéak meg.

3. A tanuldsi cél tiikrében valik lehet6vé
a tartalom pontositdsa, narrativ nyelven
megfogalmazva annak a konkrét elbeszé-
lésnek a megfogalmazdsa, amelyet el ki-
vdnunk mondani. A tantervi téma ,,fogal-
milag stritett elbeszélés” (Pandel, 2013,
112. 0.), példdul a ,,reformdci6” vagy
a ,holokauszt” cimszavak a reformicié,
illetve a holokauszt térténetét jelolik.
Azonban minden téma t6bbféleképpen
beszélhetd el. A téma ugyanaz, a cél, és
ennek kovetkeztében a részletes tartalom
azonban kiilonb6zd, mivel a téma mas és
mds részleteit emeljiik ki. A tartalom
pontositdsa egyrészt egyszersités, a téma
lehetséges aspektusainak csdkkentése, ez-
4ltal a tartalom 4tldthatéva tétele a tanu-
16k szdmdra. M4srészt siirités, a didakti-
kai szdndékok szempontjdbdl lényeges
elemek hangsilyosabbd tétele, bdvebb ki-

fejtése, a téma ,fokuszdldsa”.”

A didaktikai elemzés eredménye a ran-
anyag, mely kiilonb6z8 terjedelmd lehet,
a rovid drarészlettdl a tobb 6rds leckéig
vagy projektig. A tandri tervezés tovdbbi

17 A fékusz” fogalmdt hasonlé értelemben hasznalja a magyar szakirodalomban Knausz (2015).
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lépései (példdul a médiu-
mok és a tanitdsi modsze-
rek kivdlasztdsa) tovabb
formaljék a tananyagort,
dm e lépések nem lehet-
nek ellentétesek a tanitds
megfogalmazott céljdval,

A tantervekben a tartalmat
és a nevelési, illetve
képességfejlesztési célokat
egymadstol fiiggetleniil kell
megfogalmazni

tartalmdt, 4m a német tor-
ténelemdidaktika arra fi-
gyelmeztet, hogy ezt

az igyekezetet korldtok ko-
z¢ szoritja a tdrsadalom el-
vérdsa, mely a kollektiv
emlékezetben él6 témdk

hanem alapvetéen azt kell

szolgdlniuk. Miként Pandel (2013) meg-
fogalmazza: ,a cél- és tartalmi dontések

az elsédlegesek, és nem a médszer. Csak

a tartalom felél lehet a médszerre rakérdez-
ni, és nem forditva” (251. o.).

OSSZEGZES

A tartalomkivalasztdsrél sz6lé német diskur-
zus szdmunkra legfontosabb tanulsdgai alig-
hanem a tandr 4ltali kivdlasztdsra vonatoz-
nak. Ez a — német felfogds szerint alapvetd
fontossdgti — folyamat a hazai pedagégiai
gyakorlatbdl csaknem teljesen hidnyzik.

A tanulékézpontd pedagdgiai szemléletmaéd
4ltaldnos normdva valdsa kdzepette meglepd,
hogy Magyarorszdgon nem alakult ki annak
modszere, hogyan lehet a tdrténelemtanitds
tartalmdt a tanulék adottsdgaihoz, szitkség-
leteihez, motivaldsdhoz igazitani. Az okok
elemzésére itt nincs méd," de az leszégezhe-
t6, hogy siirgetd feladatnak tlinik a tandri
kivalasztds kultdrdjdnak meghonositdsa, ami
els6sorban a toreénelemtandrok képzése ré-
vén valésulhat meg, és olyan tantervek elfo-
gaddsa révén, amelyek lehetévé teszik, sét
batoritjdk a tandri tartalomkivélaszedst.
Eszszertinek tiinik a feltételezés, hogy a ta-
ndri tartalomkivélasztds gyakorlatdnak elter-
jedése pozitiv hatdssal lenne a tartalom tdl-
zstfoltsdgdra is. Itthon és a német
nyelvteriileten is 4llandé torekvés, hogy

a tantervi reformok csékkentsék a tanitds

18 A kérdésrdl lasd Knausz irasat (2015).

meg0rzésére, igy a tarta-

lom nagyfoku viltozatlansdgdra irdnyul.
A tandri tartalomkivélasztdsban viszont
a hagyomdny megsziirése alighanem kony-
nyebben megvalésithat6, mivel az nem or-
szdgosan, hanem a tanulécsoport szintjén
torténik, indokolhaté a konkrét helyzetbdl
fakadé pedagégiai hatékonysdggal, és nem is
feltétleniil témdk elhagydsdt, hanem csupdn
azok eltérd részletességli tdrgyaldsit jelenti.

Egy tovdbbi fontos tanulsdg a tartalom
stlydra vonatkozik a torténelemtanitdsban.
A hazai torténelemdidaktikdban komoly
hagyomdnya van a képességfejlesztésnek, il-
letve a forrdskdzpontiisdgnak, amely kovet-
kezményként megengedi, hogy a tartalmat
tetsz8legesnek tekintsiik, vagy kivélasztdsdt
a képességfejlesztésnek probéljuk meg
aldrendelni. A német toéreénelemdidaktika
arra hiv minket, hogy a tartalmat és a ké-
pességeket egyenranginak tekintsitk. Ha
ezt elfogadjuk, akkor tudatositanunk kell,
hogy a j6 torténelemtanitds nem meriilhet
ki rartalomfiiggetlen tevékenységekben.
A német gyakorlatot kdvetve a tanitdsi 6rdk
céltételezéseinek (az 6ravdzlatok megfeleld
rovatainak) a tartalombdl kell kiindulnia,
és nem pusztdn valamely képesség fej-
lesztésébdl. A tantervekben a tartalmat és
a nevelési, illetve képességfejlesziési célokat
egymistdl fiiggetleniil kell megfogalmazni,
osszekapesoldsukra a tartalom didakeikai
elemzése folyamdn kertilhet sor. Végiil
tanulsdgosak a hagyomdnyos nemzeti-
eurépai kdnonnal kapcsolatos német
vitdban elhangzé pro és kontra érvek. Bar
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Magyarorszdgon a bevdndorlé csalddbol
szdrmazé didkok ardnya nem jelentds,

az individualizdl6dds és a globalizicié itt

is egyre inkdbb megkérddjelezi a kollektiv
emlékezetbdl tdplalkozd, a toreéneti
kulttrdban tetten érhetd és a tantervi
hagyomdnyban kanonizdlt elbeszélések
relevancidjdt a fiatalok nevelésében. Erre

a hazai torténelemtanitdsnak is vdlaszokat
kell taldlnia.” Figyelemre mélt6 az a német
javaslat is, hogy az eltérd kulturdja didkok
elbeszéléseli is jelenjenek meg a tdrténe-
lemtanitds tartalmaban, a hagyomdnyos
nemzeti-eurdpai elbeszélések mellett. Noha

e gondolat régéta megfogalmazddott a ha-
zai torténelemdidaktikdban is, dgy tdnik,
hogy a tanitdsi gyakorlatban sem a cigdny-
sdg, sem a szomszéd népek torténelme

nem valt hangstlyosabbd. Befejezésiil,
visszatérve Ecker (2017) tanulmdnyom ele-
jén hivatkozott megéllapitdsdhoz, érdemes
emlékezniink arra, hogy a német diskurzus
tanulsdgai a torténelemtanitds eltéré hagyo-
mdnyai és tdrsadalmi kornyezete miatt nem
feltétleniil érvényesek Magyarorszdgon. Ta-
nulmdnyomban nem recepteket kivintam
tehdt adni, hanem tovdbbflizésre érdemes,
olykor vitdra ingerlé gondolatokat.
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LANGERNE BUCHWALD JUDIT - MUITY GYORGY

Az alternativ oktatds finanszirozasanak
V4 V4 /4 V4 V4 ° ° °
valtozdsa a rendszervéiltozastdl napjainkig

OSSZEFOGLALAS

A rendszervaltozds utdn a magyar kozokratds az akkori kormdny decentralizdciés oktatds-
politikdjanak koszonhetden a liberalizdlodds és a pluralizdlodds Gtjdn indult el, amely

az addigi teljes mértékben egységes, az dllam 4ltal fenntartott iskolarendszer dtalakuldsd-
hoz vezetett, és hazdnkban is megjelentek az alternativdk, pedagdgiai és fenntartdi ércelem-
ben egyardnt. Az oktatds ilyen irdnyu véltozdsa természetesen sziikségessé tette a kiilonbo-
z8 alternativik miikodésének jogi szabdlyozdsit is, amely nemcsak a tartalmi irdnyitdst
érintette, hanem az iskoldk miikédésének finanszirozdsi elveit is. Az alternativ oktatds fi-
nanszirozdsdval kapcsolatban eddig két vizsgdlat eredménye alapjdn kaphattunk helyzetké-
pet: a 2000-es évek elejére (Poldnyi, 2004) valamint napjainkra (Langerné Buchwald,
2019b) vonatkozdan. Jelen tanulmdny célja, hogy a rendszervaltozdstdl napjainkig terjedd
id8szak vonatkozdsdban az oktatdsi térvények, rendeletek és a koleségvetési torvények vizs-
gélatdval dtfogd képet rajzolva folyamatdban mutassa be az alternativ iskoldk és oktatdsi
formdk finanszirozdsdnak valtozdsdt és az ennek hatdsdra kialakult finanszirozdsi modellek
alakuldsdt, illetve bepillantdst nydjtson az alternativ iskoldk és oktatdsi formdk 4ltal a md-
kodésiikhoz igényelt sziiléi hozzdjdrulds méreékének véltozdsdba is.

Kulcsszavak: kizoktatis, kiznevelés, alternativ oktatds, finanszirozds

l4k: a kiilonboz8 alternativ pedagdgiai prog-
ram szerint miikodd, illetve a més orszdgok
vagy nemzetkozi szervezetek dleal fenntar-

BEVEZETES

tott oktatdsi-nevelési intézmények. A vilto-

A rendszervaltozds utdn a magyar kozokta-

tds az akkori kormdny decentralizdcios okta-
taspolitikdjinak koszonhetSen a liberalizals-
dds és a pluralizdlédds utjdn indult el, amely
az addigi teljes mértékben egységes, az 4llam
dltal fenntartott iskolarendszer dtalakuldsd-

hoz vezetett. Magyarorszdgon is megjelentek

az alternativak, azaz az oktatds f6 dramatdl
kisebb-nagyobb mértékben, de eltérd isko-

zdsok az iskolafenntartdst is érintették. Az az-
el8et is dllami iskoldk Gn. kdzdsségi
tulajdonldsa — vagyis amikor az 4llami szerv-
hez vagy 4llamhoz kéthetd helyhatésig

az intézmény fenntartdja — fennmaradt, de
a kdzponti kormdny helyett az 6nkormdany-
zatok jogkorébe keriilt az dltaldnos és kozép-
foku intézmények fenntartdsa és az azzal
osszefliggd minden tulajdonosi feleldsség,
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Az alternativ oktatds finanszirozdsinak vdltozdsa a rendszerviltozdstdl napjainkig ‘

Ugymint a pedagdgiai programok jévdha-
gydsa, az iskola koleségvetésének megallapi-
tdsa, az intézményvezetdk kinevezése és

az elszdmoltatds joga (Ercse és Radd, 2019).
Az oktatdsi rendszer demokratikus reformjd-
nak eredményeként azonban az iskolafenn-
tartds joga nemcsak az dllamhatdsdgot illette
meg az dnkormdnyzatokon keresztiil, ha-
nem lehetéség nyilt az egyhdzak és a magdn-
szféra szdmdra is arra, hogy iskoldt alapitson
és tartson fenn. Az oktatds ilyen irdnyd val-
tozdsa természetesen sziikségessé tette a kii-
16nboz8 alternativik miikodésének jogi sza-
balyozdsat is, és ez nemcsak a tartalmi
irdnyitdst érintette, hanem az iskoldk miiks-
désének finanszirozdsi elveit is. A rendszer-
véltozdstdl eltelt id8szakban a kiilonbszd
kormanyok mdsként és mésként viszonyul-
tak az oktatdstigyhoz, ezen beliil az alterna-
tiv iskoldkhoz és oktatdsi formdkhoz, s en-
nek mentén valtozott az iskoldk, igy

az alternativ iskoldk és oktatdsi formdk fenn-
tartdsa és finanszirozdsa is. Emellett az utéb-
bi idében a kdzokratds rendszerében uj alter-
nativak is megjelentek, mint pl.

a tanulokozosségek, amelyek, bdr nem mi-
ndsiilnek hivatalos iskoldnak, alternativét je-
lentenek a sziilék szdmdra gyermekeik isko-
ldztatdsi médjdnak megvilasztdsakor
(Langerné Buchwald, 2019a).

Az alternativ iskoldk finanszirozdsdval
kapcsolatban eddig két vizsgélat eredménye
alapjén kaphattunk helyzetképet: a 2000-
es évek elejére (Polonyi,

Szegedi Eszter (2019). Ezek az elemzések
rdmutattak arra, hogy az alternativ isko-
lék finanszirozdsa fenntartétdl fiiggben
véltozatos képet mutat és tobb forrdsbdl
torténik. Egyrészt az dllami koltségvetési
tdmogatdsbdl, melynek mértéke egyfelsl
az intézményfenntartédl fligg, mésfeldl
a kiilénb6z8 kormdnyzati, kéltségvetési
idészakokban eltéré — mdsrészt a sziilék
4ltal fizetett anyagi hozzdjdruldsbél, amely
vagy kiegésziti az intézmény miikédéséhez
nyujtott dllami koltségvetési tdmogatdst,
vagy utdbbi hidnydban az iskola fenntartdsa
kizdrélag a sziildk 4ltal fizetett tandijbdl
torténik. Jelen tanulmdny fékuszdban
az alternativ iskoldk finanszirozdsa szem-
pontjdbdl kevésbe vizsgdlt elem, a szdildi
hozzdjdrulds viltozdsa 4ll, a rendszervalto-
z4stol napjainkig terjedd idészakban. Képet
kivinunk adni a sziil6i hozzdjrulds méreé-
kének viltozdsirdl. Az 1993-2001 kozoeti
idészak vonatkozdsaban a Magdniskoldk
Almanachjiban, az ezt kévetd idészakra
vonatkozdan pedig az iskoldk 4ltal az in-
tézmény honlapjdn vagy a sajtéban nyil-
vénossdgra hozott informécidk, valamint
sajdt adatgytjtés alapjdn. Ehhez azonban,
mivel a sziil8i hozzdjarulds sziikségessége
és mértéke szorosan Gsszefiigg az dllam
4ltal az iskola miikédéséhez nyujtott
tdmogatdssal, elengedhetetlen az alternativ
iskoldknak és oktatdsi formdknak nyujtott
4llami tdmogatds vdltozdsdnak bemutatdsa,
melynek sordn az 1993.

2004) valamint napjaink-
ra (Langerné Buchwald,
2019b) vonatkozéan.
Ezen kiviil Dobos Orsolya
(2017) érinti egy, az alter-
nativ iskoldkat 4ttekintd

nemcsak a tartalmi
irdnyitdst érintette, hanem
az iskoldk m{ikodésének
finanszirozasi elveit is

évi kozoktatdsi torvény-
ben, a 2011. évi nemzeti
koznevelési térvényben,
a2012. évi kormdny-
rendeletben a nemzeti
koznevelésrél szolé

tanulmdnydban a fenntar-

tds és a tandij kérdését, mig a magdnfenn-
tartdst intézmények oldaldrdl kozeliti meg
a finanszirozds és a taniigyigazgatds témdjdt
Tomasz Gdbor (2008, 2009), valamint

torvény végrehajdsarol,
a kozokratdsi és kdznevelési torvény
médositisaiban, valamint a kozoktatds
és a magdniskoldk finanszirozdsat érintd
1996-2019 kozotti iddszak koltségvetési



8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8

torvényeiben foglaltakra tdmaszkodtunk.
A téma térgyaldsdhoz sziikséges tovdbbd
azon finansziroz4si modellek bemutatdsa
is, amelyek mentén az egyes alternativ
iskoldk és okratdsi formdk megvalésitjdk
miikodésiiket.

AZ ELEMZI’éSBE BEVONT
ALTERNATIV ISKOLAK ES
OKTATASI FORMAK

Az alternativitds azonositdsa a magyar koz-
oktatdsi rendszerben nem konny( feladat.
Gyakori probléma, hogy az alternativ iskola
és a magdniskola fogalmak 6sszemosédnak,
egymds szinonimdjaként hasznaljak 8ket,
ezért sziikségesnek ldtjuk ennek tisztdzdsit
és az elemzésbe bevonni kivdnt iskoldk
alternativitdsit meghatdrozé jellemz8k be-
mutatdsit. A neveléstudomdnyi szakiroda-
lomban 6nmagdban az alternativitds és

az alternativ pedagdgia, alternativ iskola ér-
telmezése sem mutat egységes képet. A té-
miéval foglakozd szerzék egy része az okta-
tds fédram4cdl, az Gn. tdbbségi iskoldtol
nevelés- és tanuldsfelfogdsukban, gyermek-
képiikben, pedagbgusszerep-

értelemzésiikben, nevelési,

lehetdségér értelmezi (Mibdly, 1987; Zsolnai,
1987; Sdska, 2004), amelybe adott esetben
beletartozhat a kdzokratdsi rendszerben
az Un. tobbségi iskola is. Tovdbb 4drnyalja
a helyzetet, ha az alternativitdst pedagdgiai
szempontbdl és fenntartdi szempontbdl is
vizsgdljuk. Pedagdgiai szempontbdl a rend-
szervéltozds 6ta nagymértékben viltozott
a magyar kézoktatdsban azonosithaté
alternativitds mind az alternativ iskoldk
szdmdt, programjainak vdltozatossdgt,
mind pedig annak megjelenési formdjdc il-
letden (Langerné Buchwald, 2020a).' Leg-
szlikebb értelemben, és az oktatds jelen
elemzés készitésekor érvényben 1év6 tartal-
mi szabdlyoz4sdt® figyelembe véve csak
azok tekinthet8k alternativnak, amelyek
a mindenkori kerettantervi eléirdsoknak
megfelel8en jovdhagyott alternativ keret-
tantervvel rendelkeznek és az alapjin ma-
kodnek, legtdgabb értelemben azonban
az alternativitds az adott kozoktatdsi rend-
szerben egymds konkurencidjaként miiks-
dé, az oktatds f6 dramdcdl jelentds mérték-
ben kiilonboz6 iskoldk kozotti vélaszedsi
lehet8ségként értelmezhetd. A magyar koz-
oktatdsi rendszerben m(ikddd, snmagukat
pedagdgiai programjukban alternativként
meghatdrozé iskoldk tehdt ugyantgy, mint
a kulfoldi és a nemzetkozi

tanitdsi és értékelési mod-
szereikben stb. valé eltérés-
ben, mdssdgban hatdrozza
meg annak [ényegét (M.
Nidasi, 1995; Németh,

az alternativ iskola és a
magdniskola fogalmak
Osszemosdédnak

szervezetek altal fenntar-
tott iskoldk, valamint
a tanulékozdsségek is
a magyar kozoktatdsi
rendszeren beliil alterna-

1998; Czike, 1997; Bitho-

ry, 2001; Nagy, 2004; Bodonyi, 2012; Do-
bos, 2017), mdsik résziik pedig mint

az adott korszakban tetten érhetd kiilonbs-
z8 pedagdgiai paradigmdk kozotti vdlasztds

tivnak tekinthet6k
(Langerné Buchwald, 2020Db).
A fenntartds szempontjdbdl tovdbb
drnyalhaté a helyzet. Mint ahogyan azt
emlitettiik, a magdniskola és az alternativ

" Err6l részletesen a Kisérler az alternativitds és a pluralizmus azonositdsdra napjaink kizoktatdsi rendszerében cimii,
az ONK Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban cimii tanulménykétetében megjelenés alatt 4ll6 tanulmanyban ircunk

(Langerné Buchwald Judit, 2020b).

2 A tanulmdny az alternativ iskoldk egyedi engedélyezésére vonatkozé 2020. dprilis 30-i hatdridd eldte késziile. (4

szerk.)
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iskola fogalmakat gyakran haszndljék egy-
mds szinonimdjaként, a magdnfenntartds
azonban 6nmagdban nem jelenti a pedagé-
giai értelemben vett alternativitdst, ugyanis
annak ellenére, hogy az alternativ iskoldk
tobbsége valéban alapitvdnyi, egyesiileti
fenntartdsban [évé magdnintézmény, szd-
mos alternativ program miikédik vagy 6n-
kormdnyzati/dllami fenntartdst iskoldban,
vagy annak tagozataként (Dobos, 2019;
Langerné Buchwald, 2019b; 2020a).
Tovabbi problémit jelentett az al-
ternativ iskoldk tételes azonositdsa és
szamuk meghatdrozdsa (vo. Dobos, 2017;
Langerné Buchwald, 2020a), amely szin-
tén nehézségekbe titkozik az iskoldkra
vonatkozdan gyjtéte és nyilvdntartott
adatok tipusa miatt. Ugyanis a Kézok-
tatdsi Informdcids Rendszerben, illetve
az Okrat4si/Koznevelési Evkonyvekben
az iskoldkra vonatkozéan csak a fenntartéi
alternativitds szempontjabdl lehet adatokat
gyUjteni, a pedagdgiai program szerinti
alternativitdsra vonatkozéan nem. Ez
utébbira tekintettel megfeleld kiindu-
l6pontot nydjtott 2020. szeptemberéig
az Emberi Eréforrasok Minisztériuma
4leal jévdhagyott alternativ kerettantervek
jegyzéke,® amely viszont csak a jovdhagyott
kerettantervet tartotta

definicié alapjin nevezhetd alternativnak.
Az alternativ iskoldkat tdomoritd szervezet,
az Alapitvanyi és Magdniskoldk Egyesiilete
Alternativ Tagozata rendelkezik még nyil-
vantartassal az alternativ iskolakrél, a szer-
vezetben valé tagsdg azonban onkéntes,
igy az itt taldlhatd informdcidk sem adnak
teljes képet a pedagdgiai értelemben vett al-
ternativ iskoldk teljes szimdrél. Mindettdl
fiiggetleniil Dobos Orsolya® kutatésai (2017,
2019) és a sajdtjaink is arra az eredményre
vezettek, hogy a program szerint alterna-
tivnak tekinthetd iskoldk szdma jelenleg
100-120 koriil lehet.

Jelen tanulmdny keretében az elemzésbe
bevont alternativ iskoldkat és oktatdsi for-
mdkat a tdgabb értelemben vett pedagdgiai
szemponty alterndlds alapjdn vélasztottuk
ki, ezért a pedagégiai program vagy 6n-
definicié szerint alternativnak tekinthetd
intézmények mellett, a kiilfoldi orszdg
vagy nemzetkdzi szervezet tanterve alapjin
miikédé iskoldkat, valamint a tanuléko-
z6sségeket is vizsgdljuk. Fenntartdi szem-
pontbdl ezek kozote van 2013 elétt a helyi
onkormdnyzat, majd azt kdvetSen az dllam
4ltal lécrehozott KLIK (Klebelsberg Intéz-
ményfenntartéd Kézpont), jelenleg pedig
a Klebelsberg Kozpont tankeriileteinek

fenntartdsiban 1évé isko-

nyilvdn, azt azonban nem,
hogy az adott kerettanterv
alapjén hdny iskola ma-
kodik, s hogy melyek ezek
az intézmények.* Tovibbd
szdmos olyan alternativ-

a program szerint
alternativnak tekinthetd

iskoldk szima jelenleg
100-120 koriil lehet

la, alapitvdnyi/egyesiileti,
illetve egyhdzi fenntar-
tast, valamint kiilfoldi
orszdg vagy nemzetkozi
szervezet altal fenntartott
intézmény egyarant.

ként szamon tartott iskola

miikddik a kozoktatdsban, amelyik egyik
alternativ kerettantervet sem alkalmazza,
hanem az alkalmazott médszerek és az on-

A kivilasztott al-
ternativ iskoldk és oktatdsi formdk 4ltal
elvart sziil8i anyagi hozzdjédrulds mértékére
vonatkozdan is nehézségekbe titkozott

? https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/kerettantervek. pdf
* A jelen kutatds keretében zajlott adatgytjtést a Nemzeti Koznevelési Torvény 2020. janudri médositdsa mar nem

o

érintette, de azéta maga az alternativ sz6 is kikeriilt a koznevelési torvénybdl, és helyét az ,egyedi megoldds” meghati-
rozds vette at (2011. évi CXC. tirvény a nemzeti kiznevelésrél ), ami tovabb neheziti az alternativitds azonositdsat.
> Dobos Orsolya az Alapitvanyi és Magdniskoldk Egyesiilete Alternativ Tagozatinak vezetdje.
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az adatgyjtés, ugyanis az iskoldk és
tanulokdzosségek dltal az iskoldzcatdsére

a csalddedl elvédrt anyagi hozzdjdrulds és an-
nak mértéke érzékeny adat mind a sziilék,
mind pedig az iskola oldaldrdl nézve. Ezért
néhdny kivételtd] eltekintve nem nyilvdnos
informécidként kezelik, igy az alternativ
iskoldk szdmdhoz képest

az 1993/1994-es és 1995/1996-0s tanévben

az intézmények 77%-a (17 és 19 iskola),

az 1997/1998-as tanévben csak 44%-a

(12 iskola), mig a 2000/2001-es tanévben

tjra kdzel 76%-a (19 iskola) szolgdltatott

inform4cidt a tandijjal kapcsolatban.

A vidéki iskoldk esetében ez az ardny
kezdetben magasabb volt,

kevesebb esetben sikeriilt
relevans informdciékhoz
jutnunk a fizetend§
osszeg vonatkozdsiban,
ezért az elemzésbe bevont

vizsgdlatunk a pedagdgiai
értelemben is alternativ
iskoldkra irdnyult

majd az id8szak végére
jelentésen lecsokkent:

az 1993/1994-es tanévben
még az adatkézldk 84%-
a (13 iskola) nydjtott

iskoldk szdma Gsszevetve

az adott évben nyilvéntartott magdniskoldk
szdmdval alacsonynak mondhaté. Az adat-
gyljtés Az 1993-2001 kozoeti id8szakra
vonatkozéan a Magdniskoldk Almanach-
jdban® az egyes iskoldk dltal megadott,

a tandij mértékére vonatkozé informdcidk
alapjén zajlott. Az Almanachban t6reénd
megjelenés egyrészt dnkéntes alapu volt,
mésrészt az iskoldknak — kdtelezettség
nélkiil — lehetdségiik volt az 4ltalinos
informdcidk mellett a pedagégiai céljaikat
és sajdrossdgaikat, felvételi kovetelménye-
ket, valamint az iskoldztatds koleségeit is
nyilvdnossdgra hozni. Ezért csak az iskoldk
egy része kozolte a fizetendd tandij méreé-
két, tobb esetben pedig a konkrét 8sszeg
nyilvdnossdgra hozatala helyett az érdek-
16d8k szdmdra az intézmény személyes
vagy telefonos megkeresését javasoltdk.
Tovabb sztikitette az elemzett iskoldk
korét az, hogy vizsgélatunk a pedagdgiai
értelemben is alternativ iskoldkra irdnyult,
és nem a magdniskoldkra 4ltaldban, ezért

a pedagdgiai sajitossdgok alapjdn kisziirtiik
az alapitvdnyi és magdniskoldk koziil
azokat, amelyek alternativ pedagégiai
programmal miikédtek. Ebbél kifolydlag
az Almanachban szerepld budapesti
magdn- és alapitvdnyi iskoldk esetében

¢ Virhegyi (1993;1994;1995), Bak és Kocsis (2000)

informdcidt a tandijrdl,

ami az 1995/1996-os és az 1997/1998-as
tanévre 65%-ra (11 iskola), majd 61%-ra
(17 iskola) csokkent, addig a 2000/2001-es
tanévben mdr csak az iskoldk 28%-a (10
iskola) hozta nyilvinossdgra a koltségeket.
Az alternativ magdn- és alapitvdnyi isko-
ldkat tekintve azonban, amelyek az sszes
alapitvdnyi és magdniskola 50-70%-4t
teszik ki, az Almanachban szerepl iskoldk
teljes kore szolgdltatott adatot mind Buda-
pesten, mind pedig vidéken. Ezt dsszevetve
az oktatasstatisztikai adatokkal ldthatd,
hogy ez a nem 4llami és nem egyhdzi
fenntartdsu iskoldknak csupdn csak a 8%-
a, ugyanis az Oktatdsi Evko"nyv (2002)
adatai alapjan 356 egyéb fenntartdst (nem
egyhdzi, nem 4llami), iskola m{iksdott
Magyarorszdgon ez id8szakban, melybél
273 volt alapitviny vagy természetes
személy fenntartdsaban, a Magdniskoldk
Almanachjiban (Bak és Kocsis, 2000) pedig
ennél kevesebb — 48 magdn- és 9 kiilfoldi
vagy nemzetkdzi — iskola képviseltette
magdt, ami a magdniskoldk 17%-a volt,
melyek koziil Budapesten 15 iskola, vidé-
ken pedig 10 iskola tekinthetd pedagégiai
program szerint alternativnak.

A kovetkezd idészakra vonatkozdan
sajnos nem rendelkeziink minden tanév
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vonatkozdsiban adatokkal. A 2012/2013-
as tanévet tekintve az adatok forrdsa

az iskolék 4ltal a témdval foglakozé folyé-
iratoknak, hirportdloknak adott, a tandij,
sziiléi hozzdjarulds méreékére vonatkozd
tdjékoztatdk alapjén késziile cikkek,” vala-
mint a sajdt adatgy(ijtés eredménye. Ebben
a tanévben 347 alapitvdnyi és természetes
személy fenntartdsiban 1évd iskola szerepelt
az Oktatdsi Ev/eo"nyvben (2014), az Ala-
pitvényi és Magdniskoldk Egyesiiletének
nyilvéntartdsdban® ennek 18%-a (64
intézmény) taldlhatd, ebbdl pedig 27 iskola
nevezhetd alternativnak (15 budapesti és
12 vidéki). Ebbél adatgy(ijtésiink eredmé-
nyeként a budapesti iskoldk esetében 13
intézmény és a Waldorf-iskoldknak fizetett
tandij dtlaga, vidéken pedig nyolc iskola

és a Waldorf-iskoldk tandijdtlaga alapjin
szémitottuk a sziili hozzdjarulds méreékét.
A 2018/2019-es tanévben az adatgydijtés
egyrészt az iskoldk honlapjén’ nyilvdnos-
sdgra hozott informdciék

az alapitvdnyi és természetes személy dlcal
fenntartott intézmények szdma 222 volt
a Kéznevelési Statisztikai Evkonyv adatai
alapjdn, az AME tagjai kozott ennek
22%-a (49 iskola) szerepel, amelybdl 26
alternativnak tekinthetd (16 budapesti és
10 vidéki). Adatgydjtésiink eredményeként
17 budapesti és hdrom vidéki alternativ
iskola és a Waldorf-iskoldknak fizetett szii-
181 hozzdjérulds 4tlaga alapjén elemeztiik
az adatokat.!! Az adatgyjtés nehézségeibdl
addddan nem volt lehet8ségiink arra, hogy
az alternativ iskoldk szélesebb korét vonjuk
be az elemzésbe, ezért a minta nem mond-
haté reprezentativnak. Ennek ellenére tigy
véljitkk, hogy az elemzés eredményei alapjdn
képet kaphatunk az alternativ iskoldk
dltal a sziil6ktd] elvdrt anyagi hozzdjarulds
mértékérdl és annak véltozdsirdl. Fontos-
nak tartjuk tovdbb4 azt is megjegyezni,
hogy bdr vannak olyan intézmények,
amelyek esetében végig kdvethetd a sziiléi
hozzdjdrulds méreékének

és a sajtéban megjelent
adatok alapjdn," illetve
sajdt adatgy(ijtéssel
tortént, melynek sordn
az iskola megkeresé-

a tandij, sziiléi hozzdjirulds
mértékére vonatkozd
tdjékoztatdk alapjin késziile

cikkek

valtozdsa, szamuk azon-
ban csekély. Az elemzésbe
bevont iskoldk csoportja
ezért nem azonos minden
vizsgdlt id8szak vonatko-

siinkre adott vélaszait,
valamint olyan sziil6ktdl
kapott informdcidkat dsszesitettiink, akik
a vizsgdlatba bevont alternativ iskoldba
jératjdk gyermekeiket. Ebben a tanévben

zdsiban. Ugyanis 1993 és
2019 kozott voltak olyan
intézmények, amelyek megsziintek, voltak
olyanok, amelyeket csak késébb alapitot-
tak, valamint voltak olyanok is, amelyek

7 https://index.hu/belfold/2013/09/23/itt_tanulnak_a_gazdag_tinedzserek_magyarorszagon/
https://www.napi.hu/a_fovarosi_alapitvanyi_es_maganiskolak_tandijai.260360.html

8 Az Alapitvényi és Magdniskoldk Egyesiiletének taglistdjdt a vizsgdlt idészakokra vonatkozéan Bak Zséfia, az AME
elnskhelyettese és tigyvezetd igazgat6ja bocsdtotta rendelkezésiinkre.

? www.akg.hu, www.budapestschool.org, www.poli.hu, www.kag.hu, www.rogersakademia.hu, https://hu-hu.facebook.

com/ktmujbuda,

' hteps://issuu.com/diakszempont/docs/forbes_mag_niskol_k_2019
https://forbes.hu/a-magazin/babzsakok-vegan-ebed-robotepites-5-uj-suli-a-forbes-friss-maganiskola-listajarol/
heeps://divany.hu/szuloseg/2018/01/08/nyomozni_kell_az_alternativ_sulik_tandijai_utan/
hteps://www.penzcentrum.hu/karrier/millios-tandijak-a-pesti-altalanos-iskolakban-ide-jarnak-a-magyar-elit-

gyerekei.1063581.html

https://zoom.hu/hir/2018/09/06/egyre-tobb-gyerek-jar-maganiskolaba-mutatjuk-a-legdragabbakat/
! Az adatok gytjtésében és ellendrzésében segitségiinkre volt Dobos Orsolya, az Alapitvdnyi és Magéniskoldk Egye-

siilete alternativ tagozatinak vezetdje is.
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végig mikodtek a vizsgdlt id8szakban, de
nem minden alkalommal allt rendelkezé-
sitnkre informdcié a sziiléi koleségtérités

mértékérdl, illetve nem igényeltek folyama-

tosan sziil8i hozzdjdruldst

Magyarorszdgon a magdniskoldk ma-
kodéséhez sziikséges, sziil8tdl elvdrt anyagi
hozzdjarulds vonatkozdsdban nem egységes
az alkalmazott terminoldgia. Iskoldnként,

amennyiben errél infor-

a vizsgalt id8szak kezdeté-
8l fogva. Ezért az elemzés
sordn nem célunk egyes
iskoldk vonatkozdsiban
targyalni a sziil6i hoz-
zdjéruldst méreékéc és

finanszirozdsi szempontb6l
lényeges eltérés van az
egyhazi és nem egyhdzi
magdniskoldk kozote

mdcié taldlhaté az intéz-
mény honlapjdn és/vagy
az iskolai dokumentu-
mokban, eltéré megne-
vezések taldlhaték, mint
pl. sziildi koltségtérités,

valtozdsit, hanem a sziilék

dltal fizetett tandijak 4dtlagdt, egy adott
idészakban az alternativ iskoldztatdsért
a sziil§ dltal fizetett legmagasabb, illetve
legalacsonyabb mértékét vettiik alapul.

TERMINOLOGIAI KERDESEK

A téma térgyaldsdhoz feltétleniil sziikséges
egyfeldl a magdniskola/magdnintézmény
fogalom meghatdrozdsa, mésfeldl a sziilék

4ltal a gyermek iskoldztatdsdért fizetett tan-

dij, illetve annak kiilénboz8 elnevezései

mogott meghizddé jelentéstartalom tiszed-
zdsa. A szakirodalomban magdniskoldn oly-

kor nemcsak az alapitvdny, egyesiilet vagy
véllalkoz4s, illetve magdnszemély fenntar-
tdsdban lévd intézményeket értik, hanem
az egyhdzi fenntartdst iskoldkat is, és ahol
relevédns a fenntartdsbeli kiilonbség,

az ,egyhdzi és nem egyhdzi magdniskola”
terminusok haszndlatdval kiilonboztetik

meg Sket (Ercse és Radd, 2019). Finansziro-

z4si szempontbdl azonban lényeges eltérés
van az egyhdzi és nem egyhdzi magdnisko-

ldk kozote, ezért tanulmdnyunkban a kény-
nyebb elkiilonithetdség érdekében a magin-

iskola terminust csak az alapitvdny,
egyesiilet, véllalkozds vagy magdnszemély
altal fenntartott iskoldk vonatkozdsiban

haszndljuk, az egyhdzi fenntartdst intézmé-

nyek esetében nem.

alapitvdnyi hozzdjdrulds,
alapitvdnyi tdmogatds, iskolafenntartdsi hoz-
zdjdrulds, felijitdsi alapba befizetett isszeg,
tandij stb., melynek fizetése torténhet 6n-
kéntes alapon is, de 4ltaldban kotelezd. Ez
a kiilonboz8 cimen, de a sziilétél a gyermek
iskoldztatdsdért elvdrt anyagi hozzdjirulds
azonban ugyanazt jelenti, tehdt elnevezés-
tdl fiiggetleniil az iskolai nevelésért-okta-
tasért fizetendd tandijként értelmezhetSk.
Ennek a terminoldgiai sokszintségnek
a hdtterében — melynek részletes tdrgyald-
sdra és elemzésére jelen tanulmdny keretei
kozott nem kivdnunk kitérni — egyrészt
az iskolafenntartds és mikodtetés jogsza-
balyi kérnyezete 4ll, a befizetett dsszeg
jogcime ugyanis befolydsolja az adzdst
az iskolafenntarté és a sziilg részérdl egy-
ardnt, mdsrészt az elnevezés dsszefliggésben
4ll az dsszeg sziilétdl vals behajthatdsdgdval
is az esetleges nem-fizetés esetén. Egyediil
az 4llami tdmogatdsban nem részesiild
nemzetkozi vagy kiilfoldi szervezet, dllam
4ltal fenntartott iskoldk esetében egységes
a széhaszndlat: 8k a sziil6k dltal a tanuldk
iskoldztatdsdére kifizetett 3sszeget egysé-
gesen tandijnak nevezik. Tanulmdnyunk
sordn ezért az alkalmazott terminusokat,
mivel jelentéstartalmuk ugyanaz, egymds
szinonimdjaként hasznaljuk, és elneve-
zéstdl fiiggetleniil azt az 8sszeget jelentik,
amit az adott iskoldban a sziil8knek kell
onkéntes vagy kotelezd alapon gyermekiik
iskoldztatdsdért fizetniiik.
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AZ ALTERNATIV ISKOLAK
FENNTARTASANAK VALTOZASA

Az alternativ iskoldk és oktatdsi formdk
fenntartdsa valtozatos képet mutat, és tdbb-
sz6r médosult a rendszervaltozdstdl napja-
inkig eltelt idészakban. Ezen tdlmenden,
a fenntarté tipusa nagymértékben befolyd-
solja az intézmény dllami koltségvetésbdl
valé finanszirozdsit , ezért célszerti réviden
4ttekinteni az alternativ iskoldk fenntarti-
sanak valtozdsit.

A rendszerviltozdst megelézéen Ma-
gyarorszdgon a kozoktatdsi intézmények
— 4ltaldnos és kozépiskoldk — dllami fenn-
tartdsban voltak, és mikodésiiket is teljes
mértékben az dllam finanszirozta. 1990-tl
az 4llam intézményfenntartdi monopdli-
uma azonban megsziint, és az egyhdzak,
valamint jogi és természetes személyek is
tarthattak fenn Gjra iskoldt. 1993-tdl az is-
kolafenntartdsra jogosultak korét az 4j koz-
oktatdsi térvény tovabb pontositotta, s ettdl
kezdve iskolafenntarté lehetett az egyhdz
mellett gazddlkodé szervezet, alapitvdny,
egyesiilet és magdnszemély is (Langerné
Buchwald, 2020a), valamint az dllam
4tadta az iskolafenntartds jogdt a — vdrosi,
megyei vagy nemzetiségi

siile Kirdlysdgot. Jelenleg a Vildgbank
oktatdsstatisztikai adatbdzisa alapjdn 15%
koriilire tehetd az egyhdzi és nem egyhdzi
magdniskoldk ardnya, amelyek szimuknil
fogva jelentds szerepet jdtszanak a magyar
kézoktatdsban (i. m.).

Az alternativ program szerint m{ikédé
iskoldkat a fenntartds szempontjdbol nézve
a rendszerviéltozdst kovetden az intézmény
fenntartéja lehetett tehdt helyi, vdrosi vagy
megyei 6nkormdnyzat, egyhdz, alapitvdny,
gazddlkodd szervezet és magdnszemély
egyardnt, illetve ebben az idészakban
megjelentek a magyar kozoktatdsban a mds
orszdg vagy nemzetkdzi szervezet dltal
fenntartott oktatdsi-nevelési intézmények
is. Ezek koziil egyes intézmények a magyar
és az adott orszdg kormdnya kézdtei kul-
turdlis egylittmiikodés alapjan mikodnek
a magyar kozoktatdsi rendszerben, mint
pl. a Deutsche Schule Budapest vagy
az Osterreichische Schule Budapest,
miasok, mint az American International
School of Budapest vagy az International
School of Budapest viszont a magyar
dllamedl fiiggetlenek.

A jelenlegi kormdny centralizdcids
oktatdspolitikdjénak egyik elsé dllom4-
saként 2013-ban jelentds véltozds tortént
az intézményfenntartdséban. Egyfeldl

az addig 6nkormdnyzati

— 6nkormdnyzatoknak
(Ercse és Rads, 2019).

Az azbra eltele id8szak-
ban az egyhdzi és nem
egyhdzi magdniskoldk, il-
letve az itt tanul6k ardnya

helyi, vdrosi vagy megyei
onkormdnyzat, egyhdz,
alapitvdny, gazddlkodé

szervezet és magdnszemély

tulajdonban 1évé dlta-
ldnos és kozépiskoldkat
az allam ,visszavette”, és
az azok miikodtetésével
kapcsolatos feladatokat
az Gjonnan létrehozott

olyan mértékben nove-

kedett Magyarorszdgon, hogy utolért tobb
fejlett eurdpai orszdgot, igy Svédorszdgort,
Portugilidt, Franciaorszdgot és az Egye-

Klebelsberg Intézmény-
fenntarté Kézpontnak adta 4c.'* A szak-
képz6 intézmények fenntartdsa 2015-t8l
véltozott, amikortdl kezdve a szakképzés

'22016-ban tovébbi véltozds toreént az 4llami iskoldk fenntartdsdr illet8en, ugyanis az dllami kdznevelési kozfeladat
elldtdsdban fenntartéként részt vevd szervekrél, valamint a Klebelsberg Kozpontrél sz616 134/2016. (VI. 10.) kor-
ményrendelet értelmében az iskoldk fenntartdi ect8l kezdédden a Klebelsberg Kézpont tankeriiletei lettek. Forrds:
heeps://kk.gov.hu/download/7/43/71000/MK_16_082%20(1).pdf (2020. 10. 11.).
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a Nemzetgazdasdgi Mi- pedig nem, vagy csak
nisztérium jogkorébe ke- a Klebelsberg Kézpont egyedi esetben érintették.
riilt 4t az oktatdsért felelds tankeriiletének Olyan fenntartévéltdsra

minisztériumedl, majd ezt
2019-t8l az Innovécids és
Technoldgiai Miniszté-
rium 4gazati szakmai és

fenntartdsaban 1év6 iskoldk
részeként mikodik, sajdt
alternativ programmal

nem volt ugyanis példa

a vizsgdlt iddszakban,
hogy magdnintézmény
4llami fenntartdsba keriilt

hatdsdgi tigyeinek irdnyi-

tdsdére felelds kozponti hivatala, a Nemzeti
Szakképzési és Feln8etképzési Hivatal vette
4t. Mdsfeldl az alap- és kozépfoka oktatdsi
intézmények 4llamositdsdval pirhuzamosan
egy privatizdcids folyamat is megfigyelhetd
volt ebben az iddszakban, ami az egyhdz
mint fenntarté szerepvillaldsdnak megerd-
sodését és ezdlral az egyhdzi fenntartdst
iskoldk szdmdnak jelentés novekedésée
hozta magdval. Mig 2012-ig az egyhdzi

és nem egyhdzi magdniskoldk szimdnak

a novekedése egyenletes volt, addig ezt ké-
vetSen a folyamat az egyhdz megerdsodort
intézményfenntartdi szerepvéllaldsinak
készonhetden felgyorsult. 2014-ig a nem
egyhdzi fenntartdst magdniskoldk szdma

is novekedett ugyan, de csak csekély mér-
tékben. 2015 utdn azonban a nem egyhdzi
magdntulajdonban 1évé intézmények szak-
képzésbél valé fokozatos kiszoritdsdnak
koszonhetben ardnyuk a kozoktatdsban
jelentés mértékben csokkent (Ercse és Radd,
2019).

Az alternativ iskoldk szempontjdbdl
ezek a 2013 utdni, intézményfenntartdsban
bekévetkezett véltozdsok elsdsorban az ad-
dig 6nkormdnyzati fenntartdsban 1évé,
alternativ program szerint mkodd iskoldk
4llami vagy egyhdzi tulajdonba vald keriilé-
sét jelentették, az alternativ magdniskoldkat

volna dgy, hogy megdrizte
volna alternativ jellegét, arra viszont akadt,
hogy alapitvdnyi fenntartdst alternativ
iskola egyhdzi fenntartdsba keriilt, de peda-
gbgiai programja nem valtozott."” Jelenleg
tehdt az alternativ iskoldk fenntartéi egy-
részt a Klebelsberg Kézpont tankertiletei —
mint ahogy tbbek kozt az Ertékkozvetitd
és képességfejlesztd programot hasznilé
iskoldknak egy intézmény kivételével
tankeriileti kozpont a fenntartdja, illetve
a Gyermekek Hdza, a Kincskeresd Iskola és
a Kék Madadr Iskola is a Klebelsberg Koz-
pont tankeriiletének fenntartdséban 1évg
iskoldk részeként mikodik, sajdc alternativ
programmal. Az alternativ iskoldk t5bbsége
— mint példdul minden Waldorf-iskola,
az Alternativ Kézgazdasdgi Gimndzium
(AKG), a Rogers Iskola, a Kiirt Alapitvanyi
Gimndzium, a Kézgazdasdgi Politechni-
kum stb. — azonban alapitvdnyi, egyesiileti
fenntartdstak, illetve kis szdmban, de
taldlhacok kozottiik egyhdzi fenntartdstiak
is, mint pl. a Lauder Javne Zsidé Kozdsségi
Iskola, a Maimonidész Zsidé Gimnazium,
valamint a vdrpalotai Képesség- és Tehet-
ségfejlesztd Iskola. A torvényi értelemben
iskoldnak nem mindsiild tanulékozosségek,
mint a Budapest School,'* a Rogers Akadé-
mia, a Mars-program® stb. kivétel nélkiil
alapitvdnyi fenntartdsban vannak.

15 A virpalotai Képesség- és Tehetségfejleszté Altaldnos Iskola 2018-t6l alapitvinyi fenntartdsbol egyhdzi fenntartdsba
keriilt, és a honlapon megtalilhaté informdciék alapjdn tovabbra is a Zsolnai Jézsef dltal kidolgozott Ertékkézvetitd
és képességfejleszté program alternativ kerettantervet alkalmazzék.

'* A Budapest School programja a tanulmany megjelenése alatti iddszakban kapta meg az egyedi eltérési engedélyt
az EMMI-tdl, ezért a tovdbbiakban hivatalos iskolaként és nem tanul6kézosségként mikodik.

!> Miutdn az Nkt. 45. § (5) 2019. szeptember 1-t8] hatdlyos médositdsa a magdntanuldi jogéllis helyett bevezette
az egyéni munkarend fogalmdt és megnehezitette a hozzd tartozé statusz megszerzését, sok mds tanuldkozosséggel
egyiitt a Mars-program a 2020/21-es tanévben mdr nem miikodik.
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AZ OKTATAS ES
A MAGANISKOLAK
FINANSZIROZASA

A kozoktatas finanszirozasi
modelljei

A kézoktatds finanszirozdsiaban, mivel

az nemcsak az egyén szdmdra hoz hasznot,
hanem a gazdasdgi novekedéshez is hozza-
jarul, a legtobb orszdgban az dllam jelen-
t8s szerepet véllal (Varga, 1992). Ez a sze-
repvallalds torténhet centralizdle vagy
decentralizdlt médon, illetve a kdzponti és
a helyi finanszirozds kombindcidjédban.

A centralizdlt oktatdsfinanszirozds eseté-
ben a kozponti kormdnyzat felel8s az ok-
tatds mikodtetéséért, tovdbba meghatd-
rozza annak m(ikddési feltéeeleit is, igy
tobbek kozott az alkalmazhaté tandrok
szdmdt, végzettségét, fizetését, a kotelezd
é6raszamokat tanuléi és tandri oldalrél
egyardnt, az oktatds tartalmdt, valamint
felvételi kdtelezettséget irhat el az iskola
szdmdra az Gn. beiskoldzdsi kdrzetébe tar-
tozé gyerekek esetében, ezzel korldtozva
az iskolai autonémidt. A teljesen decentra-
lizalt oktatdsfinanszirozdsnal azonban

az iskola miikédtetése a helyi fenntarté
helyhatésdg (pl. 6nkormdnyzat) feladata.
Ebben az esetben az oktatds kdzponti kor-
mdnyzati irdnyitdsdn tilmenden, ami nem
terjed ki minden teriiletre, az oktatds helyi
szintd szabdlyozdsa is a fenntartd feladata.
Az oktatds kizdrélagos helyi finanszirozdsa
a fenntartok eltérd anyagi lehetdségei mi-
att azonban nagy kiilonbségeket eredmé-
nyezhet, ezért 4ltaldban a vegyes finanszi-
rozés a jellemzd, tehdt az 4llam is
finanszirozza bizonyos mértékben az okta-
tdsi intézmény mikodését, még abban

az esetben is, amikor az iskola fenntartdsa

helyi hatdskérbe tartozik. Ez hdromféle
egyenldsitd elv mentén valdsulhat meg:

1. A minimdlis elldtds biztositdsdhoz sziiksé-
ges pénziigyi fedezet dllami koltségvetés-
bél toreénd biztositdsdval. Ez egyrészt
megvalésulhat fejkvétarendszerként
(amikor az dllam a fenntarté pénziigyi
helyzetétdl fiiggetleniil az egy tanuléra
juté oktatdsi kiaddsok mértékében tdmo-
gatja az oktatdst), mdsrészt tdmogatds-
alap-kezeld rendszeren keresztiil (ami
szintén az egy tanuléra szdmitott oktatdsi
koltségekbdl indul ki, de figyelembe veszi
a fenntarté anyagi lehetdségeit is, és csak
a koltségek azon feliili részének mértéké-
ben tdmogatja az oktatdst, amit a helyi
fenntarté a sajit bevételeibdl finansziroz-
ni tud).

2. Az egyenld hozzéférés elve alapjan miko-

d§ oktatdsfinanszirozds esetében a helyi
fenntart6k maguk hatdrozzdk meg okta-
tdsi koltségvetésiiket, az dllam pedig ard-
nyosan jérul hozzd az oktatdsi kiaddsok-
hoz, de a fenntart6k egyenld ardnyban
jutnak hozz4 az oktatdsra szdnt pénzek-
hez. Ennek egyik formdja, amikor a helyi
fenntarté meghatdrozza sajt okcatdsi
koltségvetésének nagysdgidt, a kozponti
koltségvetés pedig ennek ardnydban koz-
pontilag meghatdrozott részét vallalja 4t.
Az 4llam azonban valamilyen médon
mindig meghatdrozza a lehetséges iskolai
koltségvetések felsd hatdrdt, aminek alap-
jét adhatja példdul az osztalylétszdm vagy
a tandrok id8réforditdsaival kapcsolatos
el6irdsok.

3. Az egyenld teljes elldeds elve, amikor

az oktatdst részben vagy egészben kozvet-
leniil a koleségvetésbdl finanszirozzdk.

A teljes finanszirozds helyett azonban (a
dontéshozok és a felhaszndlok korének
kiilonbségeibdl fakadé nem j6 hatdsfoku
mikddés tapasztalatai miatt) gyakoribb
megoldds a részleges finanszirozds, amely
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nem terjed ki az okrtatdsi koleségek egé-
szére, hanem az 4llami koltségverésbél 41-
taldban a pedagégusbéreket fedezik, mi-
vel az iskoldk kiaddsainak jelentds részét
(70%) ez jelenti. (Varga, 1998)

A maganiskolak finanszirozasa

Az oktatds 4llami, illetve magdnforrdsbdl
torténd finansziroz4sat illetéen azonban
Varga Jilia (1992) rémutatott arra, hogy
sem a csak magdnfinanszirozdsbdl miiksds
oktatds, sem a kizdrélag csak az dllam dltal
fenntartott kozokeatds nem vezet az opti-
mumbhoz, ugyanis az 4llami rdforditds

az oktatdsra csak az 4tla-

anyagi tdmogatds azonban egyiitt jar az is-
koldk autonémidjinak korldtozdsdval,
ugyanis, ha a kdzoktatdsi iskolahdlézat bs-
vitését az dllam — dltaldban a koleségeik
csokkentése érdekében — az egyhdzi és ma-
gdniskoldk bevondsdval kivdnja megoldani,
akkor ezek az intézmények részesiilnek 4l-
lami tdmogatdsban, de ennek fejében 4lta-
ldban tandijmentességet kovetelnek téliik,
valamint azt, hogy nem korldtozzdk a tanu-
16k felvételét (Varga, 1992; Varga, 1998).
Azok a magéniskoldk, amelyek nem része-
siilnek dllami koltségvetési tdmogatdsban,
az anyagi forrdsokat teljes mértékben sajdt
maguk teremtik el8, mig azok az alternativ
iskoldk, amelyek kapnak ugyan 4llami
koleségvetési tdmogatdst,

gos fogyasztdi igényeket
veszi figyelembe, és a kolt-
ségvetésbdl az oktatds fi-
nanszirozdsdra forditott
osszeget az alapjdn terve-
zi. A tdrsadalomnak azon-
ban mindig lesz egy olyan

a kozponti koltségvetésbél
torténd anyagi tamogatas
azonban egyiitt jir az
iskoldk autonémidjdnak
korldtozdsdval

de az a pedagdgiai prog-
ram megvaldsitdsinak
koleségeit nem fedezi, mi-
kodésiiket az dllami hoz-
zdjéruldst kiegészitve tud-
jék biztositani, az iskola
miikodéséhez adott sajdt

rétege, amelyik tobbet var

el az oktatdstél, mint amit az dllam 4ltal fi-
nanszirozott kézoktatds nyjtani tud, és
hajlandé is ezért anyagi tobbletterhet v4l-
lalni. Ennek eredményeként a kozokratds-
ban — Magyarorszdgon és kiilfoldon egy-
aridnt — nemcsak 4llami, hanem
magdniskoldk is szerepet véllalnak. (vo.
Erese és Radd, 2019). A magéniskoldk ard-
nya, szerepe a kozoktatdsban, valamint

az dllami koltségvetésbdl torténd tdmogatd-
sa orszdgonként eltérd. Vannak orszdgok,
ahol ugyanolyan méreékd tdmogatdsban ré-
szesiilnek, mint az dllami oktatdsi intézmé-
nyek, de vannak olyanok is, ahol semmi-
lyen 4llami kéltségvetésbdl szdrmazé
anyagi forrdshoz nem jutnak hozzd (Varga,
1998). A kézponti kéltségvetésbdl torténd

anyagi hozzdjaruldsit pe-
dig részben vagy teljes méreékben a sziildk
4ltal fizetett tandij teszi ki.

AZ ALTERNATIV ISKOLAK
FINANSZIROZASANAK
VALTOZASA

A rendszerviltozdst kovetden a kozoktatds
addig teljes mértékben 4llami koltségvetés-
bél t6rténd finanszirozdsa kéepdlustivd ala-
kult. Az dllam tovébbra is hozzdjérult

a kozoktatdsi intézmények miikodéséhez,'s
azonban az iskoldk 6nkormdnyzati fenntar-
tdsba vételének, valamint az iskolafenntar-
61 kor bévitésének kovetkezményeként

'¢ Az 1993-as kozokrtatdsi torvény a koltségvetési tdmogatdst a nem 4llami és nem énkormdnyzati iskoldk esetében
a helyi 6nkormdnyzattal vagy az oktatdsi minisztériummal kotdte kozoktatdsi megdllapodds meglétéhez kototte.
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a teljes miikodéshez szitkséges tovdbbi
anyagi fedezetet a fenntarténak kellett sajét
forrdsbdl — a tanuldk 4ltal befizetett dijak-
bél, palydzati pénzekbdl, alapitvdnyi tdimo-
gatdsokbdl és sajdt bevételekbdl — biztosita-
nia. Az 4llam okrtatdshoz valé anyagi
hozzdjiruldsit tekintve 2011-ig nem vélto-
zott az az alapelv, hogy az egyhdzi és ma-
gin kozoktatdsi intézmények allami kole-
ségvetésbdl torténd tdmogatdsa legaldbb
ugyanolyan mérték(i, mint az 4llami és/
vagy dnkormdnyzati iskoldké (Langerné
Buchwald, 2020a)."” Ezutdn azonban ez

az elv csak az egyhdzi és nemzetiségi on-
kormdanyzat 4ltal fenntartott intézmények
vonatkozdsaban maradt meg, ugyanis

a 2011-es koznevelési torvény a magdnisko-
14k esetében csak az dllam

amennyiben 4llami, illetve nkormdnyzati
feladatot l4ttak el kozoktatdsi megdllapodds
keretében (1996. évi LXII. tirvény..., 88.
§ [1]). A 2011-es koznevelési torvény tjabb
valtozdst hozott az oktatdsi-nevelési intéz-
mények kdzponti dllami finanszirozdsiban,
ugyanis az addigi normativ koltségvetési
hozzdjdrulds helyett visszatért a feladat-
elldtds alapu finanszirozdshoz (2011. évi
CXC. torvény..., 88.§), a nem éllami in-
tézményfenntarté dltal fenntartott iskoldk
esetében pedig a pedagégus munkakérben
és az oktaté-neveld munkdt kozvetleniil
segit6k dtlagbérét fedezd tdmogatdshoz
(2013. évi CCXXX. torvémy..., 33.S). En-
nek szdmitdsi alapjdt azonban nem az adott
iskoldban ténylegesen foglalkoztatottak
szdma adja, hanem az 4l-

hozzdjaruldsdt mondja ki,
de az egyenld mértéket
nem (2011. évi CXC. tor-

vény a nemzeti kiznevelés-

visszatért a feladatelldtds
alapu finanszirozdshoz

lami iskoldban irdnyadé

pedagdgus- és tanuldlét-

szdm-ardny alapjdn keriil
meghatdrozdsra.

rél, 88.9).

Az édllami hozzdjarulds formdjdt tekine-
ve két elv — a normativ tdmogatds és a fel-
adatelldtdshoz szitkséges pedagbgusbérek
fedezetének biztositdsa — vdltotta egymdst
a rendszervéltozdstdl eltelt id8szakban. Mig
az 1993-as kozoktatdsi torvény értelmében
a koltségvetési hozzdjdruldsnak fedeznie
kellett az iskola pedagdgiai alapszolgélta-
tasa elldtdsihoz és a feladatelldtdshoz sziik-
séges pedagdgusok és egyéb alkalmazottak
illetményét, pétlékait és ezek jarulékait
(1993. évi LXXIX. torvémy..., 118.§ (3),
addig az 1996-0s médositds utdn az 4llam
fenntartétdl fiiggetleniil a tanuléi létszdm
és az elldrott feladat alapjdn megéllapitott
normativ koltségvetési hozzdjiruldst
biztositott az iskoldknak. Ezen kiviil
az egyhdzi és magdniskoldk kiegészitd
anyagi tdmogatdsban is részesiilhettek,

Az el8z8ek alapjén
tehdt l4thatd, hogy a kozoktatdsi/kozne-
velési megéllapodds keretében miikodd
nevelési-oktatdsi intézmények fenntartétdl
fiiggetleniil folyamatosan részesiiltek
a rendszervéltozdstdl napjainkig terjedd
idészakban egy meghatdrozott mértéki
koleségvetési alaptdmogatdsban, az ezen
feliili 4llamtdl szdrmazé tdmogatdsokbdl
viszont mar nem. 1993-t6l mind az énkor-
mdnyzati/dllami, mind pedig az egyhdzi és
magdnintézmények részesiiltek az dltaldnos
és kozépiskolai oktatdsi feladatok elldtd-
sahoz kéltségvetési tdimogatdsban, illetve
a nemzetiségi, az etnikai és a kéttannyelvi
oktatdshoz kiegészit8 4llami hozzdjirulds-
ban (ldsd a koltségvetési térvényeket; 1993,
1994, 1995 és 1996) — 1998-tél azonban
az egyhdzi fenntartdst intézmények ezen
feliil kiegészitd tdmogatdsra is jogosultak

17 Az alapitvdnyi és magdniskoldk finanszirozdsdt érintd tdrvényi valtozdsokat részletesen itt tdrgyaltuk: Langerné

Buchwald (2020a).
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lettek (1997. évi CXLVI. torvémy..., 30. §
(11); Polényi, 2004). 2012-t8l Gjabb vilto-
z4s tortént a magdniskoldk finanszirozdsa
teriiletén, ami a kdzoktatdsi feladatot
elldté intézményt fenntartd profitorientdle
gazdasdgi tdrsasdgokat és egyéni véllalko-
zékat érintette, 8ket ugyanis azéta csak

a normativa 30%-dnak megfeleld hozzi-
jarulds és tdimogatds illeti meg (2011. évi
CLXXXVIII. torvény..., 38. S [1] b). Az on-
korményzati iskoldk dllami fenntartdsba
vétele tovabb mddositotta a nem llami
intézményeknek nyijtott timogatdsokat,
ugyanis 2014-t8l kezdve

mek neveléséhez-oktatdsihoz, csak az 4lla-
mi feladatelldtds vonatkozdsdban érvényes,
az ezen feliil nyyjtott szolgdltatdsok eseté-
ben viszont irdsbeli megdllapoddsban meg-
hatdrozhatjdk azoknak a szolgdltatdsoknak
a korét, amelynek igénybevételét fizetési
kotelezettséghez kotik (2011. évi CXC. tor-
vény..., 31.§ és 229/2012. (VIII. 28.)
Korm. rendelet.. ., 37. S). Attdl figgben te-
hdt, hogy egy adott id8szakban hogyan
alakult a kozoktatds finanszirozasa, az isko-
lék fenntartdsa és dllami koleségvetési td-
mogatédsa — az alternativ iskoldk kiilonbozd
finanszirozasi modelleket

a magdniskoldktol eltérd-
en az egyhdzi és a nem-
zetiségi onkormdnyzatok
4ltal fenntartott iskoldk
nemcsak 4tlagbér alapt
tdmogatdsra jogosultak,
hanem miikodési és

csak abban az esetben
kérhettek a sziilétsl
tandijat, ha nem
rendelkeztek kozoktatdsi
megdllapoddssal

alakitottak ki, melynek
alapjdt az dllami tdmoga-
tds, a sajdt bevételek és pd-
lydzatbdl nyert dsszegek,
valamint a sziilék 4ltal fi-
zetett hozzdjérulds képezi.

kiegészitd tdmogatdsra is
(2013. évi CCXXX. torvény..., 33. § [2]),

a magdnintézmények viszont nem.

ALTERNATIV ISKOLAK ES
OKTATASI FORMAK MUKODESI
MODELLJEI

A rendszervaltozdst kovetden a magyar
kézoktatdsi rendszerben méd nyilt arra,
hogy a nevelési-oktatdsi intézmények a ta-
nulé szdmdra anyagi ellenszolgaltatds fejé-
ben nyujtsanak szolgéltatdsokat (1993. évi
LXXIX. torvény..., 115-117. §), 1996-t6l
azonban ennek lehet8ségét az dllam korld-
tozta azaltal, hogy az iskoldk csak abban
az esetben kérhettek a sziilétdl tandijat, ha
nem rendelkeztek kdzokratdsi megéllapo-
ddssal, tehdt nem részesiiltek koltségvetési
tdmogatdsban (Virhegyi, 1997). A jelenlegi
szabdlyozds értelmében az, hogy nem kér-
hetik a sziil8 anyagi hozzdjiruldsit a gyer-

Ezek mértéke és ardnya
az iskola m{ikddésének fi-
nanszirozdsdban fligg egyrészt attdl, hogy
az iskola rendelkezik-e kdzoktatdsi, kdzne-
velési megéllapoddssal, és annak mi a tar-
talma, masrészt az alternativ iskola fenntar-
t6jdtdl és a kindle alternativ program
koleségigényétdl. A sajét bevételek és/vagy
a palydzatbdl nyert pénzek minden iskola
esetében kimutathaték, mértékiik azonban
valtozd, a tovabbiakban ezért csak az alla-
mi tdmogatds és a sziildi hozzdjérulds vo-
natkozdsdban vizsgdljuk az egyes finanszi-
rozasi modelleket.

1. Allami kéltségvetési hozzdjarulasbol fi-
nanszirozott mksdés tandij nélkiil:
A 2013-ig dnkormdnyzati, azt kévet8en
pedig llami fenntartdsban 1évé alternativ
iskoldk esetében az dllami koltségvetési
tdmogatds mértéke megegyezik a tobbi,
nem alternativ iskoldnak nyujtott hozzd-
jéruldssal. Ilyen estben az iskola nem igé-
nyel sziil8i hozzdjaruldst, viszont az alter-
nativ programbol csak azok az elemek
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maradnak meg a pedagdgiai praxisban,
amelyek megval6sitdsa nem jér kiilon
koltségekkel. Az egyhdzi fenntartdsa al-
ternativ iskoldk, mint ahogyan ezt az el6-
z8ekben mér targyaltuk, pedagdgiai
programtdl figgetleniil kiemelt dllami td-
mogatdsban részesiilnek, igy ezen intéz-
mények tobbsége sem ¢l a sziil6k 4ltal fi-
zetendd tdmogatds lehetdségével.
Ezenkiviil a hdtrdinykompenzaldst és

az esélyegyenlség biztositdsit felvillalé
alternativ magdniskoldk is ingyenesek

a tanuldik szdmdra

tdsi/kdznevelési megillapoddssal, vagy
nem mindsiilnek oktatdsi-nevelési intéz-
ménynek, mint pl. a tanulokdzosségek.

A SZULOK ALTAL FIZETENDO
HOZZAJARULAS MERTEKENEK
VALTOZASA

A gyermek oktatdsdért fizetett sziiléi hoz-
zdjdrulds mint oktatdsfinanszirozdsi forma
létezésének oka kettds.

(Belvarosi Tanoda,
Burattino Iskola).

2. Allami koleségvetési
hozzdjdruldsbil és tan-

véltozd, de jelentds
méreéki sziiléi
hozzéjaruldst igényelnek

Egyfeldl az alternativ is-
koldk az dllami koltség-
vetési timogatdst egészi-
tik ki eltéré mértékben
mikddésiik fenntartdsa

dijbol finanszirozott
miikiodés: Ezen a kate-
géridn beliil két f8 csoportot lehet meg-
kiilénbéztetni. Az egyik csoportba tar-
toznak azok az dllami, kordbban
6nkormdnyzati fenntartdsd intézmé-
nyek, amelyek a sziil6k anyagi timoga-
tdsdt igénylik, amennyiben az alternativ
pedagégiai program megvaldsitdsa ezt
szitkségessé teszi. Ennek mértéke azon-
ban a t6bbi iskola tand{jidhoz képest ala-
csony, és a program megvaldsitdsdt td-
mogato sziiléi alapitvdnyba keriil befize-
tésre. A mdsik csoportba tartoznak azok
a kozokratdsi/kdznevelési megdllapodds-
sal rendelkez§ alternativ magéniskoldk,
amelyek szintén részesiilnek dllami td-
mogatdsban, de kiegészité timogatds hi-
dnydban a megvalésitott pedagogiai
programtdl fiigg8en véltozd, de jelentds
mértéki sziil8i hozzdjiruldst igényelnek.
3. Kizdrilag tandijbél finanszirozott miiko-
dés: Csak a sziili hozzdjdruldsokbdl fi-
nanszirozzik miikddésiiket a kulturdlis
egytittmiikddési megdllapodds nélkiil
miikédd nemzetkozi/kiilfoldi iskoldk, va-
lamint azok az alternativ oktat4si formdk,
amelyek vagy nem rendelkeznek kdzokta-

érdekében a csalddoktdl
szedett pénzdsszegekkel (v6. Poldnyi,
2004; Tomasz, 2009; Szegedi, 2019).
A kozoktatds tulajdonosi szerkezetének,
valamint a nem 4llami/énkorményzati
fenntartdsban 1év4 iskoldk dllami koltség-
vetésbdl torténd tdmogatdsdnak, valamint
az iskolai oktatds és nevelés koltségeinek
véltozdsa — t8bbek kozott pl. a pedagdgus
bérek emelkedése — hatdssal van az alter-
nativ iskoldk mikoédésének finanszirozdsi-
ra, igy a sziil6k dltal fizetendd hozzdjiru-
ldsra és annak mértékére is. Mdsfeldl
annak ellenére, hogy az 4llam mellett
a sziil8k is fektetnek pénzt a gyermekek
oktatdsdba — ami dltaldban az iskoldba jé-
rds koltségeit, a tankdnyvekre és egyéb is-
kolai felszerelésekre forditott pénzosszege-
ket jelenti — vannak olyan csalddok, ahol
»a jobb, magasabb szinvonald vagy a szii-
18k iskoldrdl, oktatdsrdl és nevelésrél alko-
tott elképzeléseinek jobban megfeleld in-
tézményes oktatds-nevelés reményében
ezeken feliil is 4dldoznak gyermekeik okta-
tdsdért” (Poldnyi, 2002), esetiinkben az al-
ternativ, kiilfoldi vagy nemzetkézi iskola,
illetve tanulékozosség részére fizetett
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anyagi hozzdjérulds vagy tandij form4j-
ban. A tovabbiakban ezért az alternativ
programt magdniskoldk és tanulékozossé-
gek, valamint a kilfsldi,

tanévben a rendszerviltozast kévetéen

vidéken volt magasabb a hozzdjérulds

dtlaga, ezt kovetben folyamatosan ala-
csonyabb Gsszegeket

illetve nemzetkozi isko-
14k 4ltal igényelt sziil8i
hozzdjérulds méreékének
véltozdsdt vizsgéljuk

a rendszervéltozdstdl nap-

nagy kiilonbség volt
kimutathaté Budapesten és
vidéken egyardnt

kellett fizetni a sziiléknek
a vidéki alternativ
iskoldkban, mint a buda-
pestiekben. A minimum
tandij esetében kezdetben

jainkig eltelt id8szak vo-
natkozdsdban.

Mint ahogyan azt az adatgy(jtés
nehézségei kapcsdn mdr emlitettiik,
az elemzésbe bevont iskoldk kére nem
ugyanaz minden vizsgélt id8szakban,
ezért nem volt célunk, hogy egy adott
alternativ iskola vonatkoz4siban végig-
kovessiik a tand{j mértékének vdltozdsit,
hanem egyfeldl dsszevetettiik a budapesti
és a vidéki alternativ magdniskoldk, tanu-
l6kozosségek, kiilfsldi vagy nemzetkozi
iskoldk esetében az iskoldk adatszolgdlta-
tdsa alapjdn a sziilék dleal fizetendd anyagi
hozzdjdrulds dtlagdt, illetve annak az adott
idészakban az alternativ oktatdsért fizetett
minimum és maximum &sszegét, masfelsl
pedig vizsgaltuk a sziiléi hozz4jdrulds és
tand{j mértékének valtozdsit az eltelt id8-
szakban. Ez utébbit az dsszehasonlithaté-
sdg érdekében azonban nem 6nmagghoz,
hanem a mindenkori nett6 4tlagkeresethez
viszonyitva mutatjuk be, mivel az eltelt
idészakban az inflécié Magyarorszdgon
jelent8s méreéki volt, és mds mddszerrel
megtévesztd adatokat kapndnk.

A budapesti és a vidéki alternativ ma-
gdn- és nem magdniskoldknak fizetendd
sziiléi hozzdjéruldst 8sszehasonlitva (1.
tdbldzar) lithatd, hogy bér az els vizsgilt

ugyanaz az sszeg volt
kimutathaté, azt kovetéen azonban
a minimdlis dsszeg a vidéki iskoldk ese-
tében ingadozott, a budapestieknél pedig
folyamatosan emelkedett. A maximdlisan
fizetett koleségtérités a *90-es évek végéig
a vidéki alternativ iskoldk esetében volt
magasabb, majd jelentds fordulat kévet-
kezett be, ugyanis mig Budapesten a leg-
magasabb tandij 6sszege a 2000/2001-es
tanévben jelentsen megemelkedett,
addig a vidéki iskoldk ezt a tendencidt
csak lassan kévették. Napjainkra vidéken
alacsonyabb a maximdlisan fizetend§
koltséghozzdjarulds a sziil6k részérdl,
mint Budapesten, melynek hdtterében
valészintileg a a fizet6képes kereslet és
a jovedelmi viszonyok Budapest és vidék
kozoetd kiilonbsége 4ll. A sziil8k 4ltal
az egyes iskoldkban fizetett legalacsonyabb
és legmagasabb hozzdjdrulds kozott vi-
szonylag nagy kiilonbség volt kimutathaté
Budapesten és vidéken egyardnt, s ennek
alapjan megallapithatd, hogy az alternativ
iskolak kozott taldlhatdk olyan intézmé-
nyek is, amelyek anyagi szempontbdl szé-
lesebb rétegek szdmdra elérhetdk, illetve
olyanok is, amelyek kifejezetten csak a fel-
s6 kozéposztalybeli, vagy anndl gazdagabb
csalddok szdmdra megfizethetdk.
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1. TABLAZAT

A szUl6k altal fizetett havi anyagi hozzajarulas mértékének valtozasa Budapesten és
vidéken 1993 és 2019 kdzott

Budapest Vidék
17, wv
= —_ = — = —_ - —
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s, =t o s, =i 5=
‘® NG 5.8 ‘T Ng 5.8
3E ED £3 3T E3 E3
£ - 3 \© \© £ - 3 \© \©
R € Ew G 0 € E
© X% = N < N O w = N X N
S5 O =8 T8 5 0 =5 T3
A ® S < S < ] S < S <
1993/1994 4,781 50 13.000 6.129 50 17.500
1995/1996 8.046 1.000 18.800 5.835 2.000 25.000
1997/1998 11.234 1.000 32.150 7.178 500 36.000
2000/2001 16.272 1.500 65.000 7.030 2.500 16.000
2012/2013 50.364 10.000 92.000 24.875 6.000 43.000
2018/2019 68.850 10.000 120.000 48.666 22.000 80.000

Ha a sziil8k 4ltal fizetett anyagi hozzd-
jaruldst a mindenkori netté 4dtlagkereset-
hez'® viszonyitva vizsgéljuk, akkor ldthato,
hogy Budapesten a tandijak folyamatosan
kovették a bérek novekedését, és a nettd dt-
lagkeresethez viszonyitva annak kértilbeliil
a harmadait teszik ki. Vidéken ezzel szem-
ben, bér, — ahogyan az el6z8ekben mdr

FORRAS: sajit szerkesztés

emlitettitk —, néttek a tand{jként befizetett
osszegek, a novekedés mértéke azonban
nem kovette a bérek emelkedését. A sziil6i
hozzdjérulds mindenkori netté dtlagkere-
sethez viszonyitott ardnya kezdetben 33%
volt, ami 2013-ra 11%-ra csokkent, jelenleg
pedig 20% (1. dbra).

18 Az 1993-1996 kézotti neteé dtlagkeresetek forrésa: Kerényi Kézmér és Széndsiné Matiz Agnes: A keresetek alaku-
ldsa a rendszervéleds utdn. Letdleés: htep://www.ksh.hu/statszemle_archive/2001/2001_04-05/2001_04-05_420.
pdf (2020. 05. 23.)
Az 1997 és 2019 kozoti dtlagkereset-adatok az Adattdr — bruttd, nettd dtlagkeresetek, kereseti indexek dokumentum-
bél valék. Forrds: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=00000003. min&txtreferer=A0300080.TV (2020. 05. 23.)
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1. ABRA

A szUl6k altal fizetett havi anyagi hozzajarulas a mindenkori a nettd atlagkeresethez
viszonyitott aranya Budapesten és vidéken 1993 és 2019 kozott
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Kiilon kell szélnunk a kiilfoldi és
a nemzetkozi iskoldkrdl, ezek ugyanis
a magyarorszagi jogi szabdlyozds értel-
mében jogosultak szolgaltatdsaik igény-
bevételét tandijfizetéshez kitni, viszont
abban az esetben, ha az oktatdsért felel8s
minisztérium koéznevelési szerz8dést
kotote az iskola fenntartéjdval, a tandij
mértékér a megallapoddsban foglaltaknak

megfelelden csokkenteniiik kell (229/2012.

(VIIL. 28.) Korm. rendelet..., 37.§ [2]).

Az elemzés szempontjabdl is kiilon sziik-
séges tdrgyalni az dltaluk kért tandijakat,
ugyanis, bdr a kozoktatdsi rendszerben
alternativéknak tekinthet8k, mégsem lehet
ugyanazon szempontok mentén elemezni

FORRAS: sajdr szerkesztés

a sziil8k dltal fizetett hozzdjaruldsokar,
mint az alternativ magdn- és nem magdn-
iskoldk, illetve tanulékdzosségek esetében.
Ennek oka egyrészt teriileti elhelyezkedé-
sitk, mivel mind a kiilfoldi orszdg, mind
pedig a nemzetkdzi szervezet 4ltal fenntar-
tott iskoldk Budapesten, illetve kdzvetlen
vonzaskorzetében taldlhaték,” masrészt
informdcidk a tandijjal kapcsolatban csak
sporadikusan 4llnak rendelkezésiinkre,
ezért dsszevetésiik, viltozdsuk kovetése
nem lehetséges. Osszességében azonban
megdllapithatjuk, hogy ezek az iskoldk tar-
toznak Magyarorszdgon a legdrdgdbb ma-
gdniskoldk kozé. Erdekességképp kozliink

néhdny adatot a kiilfoldi és nemzetkozi

19 Ez alél kivételt képez a tavaly Debrecenben alapitott nemzetkézi iskola, az International School of Debrecen. Jelen
kutatdsban nem kozliink adatot erre az iskoldra vonatkozéan.
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iskoldk tandijairdl: az 1993/1994-es tan-
évben az Osztrdk Gimndziumban 15.000
forint éves tandijat kellett gyermekenként
fizetni, ami havonta a nett6 4tlagkereset
8%-a volt. A Magyar-British International
School-ban ez az 6sszeg 6.700 USD, azaz
kb. 650.000 forint volt, valamint ezen

feliil még 250 USD (kb. 24.000 forint)
beiratdsi dij és a kotelezd egyenruha és
jelvény koltségei is terhelték a sziil6ket, ami
tobb, mint az dtlagjovedelem 3,7-szerese.
Az 1997/1998-as tanévben a Deutsche
Schule éves tandija 2.000 német markdt
tett ki, ami kb. 210.000 forintnak, havi
bontdsban az akkori dtlagkereset tobb mint
felének felelt meg. Jelenleg 244.600 forint
havi nett6 4tlagjovedelem mellett (2019-es
adat) a Budapesti Osztrdk Iskola tandija
évi 600.000 forint, a Deutsche Schule
Budapesté 1.300.000 forint, a British Inter-
national School esetében 400.000-600.000
forint kézott mozog ez az 8sszeg évfolyam-
tol fiigg8en. Az American International
School és a Britannica International School
éves tandija azonban mdr jelentésen ma-
gasabb: az el8bbi¢ 3.400.000-6.400.000
forint, az utdbbié pedig 3.500.000 és
4.700.000 forint kozotti 8sszeg.

Konkluzié

Mint ahogyan azt az el§-

Ezzel szemben az 4llami, egyhdzi és ma-
gdnfenntartdst alternativ iskoldk részesiil-
nek dllami koleségvetési tdmogatdsban,
melynek elve alapjdban véve nem viltozott
a vizsgdlt idészakban, annak mértéke vi-
szont igen. A kozokratdsi, koznevelési fel-
adatot elldté intézmények fenntartdedl fiig-
getleniil a rendszervaltozdstdl napjainkig
terjedd idészak alatt csak egy rovid ideig
jutottak hozzd egyenld méreékben kor-
mdnyzati tdimogatdshoz, azt kdvetSen az 4l-
lam az egyhdzi fenntartdsd iskoldknak ki-
egészitd timogatdst is biztositott, ezen feliil
pedig az alaptdimogatds mellett kiegészitd
¢és miikddési tdimogatdst is nydjt. Ennek
hétterében azonban nem a kézoktatdsbeli
alternativitds, az alternativ pedagégiai
programok tdmogatdsdnak szdndéka felté-
telezhetd, hanem az egyhdzi iskoldk kozok-
tatdsbeli térnyerésének elémozditdsa és ta-
mogatdsa (vo. Ercse és Radd), ugyanis
az egyhdzi fenntartdst intézmények kozote
taldlhatdk a legkisebb ardnyban az alterna-
tiv programot haszndlé iskoldk. Bér az egy-
hdzi fenntartdsu iskoldknak nyujtott dllami
koleségvetési tdmogatds dsszege még min-
dig kevesebb, mint a magdniskoldk sziil6i
hozzdjdruldsbdl szdrmazd bevétele (Szegedi,
2019), ugyanez nem mondhaté el az dllami
fenntartdsu alternativ iskoldkrdl. Az dllami
intézményfenntarté kdzpont 4ltal fenntar-
tott iskoldban m(ikodd alternativ progra-
mok magasabb dllami td-

z8ekben ldthattuk, a ta-
nulékozosségek és a ma-
gyar dllammal kétoee
kulturdlis egytictmtikodési
megéllapodds nélkiil ma-

csak egy rovid ideig
jutottak hozzd egyenld
mértékben kormdnyzati
tdmogatdshoz

mogatdsban részesiilnek,
mint az alternativ magén-
iskoldk, a program meg-
valdsitdsa érdekében sze-
dett — leginkdbb 6nkéntes

kodé kiilfoldi vagy nem-
zetkozi iskoldk miikodése
sajdtos jellegiikbdl adéddan csak a sziildk
4ltal befizetett tandijbdl finanszirozott,

az 4llam ehhez nem jdrul hozz4 anyagilag.

alapt — alapitvdnyi hozzd-
jarulds mértéke® alacso-
nyabb, mint az egyhdzi iskoldknak nyujtott
tobblettdmogatds mértéke. A sziil6i hozzd-
jdrulds dsszegének tdrgyaldsakor nem sza-

» Ennek 6sszege jelenleg jellemzden 10.000 Ft/hé/gyermek.
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bad figyelmen kiviil hagyni azt a szempon-
tot sem, hogy azon alternativ magéniskoldk
és 4llami fenntartdsu iskoldk, amelyek ma-
kodésiikhoz valamilyen formdban (tandjj
vagy alapitvdnyi hozzdjarulds) sziiléi hozzd-
jéruldst igényelnek, ezért az 8sszegért

a tobbségi (egyhdzi vagy édllami) iskoldhoz
képest tobbletszolgdltatdst nydjtanak. Mds-
részt mivel az alternativ iskoldk (magdn- és
4llami egyardnt) a sziilék 4ltal fizetett hoz-
zdjérulds mérékée az éves koltségvetés (a
program megvaldsitdsdnak koleségei és

a vdrhaté bevételek) alapjdn hatdrozzdk
meg, a magasabb dllami kéleségvetési hoz-
zdjérulds a tandij mértékének csokkenését
eredményezné.

Az alternativ oktatdshoz vald egyenld
hozzdférés oldaldrdl vizsgdlva a kérdést
megiéllapithat6, hogy ez csak korldtozott
mértékben valésul meg. A pedagégiai
programban foglalt plusz szolgdltatdsok
finanszirozdsa miact miikodési kdltségeik
fedezéséhez véltozé mértékben, de elen-
gedhetetlentl sziikséges a sziil6k anyagi
hozzdjiruldsa. Ennek

tobbsége, a tanulokozosségek, a kiilfoldi
és nemzetkozi iskoldk tovdbbra is azok
szdmdra hozzéférhetdk, akik megfeleld
anyagi feltételekkel rendelkeznek ahhoz,
hogy gyermekeik tomegokrtatdstdl eltérd,
4ltaldban magasabb szinvonalt oktatdsit
finanszirozni tudjdk.

Z4r6 gondolatként fontosnak tartjuk
azt is kiemelni, hogy az oktatds dllami
koleségvetésbdl toreénd tdmogatdsa szoro-
san osszefligg az iskolai autondmia 4llam
4ltal toreénd korldtozdsdnak mértékével is.
A magyar magdniskoldk a rendszervaltozdst
kovetden egy idedlis helyzet elérésére tore-
kedtek, amelyben a teljes dllami timogatds
megléte mellett megval6sulhat az iskola tel-
jes autonémidja. Ez azonban nem vilt vals-
ra, ugyanis az oktatds esetében is érvényes,
hogy . aki fizet, az diktdlja a feltételeket” (vo.
Varga, 1992, 43.). Az dllam kézoktatdst
szabdlyozé szdndékdt mutatja a legutdb-
bi, kifejezetten az alternativ programu
iskoldkat érintd, mtikddésiiket jelentés
mértékben befolydsold intézkedés is, amely

a kozponti kerettantervtdl

osszege a vizsgalt idészak
alatt a bruttd 4tlag- és mi-
nimdlbérhez viszonyitva
ugyan csokkent, valamint
a szocidlis esélyegyenl8ség

tovabbra is azok
szamara hozzaférhetdk,
akik megfelel anyagi
feltételekkel rendelkeznek

valé eltérés maximalizd-
ldsdval és az egyedi eltérés
engedélyeztetési kotele-
zettségének bevezetésével
kivdnja korldtozni az 4l-

biztositdsdra egyes intéz-
mények és tanulékdzdssé-
gek dolgoztak ki kiilonféle osztondijprogra-
mokat, amelyek keretében a kiemelkedden
tehetséges, de kevésbé jo anyagi helyzetben
1év8 gyerekek is tanulhatnak az iskold-
ban,?! mégsem lehet egyértelmien azt
kijelenteni, hogy ezdltal lehetévé valt volna
az alternativ magdniskoldkhoz és oktatdsi
formakhoz val6 szélesebb kort hozzéférés

a csalddok szdmdra. Az alternativ iskoldk

lami tdmogatdsban része-
siil§ alternativ programu
magdn- és dllami iskoldk autonémidjit.

Az egyhdzi iskoldk ebbdl a szempontbdl is
eltérnek, hiszen jelentds dllami tdmogatds-
ban részesiilnek, ennek ellenére — egyrészt
mivel jelentds érdekcsoportot képviselnek,
mdsrészt mert az dllamnak nemcsak
pénziigyi timogatdsdt élvezik — jobban meg
tudjdk 8rizni autondmidjukat. A tanuléks-
z8sségek és a kulturdlis egyezmény nélkiil

! Langerné Buchwald Judit (2019): Az alternativ iskoldk elit iskoldk? Az alternativ iskoldk és a tanuléi kozosségek
finanszirozdsa napjainkban. In: Juhdsz Erika — Endr8dy-Nagy Orsolya (szerk.): Okrards — gazdasdg — tdrsadalom.
Magyar Nevelés- és Oktatdskutaték Egyesiilete (HERA), Budapest. 440-451.
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miikods kiilfsldi és nemzetkozi iskoldk befolydsolja az dllam, ennek fejében azon-
ezzel szemben teljes méreékd autondmidval | ban mikodésiikhdz jelentds 8sszegii anyagi
rendelkeznek, mikodésiiket sem peda- hozzdjaruldst igényelnek a csalddokedl.
gbgiai, sem fenntartdi szempontbdl nem
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Taniték véleménye az emberismereti,
tarsadalmi-kulturdlis és civilizdciés témak
tanitdsdnak céljairdl és tanérai feldolgozasarél

MUHELY

OSSZEFOGLALO

A tanulmdny magyarorszdgi taniték véleményét tdrja fel az emberismereti, tdrsadalmi-kul-
turdlis és civilizdcids témdk tanitdsdnak céljairdl és tanérai feldolgozdsuk médjairdl. 2019
tavaszdn 123 tanitd részvételével online kérddives kutatdst folytattunk. Arra kerestiik a vé-
laszt, hogy a tanitdk céljai kdzdtt hogyan jelenik meg a tdrsadalomtudomdnyi miveleség
fejlesztésének szdndéka, illetve mennyire itélik alkalmasnak az iskolai tantdrgyakat, tanesz-
kozoket a térsadalmi-kulturdlis témdk feldolgozdsdra. Eredményeink szerint a tanitok két-
harmada megfelel6nek itélte sajét felkésziiltségét a kulturdlis-civilizdciés témdk tanitdsd-
hoz, azonban egynegyediik bizonytalannak vélte médszertani tuddsdt — szdmukra
feltehet8en hathatés mddszertani tdmogatdsra lenne szitkség. Az dltaluk legfontosabbként
emlitett témdk kozott a globdlis kornyezetvédelem és a csalddi élet eseményei szerepeltek.
A tantdrgyak koziil a kdrnyezetismert szerepe ldtszott meghatdrozénak a civilizdcids-kultu-
ralis témdk tanitdsdban, emellett az erkélestan és az irodalom jelenik meg olyan tantdrgy-
ként, amely alkalmas témakéroket kindl, és ahol megfeleld taneszkozok is rendelkezésre
4llnak a munkdhoz. A jév8ben nagyobb mintdn tovébbi feltdrdst terveziink végezni azzal
kapcsolatban, hogy milyen tényez8kkel 4llhatnak kapcsolatban a pedagdgusok vélekedései,
és hogyan kapcsolédik ehhez az évek sordn megszerzett tapasztalat.

Kulcsszavak: pedagdguskutatds, tdrsadalomismeret, alsé tagozat, online mérés-értékelés

dalomismereti miveltségének fejlesztését.
Ennek értelmében az iskoldnak tobbek ko-
z4tt a nemzeti azonossdgtudat, a tdrsadal-
mi problémadk irdnti érzékenység, a kornye-

ELVARASOK AZ ALTALANOS
ISKOLAI ALSO TAGOZATOS
TARSADALOMISMERETI OKTATAS
FELE zetért érzett felel8sség fejlesztését, valamint
a més kuledardk elfogaddsdt kell el8segite-

nie. Az iskola kezdeti szakaszdban (1-4. év-

A Nemzeti alaptanterv 2012-es véltozata
az Ember és tdrsadalom miveltségteriilet
feladataként hatdrozza meg a tanul6k térsa-

folyam) a miveltségteriilet a személyes,
csalddi, illetve a torténelmi példdkat jeloli
meg mint olyanokat, melyeken keresztiil
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a térsadalomismereti muveltség fejlesztése
megvaldsithat (Naz, 2012). A tantdrgyak
esetében els8sorban az erkélcstan, az iroda-
lom és a kornyezetismeret témakérei kap-
csolhatok a miiveltségteriilethez, ugyanak-
kor — mivel kereszttantervi célkitlizésrél
van sz6 — minden tantdrgyba dgyazottan
megjelenhet a tdrsadalomismereti fejlesztési
célok megvaldsitdsa.

Ha a tdrsadalomismereti miveltség
4tfogd fogalmdt szeretnénk értelmezni
az 1-4. évfolyam esetében, akkor kije-
lenthetjiik, hogy voltaképpen a humdn
univerzdlékkal kapcsolatos tudds bévitésén
van a hangsuly. A humdn univerzdlék
— vagy mds néven egyetemes tdrsadalmi-
kulturdlis jelenségek — az emberi kultira
épitdelemei (pl. étkezés, kommunikicid,
pénz, csalddstrukeardk, kormanyzat stb.),
amelyek minden tdrsadalomban jelen
vannak. Az egyetemes tdrsadalmi-kultu-
ralis jelenségek iskolai

néz8pontjit, hatékonyan kommunikéljon
mdsokkal, és felelds cselekvéssel jaruljon
hozz4 a fenntarthatésdg és az dltaldnos jolét
érvényestiléséhez (OECD, 2018). A globdlis
kompetencia mérése irdnti torekvés is azt
igazolja, hogy nemzetkdzi szinten élénk
érdeklddés mutatkozik a tdrsadalomisme-
reti miveltség fejlesztése irdnt, s hogy ez
fontos elvardsként jelenik meg a 21. szdzadi
iskoldval szemben. A célok megfogalma-
z4sa azonban 6nmagdban nem elegendd.
Kiemelt jelentdségli, hogy a pedagdgusok is
felkésziiltek legyenek a tdrsadalomismereti
témdk tanitdsdra, hiszen a tanulék tdrsa-
dalomismereti tuddsdnak iskolai fejlesztése
nem nélkiilzheti a pedagdgusok szildrd,
jol megalapozott mddszertani tuddsit.
Enélkiil a gyerekekben kialakulé felszines
megértés vagy téves elgondoldsok (naive
beliefs, misconceptions) finomitdsa nem va-
l6sulhat meg, valamint az iskola nem tudja
hozzdsegiteni a tanuldkat

feldolgozdsdval a tantdrgyi
integrdci6 lehetéségeit
kihasznélva bévithetjiik

a tanulék tdrsadalom-
ismereti muveltségé.

nemzetkozi szinten élénk
érdeklddés mutatkozik
a tdrsadalomismereti
miiveltség fejlesztése irdnt

az egyetemes tdrsadalmi-
kulturalis jelenségek
komplex természetének
megismeréséhez (Reidel
és Draper, 2013), ami

Ugyanakkor a hazai ne-
veléstudomdnyi kutatdsok
elvétve foglalkoztak ezzel a témdval, ezért
keveset tudunk e jelenségek iskolai feldol-
gozdsinak mddszereirdl (Kinyd, 2018).
Az egyetemes tdrsadalmi-kulturdlis
jelenségekkel — és ennek okdn értelemsze-
rlien a vildg kiilonb6z8 kultdrdival — valé
célzott tandrai foglalkozdsokra a 21. szd-
zadban kiilonésen nagy sziikség van. Ezt
jol példdzza az OECD legtjabb kezdemé-

nyezése, amely az G. n. globélis kompeten-

cia (global competence) mérésére véllalkozik.

A szervezet értelmezése szerint a globdlis
kompetencia dsszetett tuddsegyiittes,
amely lehet6vé teszi az egyén szdmdra,
hogy helyi, globdlis és interkulturdlis
kérdéseket mérlegeljen, megértse masok

példdul magdval vonhatja
a vildg mds részein él§
emberekkel kapcsolatos negativ attit(idok,
sztereotipidk felerdsodésének veszélyét is

(Beal és Bates, 2010).

PEDAGOGUSOK ES o
A TARSADALOMISMERETI TEMAK
TANITASA

A jelenlegi pedagdgusképzési rendszerben
relevdnsnak szdmité tuddselemekrdl az tn.
képzési és kimeneti kdvetelmények (KKK)
tdjékoztatnak (1. 18/2016 VIII. 5. EMMI
rendelet). A taniték és nemzetiségi tanitok
KKK-jaban megfogalmazott elvirt kompe-
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tencidk (tudds, attittidok, autonémia és fe-
lel8sség) elemei koziil tdbb is szorosan kap-
csolédik a tdarsadalomismereti oktatdshoz.
Az elsajdtitandé ismeretekkel kapcsolatban
elvdrdsként fogalmazddik meg, hogy a pe-
dagégus rendelkezzen a tanuldk kornyeze-
tének megismeréséhez, a gyermekeket érin-
t8 tdrsadalmi folyamatok értelemzéséhez
szitkséges elméleti és médszertani tuddssal.
Tovabbi elvdrds a tanitékkal szemben, hogy
minden miveltségteriilet tartalmdt és kdve-
telményeit (kdztitk az Ember és tdrsadalom
miveltségteriiletér) is ismerjék, kiilonds te-
kintettel az 1-4. évfolyamokra. Emellett eld
kell segiteniiik a tdrsadalmi kohézi6 erdsité-
sét, a kulturélis hagyomdnyok dpoldst és

a kuletrdk kozotti kommunikdciét. A nem-
zetiségi taniték esetében ezek az elvardsok
azzal is kiegésziilnek, hogy ismerjék a nem-
zetiségi nyelvet, kultdrdt és torténelmet, va-
lamint legyenek nyitottak a nemzetiségi
kultdra, valamint més népek kultdrdjinak
megismerésére, megbecsiilésére (18/2016
VIII. 5. EMMI rendelet).

A pedagégusok tdrsadalomismeret-
oktatdsra vonatkozé tuddsdnak egyik
meghatdrozd forrdsét mindenképpen
a felsGoktatdsi tapasztalatok, a f8iskolai
és egyetemi tanulmdnyok alatt elsajdtitott
diszciplindris, tantdrgy-pedagdgiai és ne-
veléstudomdnyi ismeretek jelentik, ugyan-
akkor az informdlis hatdsok szerepe sem
elhanyagolhatd. Jelenleg

Habdr a nemzetkdzi szakirodalomban
ismertek j6 gyakorlatok arra vonatkozdan,
hogyan dolgozhatdk fel a tdrsadalmi-kultu-
rdlis jelenségek a tanérakon (pl. Alleman és
Brophy, 2002; Alleman, Knighton és Brophy,
2007), arrél azonban a nemzetkézi és a ha-
zai kutatdsok sem kozolnek informdcidkart,
hogy a tandrok hogyan gondolkodnak
ezen témdk tanitdsirdl. Ezen kutatdsok
hidnydban nem tudhatjuk, hogy a tandrok
milyen nehézségekkel kiizdenek, milyen
segitségre lenne sziikségiik hatékonysdguk
noveléséhez. Ha mégis benyomdst szeret-
nénk kapni arrél, hogy a pedagdgusok
hogyan gondolkodnak az dltaldnos felké-
sziiltségiikrdl, mely teriileteken igényelnek
segitséget, akkor az OECD 4ltal szervezett
TALIS kutatdshoz (Teaching and Learning
International Survey) fordulhatunk, amely
az iskola felsd tagozatdn (5-8. évfolya-
mokon) tanité pedagégusok véleményét
vizsgdlja a tanitdsi gyakorlatukrdl, a tanitds
és a tanulds koriilményeirdl, az iskoldhoz
mint munkahelyhez valé viszonyukrdl,
valamint a szakmai fejlédés lehetdségeirdl
(Baldzsi és Vaddsz, 2019).

A 2018-as TALIS-vizsgdlat kérdéivée
Magyarorszdgrol 3245, az dltaldnos iskola
5-8. évfolyamdn dolgozé tandr és 182
intézményvezetd toltotte ki. A nemzetkozi
felmérés tanulsdgai szerint a pedagégusok
4ltaldnossdgban elégedettek a szakmai

felkésziileségiikkel.

nincsenek informdcidink
azzal kapcsolatban, hogy
a pedagbgusok meny-
nyire tartjdk relevdnsnak
kordbbi fels8oktatdsi
tanulmdnyaik kapcsolé-

kutatdsok hidnydban nem
tudhatjuk, hogy a tandrok
milyen nehézségekkel

kiizdenek

Az eredmények szerint
a magyar pedagégusok
tobb, mint 90%-a 4gy
érezte, hogy megfeleld
szaktdrgyi, szaktdrgyi
pedagégiai, 4ltaldnos

ddsit a tdrsadalomismereti

témdk tanitdsihoz, mennyire érzik, hogy
a képzésiik felkészitené 8ket az egyetemes
tarsadalmi-kulturdlis univerzalék tanitdsi-
val jar6 kihivdsokra.

pedagégiai tuddssal és ta-
nitdsi gyakorlattal rendelkezik. A vizsgd-
latban részt vev orszdgokkal dsszevetve
az is kijelenthetd, hogy az OECD-4tlagndl
szignifikdnsan felkésziiltebbnek tekinteteék
magukat. A kutatds vizsgdlta azt is, hogy
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milyen teriiletekhez kapcsolddéan igénylik
a pedagdgusok leginkdbb a tovdbbképzések
szervezését. Az OECD étlaghoz hasonléan
a magyar pedagdgusok

kutatds megllapitdsai szerint (Mdtrai,

1999) a tdrsadalomismereti témdkat felsé

tagozaton vagy kozépiskoldban oktatd peda-
gbgusok a fSiskolai vagy

a sajdtos nevelési igény(i
tanul6k oktatdsdval,

az informdci6s és kom-
munikdcids technoldgidk
pedagdgiai hasznositdsival
és a multikuleurdlis kor-
nyezetben vald tanitdssal

a tdrsadalmi témdk
tanitdsiban a magyar
pedagdgusok szdémoltak
be a legalacsonyabb
onbizalamrol

egyetemi képzésiik sordn
nem sajdtitottdk el azokat
a térgyi ismereteket és
modszertani technikdkat,
amelyek a témakorok
biztonsdgos tanitdsit meg-
alapoztdk volna. A hidnyos

kapcsolatban szeretnének

tbb tovabbképzési lehetdséget. Ezzel
szemben a szaktdrgyi tananyag ismeretével
kapcsolatban csak a kitdltdk 5,4%-a szeretné
tuddsdt béviteni, mig a tantdrgyi teriilet(ek)
hez kapcsolddd tudds és megériés fejleszeésée
6,5%-uk igényli (Baldzsi és Vaddsz, 2019).
Mindezen eredmények azt sugalljdk, hogy
néhdny kivételtdl eltekintve a pedagégusok
elégedettek pedagégiai felkésziiltségiikkel és
szaktdrgyi tuddsukkal. Természetesen, mint
minden 6nbevalldson alapulé adatgyijtés
esetén, igy ebben az esetben is érdemes szem
el6tt tartani, hogy a pedagdgusok szubjektiv
éreékelésée titkrozik az eredmények.

A TALIS-kutatds 4ltaldnossdgban
vizsgdlja a pedagdgusok tanitdssal kapcso-
latos vélekedéseit és gyakorlatdt, igy nem
alkalmas arra, hogy bdrmiféle képet adjon
a tdrsadalomismereti témdk tanitdsdval
kapcsolatos kérdésekrdl. Ugyanakkor a ku-
tatds megéllapitdsai hasznosak az 4lcaldnos
helyzetkép megismerése szempontjibdl.

Az §ltaldnos iskola felsd tagozatdn tanité
pedagégusok magabiztosan nyilatkoztak
felkésziileségiikrél, ebbdl kiindulva feltéte-
lezhetjiik azt is, hogy ugyanez a magabiz-
tossdg jellemzi a tanitékat is.

A tdrsadalomismereti témdk iskolai
tanitdsinak az az egyik sarkalatos pontja,
hogy a pedagdgusok (jelen esetben a tani-
tok) rendelkeznek-e a humdn univerzalék
tanftdsahoz sziikséges tdrgyi és tantdrgy-
pedagdgiai tuddssal. Egy 20 évvel kordbbi

ismeretek, a médszertan
kialakulatlansdga és a térsadalomismeret
bizonytalan magyarorszdgi helyzete 6sz-
szességében a tandrok bizonytalansdgdhoz
vezetett. Torney-Purta, Richardson és
Barber (2005) az IEA CivEd vizsgdlat
pedagéguskérddiveinek metaelemzésében
nyolc orszdg, Ausztrdlia, Csehorszdg, Dénia,
Anglia, Finnorszdg, Magyarorszdg, Norvé-
gia és az Egyesiilt Allamok pedagégusainak
tanitdsi tapasztalatait és 6nbizalmdt hason-
litotta 8ssze. A politikai témdkban a legala-
csonyabb 6nbizalmat Csehorszdg, Anglia,
Magyarorszdg és Norvégia pedagdgusai
korében tapasztaltdk, a tdrsadalmi témdk
(pl. kulturdlis sokféleség, média) tanitdsdban
pedig a magyar pedagdgusok szdmoltak be
a legalacsonyabb onbizalamrél. Emellett
a magyar pedagdgusok értettek legkevésbé
egyet azzal az 4llitdssal, miszerint , Egyet-
értés tapasztalhaté a tdrsadalomban arrél,
hogy mit kellene tanitani ezen a teriileten”
(Torney-Purta és mtsai, 2005, 42—44.0.).

Mindezen eredmények alapjdn fel-

tételezhetjiik, hogy bdr 4ltaldnossdgban
magabiztosak a pedagégusok a tanitdsi
gyakorlatukat illet8en, a tdrsadalomismereti
témak tanitdsdval kapcsolatban lehet ben-
niik némi bizonytalansdg. Az eredmények
hatterében megldtdsunk szerint t5bb
tényezd egylittes hatdsa dll. A rendszervélds
el8tti ideoldgiai terheltség miatt egyrészt
rossz emlékeket idéz fel a teriilet, ami miatt
nehezen alakul ki tdrsadalmi konszenzus
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a tdrsadalomismeret-tanitds tartalmdval kap-
csolatban, mdsrészt a tantervi szabdlyozds
folyamatos véltozdsa sem kedvezett annak,
hogy a tirsadalomismeret-oktatds szerepe és
jelent8sége megszildrduljon, és a természet-
tudomdnyi oktatdshoz ha-

Az als6 tagozat esetében a kornyezetis-
meret mellett az etika (erkdlcstan) és az iro-
dalom lehet a legalkalmasabb tantdrgy
a tdrsadalomismereti tartalmak tanitdsdra,
de egyeldre sem a tantervi tartalmak telje-

siilésérél, sem a tandrai

sonléan 6néllé szakedrgyi
és kutatdsi teriiletté néje
ki magét. Ugy gondoljuk,
mindezen tényez8k hoz-
zdjarulnak a pedagbgusok

mar kisiskoldskorban
indokolt volna a
tarsadalomismereti oktatds

feldolgozds médszereirdl,
sem a taniték céltételezé-
sérdl, fejlesziési elképzelé-
seirl nem rendelkeziink

informdcidval, amelyek

elbizonytalanoddsdhoz, és

nehézségek elé is 4llitjak dket. Magyarorsza-
gon a térsadalomismereti témdk tanitdsdnak
kérdései a neveléstudomdnyi kutatdsok fehér
foltjdt képezik, ami miatt feltételezhetjiik,
hogy tbb segitségre lenne sziikségiik ahhoz,
hogy magabiztosan tanithassik ezeket a té-
mékat (Dancs és Fiildp, 2020). A kialakult
helyzetet tovdbb bonyolitja — és vélhetden

a bizonytalansdgot tovdbb erdsiti — az alap-
tanterv akcudlis vdltozdsa, mely szerint

az Ember és tdrsadalom miiveltségteriilet ne-
ve Torténelem és dllampolgdri ismeretekre mé-
dosul, ami a hangsilyok eltoléddsit is jelzi.
Emellett érdemes megvizsgdlni a tantervben
a miveltségteriiletekhez rendelt tantdrgya-
kat és éraszdm-ajinldsokat is. A tanterv
értelmében a torténelem, dllampolgdri isme-
retek valamint a hon- és népismeret tantdr-
gyak kapcsolddnak a miveltségi tertilethez,
az raszdmajdnldsok pedig 5. évfolyamedl
kezd8d8en szerepelnek a vonatkozé tdbld-
zatban (Nat, 2020). A megjeldlt tantdrgyak
és évfolyamok azt sugalljék, hogy a tanuldk
tdrsadalomismereti miiveltségének fejlesztése
kiz4rdlag a felsd tagozattdl indokolt, és csak
bizonyos tantdrgyakhoz kapcsolédik. Ezzel
szemben mdr kisiskoldskorban indokolt
volna a tdrsadalomismereti oktatds, a tanuléi
tévképzetek csokkentése, a tdrsadalomisme-
reti miiveltségének fejlesztése a gyermekek
mindennapjaihoz kapcsol6dé tdrsadalmi-
kulturélis jelenségek iskolai feldolgozdsin
keresztiil (Kinyd és Barassevich, 2010).

segitenének a teriilet isko-
lai gyakorlatdnak megismerésében.

CELOK, KUTATASI KERDESEK

Kutatdsunk elsédleges célja annak feltdrdsa,
hogy a taniték hogyan vélekednek az em-
berismereti, tdrsadalmi-kulturdlis és civili-
z4cids témdk tanitdsinak céljairdl és tan-
érai feldolgozdsdnak lehetdségeir8l. Ebben
a témdban Magyarorszdgon még nem vé-
geztek vizsgdlatot, a nemzetkdzi szakiroda-
lom és a témdhoz kapcsolddé kordbbi tdjé-
koz4d6 kutatdsok alapjén az aldbbi
kérdések relevancidja domborodik ki:

1. A taniték hogyan viszonyulnak az egye-
temes tdrsadalmi-kulturdlis jelenségek-
hez, mennyire {télik magukat felkésziile
nek emberi civilizdciéval kapcsolatos
miveltségelemek pedagdgiai céla
tematizdldsdra?

2. A taniték céljai kozott hogyan jelenik
meg a tdrsadalomtudomdnyi miiveltség
fejlesztésének szdndéka?

3. Mennyire alkalmasak az iskolai tantdr-
gyak és az elérhetd taneszkozok a trsa-
dalmi-kulturdlis témdk feldolgozdsdra?

4. A taniték hogyan vélekednek a kisiskolds
didkok el8itéletes gondolkoddsdnak sajd-
tossdgairdl?
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MODSZEREK - A KUTATAS
LEBONYOLITASA

Mérb6eszkoz

2018 végén fékuszcsoportos interjit végez-
tiink dsszesen tiz — két nagyvdrosi és két
megyeszékhelyi iskoldban tanité — pedagé-
gussal, akik mindannyian tébbéves tapasz-
talattal rendelkeznek az alsé tagozatos did-
kok tanitdsa teriiletén. Az interju sordn
a késziil8 online kérdéiv egyes tételeinek
megvitatdsdra keriilt sor. Az interji eredmé-
nyeként a kérddiv elsd valtozata szdmos tar-
talmi elemmel béviilt, s a gyakorlé pedagé-
gusok dltal javasolt megldtdsokat, Stleteket
beépitettitk a kérdiv végleges vdltozatiba.
A kutatdsban alkalmazott online tanitdi
kérddiv végleges valtozata 2019 janudrban
késziilt el. A mérbeszkdz — melyet 4ltaldnos
demogréfiai adatlap eléz meg — tartalmi
része 76 zdrt tipust kérddiviéeelt tartalmaz.
Osszeillitdsa sordn elsédlegesen azt tartot-
tuk szem el6tt, hogy lehetévé tegye a tani-
tok vélekedéseinek megismerését a tdrsadal-
mi-kuleurdlis, civilizdcids és emberismereti
témdk tanitdsa céljaival és ezek tandrai
megvaldsitdsinak lehet8ségeivel kapesolat-
ban. A tartalmi egységek a kulturdlis-civi-
lizdcids témdk (1) alaptantervi jelenlétével
vald egyetértést, (2) iskolai fontossdgit, (3)
sajit pedagdgiai célokban valé megjelenését
és tanodrai feldolgozdsdt, (4) feltételezett
megjelenésének gyakorisdgdt az iskoldn
kiviil, otthoni kérnyezetben, (5) a fejlesztés
szempontjdbdl relevdns tantdrgyakat, (6)
a témdk észlelt gyakorisdgdt az alsé tagoza-
tos tankonyvekben és munkafiizetekben,

(7) kozvetitésiikre vonatkozé egyéni
felkésziileség megitélését, és (8) tanitdsuk
sordn alkalmazott pedagégiai médszereket
vonjak vizsgdlatba. Emellett kiilon tartalmi
egység vonatkozik (9) a didkok feltételezett
eléitéletes gondolkoddsdnak megitélésére

a tdrsadalmi kérdésekkel kapcsolatban.

Online kérddives vizsgalat

Az adatgyjtés mddszerének meghatdrozd-
sakor az online adatfelvétel mellett dontot-
tiink, hiszen a szdmitdgép alapi adatgyij-
tés szdmos elénnyel rendelkezik
a tradiciondlis papir- és ceruzaalapti adat-
felvételi médhoz képest (Csapd, Molndr és
R. T6th, 2008). Online adatfelvétel esetén
akdr a tesztelési folyamat csaknem teljes
egésze rekonstrudlhatévd vdlhat az an.
logadatok elemzésének! jévoltabdl. Vissza-
kovethetd példdul a kitsledk mozgdsa egy
tesztben (. pl. Kinyd és Dancs, 2015); re-
konstrudlhaté, hogy a vdlaszadék milyen
tton jutottak el a megolddshoz (Molnir,
2017); illetve megallapithaté, hogy a kitél-
t8k mennyi id6t toleoteek el a tesztben.
Online kutatdsunk adatfelvételében
nem véletlen mintavételi eljirdsokat alkal-
maztunk. Els6 1épésben kozvetlen kapeso-
lati héléban 1év8 magyarorszdgi tanitékat
kértiik fel informadlis kommunikdaciés
csatorndkon, f8ként e-mailben és z4rrt,
online kozosségi férumokon. Ezzel a méd-
szerrel kb. 30 kitoltdt sikeriilt kozvetleniil
megszélitanunk. Az informdlis kapcsolati
forrdsaink kimeriilését kovetéen az SZTE
Oktatdselméleti Kutat6csoport egész or-
szdgra kiterjedd partneriskolai hdlézatiban
kozremiikodd iskoldk felkeresésével széli-
tottunk meg tovdbbi tanitdkat.

! A logadatok a tesztelt személy dltal adott konkrét vdlaszokon tili egyéb adatok, amelyeket a teszt kikozvetitése sordn
az online rendszer régzit. (PL.: kattintdsok kiilsnboz6 feladatelemekre, visszatérés kordbban megoldott feladatokra,

feladattal/ teszttel toltott id8, stb.).
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A mérés lebonyolitasa

Az adatgyjtést az SZT'E OK 4leal kifejlesz-
tett eDia mérési platformon valdsitottuk
meg. A kutatdsban valé részvétel 6nkéntes
modon, téjékozott beleegyezéssel, az anoni-
mitds biztositdsdval valosult meg. Az online
kérdSivbe a kitdltdk az email cimiik meg-
addsdt kovetden, a postafidkjukba érkezd
egyedi belépési azonositéval tudrak belépni.
Az adatgytijeés lezdrdsdt kovetden az eDia-
rendszer adminisztritora biztositotta

az e-mail cimek és a kitoltések sordn létrejoce
adatbdzis elkiilonitését, ily médon az elem-
zésre el6készitett adatbdzis nem tartalmazott
személyes adatokat. A kérddiv dsszesen 45
napig volt elérhetd az interneten.

A kitoleés sordn az el8rehaladds folya-
matdt kitoltdsdv jelezte. A vdlaszadéknak
lehet8ségiik volt az egyes képerny8oldalak
kozotti szabad mozgdsra és a megadott

vélaszok médositdsdra is. Vdlaszkényszert
nem alkalmaztunk; a vdlaszadds mellézése
esetén is lehetdség volt a tovdbb haladds-
ra. A kitoleési folyamat — félbeszakitds,
megszakadds, vagy ismételt belépés esetén
— az adott eszkozrdl a félbehagyds pontjdtdl
folytatédhatott. Az online kérddiv kitsltése
— a logfijl-elemzések alapjdn — dtlagosan 12
percet vett igénybe (SD=6 perc).

A kitdltésre biztositott idészak alatt
folyamatosan nyomon kévettiik a kitslt8k
szdmdnak alakuldsdt, majd az adatgy(jeést
2019. mdjus elején lezdrtuk. Az 1. dbrdn
osszefoglaltuk az adatfelvétel idébeli
megvaldsuldsit és a kitoltdk szémdnak
alakuldsdt. Az oszlopdiagramon két inten-
zivebb kitdltési hullim azonosithaté 6 és 11
f8s napi maximumokkal, amelyekbdl visz-
szakovethetSk az informalis megkeresésen
és az intézményes kikozvetitésen alapuld
adatgy(ijtési megkozelitések.

1. ABRA

Az online kérddiv kitdltésének idébeli alakulasa

12

Kitolték szama (f6)

marc. 29. m———

marc. 30. m—

marc. 31. m————

marc. 27w
marc. 28.

apr. 17, ne———

apr. 18.

apr. 19, ee—

apr. 20.
apr. 21. (hasvét)

apr. 20, e——
apr. 27, ee—
apr. 28, ee——

apr. 29.

apr. 30, e———

apr. 22.
apr. 23.
apr. 24.
apr. 25.
maj. 1.
maj. 2. e

FORRAS: sajdt szerkesztés
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Minta

Az online kérddiv 6sszesen 149 tanitéhoz
jutott el. Koziilitk 19-en igényeltek ugyan
belépési azonositét, de a kérddiv kitoltését
mér nem kezdték meg. A 130 f6bdl 7 f6¢
kizdrtunk az elemzésekbdl, mert megkezd-
ték ugyan a vdlaszaddst, de az elsé néhdny
kérddivtétel utdn abbahagytdk, és késdbb
sem folytattdk. A mintdt igy dsszesen 123
tanité alkotja. A kitole8k nemek szerinti
dsszetétele (117 né, 6 férf) visszatiikrdzi

a magyarorszdgi helyzetet, miszerint tul-
nyomdrészt nék dolgoznak a tanitéi pa-
lydn. A hdttéradatok egy tovdbbi magyaror-
szégi jelenségre,

sok alapvetéen egyetérteteek, illetve teljesen
egyetértettek a hdrom témakér tantervi
csalad:4’59; Mszulok=4’45;
M _ =4,44), az egyetértés mértéke a csalddi

mult

élet eseményeinek tantervi jelenlétével

megjelenésével (M

kapcsolatban szignifikinsan magasabb,
mint a malt emlékei, emlékhelyei témakér
esetében (Z=-2,1; p=0,03).

Felkésziiltség a kulturalis-
civilizacios témak tanitasara

A kérddiv egyik kérdésénél a tanitoknak azt

kellett megitélniiik, mennyire érzik felké-

sziiltnek magukat arra, hogy a kulturdlis-
civilizdcids témdkat be-

az id6s6d8 pedagdgustdr-
sadalom problémdjdra is
felhivjdk a figyelmet.
Mintdnk nagy részét ta-
pasztalt pedagégusok al-

meghatdrozza, hogyan
éreékelik a pedagdgusok
szakmai képességeiket

épitsék a tandrdikba.

A pedagdgusokat holiszti-
kus 4lldsfoglaldsra kértiik,
orientdl$ példdk nem sze-

repeltek a kérdésben.

kotjék, akik dtlagosan 26

évet toltotrek el a palyan. Osszességében te-
hdt tobbségben vannak a sok éve palydn 1¢-
v6 tanitok, és lényegesen kisebb ardnyban
taldlhatdk a mintdnkban pdlyakezdék.

EREDMENYEK

Tarsadalomismereti témak
a Nemzeti alaptantervben

A kérddiv tartalmi részének elsé tételében
arra kértiik a pedagdgusokat, hogy egy 6t-
foku skdldn itéljék meg, mennyire értenek
egyet azzal, hogy hdrom tdrsadalomismere-
ti téma — a csalddi élet eseményei, a sziil6k-
nagysziilék gyermekkora, valamint a kor-
nyezetiinkben fellelhetd emlékek,
emlékhelyek — helyet kap a Nemzeti alap-
tanterv tartalmai kozott. Br a pedagdgu-

Eredményeink szerint
a taniték kétharmada felkésziilenek érzi
magdt ezeknek a témdknak a kdzvetitésére.
A résztvevSk 29%-a teljes méreékben felké-
sziiltnek, 39%-a felkésziiltnek érzi magit,
a bizonytalansdgra utalé ,részben igen,
részben nem” vilaszlehet8séget a taniték
25%-a valasztotta, s csupdn a valaszaddk
7%-a nyilatkozott arrél, hogy inkdbb nem,
vagy egyéltaldn nem 4llnak készen ezeknek
a témdknak a tanitdsdra.

A nagyfokt magabiztossig hdtterében
tobb tényezd is dllhat. Egy tanitéjeloleek
korében végzett kutatds eredményei arra
hivjék fel a figyelmet, hogy a résztvevdk
4ltaldnos kompetenciaérzete — vagyis,
hogy hogyan ldtjik sajit dltaldnos ké-
pességeiket — nagymértékben osszefiigg
azzal, hogy hogyan vélekednek pedagégiai
képességeikrél (Koltsi, 2017). Mindez
az dnéreékelés fontossdgdt jelzi, amely
egyuttal meghatdrozza, hogyan éreékelik
a pedagégusok szakmai képességeiket.
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Ugyanakkor emellett azt is figyelembe
kell venniink, hogy a kérd8iv egy jelenség
szubjektiv megitélését kérte, s ilyenkor

a legtobb ember pozitiv 6néreékelésre
torekszik; kézenfekvd, hogy senki sem
kivdnja 6nmagdt negativan értékelni.
Amennyiben az eredményeink mogoet ez
a tényezd azonosithatd, akkor egyrészt

a tovabbi kutatdsok feladata lesz, hogy

a pedagégusok véleményének megismeré-
sekor az dnéreékelést is figyelembe vegyék,
és olyan véltozéként tekintsenek rd, amely
osszefiigg a szakmai magabiztossdggal.
Misrészt, ha az dltalunk vizsgdlt kontex-
tusban is bebizonyosodik

tettiink, és arra irdnyitja rd a figyelmet,
hogy a pedagdégusok — a kihivdsok ellenére
— a tandrképzés és az informdlis tanulds ré-
vén eredményesen késziilnek fel a tdrsada-
lomismereti témdk tanitdsira. A témdban
folytatandé tovébbi vizsgdléddsoknak min-
denképpen érdemes figyelmet szentelniiik,
hogy milyen tényezdk 4llnak a pedagégu-
sok magabiztossigdnak hdtterében.
Feltételezésiink szerint a pedagéguspd-
lydn eltoledet évek is dsszefiiggésben dllnak
a témdk tanitdsa irdnti magabiztossdggal,
ezért vizudlisan, valamint a korreldcids
egytitthaték kiszdmitdsdval is megvizsgdl-
tuk a két viltozé kozotti

a véltozdk kozotti
kapcsolat, akkor a tandr-
képzésnek a pedagdgiai
tudds fejlesztése mellett
arra is nagyobb figyelmet

kézenfekvd, hogy senki sem
kivdnja onmagdt negativan
értékelni

kapcsolatot. A 2. dbrdn
minden pont egy tanitdt
jelol. Léthatd, hogy nem
4ll meg az a feltételezés,
hogy a fiatalabb taniték

kell forditania, hogy

a tandrjeloltek dltaldnos kompetenciaér-
zését — és ezen keresztiil az 6néreékelését
is — fejlessze.

A magabiztossdg egy mdsik lehetséges
magyardzata az lehet, hogy a pedagégusok
rendelkeznek olyan kiilsd és belsd erdforrd-
sokkal, munkdjukat tdmogaté megolddsok-
kal (pl. szakmai felkésziiltség, szinvonalas
taneszkozok és mddszertani segédanyagok,
kollegidlis segitség az in-

modszertanilag kevésbé
felkésziilenek ftélnék meg magukat.
A viltozék kdzott nem mutatkozik kor-
reldcids osszefiiggés, valamint a minta is
homogénnek tekinthetd; a pdlyakezdd és
a 10 évnél tobb ideje pélydn l1évd pedags-
gusok énbevalldson alapulé felkésziiltsége
szignifikdnsan nem kiilonbézik egymdstol
(t=-0,52, p=0,6). Ez az eredmény azért te-
kinthetd érdekesnek, mert a kozvélekedés

a szakmai tapasztalattal

tézményen beliil stb.),
amelyek pozitivan hatnak
onhatékonysdgukra és
tandrai tevékenységeikre.
Amennyiben az eredmé-
nyek magyardzataként
elfogadjuk ezt a lehetd-

nem 4ll meg az a
feltételezés, hogy a fiatalabb
taniték médszertanilag

kevésbé felkésziilenek
itélnék meg magukat.

hozza 6sszefliggésbe

a médszertani felkésziile-
séget, azaz a tobb ideje
palydn 1év8 pedagéguso-
kat 4ltaldban felkésziil-
tebbnek szoktdk tekin-

teni. Az eredményeink

séget, akkor ez val6jdban

ellentmond annak a helyzetértékelésnek,
amelyet a tdrsadalomismeret tanftdsdnak
hazai helyzetével kapcsolatban kordbban

azonban arra mutatnak,
hogy mds tényez8k befolydsoljik a peda-
gogusok sajit szakmai felkésziiltségének
megitélését.
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2. ABRA

A moédszertani felkésziiltéség megitélésének dsszefliggése

a palyan eltoliott évek szamaval
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Felkésziiltség a kulturdlis-civilizdciés témdk tanitdsdra
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A tanitéi palydn elwltott évek szima

A tanodrakon feldolgozott témak

A legfontosabbnak vélt témakoérék

A kérd8iv egyik tételében azt kértitk a tani-
toktdl, hogy egy 14 elemet tartalmazé té-
malistdbdl vdlasszdk ki azt az 5 témakére,
amelyeknek tanitdsis, illetve tanérai feldol-
gozdsdt a legfontosabbnak tartandk. Ered-
ményeink szerint a megjelolt témdk f8ként
a mindennapi élet, a csaldd és a szlikebb
kérnyezethez kapcesolddé tematikdk koriil
csoportosultak, ugyanakkor a legnagyobb
ardnyban (83,7%, 103 f8) mégis a globdlis
felel8sségvéllalds sziikségességéhez kapcso-
16d6 témdt, az emberiség kornyezet-dralaki-
t6 tevékenységét emlitették a legfontosabb
tandrai témak kozote. A pedagdgusok véla-
szaiban ugyancsak jelentds ardnyban

FORRAS: sajdr szerkesztés

(72,4%, 89 f6) szerepeltek a csalddi élet
eseményei (pl. eskiivé, sziiletés stb.) a leg-
fontosabb témdk kozott. A ,Sziilék, nagy-
sziilék gyermekkora, életmddja, tdrgyi vild-
ga” kérdéskort a kitoledk 62,6%-a (77 £6)
jelslte meg, melyet a hétkéznapok, tinne-
pek (61,8%, 76 £8), valamint a malt emlé-
kei kornyezetiinkben témakér kovetett
(48,8%, 60 f8).

A tanoérakon feldolgozott témakoérék

A kérdéiv egy mésik tételében azt kéreiik

a pedagdgusoktdl, hogy jelsljék meg azokat
a témdkat, amelyek a tanitdsi céljaik kozoee
szerepelnek, és meg is tudjék valdsitani
azok feldolgozdsit az 6rékon. Eredménye-
ink 6sszhangban vannak a kordbbi, legfon-
tosabbnak itélt tdrsadalomismereti témdkra
vonatkozé megéllapitdsainkkal. A 3. dbrdn
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az egyes témakordk ldthatdak a kivdlasz-
tottsdg szdzalékos ardnya szerinti sorrend-
ben. A leggyakrabban megjelolt témédk ko-
ziil kettd (,Csalddi események’; ,, Sziildk,

nagysziil6k gyermekkora...”) szerepel

a Nemzeti alaptantervben is, tehdt ezekben
az esetekben 6sszhang mutatkozik a tanterv
és a pedagdgiai gyakorlat kozott.

3. ABRA

A tandrakon leggyakrabban feldolgozott kulturalis-civilizacios témak

Hétkéznapok, iinnepek

Tanérai témdik

Telepiiléstipusok, falvak és varosok
Kozlekedés, tthalézat, hirkozlés

A mult emlékei kérnyezetiinkben
Betegségek, jarvanyok

Gyermekek nevelése, oktatdsa
Foldrajzi felfedezdk, feltaldlok
Nk és férfiak életmddja
Szegények és gazdagok vildga
Oltszkodés véltozdsai, divat

Békék, haboruk, hadviselés

A Natban jelen van ,A milt emlékei
kérnyezetiinkben” témakér is, azonban
a pedagbgusi rangsoroldsban nem foglal el
kézépponti helyet. Szembet(ing ugyanak-
kor a kdrnyezet irdnti felel8sség megjelené-
se és fontossdgdnak kiemelkedd megitélése
(78,9%-o0s emlitési ardny). A kdrnyezet-
védelem tematika el8térbe keriiléséhez
feltehet8en hozzdjirult, hogy kevésbé
érzékeny téma, mint példdul az el8itéletek,
sztereotipidk, identitdskategéridk stb.
Elképzelhetd, hogy a pedagbgusok is érzik,
hogy az érékon sziikség van aktudlis témak

Csalddi események (gyermek sziiletése, eskiivé)
Kérnyezet, az ember kdrnyezet-dtalakité tevékenysége

Sziil8k, nagysziilék gyermekkora, életmédja, térgyi vildga

0 20 40 60 80 100

Szdzalékos ardny (%)

FORRAS: sajit szerkesztés

feldolgozdsdra, és a kornyezetvédelem olyan
semleges témdnak bizonyulhat, amivel
kapcsolatban ezt magabiztosan meg is
tehetik. Ezt a feltételezésiinket némileg
aldtdmasztani ldcszik, hogy a 3. dbrdn

a hdtrébb rangsorolt, 50%-ndl alacsonyabb
emlitettségli témdk kozote tébbnyire olya-
nok szerepelnek, amelyek nem az ember
4ltal létrehozott mesterséges kornyezethez,
hanem a feleldsséghez, valamint az inter-
perszondlis konfliktusok lehetséges forrdsa-
ihoz kapcsolédnak szorosabban.
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Az iskolai tantargyakban és
a taneszk6z6kben (tankényvek,
munkafiizetek) rejlé lehetéségek

A legtdbb iskolai tantdrgy esetében nem
rendelkeziink semmiféle kutatdsi ered-
ménnyel arra vonatkozdan, hogy a pedagd-
gusok miként hasznositjdk mindennapi
munkdjuk sordn a tankdnyveket (1. Kaposi,
2015), a kiilonb6zé taneszkézok hasznosu-
l4si formdinak feltérképezése szinte korldt-
lan mozgdsteret kindl a neveléstudomdnyi
kutatdsok szdmdra. Kutatdsunk sordn
megvizsgiltuk, hogy a taniték mennyire
itélik alkalmasnak az alsé tagozatos tantdr-
gyakat a tdrsadalmi-kulcurdlis témdk koz-
vetitésére, illetve milyen

értéklinek itéleék a tantdrgyak alkalmas-
sdgdt, mint a kapcsol6dd taneszkozokben
eléfordulé tédrsadalmi-kulturdlis és civili-
z4cids témdk gyakorisdgdt. A kitoledk két
értékelési szempont mentén meghozott
déntései ugyanakkor szinkronitdst, szoros
egylittjdrdst mutatnak. A vélrozok kozdee
erds, illetve kozepesen erds korreldcidk
mutatkoznak (r, =0,76; rilnyclV:0,67; T
=059 1 =0,53; rkémy:O,SO; rmm_k:O,42;
rnyelw=0,40; r, =0,29; p=0,00).

A pedagégusok dsszességében az er-
kolestan, irodalom és kdrnyezetismeret
targyakat nagyon alkalmasnak, a hittan
és az ének-zene tantdrgyakat alkalmasnak,
mig az idegen nyelv, nyelvtan és matema-
tika tdrgyakat részben alkalmasnak ftéleék

a tdrsadalmi-kulcurdlis

gyakran jelennek meg

az elérhetd taneszkozok-
ben tirsadalmi-kulturilis
témak. A résztvevék a két
értékelési dimenzi eseté-

minden esetben magasabb
éreékiinek itéleék a
tantdrgyak alkalmassagdt

témdk feldolgozdsdra.
Minden tantdrgy ese-
tében eléfordultak
olyan vdlaszaddk, akik
egyaltaldn nem, vagy

ben egymadstdl figgetle-
niil, kiilén képernydoldalon, otfoku skdldn
hoztak holisztikus dontést. A tantdrgyak
esetében a vélaszaddknak azt kellett érté-
kelniiik 1-t8l 5-ig terjedd skdldn (1=egydl-
taldn nem alkalmas; 5=nagyon alkalmas),
hogy az adott tantdrgyat mennyire tartjak
alkalmasnak a tdrsadalmi-kulcurdlis témdk
feldolgozdsdra. A tantdrgyakhoz kapcsolo-
dé taneszkozok (tankonyvek, munkafiize-
tek) esetében a kitdltdk a témdk jelenléeé-
nek gyakorisdga mentén hoztak déntést
(1=egydltaldn nem jelenik meg; S=nagyon
gyakran), azaz azt kellett megitélniiik,
hogy véleményiik szerint ezek a témdk mi-
lyen gyakorisdggal jelennek meg a tan-
konyvekben és munkafizetekben. Mind-
két értékelési szempont eseténben
a kiszdmitott dtlagokat kdzos skdldn jeleni-
tettiik meg (4. dbra).

Altaldnosan megéllapithat6, hogy
a vdlaszadék minden esetben magasabb

nem tartjék alkalmasnak
tarsadalomismereti tudds fejlesztésére, mé-
lyitésére az adott tdrgyat. A matematikdrol
a kitoltdk 27,7%-a, nyelvtanrdl 17,1%,
az idegen nyelvrdl 9,7%, az ének-zenérdl
és az irodalomrél 3,2-3,2%, a hittanrdl
1,6%, a kornyezetismeretrdl 0,8% véleke-
dett Ugy, hogy egydltalin nem, vagy nem
alkalmasak a tdrsadalomismereti témdk
tanitdsara.

A Nemzeti alaptanterv 2012-es vélto-
zatiban a térténelem, erkolcstan, etika,
hon- és népismeret, tdrsadalmi, 4llam-
polgdri és gazdasdgi ismeretek, valamint
a filozéfia jelenik meg olyan teriiletként,
amely hozzdjirul a tanuldék tdrsadalomis-
mereti tuddsdnak fejlesztéséhez. A pedagé-
gusok véleménye részben 6sszhangban van
a tantervvel, szerintiik az erkolcstanérd-
kon feldolgozott témdk ezt a célt szolgdl-
jik. Ugyanakkor kitinik az is, hogy olyan
tantdrgyakat is alkalmasnak értékeltek,
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amelyek tartalma fejlesztési teriiletként
nem jelenik meg a dokumentumban. Véle-
ményiink szerint ez dsszességében pozitiv
fejleménynek tekinthetd, mert tiikrézi,
hogy a pedagdgusok is kereszttantervi
célként értelmezik az Ember és tdrsadalom
miiveltségteriiletet fejlesztési feladatainak
megvaldsitdsdt. Ennek részben ellent-
mond, hogy mds tantdrgyak esetében
véltozatos ardnyban, de a tandrok egy
része Ugy gondolja, hogy nem alkalmasak
ezen célok megvaldsitdsdra. Ez az ered-

mény 4drnyalja kordbbi kijelentésiinket, igy

azt a végleges kovetkeztetést vonhatjuk

le, hogy azokat a tantdrgyak, amelyekrdl
kénnyedén asszocidlunk a tdrsadalom-
ismeret fogalmdra, a pedagdgusok is
kénnyebben kétik ehhez a teriilethez,
szemben a ldtszdlag tdvolinak érzékelt
tantdrgyakkal. Kiilénosen az idegen nyelv
esetén tlinik érdekesnek ez az eredmény,
amely tantdrgy esetében a feldolgozott té-
mdk tekintetében a pedagégusok nagyobb
mozgdsteret érzékelhetnek, mint mds
targyak esetén.

4. ABRA

A tantargyak megitélése a tarsadalomismereti témak kdzvetitésére vald alkalmassag
és a tankonyvi témak el6fordulasanak gyakorisaga sorrendjében
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B Tantdrgy alkalmassdga a kulturdlis-civilizatorikus témdk kozvetitésére

O Kulturdlis-civilizatorikus témdk megjelenésének gyakorisdga a tankonyvekben és munkafiizetekben

A tankényvekben és munkaftizetekben
megjelend témdk gyakorisdgdbdl szdmi-
tott dtlagértékek alapjdn a pedagdgusok
osszességében nem gondoljdk azt, hogy
a taneszkdzokben nagyon gyakran el8-
fordulndnak tarsadalmi-kulcurdlis témdk.
A témik elbforduldsit az erkolestan, kor-

FORRAS: sajdr szerkesztés

nyezetismeret, hittan és irodalom esetében
gyakorinak, az ének-zene és idegen nyelv
esetében szérvdnyosnak {télik. A nyelvtan
és matematika taneszkozeit tgy {télik meg,
hogy azokban inkdbb nem fordulnak el
az 4ltalunk vizsgdlt témdk.
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A diakok elGitéletes
gondolkodasanak megitélése
a tanitoi valaszok alapjan

A ranit6kat arra kértiik, hogy egy 5 foku
Likert-skédldn {téljék meg, hogy holisztiku-

san mennyire jellemz§ tanitvdnyaikra

az elditéletes gondolkoddsmdd az aldbbi
négy tdrsadalmi teriileten: (1) szegénység és
gazdagsdg, (2) kiilonbozé telepiiléstipuso-
kon él6 emberek, (3) munkahelyek, kiilon-
bz8 foglalkozdstipusok és (4) mds kultt-
rak, népcsoportok (5 dbra).

5. ABRA

A pedagoguskérddiv tanuldi elditéleteket vizsgald képernydoldala

Tapasztalatai szerint mennyire jellemzé tanitvanyaira az eléiteéletes gondolkodas az egyes
evfolyamokon az alabbi tarsadalmi kérdesek eseteben?

1. évfolyam

Szegénység es gazdagsag [ O

Eltérd teleptiléstipusokon (pl.
varosban vagy falvakban) élg

Valasszon! W
emberek

Az emberek munkahelyei,
a foglalkozasok kilénbézd
tipusai

Valasszon! w

Valasszon!

Mas kultirak, népcsoportok

nem tudom megitélni

Valasszon!

|w| |Valasszon!  w

2. evfolyam 3. evfolyam 4. évfolyam
Valasszon!  «| |Valasszon! «| Vdlasszon!
Vélasszon!  w| |Vdlasszon! v| |Vdlasszon! v

Vilasszon!  w | |Vilasszon! w

Valasszon!  w | |Vilasszon! w

egyaltalan nem jellemzé

nem jellemzé

jellemzé is meg nem is

inkabb jellemzd
nagyon jellemzd

Vissza

Eredményeink alapjdn a taniték nem
tekintik el8itéletesnek a tanitvdnyaikat.
Az §tlagértékek egyetlen esetben sem érik
el az ,,inkdbb jellemz8” kategéridr kifejezd
4-es éreéket. Az azonban kirajzolédik, hogy
a megkérdezett négy teriileten és évfolya-

Tovabb
FORRAS: sajdt szerkesztés

mokon a taniték a didkok elditéletességé-
nek folyamatos novekedését azonositjik
(6. dbra). Tanitvdnyaikat a kiilonb6z6
lakéhelyen élékkel szemben tartjdk a leg-

kevésbé elditéletesnek, mig a szegénység—
gazdagsdg dimenzidjiban figyelhetd meg
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a legnagyobb mértékii valtozds a négy év
alatt. Ugyanakkor egyrészt életkori sajd-
tossdgként is értelmezhetd, hogy az iskolai
évek elérehaladtdval a tanulék mdsokhoz
vald viszonyuldsa egyre kedvez8tlenebbé
vélik, mdsrészt — az észlelt magabiztos-
sdghoz hasonléan — ebben az esetben is

a pedagdgusok szubjektiv értékelésérdl van
sz8. Arra vonatkozéan nem rendelkeziink
informdcidval, hogy a pedagégusok pro-
balnak-e olyan mddszereket, technikdkat
alkalmazni a munkdjuk sordn, amelyek
csokkenthetnék vagy elejét vehetnék a ta-
nuléi eléitélecek kialakuldsdnak.

6. ABRA

Az el6itéletes gondolkodasmaod tanitoi megitélése 1-4. évfolyamon

5
@ Szegénység és gazdagsig

Kiilonbzd helyeken é18 emberek

@sfes Munkahelyek, kiilonbsz6 foglalkozdstipusok — esfiimeMads kultirak, etnikai csoportok

Likert-skdla egységei
(¥}

1,3

1. évfolyam

Az adatelemzés sordn azt tapasztaltuk,
hogy jelentds azoknak a tanitéknak a szima
(Bsszesitett ardnyuk a megitélendd kategori-
4kedl fiiggden 26% és 40% kozoree alakul),
akik az el8itéletes gondolkoddsmdbdot érintd
kérddiviételekre nem adtak szdmszer(sithetd
vélaszt. Mindez kétféleképpen is megvalé-
sulhatott: a taniték érintetleniil hagyhattdk
a 16 legordiild menii valamelyikét, illetve
a legdrdiild meniibe toreénd belekattintdst
kovetden vdlaszthattdk a ,,nem tudom meg-
itélni” opcidt is. A valaszmezd érintetleniil

2. évfolyam

3,29
3,01
2,75

1,94

3. évfolyam 4. évfolyam

FORRAS: sajit szerkesztés

hagydsa nagyobb ardnyban fordult el8, mint
a ,nem tudom megitélni” opcié kivélasztdsa.
A szegénységgel-gazdagsdggal szemben vélt
elditéletek esetében a résztvevik 17,9%-

a (22 £8), az eltérd telepiiléstipusokon

él8 emberekkel kapcsolatban, valamint

a munkahelyek, foglalkoz4stipusok esetében
a résztvevlk egyardnt 18,7-18,7%-a (23-23
£68), a mds kultardk és népcsoportokkal
szemben feltételezett eléitéletek esetében
pedig a taniték 20,3%-a (25 £6) hagyott
legaldbb egy megvilaszolatlan kérdSivtételt.
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A teljes mintdn beliil
ugyancsak figyelemremél-
t6 azoknak a kitslt8knek
az ardnya, akik a legordiilé
meniibe kattintdst kove-
t6en a ,,nem tudom meg-
{télni” vdlaszlehetdséget

A szabdlyszerliségek a négy
alsé tagozatos évfolyam
alatt feltételezett viltozdsok
irdnydhoz és dinamikdjdhoz

kapcsolédnak

szemben feltételezett
el6itéletek esetében pedig
a taniték 19,5%-a (24 &)
hozott az 4ltaluk tanitott
didkrdl déneést. Ily médon
osszességében lényegesen
alacsonyabb, csupdn 4% (5

jeloleék meg. A szegény-
séggel-gazdagsiggal szemben vélt elSitéletek
esetében a minta 8,1%-a (10 £8), az eltérd
telepiiléstipusokon él8kkel kapcsolatban

a minta 21%-a (26 f6), a munkahelyek,
foglalkozdstipusok esetében a résztvevék
7,3%-a (9 £8), a mds kultardk és népcsopor-
tok esetében pedig a tanitok 6,5%-a (8 £8)
héritotta el a dontéshozdst.

Az adatbdzisban 1évé adatok elren-
dezddésének tiizetesebb vizsgalata sordn
felismertiik, hogy meglehetdsen gyakori
vélasznak bizonyult, hogy egy-egy megité-
lendd témakér kapesdn csupdn egy vagy két
évfolyamra vonatkozéan szerepelt szdmsze-
risitect dontés, két vagy hdrom vélaszmezd
pedig tiresen maradt. Ezek az adatok arra
engedtek kovetkeztetni, hogy nem a vilasz-
adas szdandékos elkeriilésérél volt sz, hanem
arrol, hogy a pedagégusok a négy felkindle
évfolyam koziil csak az aktudlisan tanitott
évfolyam(ok)rdl, az ltaluk tanitott didkok
feltételezett elbitéleteirdl hoztak dontést, s
nem holisztikusan {télték meg az adott évfo-
lyam jellemz8it. Ugyanezt a vdlaszaddi szén-
dékot feltételeztiik azokban az esetekben is,
amikor a kit6lt8k a megitélendd témdkn4l
csak egy vagy két évfolyamra vonatkozdan
adtak szdmszertsithetd értékelést, a tobbi
esetben pedig a ,nem tudom megitélni”
lehetéséget valasztottak. Osszességében
a taniték 18-20%-4n4l azonositottuk
a kettd koziil valamelyik vdlaszmintdzatot:

a szegénység-gazdagsdg és a kiilonbsz8
munkahelyek, foglalkozdstipusok esetében
a kitsledk 17,9%-a (22-22 £8), a mds kul-
tardk, népcsoportok esetében 18,7% (23
£6), a kiilénb6z8 telepiiléstipusokon él6kkel

f8) azoknak a kitsltéknek
az ardnya, akik valamilyen megfontoldsbdl
mell6zték a vdlaszaddst.

Valaszmintazatok azonositasa

A szdmitdgépes online mérések és felmérések
elterjedése, valamint az egyre kifinomultabb
adatelemzési mddszerek alkalmazdsa jévoltd-
bél napjainkra lehetévé valt, hogy a mérési
adatbdzisokbdl kinyerhetd Gjabb adattipusok
(pl. logfdjlok, interakcids adatok) utat nyissa-
nak innovativ kutatdsi irdnyok felé is. Ezek

a torekvések figyelhet8ek meg példdul a va-
laszadéi mintdzatkeresésre irdnyuld elemzé-
sekben (Molndr, 2016; Wiistenberg, Stadler,
Hautamiiki és Greiff, 2014), vagy a kiilénbs-
z§ tipushiba-elemzésekben (Chauraya és
Mashingaidze, 2017). Mivel a rendelkezésre
4ll6 adataink lehetdvé teszik ilyen tipust
elemzések végzését, és a vélaszmintdzatckere-
sés hozzdjdrulhat egy-egy jelenség vagy gon-
dolkoddsi folyamat drnyaltabb megértéséhez,
munkdnk sordn megkiséreltiik a vdlaszmin-
tdzatok és vdlaszadéi stratégidk feltdrdsdr.

A didkok feltételezett elditéletessé-
gének vizsgdlata sordn azt tapasztaltuk,
hogy az adatbdzisban 1év8 szdmadatok
elrendez8dése nem véletlenszerd, az egyes
tdrsadalmi témdk a megitélendd négy év-
folyam vonatkozdsdban olyan dsszetartozé
adatsorokat alkotnak, amelyekben szabdly-
szerliségek azonosithatok. A szabdlyszer(-
ségek a négy alsé tagozatos évfolyam alatt
feltételezett valtozdsok irdnydhoz és dina-
mikdjahoz kapcsolédnak. Az adatsorokban
az aldbbi vélaszmintdzatok azonosithatdak:



MUHELY |

Taniték véleménye az emberismereti, tarsadalmi-kulturdlis és civilizdcids témdk tanitdsdnak... ‘

1. Nincs feltételezett véltozds a négy évfo-
lyamon: a kitdlt nem feltételez semmi-
lyen véltozdst az iskolai évek eldre-
haladtdval, egy-egy megitélendd teriileten
kovetkezetesen ugyanazt a skdlaértéket
vélasztja mind a négy évfolyamon.

. Az elbitéletesség feltételezett novekedése
egy skdlaegységnyi: a novekedés barmely
évfolyam esetében lehetséges, és azt k-
vetéen mdr nem azonosithaté tovébbi
véltozds.

. A felcételezett novekedés két skdlaegység-
nyi: az adatsorban osszességében az el6i-
téletesség két egységnyi novekedése azo-
nosithat6. A novekedés akdr egy, akdr két
lépésben is megvalésulhat.

4. A feltételezett novekedés hirom vagy
tobb skdlaegységnyi: a vdlaszadé az 1. év-
folyamon feltételezett dllapothoz képest
osszességében az elbitéletesség hdrom
egységnyi novekedését feltételezi.

5. Csokkenés is feltételezett: a kitoltd vala-
melyik évfolyamon csdkkenést is azonosit
a didkok elditéletességében. A 4. évfo-
lyamndl szerepld érték nem feleéeleniil
alacsonyabb, mint az 1. évfolyamon; a va-
16szindsitett csokkenés id8szakos is lehet.

Az egyes valaszmintdzatok eléforduldsi
ardnydt a megitélendd tdrsadalmi kérdések
szerinti bontdsban a 7. dbra szemlélteti.

Az 6t valaszmintdzat az eléfordulé vilaszok

66,9%-4t fedi le.

7. ABRA

Az egyes tarsadalmi kérdésekkel kapcsolatban feltételezett elbitéletesség alakulasabdl

kirajzol6dé tanitéi valaszmintédzatok

El6fordulas szézalékos aranya

Szegénység-gazdagsag Kulonbozé Munkahelyek, Kulturadk, népcsoportok
telepiiléstipusokon él6k foglalkozastipusok

@ Nincs véltozas @ Egy egység novekedés @ Két egység novekedés

@ Harom vagy tobb 0 Csokkenést is feltételez

egység novekedés

FORRAS: sajdt szerkesztés
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A 7. dbra és alefuttatott Cochran-
Q-prdbdk alapjan megéllapithatd, hogy
az egyes vélaszmintdzatok leginkdbb abban
kiilonboznek egymdstdl, hogy a pedagé-
gusok viszonylag 4llandénak, statikusnak
itéltek-e meg egy-egy

ban megvizsgaltuk azt is, vajon kimutatha-
t6-e szabdlyossdg az adatsorokban, ameny-
nyiben egyiittesen, dsszesitve vizsgdljuk
meg a négy témakor osszetartozd adatait,
és beemeljiik a vizsgélati szempontok kozé
a hidnyos adatokra vonat-

tdrsadalmi kérdést az 1-4.
évfolyamon, vagy az év-
folyamok mentén jelents-
sebb, 2 vagy 3 léptéknyi

valtozast feltételeztek-e.

a didkok témaspecifikusan
gondolkodnak a tdrsadalmi
eloitéletek kérdéseirdl

kozé kordbbi megallapitd-
sainkat is. Megldtdsunk
szerint amennyiben

a négy megitélendd teriilet

Szignifikdns kiilonbségek

a statikusnak {télt valaszmintdzat gyakori-
sdgdban (Cochran-Q=24,6; p=0,00), a két
egységnyi novekedést (Cochran-Q=15,96;
p=0,00) és a legaldbb hdrom egységnyi
ndvekedést (Cochran-Q=61,16; p=0,00)
feltételezd dimenzidk mentén mutatkoznak.
Azonban ugyanolyan ardnyban szerepelnek
a csekély, egy [éptéknyi elSitélet-novekedést
és az elbitéletek csokkenését feltételezd tani-
tok is. Eredményeink szerint — az esetlegesen
megmutatkozd tdrsadalmi eléitéletek teriile-
tei koziil — a kiilonbozd telepiiléstipusokon
él8 emberekkel és a kiilonbz6 munkdkat
végzd, eltérd foglalkozdsiakkal szemben
feltételezett elitéletek iddben viszonylag
stabilak maradnak, mig a szegénység és gaz-
dagsdg megitélésére nem jellemzd a valtozat-
lansdg. Ezek az eredmények arra engednek
kovetkeztetni, hogy a pedagégusok meg-
l4tdsai szerint a didkok témaspecifikusan
gondolkodnak a tdrsadalmi el8itéletek
kérdéseirdl, azaz a didkok — viszonyuldsuk
kialakitdsakor — kiilonbséget tesznek a kii-
l6nféle tarsadalmi kérdések kozote.

Valaszaddi stratégiak

A kordbbiakban a négy tdrsadalmi téma-
korhdz kapesolddé tanuléi eléitélecek ids-
beli alakuldsdnak sajétossdgait — az adatso-
rok mintdzatait — kiilon-kiilon, témdk
szerinti csoportositdsban elemeztitk. Azon-

koziil legaldbb hdrom
esetben azonos kitdltési
mintdzatok mutatkoznak, akkor vilaszadéi
stratégidrol beszélhetiink. Az elvégzett
elemzéseink eredményei szerint az adatbé-
zisbdl az aldbbi hét, kovetkezetesen dontést
hoz6 valaszadéi csoport rajzolédik ki: tani-
tott évfolyam(ok)ra koncentrdld (17%), cse-
kély novekedést feltételezd (8,8%), idSbeli
llandésdgot feltételezd (8,2%), kdzepes
novekedést feltételezd (8,2%), valaszaddstol
kitéré (3,3%), csokkenést is valdsziniisitd
(0,8%), valamint dontésképtelen (0,8%).
Osszességében e hét vélaszadéi csoportot

a kitolték 47,1%-4ndl (58 &) azonositot-
tuk, esetiikben tehdt indokolt lehet kovet-
kezetes valaszaddi stratégidrdl beszélni.

KONKLUZIO

Kutatdsunk eredményei szerint a taniték
tisztdban vannak azzal, hogy az alaptanterv
szerint az alsé tagozatos tdrsadalomismereti
oktatdsnak a csalddi élet eseményel, a sziil8k-
nagysziilék gyermekkora, valamint a t6rté-
nelmi példék feldolgozdsdn keresztiil kell
megvaldsulnia. Ezek koziil az elsé teriiletet
azonositottdk a legfontosabb célkittizésként,
ugyanakkor a tanitok tobbsége a mdsik két
témi is jelentésnek itélee. Ezek az eredmé-
nyek arra utalnak, hogy a pedagdgusok
munkdjuk sordn igyekeznek maximadlisan
eleget tenni a tantervi elvardsoknak.
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A szakirodalomban egymdsnak
ellentmondé eredmények olvashaték
azzal kapcsolatban, hogy a pedagdgusok
mennyire érzik felkésziilenek magukat
szakmai-mddszertani tekintetben. Az el-
lentmondé eredmények

témdk kozott is el8keld helyet foglalt el

az emlitett hdrom témakor. A kérnyezet

irdnti felel8sség kialakitdsdnak kitiintetett

szerepe egyrészt a téma semlegességébdl is

fakadhat: ez a téma taldn kevésbé megosztd,
ellentmondasokkal terhelt,

a kutatdsi programok elté-
16 koncepcidira, valamint
a lebonyolitott kutatdsok
jelentds id8beli kiilonbsé-
geire is visszavezethetSk.

a pélydn elwltote évek
szama nem befolydsolja a

pedagégusok vélekedését

mint mdsok, igy a vele
valé foglalkozds kevésbé
kockdzatos a pedagdgusok
szdmdra. Mdsrészt az sem
elhanyagolhat6 szempont,

Eredményeink szerint
a pedagdgusok kétharmada megfelelének
itélte a felkésziiltségét a kulturélis-civi-
lizdciés témdk tanitdsdhoz. Ugyanakkor
a vdlaszaddk egynegyede bizonytalannak
itélte meg médszertani tuddsdt, amibdl arra
kovetkeztethetiink, hogy jelentds szému
pedagégusnak tobb mddszertani timoga-
tdsra, segitségre lenne szitksége. A tdrsada-
lomismereti témdk tanitdsdval kapcsolatos
bizonytalansdg — amelyrdl a kordbbi
kutatdsok szdmoltak be — itt is tetten érhe-
t8, azonban a nemzetkozi 6sszehasonlitd
vizsgdlatokban tapasztalt magabiztossdg is
kirajzolédik a pedagégusok valaszaibél.

Elemzéseink szerint a pélydn elesltote
évek szdma nem befolydsolja a pedagégu-
sok vélekedését. Ez az eredmény tovabbi
kérdéseket vet fel: milyen egyéb tényezék
befolydsoljék a vélekedésiiket, ha az évek
alatt megszerzett rutin és dnreflekeiv
pedagégiai gyakorlat tényleg nem gyakorol
hatdst? A tovébbi kutatdsok feladata lesz,
hogy mélyebben vizsgdlja ezt a kérdést, és
feltdrja, milyen tényezdkkel dllhat 6ssze-
fiiggésben a tanitok vélekedése, és hogyan
kapcsolédik ehhez az évek sordn megszer-
zett tapasztalat.

A legfontosabbnak itélt témdk kozote
a globdlis kdrnyezetvédelem és a csalddi élet
eseményei szerepeltek, ugyanakkor a vd-
laszaddk t6bb mint fele a hétkdznapokkal
és az tinnepekkel valé tandrai foglalkozdst
is megjeldlte. A ténylegesen feldolgozott

hogy az utdbbi években
szdmos tudomdnyos és ismeretterjesztd 6-
rumon sz6 esik az ember kornyezetkdrositd
tevékenységérdl és annak kévetkezménye-
irél, s emiatt kiemeleten fontos és aktualis
témdnak tarthatjdk a pedagégusok.

El8zetes elvardsainknak megfelelen
a kdrnyezetismert tantdrgy szerepe meg-
hatdrozé a civilizdciés-kulturdlis témdk
tanitdséban. Emellett az erkélcstan és
az irodalom jelenik meg olyan tantdrgy-
ként, amelyek alkalmas témdkat kindlnak,
és taneszkozok is rendelkezésre dllnak.

A tdrsadalomismereti oktatds egyik cél-
kit(izése a mds kultirdk elfogaddsa, az irdn-
tuk vald nyitottsdg kialakitdsa. Mivel az 4l-
taldnos iskola alsé tagozatdn a didkok még
elsdsorban a sajit nemzetiik kultirdjdval
ismerkednek, ezért a tanuldk nyitottsdgdt
tdrsadalmi csoportokkal kapcsolatban
vizsgdltuk, ugyanakkor 4ltaldnossdgban
a mds nemzeti-etnikai kultirdk is helyet
kaptak a kérdések kozote. Eredményeink
szerint a szegénység—gazdagsdg, valamint
a més kultdrdk, népesoportok tekintetében
gondoltdk a pedagdgusok inkdbb, hogy
az évfolyamok el8rehaladtdval né a tanulék
eléitéletes viszonyuldsa. Arrél nem gytjtot-
tiink informdcidkat, hogy a taniték miként
prébéljdk meg ezt a helyzetet kezelni, illet-
ve milyen médszerek segitségével probéljik
meg a tanuldk eléitéleteit enyhiteni.

A minta viszonylag alacsony szdma
miatt a kutatds sordn feltdrt eredmények és
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megéllapitdsok dltaldnositdsdra, kiterjesz- Készénetnyilvanitas
tésére jelenleg nincs lehetéség. Munkdnk

”s

sordn megbizhaté online kérddiv késziile,

amellyel a kozeljovében érdemes volna Kinyé Ldszl6 a kutatds megvaldsitdsa
nagyobb, a hazai tanitékat reprezentdld sordn Bolyai Jdnos Kutatdsi Osztondijban
mintdn megismételt kutatdst végezni részesiilt.

a megdllapitdsok és kovetkeztetések kiter-
jeszthetdsége érdekében.

IRODALOM

10635. 111/2012. (VI. 4.) Korm. Rendelet. A Nemzeti alaptanterv kiaddsérol, bevezetésérdl és alkalmazdsardl.
Magyar Kézl6ny, 2012. 66. Emberi Eréforrdsok Minisztériuma, Okrtatdsért Felelds Allamtitkérség, Budapest.
Letéltés: heeps://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf (2019. 11. 20.)

18/2016. (VIIL. 5.) EMMI rendelet a felsdoktatdsi szakképzések, az alap- és mesterképzések képzési és kimeneti
kovetelményeirdl, valamint a tandri felkészités kozos kdvetelményeirdl és az egyes tandrszakok képzési és kime-
neti kdvetelményeirdl sz616 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet médositdsérsl

5/2020 (I.31.) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiaddsdrél, bevezetésérél és alkalmazdsardl sz616 110/2012
(V1.4.) Korm. rendelet médositdsarél. Magyar Kozlony, 2020. 17. Budapest. Letoltés: https://magyarkozlony.
hu/dokumentumok/3288b6548a740b9c8daf918a399a0bed 1985db0f/megtekintes (2020. 05. 13.)

Alleman, J. és Brophy, J. (2002): Learning and Teaching about Cultural Universals in Primary-Grade Social
Studies. 7he Elementary School Journal, 103. 2. sz., 99-114.

Alleman, J., Knighton, B. és Brophy, J. (2007): Social Studies: Incorporating All Children Using Community and
Cultural Universals as the Centerpiece. Journal of Learning Disabilities, 40. 2. sz., 166-173.

Baldzsi Ildiké és Vadasz Csaba (2019): TALIS 2018. Osszefoglalé jelentés. Okratdsi Hivatal, Budapest.
Beal, C. és Bates, N. (2010): Crossing digital bridges for global understanding. Middle School Journal, 41. 5. sz.,
19-26.

Chauraya, M., és Samuel Mashingaidze (2017): In-Service Teachers’ Perceptions and Interpretations of Students’
Errors in Mathematics. International Journal for Mathematics Teaching and Learning, 18. 3. sz., 273-292.
Csap6 Bend, Molndr Gyongyvér és R. Toth Krisztina (2008): A papir alapt tesztektdl a szimitégépes adaptiv tesz-
telésig: a pedagdgiai mérés-értékelés technikdjdnak fejlédési tendencidi. Iskolakultiira, 18. 3—4. sz., 3-16.

Dancs Katinka és Fiilop Mérta (2020): Past and present of social science education in Hungary. Journal of Social
Science Education, 19. 1. sz., 47-71.

Kaposi J6zsef (2015): Vilogatott tanulmdnyok I1. Szaktudds Kiadé Héz, Budapest.

Kiny6 Lészl6 és Barassevich Tamds (2010): A tdrsadalomtudomdnyi miveltség fejlddésének befolydsold tényezdi és
a fejlesztés megalapozdsa kisiskoldskorban. U] Pedagdgiai Szemle, 60. 1-2. sz., 32-54.

Kiny6 Lészl6 és Dancs Katinka (2015): 7-12 éves tanuldk dllampolgdri tuddsdnak online vizsgélata és a teljesitmé-
nyek dsszefliggése az adatfelvétel sordn gytjtott tanuldi szintl interakcids adatokkal. Magyar Pedagdgia, 115.
2. sz., 93-113.

Kinyé Lészl6 (2018): Az egyetemes tdrsadalmi-kulturdlis jelenségek (humdn univerzdlék) tanitdsdban rejld lehetdsé-
gek az iskola bevezetd és kezdd szakaszdban. Iskolakultira, 28. 7. sz., 64-79.

Koltéi Lilla (2017): Tan{téjeldltek kompetenciaérzésének tanulmdanyi és tdrsas meghatdrozoi. Pedagdgusképzés, 16.
1-4. sz., 38-54.

Mitrai Zsuzsa (1999): In transit. Civic education in Hungary. In: Torney-Purta, J., Schwille, J. & Amadeo, J.

(szerk.), Civic education across countries: Twenty-four national case studies from the IEA Civic Education Project.
Amsterdam: TEA.


https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;2922223
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;2922223
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;30411478
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;30411478

MUHELY |

Taniték véleménye az emberismereti, tarsadalmi-kulturdlis és civilizdcids témdk tanitdsdnak... ‘

Molndr Gydngyvér (2016): Interaktiv problémamegoldé kornyezetben alkalmazott felfedezd stratégidk haté-
konysdga és azok véltozdsa: logfijl-elemzések. Magyar Pedagégia, 116. 4. sz., 427-453. doi: 10.17670/
MPed.2016.4.427

Molndr Gydngyvér (2017): A problémamegoldé és tanuldsi stratégidk véltozdsa 11 és 19 éves kor kozott: logfile
elemzések. Magyar Pedagdgia, 117. 2. sz., 221-238. doi: 10.17670/MPed.2017.2.221

OECD (2018): Preparing our youth for inclusive and sustainable world. The OECD PISA global competence
framework. OECD: Paris. Letéltés:

https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf (2020. 02. 17.)

Reidel, M. és Draper, C. (2013): Preparing middle grades educators to teach about world cultures: An
interdisciplinary approach. 7he Social Studies, 104. 3. sz., 115-122.

Torney-Purta, J., Richardson, W. K. és Barber, C. H. (2005): Teachers’ educational experience and confidence in
relation to students’ civic knowledge across countries. International Journal of Citizenship and Teacher Educati-
on, 1. 1. sz., 32-57.

Wiistenberg, S., Stadler, M., Hautamiki, J., és Greiff, S. (2014): The role of strategy knowledge for the application
of strategies in complex problem solving tasks. Zechnology, Knowledge, and Learning, 19. 1-2. sz., 127-146.
doi:10.1007/s10758-014-9222-8



https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf%20(2020

3 ‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2020/7—8

BOTOS REKA - PAVESZKA DORA

»Egymads szemében... — avagy
egy fejlesztépedagogus és egy magyartandr
egyiittmiik6dése az online és offline térben”

A jov6 iskoldjinak egyik alappillére az egyiitemiikodés — a digitdlis id8szak' egyik hozadé-

ka pedig, hogy a tandrok és fejleszt6k megtapasztalhattdk, mennyivel hatékonyabb lehet az

oktatds, ha nem pdarhuzamosan, hanem kizisen segitik a didkokat.

A digitélis oktatdsban nagyon inspirdl6 volt szimunkra az egyiitemiikodés, ezért
ugy gondoltuk, hogy tapasztalatainkat, a ,,j6 gyakorlatokat” mdsokkal is megosztjuk. Az
aldbbiakban a Bolyai Nydri Akadémidra 2020. jinius 22-én késziilt videds beszélgetésiink
bévitett viltozatit adjuk kozre. Mindketten a budapesti Oveges Jézsef Kozépiskoliban
dolgozunk — magyartandrként, illetve fejlesztdpedagdgusként —, ahol az egyik f6 feladat a
tanuldsi nehézséggel kiizdd tanuldk érettségihez, illetve szakmdhoz juttatdsa.

Botos Réka Amikor megkaptuk a rendha-
gy6 online akadémidra téreénd felkérést,?
az jutott esziinkbe, hogy dsszegydjtjiik az
online (és offline) tapasztalatainkat, mert
ugy gondoltuk, érdemes lenne megmutatni,
hogyan ér dssze a munkdnk, hogyan tud-
juk segiteni egymdst —elsdsorban a sajdtos
nevelési igény(i gyermekek oktatdsdban.

Paveszka Déra Mindkettdnknek nagyon
nagy élményt jelentett a kozos munka, f8leg
ebben a digitdlis kdzegben, amikor minden-
ki kapkodott, hogy hogyan tudja egymdssal
a kapcsolatot tartani... A mi egytittmiko-
désiink ugyanis kifejezetten megerésodott,
mondhatni napi szintvé vélt, és ebbdl elég
sok tanulsdgot tudtunk levonni a sajdt mun-
kdnkra, a gyerekekkel valé egyiitemiikddés-
re, és dltaldban az okratdsra nézve — a digitd-
lis és az offline kdzeg szempontjdbdl is.

B. R. A didkok eredményeiben is erésen
megmutatkozott az, hogy sokkal hatéko-
nyabb a segitség, ha a szaktandr és a fejlesz-
t8 ,0sszedolgozik” ebben a helyzetben. Sze-
rinted milyen hozadéka lehet annak, hogy
te fejleszt8ként és én tandrként teljesen mds
nézdpontbdl ldtjuk 8ket, hogyan lehet eze-
ket a tapasztalatokat 8sszekapcsolni az ok-
tatds folyamatdban?

P. D. Nekem az offline térben is fontos ré-
sze a munkdmnak, hogy a a szaktandr felé
folyamatosan kozvetitsem az dltalam fejlesz-
tett gyerek életének mds aspektusait. Mert
nagyon sok minden kidertiil a fejlesztd k-
zegben, amikor egy kiscsoportban két-hd-
rom-négy gyerek iil ndlam. Ilyen helyzetben
sok mindent megtudok, més szemszdgbdl
ldtom a didkokat, esetleg sokkal t5bb prob-
lémdra fény dertil. Ilyenkor képviselem az

! A szerz8k a 2020. tavaszi-nydr eleji jarvnyhelyzetre utalnak, amely sziikségessé tette, hogy az iskoldk online

oktatdsi formakra és médszerekre véltsanak. (A szerk.)

> A 28. Bolyai Nyidri Akadémidt a Romdniai Magyar Pedagdgusok Szévetsége a jarvanytigyi helyzetre tekintettel online
akadémia formdjéban szervezte meg. A felkérésiikre késziilt beszélgetés itt tekintheté meg: https://www.youtube.
com/watch?v=Tklulc50810 (A4 szerk.)
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érdekeiket a szaktandrok felé... Ez az offline
térben sokszor id8hidny miatt sikkad el,
mert amikor rohanunk egymds mellett a fo-
lyosén, nehéz hosszasabban beszélni, de igy,
hogy a laptop elé voltunk kényszeriilve, sok-
kal nagyobb lehet8ség nyilt erre.

B. R. Mennyire szokott meglepni, amikor
én egy teljesen mds nézépontot ldtok?
Hogy érzed, a szaktandrok és a fejleszték
mennyire tudnak kdzdsen ,0sszerakni” egy
komplex gyerekképet?

P. D. Szerintem egyiitt tudunk komplex
nézdpontot kialakitani, nem szokott meg-
lepni, amit hallok a szaktandroktél. Min-
den tiszteletem az osztdlyban tanité peda-
gbgusoké, 20-25-30 gyerek kozote az
egyéni megkozelités a csoportos szitudci6
jellegébdl adéddan egyszerien nem tud
miikddni. Ez egy nagyon mds helyzet, mint
az enyém. Tehdt hidba ldtom én eltérd
szemszdgbdl a gyereket, nem lehetek elfo-
gult. Nyilvdn képviselem az érdekeit — az
én 4lldspontomat és az 6 dlldspontjdt —,
ugyanakkor ldtnom kell, hogy az osztdly-
ban nagyon mdshogy tud miksdni egy di-
4k, mint amikor velem szemben iil, mond-
juk misodmagaval.

B. R. A tandrokkal volt mér sarléddsod
azért, mert tul nagy volt a szakadék a néz6-
pontok kézott? Velem mér el8fordult, hogy
bosszantott, amikor egy fejleszté nagyon
mdsképp, szdmomra tilsdgosan ,,rézsaszi-
nden” ldtja a gyereket. ..

P. D. Nekem nem a didkokrél valé gon-
dolkodds kapcsdn vannak nehézségeim a
kollégdkkal. Ha szaktandrral nézetkiilénb-
ségem volt, az inkdbb a pedagdgiai mdd-
szerek miatt. Es itt a digitdlis vildgra rétér-
ve... A keretek pontos felrajzoldsa 4ltaldban
is nagyon fontos — a digitdlis térben azon-
ban még inkdbb. Ezért a veled valé egyiitt-
miikddésben rengeteget segitett, hogy a te
munkddban mindig lehetett ldtni, mikorra
kell valamit megcsindlni, pontosan mik a
feladatok, tobb hétre elére megvolt az
{itemterv, amit a didkok is és én is ismer-
hettem. Mds kollégdkkal azonban voltak e
téren nehézségek; tobbeknél a keretek és a
feladatok nem voltak egyértelmiiek, igy
bosszantott, hogy nem mindig tudtam ér-
demben segiteni, csak kapkodtam ide-oda.
A 2-3 hetet magdban foglalé forgatékényv
elejére kigytjtottem a legfontosabb détu-
mokat, utdna részleteztem a feladatokat.

FONTOS IDOPONTOK

mdjus 11. 8.30

videdchat — Juhdsz Gyula Milyen volt. .., Anna rik — elemzés
/Il nyelvtan — vitaindité feladat ismertetése

Juhdsz Gyula — Facebook-feladat
(100%-os jegy, irodalom)

vitaindité (100%-os jegy, nyelvtan)

videéchat — Téth Arpad: Kiriti hajnal — elemzés

mdjus 29. (hatdridd)

Téth Arpad — fiizetes feladatok
(100%-o0s jegy, irodalom)
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B. R. Szerinted feladatunk, hogy az
egylittm(kddést gdtl6 problémdkat és az e
tekintetben fejlesztendd teriileteket vissza-
jelezziik egymdsnak? Kényes helyzeteket
eredményezhet...

B. R. A mi pdlydnkon meg kell dolgozni
azért, hogy valamit sikerélményként éljiink
meg; jol kell megtaldlni, hogy a mi isko-
linkban mi szdimithat ,hozzdadott éreék-
nek”. Nekem példdul az online térben ren-
geteget segitett, ha csak

P. D. Szerintem akkor

tudndnk jol miikoédni, ha
folyamatos lenne a vissza-
jelzési kor, bar nyilvin ez
nem annyira megszokott,

minden egyes
esetmegbeszélésnek volt
pozitiv hozadéka

annyit {rtdl, hogy egy di-
dk azt mondta: ,milyen jé
volt a legutébbi
magyaréra’, vagy tetszett
neki valamelyik feladat.

Nagyon tdl van terhelve

minden pedagégus. Igy nehéz — pedig min-
denképpen fontos lenne... J6 terep lehetne
az esetmegbeszéld kor. Ez sem miikodik
rendszeresen, de kozos példdnk van arra,
hogy milyen eléremutatd lehet, amikor egy-
egy eset kapcsdn leiiltiink az érintettekkel.

B. R. Nehéz meghatdrozni, hogy mikor
keriiljon sor egy ilyen alkalomra, mert ed-
dig ugyan minden egyes esetmegbeszélés-
nek volt pozitiv hozadéka — de nincs e te-
kintetben olyan protokoll az iskoldban,
amibe bele lehetne kapaszkodni. Ha mdr
lenne egy bejdratott tt, akkor konnyebben
nytlndnk ehhez a lehet8séghez, nem gon-
dolndnk meg kétszer is, hogy belevdg-
junk-e.

P. D. Egyetériek. Nevelési tandcsadéban
dolgoztam kordbban. Abban a kizegben (és
a specidlisan megsegitéssel foglalkozé mun-
kahelyeken 4ltaldban) az esetmegbeszélésnek
szokott lenni kiilén féruma — egy iskoldban
ez még nem annyira elterjedt. Tudom, hogy
az ilyen esetmegbeszélések sok id8t vesznek
igénybe, de a kiégés ellen, a pedagégus men-
tdlhigiénés jéléte szempontjdbdl is nagyon
fontos lenne, hogy senki ne érezze tgy, ,
hogy egyediil vivja a szélmalomharcot a did-
kokkal, kollégikkal. Szervez8dhetnének
olyan medidlt beszélgetések, ahol egy , kiilsd
szem” segitene a szerepl6knek a hatékony
megoldds megtaldldsdban.

Es neked is hatalmas si-
kerélmény lehetett, amikor egy sok problé-
méval kiizdé didkunk a segitségeddel tu-
dott regisztrdlni a rendszerbe, és el6szor
csatolt egy feladatot. Ezek az élmények
szdrnyakat adhatnak a pedagégusoknak.

P. D. Pontosan. Biztos, hogy az iskola k-
zegén is mulik, hogy a gyerekektd] mennyi
pozitiv visszajelzés érkezik, de nyilvdnvald,
hogy ha egymdstdl kapunk — akdr kozvet-
len, akdr kézvetett — pozitiv visszajelzése-
ket, az el6reviszi az embert.

B. R. Szerinted a didkoknak — azon kiviil,
hogy szaktandrként jegyet kell adnom —
mennyire szdmitanak a visszajelzések a mi
irdnyunkbdl? Hogyan tud ez ,motorja”
lenni a késébbi mikodésnek?

P. D. Hosszt tdvon mindig csak remélem,
hogy az lesz — de révid tdvon tudom, hogy
rengeteget szdmit. Féleg a tanuldsi problé-
mids gyerekeknél — és ndlunk sok a ,,papi-
ros” (SNI-s, BTMN-es) didk. Nekik na-
gyon kell a folyamatos biztatds,
megerdsités. Sok felndte didk jar a kozds
osztdlyainkba, de még nekik is nagyon fon-
tos a visszajelzés, sokszor annyira, mint egy

kisgyereknek.

Es most szeretnék adni egy pozitiv visz-
szacsatoldst a munkdddal kapcsolatban: elég
gyakran adtdl olyan kisfeladatokat, amikbdl
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pontokat, majd dtosoket lehetett szerezni.
Ez nagyon motivalé hatdst a didkokra!
Folyamatos munkdra serkentette 8ket, hogy
ne veszitsék el a fonalat, és ez a digitdlis és
az offline térben is nagyon fontos. Rdaddsul
igy a tétje nem volt annyira nyomaszté a
témazdroknak, hiszen volt mellette ez a le-
het8ség is; értékelted a folyamatos jelenlétet,
munkdt. Te hogyan viszonyultdl ezekhez a

feladatokhoz?

visszajelzéseket arrol, hogy a didk ebben
a munkafolyamatban az érettségire vals

felkésziilésben hol tart.

P. D. Tudsz mondani példdkat, milyen ti-
pust feladatok voltak?

B. R. Amikor vitainditét vagy érvelést kel-
lett irniuk, akkor példdul volt egy olyan
elékészitd feladat, hogy

B. R. Taldn az egyik leg-
nagyobb 6rém volt ebben a
digitdlis oktatdsban ezek-
nek a kitaldldsa. Kreatfv,
ldtvanyos feladatok voltak,

nekik is nagyon fontos
a visszajelzés, sokszor
annyira, mint egy

kisgyereknek (placeholder)

két képrél kellett megil-
lapitani, melyik melyik
miifajhoz tartoznak.
Gyonyor( tengerparti k-
vek az egyik képen az
egyenstlyt, a mdsikon

azt gondolom, hogy olyan

gyerekeket is vonzottak, akiket lehet, hogy
egy iskolai tanéra nem annyira. Viszont ne-
kem azért volt olyan kétségem ezek éreékelé-
sével kapcsolatban — amit te pozitivumként
emlitettél —, hogy mennyire sziiletik redlis
osztalyzat tanév végén Ugy, hogy ezeknek a
jegyeknek a segitségével sziilethetett meg va-
lakinek az elégséges érdemjegye.

Szivesen adok javitdsi lehet8séget,
kreativ feladatokat, ugyanakkor én ma-
gam felelds vagyok egy kimeneti mérés
eredményéért, és ez a mérés az érettségi.
Erre fel kell készitenem ket — és azért
mert szorgalmas és kreativ valaki, hajlandé
utdnanézni a feladatnak, még nem biztos,
hogy egy szdvegértést vagy egy dsszehason-
lit6 verselemzést meg tud irni.

Ezért probéltam példdul nyelvtanbdl
olyan feladatokat kitaldlni, amelyek azt
készitik el8, hogy egy hétkdznapi szoveg-
alkotdst hogyan kell felépiteni. Fontos volt
szémomra ez a kreativ munka, oriiltem a
didkok pozitiv visszajelzéseinek, lelkesedé-
sének, ugyanakkor végig a szemem el8tt
lebegett, hogy mindez egyensilyban legyen
a normativ tipust értékeléssel. Nagyon
résen kell lenni, hogy ne adjak hamis

annak hidnydt jelképez-
ték: az érvelésnél a sajit véleményemet kép-
viselem, ezért az egyik oldalon tobb érv ta-
lélhatd, a vitainditondl az a lényeg, hogy
nem foglalok 4lldst, hanem mindkét oldal
érveit egyenstlyban mutatom be.

- Melyik kép kéthets az érveléshez,
melyik a vitainditéhoz?
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Amikor egy Edes Anna-projekten dol-
goztunk (egy Ujsdg kiilonkiad4sdc kellett
megtervezniiik a témdban), akkor példdul
voltak kiilonleges festmények, melyeken a
torténethez kapcesolddé motivumokat kel-
lett keresni. Vagy odaadtam a didkoknak
a tanév folyamdn tanult versek rendéri
nyelvre leforditott vdltozatait — ki kellett
taldlni, melyik lehet az eredeti.

Volt, hogy 6sszekotottiik a nyelvtant
és az irodalmat; arrél irattam vitainditét —
felhaszndlva a tanul6k irodalmi tuddsdc —,
hogy egy képzeletbeli Juhdsz Gyula-kétet
cimlapjin melyik festmény legyen (Van
Gogh: Csillagos éj vagy Csontvéry Kosztka
Tivadar: Libanoni cédrus). De kellett
Facebook-profilt is késziteni kdlt8krdl,
ahol zenéket kerestek a didkok, amelyek
akdr a mlivész kedvencei lehetnének. ..
Vagy egy Jézsef Attildrdl sz616 cikkben
kellett példdkat taldlni a mdssalhangzo-
torvényekre. Probdltam nem ismételni a
feladattipusokat, de taldn a vizudlis jelle-
gliek voltak talstlyban. Volt olyan didk,
aki a tanteremben meg se merne szélalni
egy ilyen tipust kérdésnél, ebben a térben
pedig szinte mindegyik feladatot elkiildte.

Kinek a verse?

»A hegyeket elkiilonité geoldgiai mélyedés
teriiletén a miivelésbe vont elkeritett belte-
riileti ingatlanon még a ldgyszdri. novény-
 zet szaporitdszerveinek novekedése és a
 fiizfafélék csalddjdba tartozd erdsen aller-
E 2én fafajta levélzetének zoldes elszinezddé-
se tapasztalhatd, ugyanakkor megfigyelésre
keriilhetnek az évszakhoz képes hideg lég-
kiri viszonyok is, a telepiilés mellett taldl-
haté hegyek tekintetében mdr hdszdllings-
zds nyomait is rogzitették kollégdink. A

- magdr beliilrél kiskorii személynek érzd
| tanii szerint ugyanakkor a héérzet a nydri
- honapokra jellemzéen alakul, de tapasz-

 talja a tavaszi mezégazdasdgi munkdk
idejére jellemzé bioldgiai viszonyokat is.
Elmonddsa szerint ugyanakkor kordbbi
 sGtét tonusii hajviselete helyett észes drnya-
latiit visel, s ezért a téli iddjdrdsi viszonyo-
kat teszi feleldssé.”

(ForrAS: Nydry Krisztidn, Facebook)

P. D. Nekem ezek a feladatok nemcsak
szubjektiven tetszettek, hanem fejlesztdi
nézdpontbdl is. Fontos ldttatni a didkokkal,
hogy az iskoldban tanultak két8dnek az
élethez, a sajdt tapasztalataikhoz, hiszen igy
sokkal konnyebben vélik bels6vé, amit ta-
nultak. Nekem hetente kétszer volt
videdchates taldlkozdsom a didkokkal, és
akkor rendszerint eldvettem ezeket a fel-
adatokat. Az volt a tapasztalatom, hogy
mechanikusan megtanultdk, mi is az érve-
lés, akdr el is tudtdk mondani, de hogy me-
lyik kép kapcsolddik hozz4, az mdr nehe-
zebben ment. Viszont amikor mar
megértették, melyik miifaj melyik képhez
van kotve, és miért, az a tanuldsi problémds
didkoknak nagyon sokat segitett. Fontos a
tobbesatornds megkozelités, a feladataid-
ban pedig gyakran megjelent a vizualitds; a
kép, a szinek, a nyilvinvalé kreativitds. Igy
sokkal mélyebbre mentek az informdacidk.
Tudom, hogy a kimeneti kévetelmények-
nek kell megfelelni, és ezt a tuddst majd
rendszerezni kell, de ha a hétkoznapi sajdt
megélésen keresztiil tanulhatunk, az na-
gyon hasznos és tartés lehet.

Egy bizotrsdg felkér, hogy segits nekik egy
vitainditéval szavazdsra bocsdtani azt a
- kérdést, melyik festmény legyen a legiijabb

| Jubdsz Gyula-kétet cimlapjdn. Ne foglalj

- dlldst, mutasd be mindkét oldal lehetséges

érveit, haszndld a Juhdsz Gyuldrél megtu-
- dott informacidkat! Fogalmazdsod 120-

£ 200 576 legyen!
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Csontvéry Kosztka Tivadar:
Libanoni cédrus

P

Vincent van Gogh: Csillagos ¢

B. R. Ez az osztdlytermen beliil is tud mii-
kodni: képeket, zenéket tdrsitunk bizonyos
mivekhez, ezt a ,kotést’nagyon sokszor
hasznéljuk. Az életiikhoz valé kapcsolddds
is rendszeres, mindig hangstlyozom, hogy
az irodalom elsésorban nem egy tantdrgy,
izgalmas mds emberek gondolataival, érzé-
seivel megismerkedni, ezekrdl beszélgetni,
vitdzni, igy dnmagunkhoz is kézelebb jut-
hatunk. De az online vildg teremtett olyan
lehet8ségeket is, amit offline még nem any-
nyira haszndlunk. Még nem rutinszerd,
hogy azt mondom, vedd el a telefonod, és
keress meg rajta valamit. Mindig megdob-
bentd tapasztalat, mennyire nem tudjék a
didkok informdciészerzésre hasznilni eze-
ket az eszkozoket.

. FELADATOK
Verselemzéshez kossiink:

® Dixitkdrtydkat

® zenéket

® vagy egyszerlien kezdjiink egy befeje-
zetlen mondattal (Szdmomra az idill. ..
pl. Radnéti Er6ltetett menet cim ver-
sénél)

Osszefoglaldsnl:

® gydrtsanak a didkok TABU-kdreydkat,
® Kérdezz-felelek feladvdnyokat,

® keresztrejtvényeket,

tdrsasjacékot,

Facebook-profilt,

® Ujsigot

a témdval kapcsolatban.

P. D. A fejlesztésnek sokszor az is a célja
(vagy kellene, hogy legyen), hogy megta-
nitsa keresni a gyerekeket az interneten.
Sokszor az ilyen tipust feladatoknal (pl.
Melyik keriiletben van a Téth Arpad sé-
tdny?) még a Google sem jutott esziikbe, il-
letve nem tudtdk a kulcsszavakat kiemelni,
volt, hogy beirtdk az egész kérdést. Azt
gondolhatndnk, hogy a digitdlis bennszii-
lottek professziondlisan kezelik ezeket az
eszkozoket és az internetet, de latnunk kell,
hogy 4ltaldban vizudlis megosztdsra hasz-
ndljék, és ezen a csatorndn kommunikdl-
nak. A szdveges informdcidszerzést nekiink
kell megtanitani.

B. R. Szeretnék ezzel kapcsolatban egy visz-
szajelzést adni neked: nagyon nagy segitség
az, hogy amit én evidencidnak veszek (akdr
azt, hogy konnyedén megtaldlnak egy infor-
micidt a neten, akdr valamilyen tantdrgyi
tuddst), és nem az, te szélsz errdl. En errdl az
selakaddsrol” egy osztdlyteremben nem biz-
tos, hogy tudnék, nem biztos, hogy felvillal-
ja a didk, hogy nem ért valamit, vagy lehet,
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hogy & sem tudja, hogy nem érti... Attdl,
hogy mér sokszor hallotta, nem biztos, hogy
a tuddsdt a gyakorlati feladatok megolddsi-
ban is alkalmazni tudja.

P. D. Igen, sokszor 8k sem tudjdk redlisan
éreékelni a sajdt tuddsukat, és nem veszik
észre, amikor téviton vannak. Eszembe ju-
tott példdul, amikor a

szdmomra. Aki az osztdlyteremben nem érzi
jol magit, lehet, hogy egy nyugods, otthoni
kérnyezetben sokkal hatékonyabban tud
mikddni. Es olyan is eléfordult, hogy aki az
osztilyteremben sokkal fontosabbnak tartot-
ta, hogy valamilyen ,szerepbe helyezze ma-
gat”, annak itt ezzel nem kellett tor8dnie, és
tudott foglalkozni a tanuldssal. Volt olyan,
aki az iskoldban egydltalin

Vétkesek kiozt cinkos, aki
néma’ Babits-idézetrél
kellett érvelést irniuk...
Rengeteget beszélgettiink
te is, én is kiilén a gyere-
kekkel, hogy ez a mondat

olyan emberek kaptak
szdrnyra, akik lehet, hogy
az offline térben a kettesért
kiizdoéttek volna

nem mikadste jél, ite pe-
dig pozitiv visszajelzéseket
adott nekem, hogy ezeket
a feladatokat mennyire él-
vezi. Lehet, hogy ugyan-

ennek a feladatnak a meg-

vajon mit is jelenthet, de

nem mindenki tudta — még igy sem — értel-
mezni... Egyszéval — bér ez a feladat nem a
sikertoreéneteink kozil valé — fontos érzé-
kenyiteni a didkokat ilyen kérdésekkel.
Mert egy mordlis kérdéssel kapcsolatos sz6-
vegalkotds — a logikai és kifejez8készségii-
kon készségiikon tal — fejleszti az érzelmi
életiiket, szocidlis kompetencidjukat is. Ez
tehdt nagyon fontos — kozos — célkittizés
kell, hogy legyen.

Ha mdr itt tartunk, neked milyen tapaszta-
lataid voltak a gyerekek online ,, mikdésé-
vel” kapcsolatban? Mi a legfontosabb kii-

16nbség az offline és az online térben?

B. R. Nagy meglepetések értek, volt pozitiv
és negativ is. Nem mindig azok miikddtek
jol ebben a vildgban, mint akik az osztalyte-
remben. Lehet, hogy valakit egy szocidlis
kozeg sokkal inkdbb inspirdl arra, hogy ma-
sok elétt gyljtse be a sikerélményeket, és
kapjon pozitiv visszajelzéseket. R4daddsul,
akinek a folyamat elején nehézségei akadtak
(a technikai hittere vagy a digitdlis kompe-
tencidja nem volt elég), annak kdnnyen el-
ment a kedve az online miikddéstdl. Viszont
olyan emberek kaptak szdrnyra, akik lehet,
hogy az offline térben a kettesért kiizddttek
volna — és ez nagyon érdekes tapasztalat volt

olddsdra az
osztdlyteremben nem tudtam volna rdvenni.

P. D. Nekem is érdekes volt azoknak a gye-
rekeknek a miikddése, akik az offline vildg-
ban olyan szerepben voltak, amiben ,hiilyé-
nek” kell lenni vagy ,,nemtér6démnek”
vagy ,vagdnynak”, aki nem foglalkozik a ta-
nulissal. En nem egyénileg, hanem kiscso-
portokban tudok foglalkozni veliik. Volt egy
fid (kozds tanitvdnyunk), akivel — ha a t5b-
biekkel egyiitt volt — semmit nem tudtam
kezdeni, az érdk utdn viszont (jellemz8en
délutdn, hétvégén) ram irt, hogy tudnék-e
segiteni neki. Olyan arcdt ismertem meg,
hogy akar, kiizd, de réla a megel8z6 hdrom
év alatt még soha nem deriilt ki, hogy bdrmi
motivalta volna. Az online térben azonban
nagyon sokat tudott javitani.

B. R. Innen is l4tszik, hogy az online mi-
kddésnek volt egy fontos aspektusa és egy-
ben feladata szimunkra; a munkdnk nagy
részét a didkokkal val6 kapcsolattartds tette
ki. Es nagyon komoly dontéseket kellett
hoznunk azzal kapcsolatban, hogy meddig
terjed a mi szerepiink. A munkdnk egytttal
— tulajdonképpen — egésznapossd vélt, mert
a didkok aktivitdsa nem akkor volt a legna-
gyobb, mint amikor egy dtlagos hétkdzna-
pon az iskoldban iilnek. Es észrevettem
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magamon azt is, hogy azokra ,irtam r4”
inkdbb, akik egy pici reményt adtak arra,
hogy jél tudnak mikodni, fontos nekik a
tamogatdsom.

P. D. Ebben kifejezetten més az offline és
az online vildg. A gyerekek sokkal kozvetle-
nebbiil, gyorsabban tudtak veliink kapcso-
latba Iépni. Az, hogy ki mennyire volt nyi-
tott koziiliink a kapesolattartdsra, nagyon
eltérd volt a kollégak kozott. Osszességében
azonban megéllapithatjuk, hogy azokndl a
pedagbgusoknil sziilettek jobb eredmé-
nyek, akik hajlandéak voltak folyamatosan
kommunikdlni a didkokkal. A mi tanulé-
ink koziil sokan nemcsak tanuldsi zavarral
kiizdenek, hanem szocidlisan is hdtrdnyos
helyzetben vannak. Nem az a jellemz4,
hogy a sziilék ott dllnak mogoetiik. En tgy
éreztem, hogy hirtelen lett 40 kamasz gye-
rekem, akik folyamatosan kérdezgetnek,
hogy most melyik gombot nyomjdk, ho-
gyan kiildjenek e-mailt...

B. R. Nagyon sok szerepet kellett , felven-
niink”, szerintem a fejleszt8knek még tob-
bet... Egyszerre voltdl pszicholégus, coach,
medidtor, és ,,mellékesen” fejlesztépedagd-
gus. Szerinted az offline térbe milyen ta-
pasztalatokat vihetiink tovébb?

rendszerezett szoveges anyagokat (pl. kidol-
gozott tételeket).

B. R. J6 lenne, ha a Krétdban (a digitélis
napldban) lenne egy olyan férum, ahol a
szaktandr és a fejlesztd is ldtnd, mi vdr a koz-
eljovében a didkokra. A kdzépiskoldban
ugyanis a tanuldk leginkdbb a konkrét tanu-
ldshoz, az egyéni mddszertani javaslatokhoz
kérik a fejlesztd segitségét. Az dltaldnos isko-
ldban inkdbb a sajdt tanuldsi struktiira meg-
alapozdsa zajlik, de kdzépiskoldban, ahol az
érettségi és szakmai vizsga a tét, a fejlesztdk
inkdbb a tételek megtanuldsdban és a dolgo-
zatokra valé felkésziilésben tdmogatjdk a di-
dkokat. Hogyha 8k tudjik, mik a kovetel-
mények, sokkal célorientdltabban tudnak
késziilni, igy senki nem érzi azt, hogy feles-
legesen dolgozott. Ha egy didk nem arra ta-
nult, amit késébb szdmon kérnek t6le, ha-
mar elveszitheti a lelkesedését. A tanuléink
nem tdl jék a feladataik szdmontartdsdban —
az elmult id8szakban ebben is rengeteget se-
gitettél nekik —, ezért nekiink, tandroknak
kell abban sokat fejlédni, hogy vildgosak és
egyértelmiick legyenck a keretek. Ez hossza
tdvon konnyebbség, hiszen rd vagyunk
kényszeritve a tudatos tervezésre, sokkal ala-
posabban 4t kell gondolni, hova szeretnénk
eljutni (pl. milyen tipust szimonkérés lesz a
tananyag végén), mintha

P. D. Nagyon szeretném,
ha az offline vildgba visz-
szatérve — amit nagyon
vérok — az online kommu-
nikdci6 formdit is meg le-
hetne tartani. A masik,
hogy egy olyan tipust

azokndl a pedagdégusoknal
sziilettek jobb eredmények,
akik hajlandéak
voltak folyamatosan
kommunikdlni a didkokkal

csak ,improvizdlunk”.

Meg fogjuk prébdlni
a tantestiiletbe is bevinni
ezeket a j6 gyakorlatokat,
szerintem a tobbség hoz-
zdnk hasonldan nyitott
lesz rd.

munkaszervezéssel dol-

gozzunk, amit egyiirt csindltunk online: te
elére odaadtad a ,forgatokonyveket”, és én
erre tudtam épiteni a fejleszt86rdkat. Ez ha-
talmas segitség volt nekem is, de elsésorban
a didkoknak. Ezenkiviil fontos lenne, hogy
a tovdbbiakban is kapjanak kézbe a didkok

P. D. Igen. Reméljiik, hogy a szaktandrok
és a fejlesztd-, illetve gydgypedagdgusok
olyan szerepeket is fel fognak véllalni a jo-
vBben, amelyekhez eddig taldn bdtortala-

nabbul kézeledtek.
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Lebutitds vagy disszemindcio?

A kulturilis javak dtaddsdt gdtlé tényezdk
a konstruktivizmus és az ijmédia szemszogébdl

ERTELMEZESEK, VITAK

BEVEZETES

A miveltség kialakuldsdnak — amit tekine
siink az egyén dltal konstrudlt tanuldsi folya-
matnak — tdmogatdsdban az intézményesi-
tett oktatdsnak kiemelkedd szerepe van.
Azonban ezt a kiildetését csak a kdzgylijte-
ményi és a hagyomdnyosan kultdradrzd és
kulttrakézvetitd intézményrendszer tagjai-
val szorosan egyiittmikodve, egyben a
konstruktivista neveléstudomdny téziseit va-
l6ban komolyan véve tudja csak sikerre vin-
ni. A kultdra és a miveltség iskolai keretek
kozott zajlé ,dtdrokitése” sordn szdmos gétld
tényezdvel taldlkozhatunk, melyek okait a
konstruktivista pedagdgia és a digitdlis
esélyegyenl8ség szemszogébdl fogjuk meg-
vizsgalni, azonban e paradigma részletes ér-
telmezési kereteivel jelen tanulmdnyban
nem fogunk behatdan foglalkozni, ugyanis
annak gazdag szakirodalma érhetd el
(Nabalka, 1997; Vosnidou, 1994; Nabalka,
2002; Thagard, 2006; Nabalka, 2013).
Mivelddési 6rokségiink digitdlis formd-
ban t6rténd megdrzése nélkiilozhetetlen,
azonban a digitalizdciéval kapcsolatban
kétségek is megfogalmazhatdk. Az Gjmédia
rengeteg erdforrdst kindl, de ezzel egyiitt
sok megolddsra vdrd problémit is tartogat
a kultdra kozvetitése sordn. A tuddsalapt
tirsadalomban az inform4cié elérésének

és megszerzésének képessége jelenti az

igazi hatalmat, azonban erre a magasabb
tdrsadalmi stdtusza rétegeknek nagyobb
esélyiik van, mint a hdtrdnyokkal kiizdd
népesség tagjainak. Ezére a digitdlis vildg
vivmdnyainak alkalmazdsa val6jdban nove-
li az esélyegyenlStlenségeket, mely folyamat
az oktatdsi esélyegyenldségi modellek koziil
az iskola ldtensen diszkrimindlé hatdsdt
tematiz4lé modellel magyardzhaté. A ma-
vel8dés sordn az iskoldra hdrul a vélt vagy
valés kulcurdlis hdtrdnyok kompenz4ldsa-
nak és az esélyek egalizdldsdnak feladata,
azonban a miivel8dési tartalmak teljes
disszemindldsdra természetesen nincs lehe-
t6sége, a kollektiv tudds — ilyen vagy olyan
értelemben vett — lebutitdsa pedig nem

ad adekvdt vélaszt a tdrsadalom kulcurdlis
gyarapitdsdnak égetd kérdéseire.

TARSADALMI EMLEKEZET
ES A KOZOSSEG SZELLEMI
VAGYONAHOZ VALO
HOZZAFERES

A torténelmi tdvlatokban sikeres tdrsadal-
mak kialakulds4t és fennmaraddsdt minden
korban er8sen meghatdrozta az, hogy az
adott civilizdcié mennyire rendelkezett gaz-
dag kulturilis er6forrdsokkal, és milyen ha-
tékonyan volt képes reprodukdlni a tuddsét.
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Egy adott korszak emberei személyesen ¢él-
nek 4t bizonyos torténéseket és eseménye-
ket, életiik sordn kiilonb6zé kulturdlis tar-
talmakat hoznak létre, azonban a személyes
tapasztalds csak az 8 generdcidjuk idejében
érvényes, az adott eseményekre csak 6k em-
lékeznek (Assmann, 2004), igy az emlékek
nyilvdnvaléan nem is 6roklédhetnek. A
kulturdlis orokség a tdrsadalom kozos va-
gyona, annak megdrzéséért az dllam 4ltal
fenntartott intézményrendszer felel, mely
biztositja a tudds értelmezését, alkalmazi-
sat, haszndlatde, dtorokitésée (Gyorgy,
2005). Latnunk kell azt, hogy a kulturdlis
orokség nem mindenki szimdra azonos
modon és mindségben érhetd el, a kulturd-
lis javak elosztdsa gyakran igazsdgtalan,
ami a tdrsadalom egyes rétegeinek felemel-
kedéséhez, de akdr leszakaddsihoz is vezet-
het. Egy tdrsadalom vagy globdlis szemlé-
lettel vizsgdlva az emberiség egésze
materidlis és szellemi vagyondnak — foldraj-
zi helyhez viszonyfitott és id8beli — eloszl4sa
kulonbségeket mutat, mely a torténelem fo-
lyamdn mindig is létez8 probléma volt,
azonban e javak tér- és id8beli kiegyenlits-
dése sohasem kovetkezik be (Faragd, 2016).
A térsadalmi egyenlétlenségekbdl szdrmazd
hdtranyok kompenzildsa az iskola egyik ki-
emelt funkcidja, mely feladat elldtdsa sordn
a mésodlagos szocializdcids szintér szerepé-
bdl adédéan igyekszik csokkenti a tudds 4t
orokitésének gatjaibdl fakadd — az iskola 4l-
tal gyakran negativ

iskola képtelen a globdlis tudds dtaddsdra —
ezt nem is vdrhatjuk el t8le —, a valdsdgrdl,
a kérnyez6 vildgrol alkotott képnek csak
egy kis részletét képes bemutatni. A kultdra
Ujratermelése sordn az iskola kozvetiti a ta-
nulék felé a tudomdnyok 4leal felfedezett és
feltalalt ismereteket (Nahalka, 2007), azon-
ban ezek a miiveltségtartalmak tébbnyire a
kozéposztdly kulttirakereteinek felelnek
meg. Ezért mélyen egyetértiink Ercse Krisz-
ta (2020) Deficitszemléler a kutatdi diskur-
zusban cim( tanulmdnydban a ldtens diszk-
rimindcié-modell kontextusiban
megfogalmazott szavaival:

[...] Az alacsony stdtuszd csalddok
gyermekei nem deficitesek, nem tudnak
kevesebbet, nem tudnak rosszabbul
kommunik4lni — hanem mdst tudnak,
mdshogyan tudnak, mds képességeik erd-
sodtek meg, mivel abban a kérnyezetben,
ahol élnek, ezek bizonyultak adaptivnak.
Es azzal, hogy az iskola mindezt nem ve-
szi figyelembe — azaz nem alkalmazkodik
ezekhez az eltéré tuddsokhoz és ismere-
tekhez a tanitds sordn, hanem normativ
moédon a kdzéposztdlyi kulttirakeretet te-
kinti etalonnak —, valéjidban maga hozza
létre az oktatdsi esélyegyenldtlenségeket.”

Az iskoldnak a kultira djratermelése
sordn fiiggetlenitenie kellene magdt a
kozéposztdly 4ltal rder8szakolt szepardcids

nyomdstél, és olyan

tartalommal felruhdzott
— hatdsokat, torekszik az
esélyegyenl8ség biztositd-
sdra, lehetdvé probélja
tenni, hogy a tdrsadalom
szellemi javaibél minden-

ezek a miveltségtartalmak
tobbnyire a kozéposztdly
kultarakereteinek felelnek
meg

pedagdgiai hitvalldst és
gyakorlatot kell kialaki-
tania, mely a kultdra és
a muveltség meghatdro-
zaskor rendkiviil széles
ldtékorrel rendelkezik,

ki egyardnt részesiiljon.

Természetesen ez egy ideologizélt és ro-
mantikus kép az iskoldrél, azonban a lesza-
kadé rétegek tdrsadalmi reintegricidja
szempontjabdl elemi elvdrds. Valéjiban az

valamint nem dogmédkban
és kultdra-kdnonban gondolkodik, hanem
elfogadja mindazokat a szubkulturélis hdt-
tereket, melyek egyébként minden tanuléra
— még ha eltéré méreékben is — jellemz8ek.
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Nahalka Istvdn (2007) szerint az iskola a
személyiségformdlds sordn olyan értékeket,
normdkat kdzvetit, melyeket tdrsadalmilag
megkonstrudlt kultdrdnak

kultdrdrdl beszéliink, Ggy ezt a nehezen

megfoghatd emberi konstruktumot sz4dm-

talan esetben jellemezziik a kovetkezd sza-
vakkal: cudomdnyos el-

is nevezhetiink, azonban
érdemes elgondolkodni
azon is, hogy az dltaldnos
kulttrafelfogds milyen
mértékben reprezentdlja

Az iskola f6 feladata,
hogy az egyéni miiveltség
kialakuldsit timogassa

méletek és ismeretek,
tdrsadalmi tapasztalat, vi-
selkedés, szocidlisan ta-
nult viselkedés, normativ

viselkedés, konfliktuske-

a tdrsadalom valds 6sz-

szetételét, mennyire sokszinli, mennyire
nyitott, és nem utolsé sorban mennyire
el- és befogadé?

Ugy véljiik, hogy napjainkban az
emberi miivel6dés nem képzelhetd el sem
holisztikus szemlélettel, sem pedig tgy,
hogy a tobbségi tdrsadalom normdinak
megfeleld tuddstranszferben gondolko-
dunk, tovabb4 az iskola nem t6rekedhet az
4ltaldnos miveltség komplex kialakitdsdra
sem. Az iskola {8 feladata, hogy az egyéni
miiveleség kialakuldsdt tdmogassa (Key,
1976), mely az egyén azon céljit szolgdlja,
hogy a megismerési folyamatai sordn meg-
hozott autoném dontéseinek kovetkeztében
olyan énmivelédési tton legyen képes
haladni, mely a sajét szdndékait, 6nnén
igényeinek a kiszolgdldsdt tdmogatja. Ezt
az utat akdr élethosszig tart6 tanuldsnak is
nevezhetjiik, de az dton valé haladds sordn
az egyén mindig a sajdt el6zetes ismereteire
tdmaszkodik és folytonosan épitgeti a
kozds kultdrdval kapcesolatos elképzeléseit,
nézeteit.

A SZELLEMI OROKSEG
A’THAGYOMANYOZI-'\SANAK uJ
UTJAI

Kulturélis antropoldgiai kutatdsokra ha-
gyatkozva, valamint szakirodalmi elemzé-
seket vizsgdlva a kultdra kiilénb6z8 defini-
cidira taldlhatunk rd. Amennyiben

zelés, életstilus
(Niedermiiller, 2001). Vitdnyi lvdn kulttra-
felfogdsdban jelentds szerepet kap az élet-
mod, a kreativitds és a mindség is (77bori,
2018). Egy 2003-ban lefolytatott hazai ku-
tatds szerint a megkérdezettek tilnyoméd
tobbsége a mivel6dést, miiveltséget és a td-
jékozottsdgot érti kultira alatt, illet8leg a
kovetkezd leggyakoribb vilasz a kultarae il-
letéen az volt, hogy ez egyiitt jir az olvasds
gyakorisdgdval, az olvasottsdggal (Gyenes,
2005). E gondolati bedgyazottsdg £ oka le-
het, hogy a magyar 4llamisdg megalapitdsa
6ta a kulturdlis vagyon dtaddsdnak, az frott
hagyomdnyok dtorokitésének szinte kizdrd-
lagosan egyediili eszkdze az olvasds volt,
melynek jelentds szerepe van korunk embe-
rének ismeretszerzésében is (Monok,
2005b).

Példa az iskola vildgabél — 1

Tanulmdnyunknak nem célja a jelenleg ér-
vényben lévd tankinyvek kritikai elemzése,
errdl szdmos forrdsbol olvashatunk kiilon-
bozd véleményeker. Azonban elgondolkod-
tatd, hogy kilencedik évfolyamon milyen
kultirafelfogist konstrudlnak meg a digitd-
lis kor gyermekei, amikor az irodalom é a
mitvészetek fontossdgit, a szép irdnti fogé-
konysdgor Karinthy Frigyes A cirkusz cimii
— egyébként megfeleld eldzetes ismeretcket
birtokolva nagyszerii olvasmdnyélményr
biztosité — mitvének metafordi alapjdn ki-
vdnjdk megalapozni az irodalom sziveg-
gytijteményben. Vajon minden tanuld ren-
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delkezik a kultiivdval é a miivészeteklel,
valamint a miivészi léttel kapcsolatos olyan
megel6zd tuddssal, mely a mii valds monda-
nivaldjdnak megértését alapozza meg és a
szerkesztdk attitiid-elvdrdsait tikrozi? Vagy
ez nem is lebet cél az irodalom tanitdsa so-
rdn, mivel a miivészeti tartalmak a miive-

16d6 fél dtélése sordn kapnak valds jelentést?

A tuddskonstrukcié a tanulé ember
részérél aktiv tevékenység, a tanulds a tuddst
megszerz8 személy 4ltal

megjelenésé[nek] és a veliik jard kozosségi
interaktivitdsnak kdszonhetd, melynek révén
a felhaszndléi beavatkozds eredményeként,
mér nemcsak olvaséja, hanem bdrki iréja is
lehet a webes tartalomnak.” (Forgd, 2013,
34. 0.) Kérdéses, hogy az iskola az 4j évez-
redbe 1épve milyen startégidt tud vdlaszrani
akkor, amikor az egyetemes tudds méreéke
és mennyisége hihetetleniil gyors titemben
nd, illetve amikor a tuddsalapt tdrsadalom
digitdlis tdmogatottsigdnak kovetkeztében
az informdcié elérésének

irdnyftott és kontrolldlt fo-
lyamat (Nahalka, 2002). A
tanulds ezen posztmodern
megkozelitése szerint a

miivel6dés nem m4s, mint

az utébbi évtizedekben
alapjaiban véltozott meg az
emberi kommunikdcié

lehetdsége, sebessége és
a hozzéférhetd ismeretek
mennyisége soha nem
ldtott szintet ér el. A
nyomtatott formdban

egyéni konstruktumok

létrehozdsa, melyek egyediek, az adott
személyre jellemz8ek. A konstruktivizmus
néz8pontja szerint a mivel8dési folyamatok
sordn kiemelkedd jelentdsége van az el6-
zetes tuddsnak, ami minden tanulé ember
esetében mds és mds, mind mindségi, mind
mennyiségi szempontbdl. A tanuldsi folya-
matban lényeges, hogy a tanulék milyen
informdcids forrdsokbdl jutnak az ismere-
tekhez. Ezek az eréforrasok az informdcids
tirsadalom kordban szinte végtelenek, az in-
ternet és a hdlézatokkal dtsz4te vildg felfog-
hatatlanul ésszetett és bonyolult rendszere j
prébatételek, de Uj lehetdségek elé is 4llitja

a tandrt és a tanulét. Az egyik legfontosabb
kihivds az, hogy az utdbbi évtizedekben
alapjaiban viltozott meg az emberi kom-
munikdcid, és ez az dtformalédds a tanuldsi
folyamatokban is 4talakuldsokat indukdlt.
Az informécidszerzés analég technikdinak
és mddszereinek jelentds — és tobbé-kevésbé
jol ismert — korldtjai voltak, azonban a
digitalizdci6 kovetkeztében a megismerési
folyamatok és a feldolgozds mdédjai is lénye-
giikben valtoztak meg. Az Gjmédia fogalmd-
nak ,./...] megjelenése sokak szerint a digitilis
(ezen beliil a webkettes és mobil) technoldgidk

megszerezhetd tuddssal
szemben a digitdlis adatbdzisokban tdrolt
informdcié mennyisége elviekben végtelen
lehet, ezek a digitdlis eréforrdsok folyama-
tos és rendszeres karbantartdssal mindig
aktudlissa és relevanssa tehetdk (Komenczi,
2013). Napjaink hihetetlen méreékd digitalis
fejlédése sordn rendelkeziink-e mindenki
szdmira elfogadhatd, megfoghaté és
konkrét kultiirafelfogdssal? Vajon a tanulék
miivelése sordn a hagyomdnyos tanul4sfel-
fogds dtadhat6 tuddsrol sz6l6 szemléletét
célszerti kovetniink vagy a konstruktivizmus
tételeinek megfelel8en keressiink 4j utakat,
az egyetemes értékdrzd intézményrend-
szer tagjaival épitsiink ki 4j alapokon
4ll6 egytittmiikodéseket? Pedagdgiai
tevékenységeink sordn milyen problémakkal
szembesiilhetiink egy tudomdnyos ismeret
vagy egy kulturdlis tartalom kozvetitésekor?
E kérdéseket a konstruktivista pedagégia és
az Gjmédia alkalmazdsdnak szemszogébdl is
korbejarjuk, valamint elmélkedni foguk ar-
16l is, hogy az intézményesiilt keretek kozote
toreénd ismeret- és hagyomdnydcorokités
valéjdban az egyetemes tudds lebutitdsdnak,
leegyszertsitésének vagy a tartalom teljes
disszemindldsdnak tekinthetd-e?
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A TUDAS ATOROKITESENEK
KONSTRUKTIVISTA
MEGKOZELITESE

A gyermekek a vildgrdl alkotott képiiket
onmaguk épitik fel, ami egy belsd konst-
rukciés folyamatnak tekinthetd (Nabalka,
2002; Korom, 2005; Pléh, 2012; Joldersma,
2011; Virdg, 2013). A konstruktivista tanu-
ldselmélet alapelveibdl vildgosan kovetke-
zik, hogy dltaldnos tudds-

nek l4t, hogyan definidlja sajdt szerepét és
helyét az egyetemes kultira megdrzésében
és fenntartdsdban, mely normdk mentén éli
életét, milyen kulturalis hatdsok befolydsol-
jak a dontéseit.

A TUDOMANYOS ES KULTURALIS
TARTALMAK K(");VETiTEsET
GATLO TENYEZOK

A tanuldsi-tanitdsi folya-

dtadds nem létezhet; a
kulturdlis és miivel6dési
javak dtorokitése a befoga-
do fél részérél komoly ak-
tivitdst igényel, mivel az

a tarsadalmi tudds
elsajétitdsa mindenki
esetében kiilonb6z8
moédokon fog megvaldsulni

mat sordn a tanulé embert
a kornyezetébdl informad-
cidk tomege bombdzza,
melynek feldolgozdsa
olyan aktiv folyamatként

Uj tudds csakis az elézetes
ismeretekhez épiilve, a
mentélis mintdzatok — id8nként teljes — 4t-
alakitdsdval johet létre. Azonban a gyerme-
kek el8zetes ismeretei, kordbbi tapasztala-
tai, a vildgrdl alkotott elképzelései
kiilonbéznek egymastdl. Ennek a meglévd
tuddsnak az dsszetettségét, fejlettségée és
mindségét erésen befolydsolja a gyermeket
koriilvevd szocidlis, tdrsadalmi és kulturdlis
kornyezet is. Tovdbbd azonos kultirkérhoz
tartoz6 gyermekek esetében sem beszélhe-
tiink olyan egységes és 4ltaldnos szellemi
bdzisrdl, melyre a kultdrtorténeti tudds ¢
orokitésének folyamartait alapozhatndnk.
Minden tanulé mds és més: kiilonbozéek a
megismerési technikdik, eltérd szociokultu-
ralis hattérrel rendelkeznek, nem azonos
fejlettségll a kognitiv strukedrdjuk, médsho-
gyan gondolkodnak a tudds adaptivitdsirdl,
igy a tuddskonstrukcié sordn is eltérd uta-
kat jérnak be. Mindezeket figyelembe véve
a tdrsadalmi tudds elsajdtitdsa mindenki
esetében kiilonbsz8 médokon fog megva-
16sulni, melynek sikerességére hatdssal lesz
az is, hogy az adott személy hogyan véleke-
dik a kultiirdrdl, mi az, amit valéban éreék-

értelmezhetd, melyben a
tanulé az Gj ismereteket a
sajdt belsd rendszeréhez igyekszik illeszteni.
A tanuldsi folyamatban kiemelked$ jelentd-
sége van a kornyezetnek (Nabalka, 2002),
azonban ez a kérnyezet maga is szémos
esetben eltéré mindséget hordoz, melynek
kovetkeztében a tanulds eredményessége és
hatékonysdga is kiilsnboz8 lesz. Kulturdlis
orokségiinknek szdmos dimenzidja kiilon-
béztethetd meg, azonban az ezekhez kap-
cso0l6d6 ismeretek elsajdtitdsa tanuldselmé-
leti szempontbél azonos médon
megkozelithetd. A tanuldsi folyamat termé-
szetesen nem minden esetben zavarmentes,
a konstruktivista tanuldselmélet a sikeres és
eredményes tanuldsnak csupdn két fajtdjdt
fogadja el: a problémamentes tanuldst és a
fogalmi véltdst. A konstruktivizmus az el8-
zetes ismeretekre a sikeres tanulds zdloga-
ként tekint, melybdl logikusan kévetkezik
az a felvetés, hogy az alacsonyabb mindsé-
gli megeldz8 tuddssal rendelkezd tanuldk
hdtranyokkal fognak indulni a tanuldsi fo-
lyamatokban. Ezekre a hdtrdnyokra, mint a
sikeres tanulds — igy a miiveltség kialakuld-
sanak — gdtjaira is tekinthetiink, és az in-
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tézményesitett nevelés-oktatdsnak rendel-
keznie kell valamilyen stratégidval e
hdtrdnyok kompenzildsdra. A pedagdgiai
gyakorlatnak figyelembe kell vennie az
esélyegyenldtlenségek keletkezésének okait
is, erre a pedagdgiai szakirodalom tbb
modellt (deficie-modell, szegregdcié-modell,
latens diszkrimindcié-modell) is feldllitott
(Nahalka, 2016). A litens diszkrimindcié-
modell szerint az iskola nem képes igazodni
és alkalmazkodni a gyermekek eltérd hétte-
rébdl adéds kiilonbségeihez, kiilonssen je-
lent8s ez a kulturdlis mdssdg esetében, igy
ezeket a negativ hatdsokat az iskola nem-
hogy enyhiti, hanem tovabb erdsiti. Térsa-
dalmilag megalapozott kérdés, hogy az is-
kola mit tett, mit tehet e ,,hdtrdnyok”
kompenzéldsa érdekében! A mivel6dés és
kulturdlis gazdagodds sordn nem beszélhe-
tiink sikerességrél addig, mig az iskolai pe-
dagégiai gyakorlat nem képes meriteni a
tanuldk eltérd tdrsadalmi, szocidlis, etnikai
és kulturdlis kiilonbségeibdl.

A konstruktivizmus eredményes ta-
nuldsrdl vallott felfogdsa ad magyardzatot
arra, hogy a tanuldsi folyamatban miért
juthatunk gyakran zsdkutcdba; gondoljunk
csak a tanuldk merev elzdrkdzdsdra, vagy
arra, amikor a gyermekek egydltaldn nem
vesznek tudomdst a tananyagrol. Persze
tanitvdnyaink szdmos esetben tesznek
kisérletet arra is, hogy a

sajnos ezekkel a tévutakkal nyilvdnvaléan
taldlkozhatunk. Az sem garancia a sikerre,
ha a belsé rendszer — nevezziik elézetes
tuddsnak — és az 4j ismeretek kozott nem
tdtong szakadék és nincs ellentmondds sem,
mivel a tanulé még igy is elzdrkdézhat az in-
formicid feldolgozdsdtdl. Ebben az esetben
beszélhetiink teljes kdz6mbosségral.
Torténelmiink sordn a kultira koz-
vetitésének jél kialakult mechanizmusai
jottek létre, meghatdrozottak voltak azok a
tdrsadalmi kordk, amelyeknek 8 feladata
a kulttra kozvetitése volt. Ezeket a me-
chanizmusokat és a kulturdlis-mvel6dési
célokat megvaldsitd személyeket kordbban
széleskorll egyetértés és elismertség dvezte,
azonban a technika és technoldgia fejlédé-
sével, az informdcidcentrumd vildg kiala-
kuldsdval, a tomegkultira megsziiletésével
olyan folyamatok indultak meg, melyek
megkérdgjelezték a kultira éreékkézponta
fogalmdnak tdrsadalmi egységesitd erejét
(Palcsd, 2011). Palesé Mdria tovabbd kifejti,
hogy ./...] a kultiira nem ,orok”, vdltozatlan,
hanem folyamatosan létrejové entitds. Ez a
Jelismerés lehetbvé teszi, hogy az utdbbi fél
évszdzad fejleményeinek t6bbségét ne zdrjuk ki
a kultiirdbdl, vagy ne nyilvanitsuk kultiraelle-
nesnek” (Palesé, 2011, 74. 0.). Véleménye sze-
rint nem beszélhetiink kiilén tudomédnyos
és hétkoznapi értelemben vett kuledardrdl,
ezek mindségi vizsgdlata

felkinalt tuddst magukévd
tegy¢k, azonban sokszor
ezt megértés nélkiil
prébaljdk, vagy a nem
megfeleléen megvélasztott
tanuldsi stratégidk miatt
az ismereteket tévesen

az iskola nem képes
igazodni és alkalmazkodni
a gyermekek eltérd

hdtterébdl ad6dé
kiilonbségeihez

is téviit, ugyanis a kultira
szintjeinek — magas vagy
alacsony — meghatdrozdsa
helyett a szubkulturélis
gondolkoddsban ldtja a
jove fejlédésének utjde. A
szubkulturélis kiilonbsé-

sajatitjdk el. Az itt meg-

emlitett — nem valés — tanuldsi formdk a
teljes kozombosség, a kizdrds, a magolds és
a meghamisitds. Egyiket sem tekinthetjitk
sikernek a gyermekek miivelése sordn,
azonban a kulturilis javak dtorokitésekor

gekbdl ad6dé nehézségek
hatalmas kihivés elé llitjdk az iskoldt akkor,
amikor érték- és kultirakozvetits, valamint
miivelési feladatait igyekszik elldeni. Olyan
identitdsvdlsdgba keriil az intézményesitett
oktatds, mely a sikerességének egyik legje-
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lentdsebb gétjaként irhatd le. Ercse Kriszta
kordbban idézett tanulmdnydban (2020)
a kulturdlis elitizmus

Az iskolai gyakorlatban a hatékony
tanuldst a konstruktivizmus néz8pontja
szerint akaddlyozé lehet-

megnyilvdnuldsi formd-
jénak frja le azt, amikor
kulturdlisan hdtranyosabb
helyzetii tanuldkat emlege-
tiink. Maga a kifejezés is
nagyon veszélyes, nemcsak
pedagdgiai, de szocioldgiai
és politikai értelemben is.
Ennek a gondolatvildgnak

a tarsadalom
polariziciéjinak hatdsira
képtelenek lekiizdeni
hdtrdnyaikat, s6t, e
hatranyokat generdciérdl
generdciéra Gjratermelik és
konzervéljak

séges tényezdket és vald-
szer(i tendencidkat az 1.
tabldzatban fogalmaztuk
meg. Ugy tlinik, hatékony
kozosségi miivel6dés

csak akkor valésulhatna
meg, ha a tdrsadalom
kozos értékeket kdve-
tendd normikat tudna

a létezése értelmezhetetlen

az inkluziv és befogadé szemlélet(i iskola
vildgdban. Szintén aggilyosnak ldtjuk azt,
amikor az iskola normabiztonsdgra térekvd
pedagdgidt folytat, Ercse a tanulmdnydban a
magoldssal von pdrhuzamot ezzel.

Példa az iskola vildgdbdl — 2

Nekiink a normabiztonsdgrdl az jur
esziinkbe, hogy az orszdgos kompetencia-
mérésen dltaldban alulteljesitd iskoldk a
mérés mindsitd funkcidjdr ellensiilyozands
olyan gyakorlator kivetnek, mely azt szol-
gilja, hogy az eredményeik ne legyenek ki-
rivéan gyengék, és bele tudjanak simulni
az oktatdsirdnyitds dltal elvdrt mindségbe.
Ilyen ,,megoldds” az, amikor a nehezen
haladé gyermekek nem vehetnek részr a
mérésen, vagy nem megengedett segitséget
kapnak. Természetesen ezek a gyakorlatok
soha nem keriilnek nyilvdnossdgra, de
mindez létezd probléma, és a mérési ered-
mények legitimdcidjdr erdsen veszélyezreti.

definidlni — ez azonban
csupdn a rendkiviil erds érdekérvényesitd
erdvel rendelkezd kozéposztily igényeinek
és kultarafelfogdsinak felelhet meg. Ebben
a mordlis és szellemi csapddban vergédnek
a kisebbségek, a leszakadé rétegek, a
munkanélkiiliséggel kiizddk, a hdtrdnyos
régidkban ¢él8k, az alacsony tdrsadalmi
presztizsii és iskoldzottsdgu tdrsadalmi
korokbdl érkezdk, a koznevelésben hamar
lemorzsolédé és ezzel a korai iskolaelha-
gydssal veszélyeztetettek, a szocidlisan
kirekesztettek, a fogyatékossdggal ¢l6k, és
még szdmos olyan réteg tagjai, akik a tdrsa-
dalom polarizdci6jénak hatdsdra képtelenek
lekiizdeni hdtrdnyaikat, sét, e hdtrdnyokat
generdciérdl generdciéra Gjratermelik és
konzerviéljik. Az iskola vildgdnak ezt
a tdrsadalmi megosztottsdgot kellene
felismernie, és olyan kultdrakozvetitésbe
kezdenie, mely mindenki szdmdra adaptiv,
hozzdjérulva ezzel a tdrsadalmi szétszaka-
dds megakadélyozdsihoz.
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TARTALOM, DIGITALIZALAS ES
UJMEDIA

Napjainkban az informdciéhoz jutds nem
jelent olyan kihivdst, mint évszdzadokkal
ezel8tt, igy a globdlis tuddsbdl olyanok is
részesiilhetnek, akik annak értelmezésére,
szelekeidjdra, kritikus elemzésére nem ké-
pesek olyan magas szinten, mint a tdrsada-
lom iskoldzott tagjai. Kordbban, mig az in-
form4cid vildgdt az irdsbeliség és az olvasds
uraltdk, csak azok juthattak tuddshoz, akik
a mivelddés létrdjan mdr egyébként is ma-
gasabb szintre jutottak, mint a leszakadé
rétegek tagjai. Igy a szellemi 6rokséget
dpolni és gondozni tudedk, kulturdlis és
mtivel8dési értelemben értékteremték vol-
tak, a kozs szellemi vagyont gyarapitottdk.
Az infokommunikdcids tdrsadalom létre-
jottével az informécié elérése egyszertivé
véle, a vélt vagy valds értékek kozvetitése a
hagyomdnyos csatornik mellett ma mdr gj
utakon is lehetséges. A rddid, a televizid, a
hélézatok és a kozosségi média akkora sze-
letet kanyaritottak ki a tdrsadalom kulturs-
lis ,fejlesztésének” tortdjdbdl, mely mellett
olyan hagyomdnyos mivelédési terek, mint
példdul a konyvtdr, levéltdr, mizeumok,
szinhdz, mivel6dési- és kultarhdzak, on-
képz8- és tdrsaskordk, vitaestek nem tud-
nak igazdbdl érvényesiilni.

kell az iskoldnak harcba indulnia a mdvelt-
ség dinamikus fenntartdsdért valamint a
kulturdlis javak Gjratermeléséért. Az iskold-
nak ebben a kiizdelemben érdemes lenne a
kultira hagyomdnyos 6rzdivel egyticemi-
kédnie, a kdzgyjteményi intézményeknek
pedig kiemelt felel8ssége van az iskola td-
mogatdsiban a mivelédési tartalmak és a
kulcurélis javak dtorokitésekor. A kulturdlis
vagyon elsédleges meg8rzdinek tehdt ki-
emelt kotelessége biztositani, hogy a szelle-
mi és mivelddési 6rokség eljusson a miive-
lendd kozosség tagjaihoz. A hdlézatosul,
digitdlis és interaktiv vildgban nélkiil6zhe-
tetlen, hogy olyan virtudlis tanuldsi, isme-
retelsajdtitdsi kornyezetek jojjenek lécre,
melyek elsédleges feladata a tudds, az isme-
ret, a mivel8dés, a kultdra meg8rzése és
mindenki szdmdra elérhetévé tétele. Ez a
funkcié nem tdltheti be elvdrt mindségét a
tartalmak digitalizdci6ja nélkiil. Azonban
fontos kérdésként meriil fel, hogy mely in-
tézményeknek a felel8ssége az, hogy a mi-
vel8dési tartalmakat digitdlis formdban is
megdrizzék, illetve nem fedezhetd fel kon-
szenzus abban sem, hogy ennek financiélis
terheit ki viselje.

Példa az iskola vildgabél — 3
Mint ahogy kordbban utaltunk rd, a kultu-

rdlis vagyon elérésének biztositdsa dllami
feladat, komoly dllami sze-

Az elektronikus média
gyakran rombolé hatdsu,
szédmtalanszor tartalmilag
alacsony szinvonald, na-
gyon egyszer( retorikdval
és val6jdban kevéssé gon-

Az iskoldnak ebben a
kiizdelemben érdemes lenne
a kultiira hagyomdnyos
6rz8ivel egytictmiikodnie

repvdllalds nélkiil nem kép-
zelhetd el a tdrsadalom ki-
vdnt mitvelddése.
Napjainkban elvitathatat-
lanul ldthatd, hogy a kor-
mdnyzatnak vannak ilyen

dolkodtaté tartalmakkal

bombdzza potencidlis kézonségét. Termé-
szetesen ezt nem a szellemi javak gyarapitd-
sdnak szdndéka, sokkal inkdbb a profit ma-
ximdaldsdnak célja motivélja. Ebben — a
gyakran leépitd hatdssal biré — kézegben

irdnyii szdndékai is, gondol-
Jjunk csak a Ldzdr Ervin Programra, mely
azt a célt szolgdlja, hogy a tanév sordn min-
den dltaldnos iskolds tanuld egyszer eljusson
szinhdzi, bdbszinhdszi, cirkuszi vagy hang-
verseny eldaddsra. Természetesen teljes esély-
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egyenldségre itt sincs lebetdség, mivel érte-
lemszeriien az orszdg kiiloinbizd pontjain
él6 gyermekeknek nem ugyanazok a lebetd-
ségei. Kérdés azonban, hogy ezekben a kii-
lonbségekben (lakdhely tavolsiga a szinhdz-
t6l, elérhetd eloaddsok szinvonala,
bemutatott darabok tartalma, stb.) a to-
vdbbi diszkrimindcid lehetdségeit véljiik-¢
Jelfedezni, vagy eme egyenldtlenségek felett
szemet hunyunk, elfogadjuk ket természe-
tesen létezdknek, és a biztositott mitvelodési
lehetdségekre az egyenlétlenségeker tompits
beavatkozdsként tekintiink. Az dllami sze-
repvdllalds szindéka egyértelmiien az utéb-
bi felé murat, de az oktatdsi esélyegyenlér-
lenségi modellek az elsé felvetés jogossdgdr is
kinnyedén bizonyitani tudjik.

A hazdnkban kiadott frdsos miivek
osszegyljtéséért az Orszdgos Széchenyi
Koényvtdr a felel8s, jogszabdlyban megha-
tdrozott elvdrds a kiad6kedl, hogy a kote-
lespélddnyokat beszolgdltassik szdmdra.
Amennyiben ennek a kotelezettségnek
mindenki maradéktalanul eleget tenne,
gy az {rott tudds megbrzése nem vetne fel
tovabbi kérdéseket. Mivel az irdsos kiad-
vényok korunkban kizd-

vadnossa tételével. Minden szellemi termék
a megalkotdjdnak vagyona, a kozdsség
igényei nem {rjék feliil a vagyonhoz valé
jogot, ezért a kozosségi és a magdnérdekek
ellentétesek egymadssal (Monok, 2005a).
Sziikséges, hogy kiilonbséget tudjunk tenni
nyilvdnos hozzdférés és tulajdon kozott,
erre torténelmiink sordn, sét napjainkban
is szamos példét talalhatunk (Ebli, 2005).
A szerz8i jogok természetes tiszteletben
tartdsa azonban igy szintén egy erds gdtld
tényezdje a miivel8dési és kulturdlis javak
atorokitésének. Tovabbi dilemmdkat vet fel
az a kérdés is, hogy az archivumok teljes
egészitkben, vagy valamilyen szempont
4ltali cenzirdzdst kovetden jussanak-e el
a nagykoézonséghez? A magyar dllam erre
adott valaszait a Kormdny 1486/2015.
(VIL 21.) szdmu hatdrozata alapjan késziilt
Kozgydijteményi Digitalizdldsi Stratégia
tartalmazza, mely a 2017-2025 kozotti
id8szakra vonatkozé célokat és elvdrdsokat
fogalmazza meg a tartalomszolgdltatdsrél, a
hozzdférésrél és a kozgyijtemények digita-
liz4lds4rol.

Tekintsiik 4t, hogy az ujmédia vildgs-
ban milyen tényez8k befolydsoljik, illetve

akaddlyozhatjdk a tudds-

rélagosan szdmitégépes
technikdval késziilnek, a
kotelespéldanyok beszol-
géltatdsdval pdrhuzamo-
san az elektronikus dtadds
is célravezetd lenne,
ugyanis a mdsodlagos
vagy utdlagos digitalizdlds

A szerz6i jogok természetes
tiszteletben tartdsa azonban
igy szintén egy erds
gitlé tényezdje a
miivel6dési és kulturdlis
javak dtorokitésének

hoz val4 hozzaférést! Az
internetalapt, hélézati
vildghoz valé hozzaférés
csak akkor lehetséges a
felhaszndl6 szdmdra, ha
valamely internetszolgdl-
taté céggel kapcsolatba
lép, és neki szerzddéses

mindségénél igy sokkal

jobbat lehetne a gyjtés sordn elérni. Ennek
a megdrzési médnak a pozitiv indokaindl
azonban jelenleg sokkal ersebbek az
anyagi, profitcélzatd torekvések. Konnyt
beldtni, hogy a kiaddk és a szerz8k érdekeit
er8sen sértené az, ha a kotelespélddnyok
szolgéltatdsa egylitt jérna a digitdlis
beszolgiltatdssal és annak korldtlan nyil-

alapon ellentételezést
fizet az informdcids terek eléréséért. Ezen
felal gyakran még a megszerzendd tudé-
sért is fizetnie kell az informdcié tdroldsdt
végzd vallalkozdsnak, intézménynek. Az
informdcié megszerzésének lehet8sége
és a létesitett kapcsolatok mennyisége és
mindsége ezért Osszefiiggésben van az
egyén tdrsadalmi stdtuszdval és az anyagi
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lehetdségeivel. A vagyoni helyzet és a
tdrsadalmi szerep ezért determindlja az
informacidhoz torténd hozzaférést, amivel
a tudds megszerzésének lehetdsége minden
tdrsadalmi réteg szimdra mds nivén
kindlkozik fel. Amennyiben a m{vel8dést
az anyagi stdtusz hatdrozza meg, az a tdr-
sadalom egyre miveletlenebbé valdsihoz
vezethet (Monok, 2005a). A digitdlis vildg,
az 4jmédia, a technoldgia-tdmogatott
tartalmak, a virtudlis tér

AZ EGYETEMES TUDAS
LEBUTITASA VERSUS
DISSZEMINACIO

A miivelédés a konstruktivizmus nézé-
pontjdbél szemlélve azt jelenti, hogy a kul-
turdlis tartalmak a miveltséget befogadé6
személy sajat konstruktumai, belsé alkotd-
sai. A miivel6dés egy ak-

ezért nemhogy az esély-
egyenl8séget biztositand,
hanem egyenesen az
esélyegyenldtlenségeket

a kollektiv tudas lebutitdsa
megint csak nem lehet sem
cél, sem eszkoz

tiv, tevékenységekkel teli-
tett folyamat, mely sordn
a kultdrdrdl sajdtos, egyé-

ni felfogdsunk alakul ki.

orokiti tovdbb azzal, hogy
az elit tagjai — anyagi
potencidljuk miatt — a kulturdlis tartal-
mak szélesebb horizontjit érhetik el, mig
a hdtrdnyos helyzetliek, a leszakadds ellen
kiizd8k lehetdségeik folytdn nem azonos
mértékben részesiilnek kulturdlis 6roksé-
giinkbdl. A tartalomhoz val6 hozzdférés

Uj atja igy nem vezet esélyegyenléséghez,
a tartalmat hordozé médium megvdlto-
zdsdval sem egyenlitédnek ki a kordbban
kialakult hdtrdnyok. Az optimdlisabb
vagyoni és szellemi hdttérrel rendelkezd
rétegek igy Gjabb eszkozt kaptak a keziik-
be arra, hogy érdekeiket tovdbbra is — és
még er8sebben — érvényesitsék, ezzel
helyzetiiket nemesak megdrizni tudjék,

de az informdcidére, igy a tuddsére vald
versenyben még elénydsebb pozicidkba ke-
riiltek. Az iskoldnak éppen ezért van nagy
feleldssége abban, hogy a kdzgytjteményi
intézményekkel egyiittmikddve, az 4llam
komoly és tartds felel8sségvdllaldsa mellett
csokkentse a tdrsadalmi stdtuszbdl szdr-
mazé esélyegyenl8tlenségeket, és a konst-
ruktivista tanuldsfelfogdsnak megfelelve
olyan el8zetes tuddst kell biztositania,
mely garantdlja a tanulék mivel8dését,
onmivel8dését.

Az egyetemes tudds teljes
4taddsa nem lehetséges,
ugyanis ennek korldtlan befogaddsdra nem
vagyunk képesek. Az emberi ismeretek és
tapasztalatok, a kiilonb6z8 — kultdrdkat
form4lé — tuddsok disszemindcidja csak
részletekben képzelhet§ el, és annak tar-
talma nagyban fiigg a fogadé fél érdekls-
déséedl, kulturdlis céljaitdl, el8zetes isme-
reteitdl, intellektusdtdl, és szdmos olyan
attit(idjétdl, amelyekkel a tdrsadalom szel-
lemi vagyondhoz viszonyul. A kulturdlé-
dds és mivel8dés szempontjibdl az egyete-
mes szellemi javak amortizéldsa vagy a
kollektiv tudds lebutitdsa megint csak nem
lehet sem cél, sem eszkoéz a kulturdlis
orokség draddsdnak folyamatdban. Egy
kodzdsen birtokolt ércék éppen a sajit be-
csességét veszitheti el azdleal, ha hozzd-
nytlunk a tartalom, a mondanivalé elemi
lényéhez, amikor a kifejezésmédot leegy-
szer(sitjiik, vagy ha a lényeget elferditjiik.
Ezdltal egy teljesen mds tartalom jon létre,
mely csupdn nyomokban hasonlit a pri-
mer, organikus tuddsra, annak csak sziirke
lenyomata lesz, értékiik nem hasonlithaté
egymdshoz.
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Példa az iskola vildgabdl — 4

A konnyitett olvasmdnyok haszndlatdt a
nyelvtanuldsban komoly médszertani meg-
alapozottsdg tdmogatja, azonban jelenleg
az irodalmi klasszikusok miveinek rovidi-
tett, leegyszeriisitett formdban torténd ol-
vasdsa nem képezi pedagdgiai konszenzus
tdrgydt. El tudunk-e képzelni mégis olyan
pedagigiai helyzeteket, amikor ezeknek a
zanzdsitort miiveknek az olvasdsa elényt és
nem hdtrdanyt jelent? Az iskola ldtens
diszkrimindcids tevékenységének része-e a
kdtelezd olvasmdnyok kivilasztdsa, vagy a
kdtelezd miivek minden tdrsadalmi réreg
tagjainak azonos értéket képviselnek?

A mivelédési tartalmak dthagyomd-
nyozdsa sordn mindenképpen dltaldnos és
orok érvényli pedagdgiai alapelveket kell
szem el6tt tartani. A fokozatossdg elvének
nevezhetjiik azt, ha a kultdra kiilénbsz8
elemeit ugy orokitjiik 4¢, hogy azok
egymdsra épiilhessenek, a kénnyen befo-
gadhaté elemektd] haladjunk a komolyabb
megértést igényld tartalmak felé. Ebbél ko-
vetkezik, hogy a fokozatossdg elve egyiittjdr
az egymdsra épiilés elvével. A kulturdléddsi
folyamatokban is szem el8tt kell tartani,
hogy a megértés szempontjibdl rendkiviil
fontos az, hogy a mivel6dési anyagok
kéthetdk legyenek egymdshoz. Ha ennek a
felcételnek eleget tesziink, akkor biztositani
fogjuk, hogy mindig megfeleld mennyiségi
és mindségli el8zetes tudds dlljon rendelke-
zésre az Gjabb ismeretek

sokkal fontosabb az egyéni sajitsigoknak,
igényeknek, elvdrdsoknak valé megfelelés,
ugyanis ha a mtivelddést is tanuldsi folya-
matnak fogadjuk el, akkor kénnyt beldtni
azt, hogy minden tanulé személy egyedi
és egyszeri, ami a tanuldsi folyamatokat is
egyedivé teszi. Ezdltal a kollektiv kultira-
dtadds vagy kozosségi miivel6dés szdndéka
is komoly akaddlyokba fog titkozni akkor,
ha nem koncentrilunk az egyének sokszi-
niségére. A szellemi vagyon dtorokitésekor
tehdt sem a tartalom leegyszertsitése,
lebutitdsa, sem a teljes disszemindlds nem
vezet eredményre. Ehelyett az mavel8dési
tartalmakat olyan konnyebben megérthetd
egységekre lenne célszert bontani, melyek
az egyéni sziikségleteket és sajdtossdgokat
figyelembe véve, sajdt titemben, a befogadé
fél szellemi eréforrdsainak megfelelden
adaptdlédndnak. Azonban ez csak akkor
lehetne lehetséges, ha a kdzgyijtemények
4ltal kezelt javak a digitalizdciét kovetden
korl4tozds nélkiil elérhetévé vdlndnak.
Tovibb4 a mivelddés és a kultira meg-
Srzésének Gjmédia dltal tdmogatott modern
ttja csak akkor lesz mindenki szdmdra (a
fentiek értelmében) azonos lehetdségekkel
kikdvezve, ha a tartalmak elérését nem
befolydsolja a vagyoni helyzet, a szociokul-
turdlis hiceér, a tdrsadalmi helyzet és az
informdcidszerzésre valé esély. Mivel kultu-
ralis 6rokségiink — nemzeti és nemzetkdzi
kontextusban is — hatalmas tuddst 6lel fel,
igy annak megértése és feldolgozdsa inter-
de akdr szupradiszciplindris megkozelitést
igényel — ehhez azonban a

konstrudldsihoz. Az
életkori sajatossdgokat
szintén figyelembe kell
venniink, a tartalmak
megosztdsakor tigyelniink
kell arra, hogy az életkor

a kozgylijtemények dltal
kezelt javak a digitalizdciét
kovetben korldtozds nélkiil

elérhetévé valndnak

megfeleld szdma szakem-
ber, gy tlinik, egyeldre
még nem 4ll rendelkezés-
re. A kultdra dtaddsiban
az iskoldn kiviil szdmos
tudomdnyteriilet — mu-

a miivelédé fél szamara
ne legyen gitl6 tényezdje az elsajititdsnak.
Azonban az életkori sajitossdgoknal

zeoldgia, levéltdrtan,
kényvtirtan, muzikolégia, mivészettorté-
net, régészet, néprajz, stb. — aktiv szerep-
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véllaldsdra van szitkség (Sonkoly, 2000). Koészénetnyilvanitas

Gyermekeink mivelésében-mivel6désében

az iskoldnak kiemelt szerepe van, azonban

ezen alapfeladatdnak elldtdsa sordn nél- A tanulmdny az EFOP-3.6.1-16-2016-00001

kiilozhetetlen a kdzgyjteményekkel valé »Kutatdsi kapacitdsok és szolgaltatdsok

akeiv és kolcsonds egyiitemiikodés. komplex fejlesztése az Eszterhdzy Kdroly
Egyetemen” c. pdlydzat timogatdsdban ké-
szitle el.

IRODALOM

Assmann, J. (2004). A kulturdlis emlékezet - Irds, emlékezés és politikai indentitds a korai magaskultirdkban. Adan-
tisz, Budapest.

Ebli Gabor (2005): Mitél a kozé egy gyljtemény? In: Gyorgy Péter, Kiss Barbara és Monok Istvén (szerk.): Kultu-
rdlis 6rokség — tdrsadalmi képzeler. Orszégos Széchenyi Kényvtdr — Akadémiai Kiad6, Budapest. 77-81.

Ercse Kriszta (2020): Deficitszemlélet a kutatdi diskurzusban. U] Pedagigiai Szemle 70. 3—4. sz., 73-85.
Faragé Ldszl6 (2016). Térsadalmi-teriileti egyenlétlenségek. 7ér és Tirsadalom, 30. 3. sz., 118-123.
Forgé Sandor (2013): Tanulds és az 1ij médiumok. Eszterhdzy Kéroly Féiskola, Eger.

Gyenes Edina (2005): Olvasdsi szokdsok (1aldlkozdsok a kultiirdval 5). Magyar Mivel6dési Intézet — MTA Szociold-
giai Kutatéintézet, Budapest.

Gyoérgy Péter (2005). Kulturilis 6rokség — tdrsadalmi képzelet. In: Gyorgy Péter, Kiss Barbara és Monok Istvdn
(szerk.): Kulturdlis orikség — tdrsadalmi képzelet. Orszagos Széchenyi Konyvtdr — Akadémiai Kiadd, Budapest.
7-8.

Joldersma, C. (2011)?: Ernst von Glasersfeld’s radical constructivism and truth as disclosure. Educational Theory,

61. 3. sz., 275-293.
Key, E. (1976): A gyermek évszizada. Tankonyvkiad6, Budapest.
Komenczi Bertalan (2013): Elektronikus tanuldsi kdrnyezetek kutatdsai. Eszterhdzy Kdroly Féiskola, Eger.
Korom Erzsébet (2005): Fogalmi fejlédés és fogalmi viltds. Miszaki Kényvkiadd, Budapest.

Monok, I. (2005a). A kulturélis 6rokség kdzvagyon? In Gyorgy, P, Kiss, B., é Monok, 1., Kulturdlis 6rokség -
tdrsadalmi képzelet (old.: 9-11). Budapest: Orszdgos Széchenyi Kényvtdr - Akadémiai Kiadé.

Monok Istvdn (2005b): Az olvasott 6rokség — hagyomdny és megujulds. In: Gyorgy Péter, Kiss Barbara és Monok
Istvan (szerk.): Kulturilis rokség — tdrsadalmi képzeletr. Orszégos Széchenyi Konyvedr — Akadémiai Kiado,
Budapest. 83-91.

Nahalka Istvdn (1997): Konstruktiv pedagégia — egy 4j paradigma a lathatdron I-111. Iskolakultiira, 7. 2., 3. és 4.
sz., 21-33., 22-40. és 3-20.

Nahalka Istvan (2002): Hogyan alakul ki a tudds a gyerekekben? - Konstruktivizmus és pedagdgia. Nemzeti Tankonyv-
kiadé, Budapest.

Nahalka Istvan (2007): Az oktatds térsadalmi meghatdrozottsdga. In: Falus Ivdn (szerk.): Didaktika — Elméleti
alapok a tanitds tanuldsihoz. Nemzeti Tankényvkiad6, Budapest.

Nahalka Istvdn (2013): Konstruktivizmus és nevelés. Neveléstudomdny, 1. 4. sz., 21-33.

Nahalka Istvén (2016): Az esélyegyenléség és komprehenzivitds lehetdsége és ellehetetlentilése. Uj Pedagdgiai Szem-
le, 66. 7-8. sz., 34-39.

Niedermiiller Péter (2001). A kulttrakézi kommunikaciérél. In: Béres Istvén és Hordnyi Ozséb (szerk.): Tirsadal-
mi kommunikdcid. Osiris, Budapest.

Palcsé Mdria (2011): A kultarakdzvetités esélyei. Kultiira és kizisség, 2 (15). 2. sz., 73-75.
Pléh Csaba (2012): A megismeréstudomdny alapjai — Az embertdl a gépig és vissza. Typotex Elektronikus Kiadé Kft.



| UJPedagégiai Szemle
| 2020/ 7—8

Sonkoly Gabor (2000): A kulturilis 6rokség fogalmanak értelmezési és alkalmazsi szintjei. Regio, 11. 4. sz.,
45-66.

‘Thagard, P. (2006). Conceptual change. In: Nadel, L. (szerk.): Encyclopedia of Cognitive Science. John Wiley &
Sons Ltd., 666-670.

Tibori Timea (2018): A kulttra fogalmanak véltozdsai a 80-as évektél. Kultira és kizisség, 9. 1. sz.,, 43-60.
Virdg Irén (2013): Tanuldselméletek és tanitdsi-tanuldsi stratégidk. Eszterhdzy Kéroly Féiskola, Eger.

Vosnidou, S. (1994): Capturing and modeling the process of conceptual change. Learning and Instruction, 4. 1. sz.,
45-69.




UJPedagdgiai Szemle |

2020/ 7—8 |

LM AL TR LY
‘\\\\\\\ N |




2| UJPedagdgiai Szemle

| 2020/7—8




UJPedagdgiai Szemle
2020/ 7—8




4| UJPedagagiai Szemle
| 2020/7—8

Eauy W menon

Tounk drguyoian Stlage

orcketlyead

To wkarguak

: Dans Jolakll.a



95

2020/ 7—8 |

UJPedagdgiai Szemle |




6‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2020/7—8




97

2020/ 7—8 |

UJPedagdgiai Szemle |




8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8




NAHALKA ISTVAN

A kozoktatds kozponti tartalmi
szabdlyozdsinak két paradigmdja

KOZELITESEK

A tanulmdnyban a szerzd az oktatdsi rendszerek tartalmi szabdlyozdsdnak polusokat kijelols

nsor»

két paradigmdjit, az ,eléird” és az ,autondmidra épitd” paradigmit azonositja, és ezen elgon-
doldsok szakmai, pedagdgiai lényegét mutatja be. Tantervi és azokhoz szorosan kitédd tudomd-
nyos megfontoldsok keretében nyijt segitséger azon gyakorlati, oktatdspolitikai kérdés megvila-
szoldsdhoz, hogy a korszeri tantervi rendszerekben hogyan alakuljon a kizponti szabdlyozds és
a helyi tervezés — ezen beliil pedig hangsiilyosan a pedagdgus tevékenysége — kizotti
Jfelelbsségmegosztis, az adaptiv, korszerd; oktatds kialakitdsdr segitd tantervi szisztéma. A szak-
mai tudomdnyos elemzések azt mutatjdk, hogy ha a dontéshozdk elfogadjdk, hogy a tanuldsi
eredményesség, az innovdcids folyamatok felgyorsitdsa, az esélyegyenldtlenség csokkentése, a til-
terhelés megsziintetése és a pedagdgiai kultiira eredményes, korszerii alapelveket érvényesité dt-
alakitdsa az alapvetd célok, akkor az autondmia-paradigma (az iskoldk és kitlindsen a pedago-
gusok pedagdgiai folyamatok tervezésében biztositort jelentds ondlldsiga) joval adaptivabb, mint

s

a részletesen eldird jellegii tantervi rendszer formdldsa.

BEVEZETES

E tanulmdnyban a kézoktatdsban miiksdd
kozponti tartalmi szabdlyozdsi rendszer
bizonyos alapkérdéseivel, déntéen pedagé-
giai problémadival foglalkozom. Ezen beliil
is egy kiemelt kérdéssel: a kozponti tartal-
mi szabdlyozdsnak milyen, egymdstdl lénye-
gesen eltérd alapvdltozatai lehetségesek? E
lehetdségeket a szabdlyozds paradigmdinak
fogom nevezni. Vizsgdlom, hogy mit
mondhat a neveléstudomdny e paradig-
mdkrdl, a kialakult helyzetrdl. Nem fog-
lalkozom szdmos, a NAT-rél sz616 kor-
mdnyrendelet’ megjelenése utdn kialakult
vitdban (véleményfolyamban) felmeriilt
részletkérdéssel, pusztdn alapvetd, a neve-

léstudomdny szdmdra is relevdns kérdések-
kel, és nem foglalkozom direkt oktatdspo-
litikai megfontoldsokkal sem. Tartom
magam ahhoz az alapelvhez, hogy a tudo-
mdny nem lehet déntébird, hiszen nem
megkérddjelezhetetlen igazsigokat mond
ki, hanem modelleket 4llit fel és azokat
vizsgalja. Az emberi dontéseket, igy a poli-
tikai elhatdrozdsokat is azzal segiti, hogy
a kutatdsi eredmények, a tudomdnyos ér-
velések és eszmefuttatdsok, a tudomdnyos
modellekre alapozott logikai kovetkezteté-
sek segitenek megitélni egy-egy dontés
adaptivitdsdt. Ilyen vizsgdlatokat végzek
magam is ebben az {rdsban. Nem jelentem
ki a két paradigma egyikérél sem, hogy

az valamilyen abszolut értelemben jé, ki-
vénatos, igaz lenne, de megvizsgilom

az alkalmazdsukbdl fakadé, logikusan ko-

'5/2020. (I. 31.) Korm. rendelet. A Nemzeti alaptanterv kiaddsdrdl, bevezetésérdl és alkalmazdsarol szol6 110/2012.

(VI. 4.) Korm. rendelet médositasarol.
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vetkezd gyakorlati eredményeket. Ezeket
sem mindsitem, hiszen a tudomdny nem
tud normativ mddon értékeket tulajdoni-
tani semminek sem. A paradigmdk alkal-
mazdsdnak logikusan ad6dé kovetkezmé-
nyeit viszont vizsgdlom az adaptivitdis
szempontjabdl. Minden esetben ,ha... ak-
kor” tipustt megdllapitdsokat teszek.
A ,ha” oldalon szerepld tételek mint kiva-
natos, pozitiv oktatdsiigyi fejlemények, cé-
lok kézéppontba 4llitdsa természetesen ér-
tékvalasztdst takar. Ezeket azonban
tudomdnyosan objektiv vizsgdlatnak ve-
tem ald, s a kovetkeztetéseket ebbdl vo-
nom le. Tehdt feltételezve azt, hogy az or-
szdg oktatdsiigye szdmdra mi lenne
a kivdnatos (pl. a tanuldsi eredményesség
javuldsa, az esélyegyenlétlenség csokkené-
se), értékelem, hogy ehhez melyik para-
digma hogyan jdrul hozzd, ebben a relativ
értelemben melyik az adaptivabb. Ugyan-
ezt a médszert természetesen alkalmazni
lehet és érdemes minden mds, kivdnatos-
nak gondolt céltételezésbél kiindulva is.
Két alapvetd szakmai paradigmdt
(megkozelitést, elméleti rendszert) {rok
le, amelyek gyokeresen eltérd pedagdgiai
szemléletmddokon alapulnak, és alkalma-
zdsuk a tapasztalat szerint is radikdlisan
kiilsnb6z8 kovetkeztetésekre juttatja
a szakembereket.

1. A kozoktatds tartalmi

zésre a részletes céloknak, a tanulékkal
szemben tdmasztott kdvetelményeknek
és a tanitandé tananyagnak (ismeretek-
nek) a teljes és részletesen leirt rendsze-
re.?
2. A kozoktatds tartalmi szabdlyozdsa au-
tondmia-paradigmdjinak nevezem azt
a megkozelitést, amelyben az a cél,
hogy a rendszer egészére vonatkozéan
csak az dtfogo fejlesztési feladatok le-
gyenek megfogalmazva. Ezen tdl
a részletes céloknak, a kovetelmények-
nek és a tananyagnak legf6ljebb csak
azokat az elemeit hatdrozza meg koz-
ponti dokumentum, amelyeknek a sze-
repeltetése konszenzuskozeli médon el-
fogadott. Utdbbiak esetében
a konkrétan megnevezett elemek okta-
tdsa a teljes rendelkezésre 4116 id6
80%-dndl j6éval kisebb részében is tor-
ténhet e paradigma szerint.

A két paradigma jelen van

a kurrikulum témdjdnak nemzetkozi
szakirodalmdban. A kdzpontositds — de-
centralizdcid fogalompdrt is széles korben
haszndljik a kéc paradigma, vagy ahogy
sokszor szerepel: a két tendencia lefrdsdra
(Priestley és Drew, 2016; Erss és Kalmus,
2018). A bemeneti és kimeneti szabdlyozds
megkiildnboztetése is gyakran szerepel
(pl.: Nieveen és Kuiper, 2012); sokszor

a kozpontositottsdg mér-

szabdlyozdsa eléird pa-
radigmdjdnak nevezem
azt a megkozelitést,
amelyben az a cél,
hogy az orszdg teljes

feltételezve azt, hogy az
orszdg oktatdsiigye szdmdra
mi lenne a kivdnatos

tékével kapcsolatos két
paradigma megnevezései
lényegében szinonimdi
a bemeneti és kimeneti
szabdlyozds kifejezések-

kézoktatdsa szdmdra,
a tanuldsi id6 talnyomo részét (leg-

alabb 80%-4t) lefedve dlljon rendelke-

nek, azonban ez vitat-
haté.? Az angol nyelvi szakirodalomban
az el6iré, részletezd jellegli kbzponti

2 A 80% mint konkrét érték azére szerepel, mert a NAT 2020 esetében a déntéshozé szandéka az volt, hogy a NAT-
ban és a kerettantervekben szerepld tartalom elsajétitdsa lehetséges legyen az iskolai tanérak szdimdnak 80%-dban.
% Az el8ird jellegli és az anndl jéval flexibilisebb szabilyozds ellentétpdrjanak szinte semmi kéze nincs a bemeneti és

kimeneti szabélyozds fogalmaihoz. A bemeneti szabdlyozds — a nevének megfelelden — a nevelési folyamatra kivin
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tantervekkel dsszefiiggésben gyakran
szerepel a ,tandrbiztos kurrikulum”
(teacher-proof curriculum) megjellés is,
utalva arra, hogy a tanterv kovetése nem
igényel kiildnosebb invencidt, kreativitdst,
minden mozzanat részletesen el van irva,
ynem lehet elrontani” (pl.: Priestley, Biesta,
Philippou és Robinson, 2015).

A konkrét, megvalésult szabdlyozdsi
rendszerekben természetesen a kér leirt
paradigma bizonyos értelemben egyszerre
érvényesiil. E paradigmdk inkdbb péluso-
kat jelentenek, kétféle, egymdstol élesen
elkiiloniilé szabdlyozdsi logikdt irnak le,
ami nem jelenti azt, hogy a gyakorlatban
ne alakulhatna ki valamifajta ,keveré-
kiik”, egyensuilyuk (Prichard és Moore,
2016). Minden szabdlyozdsra elmondhaté
azonban, hogy valamelyik paradigmdt
erdsebben érvényesiti. Egy tantervi rendszer
szabalyozhatja kézpontilag az 4tfogé
célokat, szigortian csak a minimadlis
elvardsokat, amelyek rdaddsul nem is
kovetelményekben, hanem fejleszeési
feladatokban jelennek meg, megjelolhet
alapvetd témdkat a tanitds teriileteivel
kapcsolatban, mikézben nem ad meg rész-
letes tananyagot. Ilyenkor is van kdzponti
szabdlyozds, léteznek kdzponti tantervi
elvardsok az iskolai munkdval szemben,
de a pedagdgusok jelentds szabadsdggal
rendelkeznek a tananyag, a kdvetelmé-
nyek, a részletes célok

célok rendszere, amely pontosan meg-
szabja a tanitandé tantdrgyakat, megadja
a kotelezd 6raszdmokat, 4m médszertani
szempontbdl szabadsdgot biztosit, és ha
kisebb mértékben is, de beépit a rend-
szerbe helyileg, iskoldnként meghatdroz-
haté elemeket — nyilvdn inkdbb az eléiré
paradigmadt valésitja meg. Nem véletlen
természetesen, hogy a két szemben 4llé
példa pontosan megfeleltethetd az elmult
30 évben hazdnkban megvalésult két
szisztémdnak. Ha Ggy tetszik: a bériinkdn
tapasztaltuk a két paradigma jelenlécér,
mikdzben nem beszélhettiink sem a koz-
ponti el8irdsok teljes hidnydrél, sem az au-
tondémia teljes méreék(i negligdldsardl.

A kozoktatds tartalmi szabdlyozdsdra
vonatkozé elképzelések természetesen
szdmtalan szempont alapjdn vizsgdlhatdk,
ezért e nézeteknek, nézetrendszereknek
a fenti két paradigmdba vald stiritése és
ezek egymdssal vald szembedllitdsa csak
egy modell a lehetségesek koziil. Egészen
mds elemzési szempontokat haszndlva
egészen mds leirdsokhoz juthatunk, és
nyilvdn szitkséges is szdmos kiilonboz4
szempontrendszert haszndlva elvégezni
az elemzéseket. Igy példdul Vass Vilmos
és Perjés Istvdn a tantervi mifajokat
elemezve, elkiilonitve, egymdshoz viszo-
nyitva végeztek elemzést (Vass és Perjés,
2009). Az itteni felosztds alapszempontjdt

az a kérdés adja, hogy

tanulékra szabdsiban.
Egy ilyen szabdlyozds
a mdsodik paradigmdhoz

4ll sokkal kozelebb. Egy

a bériinkon tapasztaltuk a
két paradigma jelenlétét

a kozponti szabilyozds
milyen szerepet szdn sajdt
magdnak, és milyet az in-
tézménycknek, valamint

olyan kézponti tantervi

rendszer, amelyben részletesen, a tanitdsi
id6 legaldbb 80%-4t lefedve szabdlyozott
a tananyag, a kdvetelmények és a részletes

a pedagdgusoknak. Majd
litjuk, hogy a kérdés megvélaszoldsa
stlyos pedagégiai problémakkal 4ll kap-

csolatban, amelyek neveléstudomdnyi

hatni, elére kivdnja rogziteni, hogy adott célokat hogyan érjenck el a pedagégusok. A kimeneti szabdlyozds e tekin-
tetben nem koti meg a pedagégusok kezét, ellenben megadja a kivint végeredményt, a ,kimenetet”. Csakhogy mind
a bemeneti, mind a kimeneti szabdlyozds lehet akdr részletesen el6ir is, de biztosithat széles korti autonémidt is

a pedagdgusok szdmdra.
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eszkozokkel vizsgalhaték, mikdzben
természetesen a problematika egésze poli-
tikai, oktatdsigazgatdsi jellegti is. Utdbbit
azonban nem elemzem, csak a szakmai
kérdésekkel foglalkozom.

E tanulmdnyban csak a tantervi
szabdlyozdsrol lesz sz6. Egy még dcfogdbb
elemzésre lesz majd sziikség ahhoz, hogy
a teljes tartalomszabdlyozds vizsgdlata
megtdreénjen. Kiilonosen fontos lenne
a kimeneti szabdlyozds elemeinek alapos
4ceekintése, kritikdja, hiszen a tantervi,
valamint a vizsgdkkal valé szabdlyozds
jelentds mértékben hatnak egymadsra,
semlegesithetik, vagy akdr felerdsithetik
egymds hatdsit. Mindenesetre, ha len-
nének elképzeléseink arrél, hogy milyen
irdnyban érdemes megvaltoztatni a tanter-
vi szabdlyozds rendszerét, akkor valamiféle
cselekvés elétt koncepcidt kellene kidol-
gozni a vizsgarendszerek megvaltoztatdsd-
ra is. E tanulmdnyban azonban ez ut6bbi
kérdéssel még nem foglalkozom.

RESZLETESEBBEN A KET
PARADIGMAROL

Tendenciak a 20. szazadban

Az intézményes nevelés torténetében a kétféle
paradigma mindig jelen volt, oktatdsi rend-
szerenként, iskolatipu-

Egyetemes neveléstorténeti kutatdsokban
rendkiviil vonzé téma a szdzad egészének
vizsgdlata a tartalmi szabdlyozdst uralé
tendencidk szempontjdbdl, 4m szdmunkra,
jelen irds céljait szem el6tt tartva, csak
az elmult fél évszdzad torténéseinek
vazlatos dttekintése indokolt, mert a fent
leirt paradigmdak harca ebben az id8ben
volt kiilonosen éles. Azért érdemes ezt

a nemzetkozi kitekintést megtenni, mert
a hazai véltozdsok paradox médon egy-
szerre voltak pdrhuzamosak a nemzetkozi
4talakuldsi folyamatokkal, illetve azoktdl
lényegesen eltérdk is. Ezt taldn a legjob-
ban mutatja az a tény, hogy a Nemzeti
alaptantervvel (NAT) kapcsolatos mun-
kdlatok hazdnkban sok mds orszdgban
zajl6, ugyancsak nemzeti alaptantervek,
magtantervek kialakitdsit eredményezd
folyamatokkal egy idében (*80-as évek
vége, ’90-es évek eleje) zajlottak.

De elég csak egy kissé mélyebbre
4sni, és kideriil, hogy mig szdmos mds
orszdgban a neoliberalizmus szellemében
a nemzeti szintd tantervi fejlesztés éppen
az iskoldra alapozott kurrikulum-tervezés
helyébe lépett, addig ndlunk pontosan
a Nemzeti alaptanterv koré épiild sza-
balyozdsi rendszerben formdlédott meg
a helyi tantervek ,intézménye”, vagyis
az iskola-alapt tantervi tervezés. A kii-
16nbség abbdl adédik, hogy a médsodik
vildghdborut kidvetéen a fejlett Nyugat
orszdgaiban alapvetden liberdlis, iskolai

fejlesztésekre alapozott

sonként, szintenként, de
akdr intézményenként is
eltérd sulyokkal érvénye-
siiltek. (A nemzetkozi ta-
pasztalatok elemzésére
vonatkozdan Id. Vass és

Perjés, 20065 Vass, 2010).

ha lennének elképzeléseink
arrél, hogy milyen irdnyban
érdemes megvéltoztatni
a tantervi szabdlyozds
rendszerét

szisztéma uralkodott, és
a nemzeti kurrikulumok
erre az ugymond ,laissez-
faire” helyzetre adott
vélaszként jottek létre. Ez
a valasz neokonzervativ,
de egydltaldn nem idegen

A 20. szdzadban
a vildgban a kézponti tantervi szabdlyozds
tekintetében sokféle rezsim uralkodott.

a neoliberdlis eszméktdl
sem (Id. pl. Apple, 2001). Ezt ldgjuk
Anglidban, Ausztrélidban, Uj—Zélandon,
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az USA 4llamaiban és sok mds orszdgban
is. Ugyanakkor Magyarorszdgon az (j
szabdlyozds az extrém mdédon centralizilt,
szocialista dllami tartalomszabdlyozds
helyébe lépett.

Két, ugyanarra az eredményre (nem-
zeti alaptanterv létrejdttéhez) vezetd, egé-
szen eltéré mozgdsrél van

Tantervek az elmult 75 évben Magyar-
orszagon
Magyarorszdgon az elmdlt 75 év oktatds-
toreénetében a kozponti szabdlyozds kée
paradigmdjdnak érvényesiilésére egyardnt
volt példa. A kézponti tartalmi szabdlyo-
z4s fordulépontjait 4j kézponti tantervek
megjelenései jeloleék ki

sz6. A legfejlettebb orszd-
gokban (és érdekes, hogy
els6sorban az angolszdsz

vildgban) a piacositds,

az allam visszaszoritdsa,

hogyan szolgdlt a tanterv
létrehozdsa kozvetlen
politikai célokat

(az ittenihez hasonlé
szempontok szerinti
elemzést ad mds eredmé-
nyekre jutva Kaposi,
2012). A 20. szdzadban

a kozszféra koltségeinek

visszafogdsa mint neoliberdlis oktatdspoli-
tikai irdny sajdtos egységre 1ép a szigorubb
kézponti szabdlyozdst, a sztenderdek
rendszerének kiépitését, az elszdmoltatdst
(dtfogd tesztelés az oktatdsi rendszerben),
a teljesen szabad iskolavélasztds voucher
szisztémdval torténd megvaldsitdsit
szorgalmazé neokonzervativ torekvé-
sekkel. Ken Clements egy 1996-ban irt
tanulmdnydban részletesen bemutatja,
hogy ez a folyamat miképpen ment végbe
Ausztralidban 1988-tél kezdéddéen, mi-
lyen kritika kisérte az Auszerdl Nemzeti
Alaptanterv létrehozdsdt, s milyen érvek
titkoztek a szakmai vitdkban. Gregory Lee
és munkatarsai (Lee, Hill és Lee, 1997)

az 1991-ben kiadott dj-zélandi Nemzeti
alaptantervvel dsszefiiggésben mutatjak
ki, hogy a dokumentum miképpen
hordozta magdn a neoliberalizmus je-
gyeit, hogyan érvényesitette egyoldaltan
a gazdasdgban vald részvételre felkészités
kozvetlen sziikségleteit, és hogyan szolgdlt
a tanterv létrehozdsa kozvetlen politikai
célokat. Ekdzben Magyarorszdgon a nem-
zeti alaptanterv létrejotte hatdrozottan

az oktatdstervezés demokratizdldsdnak
jegyében zajlik. Mi a *90-es évek koze-
pére létrehoztuk azt a formdt — a helyi
tantervet —, ami a fejlett nyugati vildgban
mindig is létezett.

a mdsodik vildghdborut
kévetden ezek a fordulépontok a kévetke-
z8k voltak: az ’50-es évek elején (a folya-
mat némileg elhizédott, ezért nem tu-
dunk egyértelmi ddtumot mondani),
1962-ben, 1978-ban, 1995-ben, 2001-ben,
2003-ban, 2007-ben, 2012-ben és 2020-
ban sziilettek 4j kdézponti tantervek.

A rendszervéltdst megel6z8 dokumentu-
mok, a 2001. évi médositds, tovibbd
22012. és a 2020. évi Nemzeti alaptanter-
vek és kerettantervek az el8iré paradigma-
nak megfelelen formdlédrak, mig

az 1995., 2003. és 2007. évi NAT-ok elsé-
sorban az autonémia-paradigma jegyeit
viselték magukon.

Erdemes megkiildnboztetni a rendszer-
valtds eléteti és az azutdn kialakult szisz-
témdkat. Ugyanis mig a rendszervéltds
elétt sziiletett kdzponti tantervek ,egyediil
uraltdk a szabdlyozdst”, vagyis teljes
egészében meghatdroztdk az oktatds tar-
talmadt, és mellettiik, alattuk mds tanterv
nem jelent meg, addig a rendszervéltds
utdn sziiletett ilyen alaptantervek mellett,
alatt, a szabdlyozdsi rendszer részeként je-
len voltak (jelen vannak) a helyi tantervek
is. Szokds a tartalmi szabdlyozds szintjeirdl
beszélni, és a rendszervaltdst kovetden
kialakult szisztémdk esetében figyelembe
venni a kerettanterveket is. A kerettanter-
vek azonban két meglehetdsen kiilonbozd
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szerepet jatszottak az egymdst kovetd
szisztémakban. A 2001. évi médositdskor
a kerettantervek elsé megjelenéséhez kot-
hetd a ,paradigmavaltds”, hiszen az 1995-
os NAT 4ltal fémjelzett, kerettantervet
nem tartalmazd szabdlyozdsra az oktatdsi
rendszer orszdgos szintjét tekintve az au-
tonémia-paradigma volt jellemz8, mig

a 2001-ben érvénybe [épett szabdlyozds-
ban a véltozatlan NAT mellé helyezett,
kotelezd kerettantervek mar az eléird
paradigmdr képviselték a legfelsd szinten
is. Ugyanez volt a kerettantervek funkci-
6jaa 2012. és a 2020. évi NAT-ok mellett
is (azzal, hogy ekkor mdr az alaptantervek
is meglehetdsen részletesen, el8ird és

a tanuldsi id8 nagy részét lefedé mdédon
szabdlyoztdk az okrtatds tartalmdt). Ehhez
képest a 2003. és a 2007. évi NAT-ok ese-
tén léteztek ugyan kerettantervek, de azok
funkcidja nem a tartalom minden érintett
intézmény szdmdra kotelezd eldirdsa volt,
hanem ezek a dokumentumok valdjiban
mintatantervek voltak. Nem volt kotelezd
koziiliik vdlasztani, és még akdr felhasznd-
l4suk esetén is a tartalmukat tetszdlegesen
dtalakitva (betartva természetesen a NAT
eldirdsait) lehetett helyi tantervet készi-
teni. Ma mdr valdjiban szerencsétlennek
kell tartanunk, hogy 2003 és 2012 kozott
megmaradt e tantervek

mes-e hdrom szinthél dlldként megnevezni
(NAT - kerettanterv — helyi tanterv).
Ugyanis az ezekben az id8szakokban
érvényesiild szabdlyozdsban az alaptanterv
és a kerettantervek szinte szimbiézisban
hordozzdk a kotelezden és részletesen
eléirt tartalmakat, egyetlen egységet
képeznek, ezért a NAT és a kerettantervi
rendszer két kiilon szintként torténd meg-
hatdrozdsa valéjéban indokolatlan. (Ké-
s8bb megmutatom az elemzés sordn, hogy
még a NAT+kerettanterv — helyi tanterv
kétszinttsége is megkérddjelezhetd.)

Mi van a tantervekben?

A NAT-ban az autonémia-paradigma ko-

vetése esetén nincsenek részletes tartalmi

leirdsok, de mindjdrt bemutatom, hogy

a gyakorlatban ez az elv nem érvényesiilt

hidnytalanul. Az 1995-ben kiadott NAT-

ban ugyan voltak még tananyagok, de

az akkori megfogalmazds szerint ezek csak

egyfajta minimumot, mindenképpen tani-

tandé részt képviseltek, mikdzben mar ak-

kor felmeriilt kritikaként, hogy igy is tdl

bé lett a tananyagrendszer. Nem véletlen,

hogy az 1998-ban hatalomra keriilt kor-

mdny, amelynek tartalmi szabdlyozdssal

kapcsolatos elképzeléseit jol lathatdan

az el6ir6 paradigma hatdrozta meg, nem
véltoztatta meg magdt

,kerettanterv” neve —
sokkal kovetkezetesebb
lett volna mintatanter-
veknek nevezni Sket.
Mindezek miatt erd-
sen megkérddjelezhetd,

a valtozatlan NAT
mellé helyezett, kotelezd
kerettantervek mdr az eléiré
paradigmdt képviselték

a NAT-ot, ,csak” annyit
tett, hogy ,aldszervezte”
az iskolatipusokra és szin-
tekre megformalt keret-
tanterveket, amelyek igy
mintegy kiegészitették

hogy a 2001 és 2003
kozote, tovabbd 2012-t8] mindmostandig
érvényesiild tartalmi szabdlyozdst érde-

a NAT-ot, és azzal egyiitt
madr az eléiré gondolkoddsmédot megtes-
tes{td tantervi rendszert alkottak.
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az adott intézményben

program engedélyeztetése.

Erdemes megemliteni, hogy 2001 és 2003 kozott, illetve 2012-t6l is lehetdség volt,
és lényegében ma is van lehet8ség eltérd tartalmak akkreditdltatdsdra.® A 2012-t8l
2019-ig hatdlyos kdznevelési torvény 9. § (8) bekezdése biztositotta: ... az alternativ
iskolai kerettantervben lehet meghatdrozni az dltaldnos szabdlyoktdl eltérd, sajétos,

® })aziskoldban okratott tananyagot, kdvetelményeket,

® ) a tanuldk részére el8irt heti kotelezd éraszamot...”.

A (9) bekezdés még meg is erdsitette a kdzponti szabdlyoktdl valé eltérés szabadsdgat:
»Az dvodapedagdgiai program, kerettanterv a (8) bekezdésben meghatdrozott kérben
eltérhet az e térvényben, valamint az e térvény felhatalmazdsa alapjén megalkotott
jogszabélyban meghatdrozottaktdl” (Nemzeti Koznevelésrdl Sz616 Térvény, 2011).
Alternativ kerettanterveket az oktatdsért felel6s miniszter engedélyezhetett, illetve
egyedi megolddsokat engedélyezhet ma is, az engedélyre a kérelmet az intézmény
fenntartéjdnak kell benydjtania. Az dllami iskoldk részardnya az sszes intézmény
kozote (iskolafokonként és iskolatipusonként nem elhanyagolhaté kiilonbségek-

kel) 80% foldte van, ezek fenntartdi a tankeriiletek és a szakképzési centrumok, és
bar nem lehetetlen, de nyilvin nem konny( feladat egy intézmény szdmdra ilyen
koriilmények kozott alternativ kerettanterv, illetve a mai szabélyozds szerint® egyedi

A 2003., majd a 2007. évi NAT — kéte-
lez8en elbiré kerettantervek nélkiil — médr
lényegében az autondémia-paradigmdt
képviselte. E dokumentumokban nem volt
részletesen el6ird jellegti tananyag, és elvi-
leg kovetelmények és nagyon részletes célok
sem szerepeltek volna. A korabeli elképzelé-
sek szerint a NAT-ban az egyes miveltségi
teriiletek leirdsa sordn csakis igynevezett
Jejlesztési feladatok jelentek volna meg, ezt
a programot azonban csak részlegesen sike-
riilt megvaldsitani. Ennek oka valészintleg
az volt, hogy a ,fejlesztési feladatok” mint
tantervi kategéria nem rendelkezett mar-
kdns és egységes meghatdrozdssal, a NAT
szovegeken dolgozé csoportok mds és mds
értelmet adtak a kifejezésnek.

Az eredeti szdndékokat tekintve egy
fejlesztési feladat egy tantervben nem
tananyag és nem is kovetelmény. A tananyag
—ahogy ezt mindenki jél érti — a tanitds
és tanulds fakcudlis tartalma: a témdk,
fogalmak, miivek, folyamatok, jelenségek,
emberek, évszdmok; és természetesen még
nagyon sokféle tényleges tanitdsi tartalmat
lehet megnevezni. Ez a tantervi tartalmak
leginkdbb hagyomdnyosnak tekinthetd
kategéridja, mindig arra a kérdésre vilaszol,
hogy mit tanitunk az iskoldban. Elméletibb
pedagdgiai szovegekben deklarativ rudis-
ként is megnevezhetd, ha pedig némileg
precizebben akarunk fogalmazni, akkor
érdemes explicit deklarativ tuddsrél beszélni
(Biggs, 1992). (Az iskola spontdn, nem

“Illetve 2001 és 2003 kozott a kerettantervtdl a megengedettnél nagyobb mértékben eltérd helyi tantervet, a mai
szabdlyozds szerint pedig az alternativ iskoldk programjdnak a NAT-tdl és kerettantervtdl eltérd ,.egyedi megolddsait”

kell akkreditdltatni.

> A Koznevelési térvény idékdzben médosule 9.§ (8)-(9) szerint
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tervezett hatdsként formdl szdmos implicit,
nem tudatosodé tuddselemet is, ezek
kozote a vildg leképezésére szolgdlokat lehet
implicit deklarativ tuddselemeknek nevezni.
Ilyen példdul az a didkok széles kérében

él6 meggy6z8dés, hogy a matematika nem
mds, mint matematika feladatok megol-
ddsa. A rejtett tanterv jelenségvildgdbdl is
hozhatnék szdmos konkrét példit.) A ko-
vetelmények — ahogy ezt a sz6 is vildgosan
jelzi — elvdrdsok, cél jellegli tantervi elemek.
Tanuldkkal szemben td-

mondhatunk, hogy bizonyos kompromisz-
szumok eredményeként az idedltipikusnak
gondolt, ,elméleti tantervek” valamelyiké-

hez koézelebb dlléknak tekinthet8k.

Fejlesztési feladatok

De mik a fejlesztési feladatok? Erre a kérdés-

re feltétleniil alaposan kell vélaszolni, mert

gy tlinik, az autonémia-paradigma egy 1é-

nyeges alapfogalmdval dllunk szemben.

Mir a megnevezés is elég jol jelzi, hogy mi-
8l van sz6. A tanuldk fej-

masztott kdvetelmények-
16l van sz6, amelyeknek

a megaddsa a legtobb
esetben valamilyen sikeres
cselekvés, tevékenység
megfogalmazdsdval
torténik: erre és erre lesz

Jémagam hive vagyok
a NAT olyan elkészitésének,
amelyben valéban
csak fejlesztési feladatok
szerepelnek

lesztésének egy teriiletérdl,
egy elkiilonithetd részfel-
adatrdl beszéliink. Egy-egy
fejlesztési feladat nem va-
lamilyen, a tanuldkkal
szemben megfogalmazha-

képes a tanuld, ezt és ezt

tudja majd megoldani, megcsindlni, ha a ta-
nuldsi folyamat sikeres lesz. Mds esetekben
a kovetelmények képességek, készségek,
kompetencidk, attitidok megnevezésével
keriilnek be a tantervekbe, azonban a hée
térben ezekben az esetekben is valamilyen
tevékenységekre valé képesség, valamilyen
feladatoknak a megoldani tuddsa 4ll.

A 2003. és 2007. évi tantervekben tehdt
nem volt tananyag, és az eredeti szindékok
szerint nem lett volna kévetelmény, ez
azonban viszonylagos kivetkezetességgel
pusztdn az Ember a természetben miveltség-
teriileten teljesiilt. Es azt is ki kell mondani
egyértelmien, hogy a kovetelmények (a
legtobb esetben képességek, készségek
atticidok) leirdsa is meglehet8sen részle-
tezd volt a két emlitect NAT-ban, tehdt
akdr az autonémia-paradigmdnak valé
megfeleléssel kapcsolatban is meg lehetne
fogalmazni problémdkat. Nyilvdn nincse-
nek tiszta megvaldsuldsok. A paradigmak
meghatdrozdsiban még sikeriilhet markdns
elkiilénitéssel élni, a gyakorlatban megszii-
letd tantervekrdl azonban mdr csak annyit

t6 kovetelményt ir le. Bi-
zonyos értelemben mégis
kovetelmény, de nem a tanulék, hanem

az iskola, a nevelési folyamat elé 4llitva.

A fejlesztési feladat az iskola feladata. Ab-
ban az értelemben 4tfogdbb, hogy egy-egy
fejlesztési feladat kivitelezése sordn a peda-
gbgiai munka #6bbféle ismeretet (deklarativ
tuddst) mozgosithat, akdr személyre sz616-
an kiilénboszé, differencidle médon.

A konkrét tanitdsi-tanuldsi folyamatban

a gyerekek elé tobbféle kovetelmény 4llitha-
té, ezek akdr tanulénként mdsok és masok
lehetnek. De a tanterv maga ezeket a dek-
larativ és procedurdlis tuddselemeket konk-
rétan nem adja meg, hanem csak a fejlesz-
tési feladat dtfogd leirdsit. Ez a szigort
megéllapitds azonban enyhithetd, ahogyan
ezt szdmos orsz4g alaptanterve alkalmazza
is: a fejlesztési feladatok mellett megjelenit-
het8k nagyon visszafogottan bizonyos tan-
anyagelemek és kovetelmények is, de csakis
a leginkdbb alapvetdk, a garantdlhatéan
mindenki szimdra minimdlisan eléirhaték.
Jémagam hive vagyok a NAT olyan elké-
szitésének, amelyben valéban csak fejleszté-
si feladatok szerepelnek, tananyag és kove-
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telmények egydltaldn nincsenek, de

az autonémia-paradigma érvényesiilését
nem sérti, ha valéban minimdlis mértékben
szerepelnek ilyen elemek is (pl. f8 témako-
rok vagy mindenki szdmdra kételez8en
megismerendd miivészeti alkotdsok, egy-
egy — dltaldban szemléleti alapokhoz erésen
kotddé — képesség, atti-

mindegyik leirt iskolatipusban, attdl fiig-
getleniil, hogy mennyi idé 4ll rendelkezésre
a konkrét helyi tantervekben az érintett
tantdrgyak tanitdsdra, vagy mennyi id6t ki-
vén forditani az iskola azokra a projektekre,
amelyekben szerepelhet ez a fejlesztési
feladat. Igy egységessé tehetd kizépfokon is

a NAT, minden tanul6

td, mint amilyen a kriti-
kus gondolkodds vagy

az 4ltaldnosan elfogadott

kivitelezése 10-12 éves
pedagdgiai munkdt jelent

NAT-ja lesz, a nemzeti

jellege nem sériil.
A fejlesziési feladatok

nemzeti, eurdpai és egye-
temes értékek képviselete).
A fejlesziési feladatoknak — mint egy
hatdrozott tantervi kategéria elemeinek —
kiemelt szerepének érvényesitése megolddst
jelent a hazai kézponti tartalmi szabdlyozds
25 ¢év 6ta édllandéan felmeriild egyik prob-
lémdjdra. Nehéz barmi értelmeset kezdeni
a kozépfoka iskoldk munkdjénak tartalmi
szabdlyozdsdval akkor, ha az eléiré paradig-
mét alkalmazzuk, vagy ha kévetkezetlen
az autonémia-paradigma alkalmazdsa,
és a kovetelmények részletezése mégis
megtdrténik a NAT-ban (2003, 2007).
A rantervszerkesztdk 4ltaldban a gimnd-
ziumokra {rjdk a NAT megfeleld részeit,
azonban a legtdbb tanitdsi teriileten mar
az érettségit add, szakmai kozépiskoldkban
sem lehet igy a tanterv megfeleld, a még
kisebb 6raszémban kézismerettel foglal-
koz6 szakképzd iskoldkban pedig végleg
alkalmazhatatlan. A fejlesztési feladatok
meghatdrozdsa viszont megoldja ezt a prob-
lémdt. Ugyanis ezek a tantervi elemek

6

kellden tdgan fogalmazottak ahhoz, hogy
egyardnt érvényesek legyenek szakiskoldra,
szakkozépiskoldra, szakképzd iskoldra,
szakgimndziumra, technikumra és gimn4-
ziumra. Példdul a mavészeti alkotdsokrdl
konstrudlhaté egyéni interpretcidk jelen-
t8ségének felismertetése egyardnt feladat

kozote is kiemelt szerepet
kaphatnak a tantervfej-
lesztés sordn a konstruktivista pedagdgia
dlral letrt fogalmi vdltdsok (Korom, 2005).
Természetesen ez a szempont csak akkor
vehetd figyelembe, ha magdban a fejlesztési
folyamatban a konstruktivista pedagégia
valéban komoly, az egész tanterv pedagé-
giai szemléletmddjdt meghatdrozé szerepet
kap. Egy-egy fogalmi valtds végigvitele,
kidolgozdsa a tanitds-tanulds folyamatdban
akdr a fejlesztési feladatok mintapélddja

is lehet. Ezek kozott olyanok is megjelen-
hetnek, amelyeknek a kivitelezése 10-12
éves pedagdgiai munkdt jelent. A modern
természettudomdnyos gondolkoddsméd
elsajétitdsdval kapcsolatban emlithetd pél-
ddul az a fejlesztési feladat, hogy meg kell
ismertetni a tanul6kkal az anyag mozgdsdra
vonatkozé newtoni megfontoldsokat, a gye-
rekek eredend@en arisztotelészi mozgdsképe
mellett fel kell épiteni a klasszikus fizika
mozgdsfelfogdsdt (Nahalka, 2012). Ez egy
olyan fejlesztési feladat, amely a kozokta-
tdsban zajlé kozismereti képzés minden
szintjén jelentkezik, egy hosszi, egységesen
dtgondolhaté folyamat, amelyhez tananya-
got, kovetelményeket rendelni igazdn mér
csak a konkrét tanitdsi gyakorlatban, akdr
tanulénként differencidlt, személyre sz616
moédon érdemes.

¢ A jogszabdlyi kérnyezet véltozdsaival egyiitt dllandd viltozdsban 1évé hivatalos megnevezés miatt alkalmazzuk ezt
a bonyolultabb, viszont jelentését tekintve dllandé megfogalmazdst. (4 szerk.)
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A fogalmi valtdsokon kiviil 2 pedagdgia
wnagy feladatai” is megfogalmazhaték
fejleszeési feladatokként. Ilyen példdul
az olvasds megszerettetése,

moédon specifikdle értékrend, normarend-

szer és vildgkép ,kozvetitését”. Ha igen, ak-

kor az iskolai neveld tevékenység céljai
meghatdrozottak a tartal-

a fenntarthatdsdg elvének
megfeleld hétkdznapi
magatartds formdldsa,

a szolidaritds kiilonb6z4
megnyilvanuldsainak,
ezek fontossdgdnak a kife-
jezésre juttatdsa, a kritikus
gondolkodds fejlesztése,

a logikai kdvetkezetesség

nagyobb a val6szin(isége
annak, hogy az el8iré
paradigma szerint késziil6
tanterv , lecovekel”
egy adott értékrend,
normarendszer és vildgkép
mellett

mukat tekintve is, alterna-
tivak felvetése nem lehet-
séges. Cél lehet, hogy
formdlédjék meg a tanu-
l6kban valamilyen norma-
rendszer a tarsadalmi
egylittéléssel sszefliggés-
ben, de lehet az is cél,
hogy rdaddsul ez a norma-

képességének elmélyitése,

a tanulds konstrukcidként valé felfogdsd-
nak, kooperativ jellegének, értelmességének
kovetkezetes képviselése a tanitdsi folya-
matban, valamint mindezeknek és sok mds
hasonlé, dtfogé fejlesztés konkrétabb rész-
feladatainak a tantervekben valé rogzitése.
Taldn érzékelhetd, hogy a kdzponti tanterv
f8 ,tartalom-hordozdinak” a fejlesztési fel-
adatokat tekintve, ezek egyben vilasztdsokat
is jelentenck eltérd pedagogiai elképzelések ki-
zort. Nem véletlen, hogy a példdk kapcesin
szerepelt a konstruktivista pedagégia mint
olyan paradigma, amelynek a konkrét gya-
korlatban és a tantervekben val6 képviselete
az egyik legfontosabb szemléleti kérdés

a pedagégidban. De a fejlesztési feladatok
jol jelzik a sok mds kritikus pedagégiai
kérdéshez vald viszonyt is, mint amilyen
4ltaldban a tanulds, a problémamegoldds
vagy 4ltaldban a gondolkodds (fontos-e
példdul a kritikus gondolkodds vagy sem),
a nagy vildgproblémékhoz valé viszony
(fenntarthatésdg, globalizdcié stb.), és
hosszan lehetne sorolni szdmtalan valédi
vélasztdsokra kényszeritd kérdést.

Normativitas, indoktrinacio vagy vala-
mi egészen mas?

Minden tantervfejlesztés egyik kdzponti
kérdése, hogy az éppen fejlesztett tanterv
eldirja-e egy meghatdrozott, valamilyen

rendszer ilyen és ilyen le-
gyen. Ez nem azonos az e tanulmdnyban
tdrgyalt két paradigmaval, hiszen az el8ird
paradigma esetében is el lehet képzelni,
hogy az e szerint dolgozé tantervfejlesztdk
nem adnak meg minden részletet, és az au-
tonémia-paradigmdban sem kizdrt, hogy
jelent8s autonémidt biztosit a pedagégusok
szdmdra egy tanterv, azonban az olyan
»nagy kérdésekben”, mint amilyen az érté-
kek, a normdk vildga, a tanterv vildgképi
jelentéségli elemei mégis el8iré jellegtiek.
Természetesen erésen az lehet a meglded-
sunk, hogy még igy is nagyobb a valészind-
sége annak, hogy az el8iré paradigma sze-
rint késziild tanterv ,lecovekel” egy adott
értékrend, normarendszer és vildgkép mel-
lett, és annak is nagyobb a val6szintisége,
hogy az autonémia-paradigmdt kovetd tan-
terv ezt nem teszi.

A fejlesztési feladat Ggy oldja fel a prob-
lémdt, hogy el6iré jellegti az iskola szdma-
ra, am ekoézben nem az a tanulé szimadra.
Ez a sajdtossdga kiilondsen alkalmassd
teszi arra, hogy a tanterv ne kényszeritse
az intézményes nevelést egy meghatdrozott
értékrend, normarendszer és vildgkép
kizdrélagos képviseletére. Ha a tananyag és
a kovetelmények részletes eléirdsa mellett,
ezeknek bizonyos értelemben a részeként
a tanterv a nagy, dtfogé személyiségvondso-
kat (értékrendet stb.) is el8irja, a pedagégiai
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folyamatban a tanuldk egyfajta kényszerrel
taldlkoznak a nevelés terveiben szerepld,
egyetlen (alternativit nem kindld) ismeret,
képesség, attit(id elsajd-

lehet vetni — a példa széls8séges —, hogy

a Fold lapos, akdr vitdt is rendezhetiink e

kérdésben, de a lapos f5ldkép adaptivitdsa
nagyjdbdl kimertil a fi-

titdsdval kapcsolatban.
Ez a nevelés normativ
felfogdsa. Ahol ez

a normativitds a szabd-
lyozésban egyértelmiien
érvényesiil, ott az iskola
egy — a tanul6kedl, meg-

A kritikus, az alternativdkat
komolyabban vevd nevelés
az alapéreékek esetében
sikeresebb, mint az
indoktrindcids

gyelemfelkeltésben, igy

a tanulék kénnyen meg-
itélhetik ezen alternativ
elképzelések adaptivitdsit,
és a dontd tobbség itélete
is el8re megjésolhatd. Mds
esetekben messze nem

ismerési folyamataikedl

és személyiségiikedl fiiggetleniil kijelsle

— tartalom képviseletére és elsajatittatdsdra
van kotelezve, anélkiil, hogy a tanuldk e
tartalom alternativdit megismerhetnék, és
kiilondsen anélkiil, hogy lehetdségiik lenne
sajt dontéseket hozni.

A normativitdssal szakit6 pedagdgia
gyakorlatilag barmilyen kérdésben indo-
koltnak tartja az alternativak felvetését, ha
azok valéban nem elhanyagolhaté méreék-
ben jelen vannak a tdrsadalomban. Ennek
a pedagégiai litdsmédnak az erkélesi, ide-
olégiai, sét, politikai megitélése lehet rend-
kiviil kritikus, kiilondsen akkor, amikor
olyan alapértékek esetén is az alternativik
szerepeltetését tartja fontosnak, mint a ha-
zafisdg, a csaldd tdrsadalomban betéledte
szerepe vagy egyes kiemelkedd torténelmi
események megitélése. Ebben azonban egy-
dltaldn nem ideoldgiai, politikai, erkdlesi
4lldsfoglalds van, sz6 sincs ezeknek vagy
hasonlé értékeknek a megkérddjelezésérdl,
hiszen nincs sz6 semmilyen érték normativ
megitélésérdl. A megfontolds tisztdn peda-
gogiai: az a fontos, hogy a tanuldk maguk
konstrudljdk meg sajir értékrendszeriiket,
jarjak végig ennek a konstrukciénak
az Utjait, és ne készen kaport klisékkel
kelljen azonosulniuk. Természetesen az a j6
pedagdgia, amely biztositja a lehetdséget,
hogy a tanulék e folyamat szerves részeként
az egyes éreékek, normdk, vildgképi elemek
adaptivitdsit egyénileg ércékeljék. Fol

ennyire trividlis a helyzet.
A normativ jellegti célkijelolés és

tartalmi szabdlyozds intencidinak kivite-
lezése az indoktrindcié (Nahalka, 2013).
A pedagégidnak — az indoktrindcidval
szembendllé elképzelések szerint — nem
az a feladata, hogy ,belenevelje” a gye-
rekekbe a hazafisdgot (legyen most ez
a példa), hanem az, hogy az alternativik
»prezentdldsval”, az adaptivitdsok legkii-
16nb6z8bb 6sszetevdinek megismertetésével
elkotelezédés alakuljon ki. Mds kérdés,
hogy azt vérjuk: mai tdrsadalmi viszo-
nyaink kozott a gyerekek dontd tobbsége
ténylegesen hazdjdt szeretd emberré vilik
egy ilyen szabad nevelési folyamatban.
Paradoxonnak tlinik, pedig nem az, hogy
az indoktrindcidra épiil8 folyamatban
ennek kisebb az esélye. Az ember a sajdt
maga 4ltal megkonstrudle, sok oldalrél
koriiljére, érvekkel megtdmogatott, alter-
nativdkkal szemben mérlegelt, dtgondolt
elképzelések mellett jobban elkotelez8dhet,
mint az olyanok mellett, amelyeknek
a megtanuldsdval kapcsolatban csak egyol-
dald elvdrdsokkal taldlkozott. A kritikus,
az alternativdkat komolyabban vevd nevelés
az alapériékek esetében sikeresebb, mint
az indoktrindcids. Az indoktrindcié ilyen
diszfunkciondlis mtikodésérél is irt Rauno
Huttunen a Springer Kiadé nevelésfilozofiai
tematikdji enciklopédidjiban, egy olyan
tanulmdnyban, amely az indoktrindcié vi-
tatott dilemmadit elemzi (Huttunen, 2016).
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Nehéz kérdés, hogy vajon az eléird pa-
radigma csakis indoktrindcids pedagdgidval
lehet-e kompatibilis. Elvileg az el8ir tanterv
is lehet6vé teheti sokféle nézet, ismeret, vi-
ldglatds, értékrend megismerését, és az ilyen
tervezés szerinti pedagdgiai gyakorlatnak is
része lehet a vélaszedsi lehetdségek felkindl4-
sa, a tanuléi dontések tudatos szabadda téte-
le. Ugyanakkor azt tapasztaljuk, hogy a rész-
letesen elbiré tantervek

csolatban a sajét, személyes konstrukcidk
meghatdrozd szerepének a kiemelkedése
mind arrafelé mutatnak, hogy 4 pedagdgia
egyre inkdbb kiveti magdbdl a normativitdst
és az indoktrindciot. fgy bétran 4llithatjuk,
hogy ma mdr az igen széles korokben adap-
tivnak gondolt pedagdgidban az a jellemz,
hogy a tanuldk alternativ elgondoldsokkal,
eszmékkel, megkozelitésekkel, értékekkel
és normdkkal ismerked-

készitdire inkdbb jellemzd
a normatfv, indoktrin4cids
szemlélet megjelenitése.
De ez valdszintileg nem vé-
letlen. Az el8ir6 paradigma

a2020-as NAT-ban ismét
lathaté, hogy a tantdrgyakat
is meghatdrozhatja az
alaptanterv

hetnek meg, megismer-
hetik ezek torténetér,
tarsadalmi meghatdro-
zottsdgaikat, a hozzdjuk
valé viszonyuldsokat, és

képviselSinek éppen az a
céljuk, hogy nagyon sok
kérdésben egyértelmiien rogzitsék a ,kozve-
titendd” tartalmat. Megjelenhetnek még igy
is alternativék, ahogy a 2012. évi térténelem
kerettantervben, amelyben szdmos vita,
véleményiitkoztetés, valamilyen 4llitds mel-
letti érvelés szerepel, mint tanitdsi-tanuldsi
feladat. Am ezek a tantervi tartalomnak
olyan elemei, amelyekben vagy nem kivin
a tanterv szerkeszt$je sem egyéreelmien 4l-
l4st foglalni, vagy ,,dlvitdrdl” van szd, vagyis
a szandékolt tartalom valéjdban vildgos,
a vita, az érvelés csak mddszertani fogds.
Kimondhatjuk-e, hogy a pedagégia
fejlddését dtfogdan a normativitdstél és
az indoktrindcidtdl vals tavolodds jellemzi?
Magam tgy vélem, hogy igen. A humaniz-
mus, a felviligosodds pedagégiai eszméi,
ezek terjedése, késébb a reformpedagégiai
mozgalmak megsziiletése és alapelveiknek
a hétkdznapi oktatdsba valé | dtszivargdsa”,
4ltaldban a gyerek egyéniségének, személyi-
ségének kiemelését, meghatdrozé szerepét
vallé pedagoégiai felfogdsok napjainkban
is zajlé térhoditdsa, a tudds keletkezésével,
s8t, a személyiség formaloddsdval kap-

egyre inkdbb szabadon
dénthetnek arrdl, hogy
sajt koherens kognitiv és affektiv rendsze-
reiket miként épitik fol. A tananyag, a ko-
vetelmények és a részletezett célok eldirdsa
egy orszdg kdzponti tanterveiben, ha nem
is lehetetleniti el teljes mértékben ezt a fo-
lyamatot, de azt valdszintleg 4llithatjuk,
hogy a lényegében a fejlesztési feladatokra
koncentrdl6 tanterv konnyebbé teszi e kor-
szer(l pedagogiai elvek érvényesitését.

Konkrét szabalyozasi elemek a két pa-
radigmaban

A két paradigma megkiilonbéztetése szem-
pontjibdl fontos még bizonyos ,tantervi
kotelezd elemek” szerepének vizsgdlata

a kétféle gondolkoddsmédot kovetd tanter-
vekben. Az el8iré paradigma szerinti tan-
tervekben nem pusztdn a tananyag, a kove-
telmények és a részletes célok rogzitése,
részletezd elbirdsa torténik meg, hanem

az egyes nevelési teriileteken felhaszndlhaté
kotelezd draszdmé is, s6t, a 2020-as NAT-
ban ismét ldthatd, hogy a tantdrgyakat is
meghatdrozhatja az alaptanterv.” Az draszé-
mok és a tantdrgyak egyértelm(i megaddsa

7 A 2020-ban a NAT-ra vonatkozé szabdlyozds — a Nemzeti alaptanterv kiaddsdrol, bevezetésérdl és alkalmazdsdrol
52616 110/2012. (VI. 4.) Kormdnyrendelet — nem irja el8, hogy a NAT pontosan rogzitse az egyes miveltségi
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természetes médon sajdtja volt a rendszer-
véltdst megel6z8 kozponti tanterveknek,
hiszen nem volt mds tanterv, amely ezt

a feladarot elldthatta volna. A rendszervél-
tds utdn, a helyi tantervek rendszerbe valé
wbeléptetésével” felmeriilt a kérdés, hogy
szitkséges-e kdzpontilag pontosan el8irni

a tantdrgyakat és az draszdmokat. A két pa-
radigma az e kérdésekre adhaté vélaszok te-
kintetében is élesen kiilonbozik egymdstdl.
A NAT és a kerettantervek rendszere

az eldird jellegli szisztémdkban pontosan
szabdlyozza az draszdmokat és a tantdrgya-
kat is. A 2001. évi dralakitds sordn, majd

a 2012. évi szabdlyozdsban azonban

a NAT-ban még nem jelentek meg ezek

a kotdeeségek, azokat — természetesen el8ird
jelleggel, kdzponti szabdlyozdsban — a ke-
rettantervek tartalmaztdk. 2020-ra annyi-

ban véltozott a helyzet, hogy ezek az el8ird-
sok egy szinttel feljebb 1éptek, és mér

a NAT-ban megtaldlhatok. Az autonémia-
paradigmédnak megfeleld tantervekben
nincs kotott tantdrgyi rendszer és nincse-
nek meghatdrozott éraszémok sem. Tantdr-
gyak egydltaldn nem szerepeltek az 1995-
s, 2 2003-as és a 2007-es NAT-ban
(kerettantervek pedig nem voltak), csak
miiveltségi teriiletek, mikdzben volt néhdny
miiveltségi teriilet, amelyek a helyi tanter-
vekben a legtdbb esetben egyetlen tan-
targynak feleltek meg (pl. matematika).

Az éraszdmok szabdlyozdsa pontosan csak
a helyi tantervekben tortént meg, a NAT
csak ajanldst tartalmazott miiveltségi terii-
letenként a minimdlis és a maximadlis

ardnyra vonatkozdan.

teriiletek vagy — az jabb és még a jogszabdlyban is alkalmazott kifejezéssel — tanuldsi teriiletek draszdmait, és nem
irja eld a tantdrgyak rogzitését sem. Pontosabban az utébbi szempontbél a szabalyozds kissé érthetetlen, mert a 3. §
(1) bekezdésben az éllitds egyértelmi ugyan: ,,....a Nat miiveltségi teriiletenként hatdrozza meg az iskolai nevelés-

7

oktatds pedagdgiai tartalmdt”, 4m azonnal a (2) bekezdés szerint ,A tantdrgyakndl megadott f8 témakorok és tanuldsi
eredmények az egyes nevelési-oktatdsi szakaszokhoz kapcsolédnak”. A NAT hatdrozottan tantdrgyakban irja le a tar-

talmat.
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A két paradigma 6sszehasonlitasa

Valéjdban mdr az el8z6 fejezetben, a para-
digmdk bizonyos jellegzetességeinek sorold-
sdval is adtunk egyfajta dsszehasonlitdst.
Sét, a normativitdssal, indoktrindcival
kapcsolatos szempont esetén mér egy hatd-
rozott adaptivitdsbeli kiilonbséget is ki tud-
tunk mutatni: az autonémia-paradigma
adaptivabb az el8ird paradigmandl akkor,
ha az indoktrindcié megsziintetésée tlizziik
ki célként, illetve az el8iré tipusd tanter-
vekben az indoktrindcié a paradigma lénye-
gébdl kovetkezden fontos szerepet kap.

A két paradigma 8sszehasonlitdsa
sok mds szempontbdl is lehetséges. E
tanulmdnyban ezek koziil csak néhdny
fontosabbnak tlind szempontot vizsgilok
meg. Ezek a kovetkezdk lesznek:

* aszemélykdzpontd, differencidlt oktatds-
hoz valé viszony;

® az innovici6 lehetdségei a két paradigma
esetén;

* az esélyegyenltlenségek csdkkentésének
lehetdségei;

® a tilterhelés problémdja;

® a tanuldsi folyamartokra valé hatds.

A személykézpontu, differencialt ok-
tatashoz valé viszony

A korszer(iként elfogadott pedagédgia egyik
legfontosabb alapelve a tanitdsi-tanuldsi fo-
lyamatokkal osszefiiggés-

zetes tuddsdhoz, személyiségjellemzdihez,
és torekszik rd, hogy minden tanulé opti-
malis fejlesztésben részesiiljon. Ezen elv te-
kintetében nincs vita a szakmdban. A diffe-
rencidlds sziikséges, ezt [ényegében minden
pedagdgus és mds pedagdgiai szakember el-
fogadja, a differencidldshoz kapcsolédé pe-
dagégiai tevékenységek egy j6 része kozis-
mert is, mikdzben a gyakorlatban valé
szerepiikkel kapcsolatban stlyos gondok
meriilnek fel (Kerber, 2005). Az elmélet és
a gyakorlat jelentés tdvolsdgdnak magyard-
zata nagy valdszin(iséggel az elv nem egysé-
ges felfogdsiban rejlik.
Sokan vannak, akik a differencidlds
szitkségességét tgy fogadjdk el, hogy
az érvényesités legfobb lehet8ségét a szelek-
ciéban ltjdk. Ez az elgondolds az érdemi
pedagégiai differencidlds elvétdl valéjiban
idegen. A szelekciét a differencidlds egyfajta
»megolddsdnak” tekintd pedagdgusok és
mds szakemberek azt valljak dlcaldban,
hogy egy tanulécsoportban nem lehetséges
egymdstol lényegesen kiilonbozd elbzetes
tuddssal, kiilonb6zé motivaciéval, tanulds
melletti eltér elkotelezettséggel rendelkezd
tanuldk tanitdsa, igy e szempontokbdl ho-
mogén iskoldk, illetve homogén iskolai osz-
tdlyok kialakitdsa sziikséges. Az érvelés sze-
rint igy tudunk leginkdbb alkalmazkodni
a tanulékban meglévé feltételekhez. Nincs
itt helyem arra, hogy e kérdéskor rendkiviil
gazdag kutatdsdnak eredményeit részletesen
bemutassam.® A kutatdsok végeredménye
azt val6szintsiti, hogy sok

ben az érdemi pedagdgiai
differencidlds kiemelkedd
szerepe. Erdemi pedagdgi-
ai differencidlds vagy mds-
képpen személyre sz616
fejlesztés alatt azt érijiik,
hogy a tanitds igazodik

az autondémia-paradigma
adaptivabb az el6iré
paradigmdndl akkor,
ha az indoktrinécié
megsziintetését tlizziik ki
célként

pedagdgus az egymdshoz
kozeli iskolai teljesitmény-
re képes tanuldkbdl 4116,
homogén csoportokban
tud eredményeket

elérni, a heterogén
tanulécsoportok esetén

a tanuldk igényeihez, el§-

azonban mintegy ,,megill

8 A hivatkozott kutatdsok 8sszefoglaldsa Nahalka és Zempléni, 2014-ben olvashaté.
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a tudomanyuk”. Tgy alakul ki az a ldtszat,
kiilondsen, ha a kutatds mintdjiba sok ilyen
pedagdgus keriilt, hogy a homogén 8ssze-
tétel kedvezdbb az ered-

lekci6t a differencidlds feladatdnak megol-

ddsaként fogadja el, nem tekinthetd érdemi

pedagégiai differencidldsnak, a feladat
megolddsa ezen a médon

ményesség szempontjabol.
Es természetesen més-
milyen, mds osszetéeelli
kutatdsi mintdk esetén
egészen mds eredmények
sziiletnek, a szelekcié és

a tanuldsi eredményesség

a pedagodgiai kultdra
magas szinvonaldnak
érvényesiilése esetén a
csoportok Osszetételének
nincs meghatdrozé szerepe

nem lehetséges.

Szdmos pedagbgus
és mds pedagdgiai szak-
ember van, akik szdmdra
a differencidlds egyfajta
~Ienmnyiségi kérdés’

(Nahbalka, 2007). Ez alatt

kozotti kapesolat kuta-

tdsdnak eredményei ezért zavarba ejtéen
ellentmonddsosak. Az egyiittnevelésben
otthonosan mozgé, e tekintetben felkésziile
pedagdgusok stabil eredményességet
produkdlnak, amely eredményesség nem
fiigg a csoportok dsszetételétdl. A kutatdsok
kusza, sokszor 6nellentmonddsosnak ldtszé
eredményei igy elsésorban azt mutatjdk,
hogy a pedagdgiai kultiira magas szinvo-
naldnak érvényesiilése esetén a csoportok
osszetételének nincs meghatdrozd szerepe

a tanulds eredményességében. A szelek-
ciénak ugyanakkor stlyosan negativ
szocializdcids kovetkezményei vannak.

A tanulményi eredmények, vagy/és az elé-
zetes tudds kiilonbségei alapjdn torténd
szelekcid — ez szinte ,természettdrvény-
ként” érvényesiil — egyben a kiilonboz4
tdrsadalmi csoportokhoz tartozé gyerekek
kiilonvélasztdsdt is jelenti. A szelekcid

ezért csdkkenti annak lehetdségét, hogy

a mds tdrsadalmi csoportokhoz tartozé
gyerekek, fiatalok elsajdtitsik az egymdssal
valé egyiittmiikddést, megismerjék egymads
kuledrdjdt, megtanuljanak kommunikdlni
egymdssal. Az iskolai szelekcid silyosan
veszélyezteti a tdrsadalom integraltsigt.
Mindezek alapjén kimondhatjuk, hogy az a
gondolkoddsméd és gyakorlat, amely a sze-

azt értem, hogy sokan
prébaljak megoldani a differencidlds felada-
tdt gy, hogy a jobb tanuléknak nehezebb,
a gyengébbeknek konnyebb feladatokat
adnak, elsésorban akkor, amikor egy-egy
Uj ismeret, készség, képesség begyakorld-
sarél van sz4. Ismerjiik a hagyomdnyosa
rétegmunkdnak nevezett gyakorlatot,
amikor az torténik, hogy a hdrom padsorba
a pedagdgus szétosztja a j6 teljesitmény,
a kozepesként és a gyengeként értékelt
tanuldkat, és hdrom kiilonb$z8 nehézségi
munkalapot oszt ki egyéni munkdra.’
A korszertien felfogott differencidlds elvével
azonban ez a gyakorlat nincs 6sszhangban.
A nehezebb feladattal a j6 tanulék nagyobb
mérték fejlédést érhetnek el, a konnyebb
feladatok esetén a gyengébb tanuldsi
eredményekkel rendelkezd tanuldk fejlédé-
sének mértéke kisebb, ez madr 6nmagdban
is azt jelzi, hogy a kiilonbségek inkdbb
nének majd e gyakorlat keretei kozote. De
az igazi probléma nem is ez, hanem az,
hogy az ilyenfajta ., differencidlds” nem képes
megragadni a tanuldk kizorti kiilonbségek
kiziil a fontosabbakat. A tanulok nemcsak
abban kiilonbéznek egymdstél, hogy mds
és mds szintd, er8sségli az elézetes tuddsuk,
hanem elsésorban abban, hogy ezek az el6-
zetes tuddsok mdsmilyenek, a didkoknak

? ANAT-2020 bevezetd szovegében, az dtfogd médszertani ajinldsok egyikeként jelent meg az ,.egyéni rétegmunka’”,
mint ajdnlott szervezési méd. A rétegmunka ma mdr a korszerd pedagdgiai elképzelésekben mint ellenjavallt, a dif-
ferencidlds feladatdnak megolddsdra alkalmatlan, s6t, az esélyegyenl8tlenséget néveld médszer szerepel.
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mds és mds képességeik fejlettebbek,
mdsképpen 4llnak neki feladatokat megol-
dani, més teriileteken birtokolnak jelentds
mennyiségl tuddst,

meg a korszeriliség kdvetelményeinek, mert

a differencidlds minden tanuléra kell, hogy

vonatkozzék, nem pusztdn a bizonyos
értelemben a , két szélen”

és ennek megfeleléen
mds és mds teriileteken
fejlettebb a szovegériésiik,
a kommunikdciéjuk,

a problémamegolddsuk
stb. A differencidlds sordn
e tartalmi kiilonbségeker

a kozponti, tantervi
szovegek sem feleétleniil
kiforrott, elméleti
szempontbdl nem
feltétlentil koherens
alkotdsok

elhelyezkeddk csoportjai-
ra. Rdaddsul ez a szemlé-
letméd gyakran ugyantgy
csak mennyiségi kérdés-
ként kezeli a differencid-
l4st, mint a fentebb mar
birdlt gondolkoddsmdd és

érdemes elsésorban figye-
lembe venni. Es ez adja el-
sésorban a feladat nehézségét is. A legtdbb-
szor fizikai képtelenség a tuddsrendszerek
és attitidok mindségi kiildnbségeire figyeld
differencidldst ,tokéletesen”, minden didk
sajdtossdgait messzemenden figyelembe
véve kivitelezni.' Ezért is van nagy jelentd-
sége a kooperativ munkaformdtknak, hiszen
az egylittmikodés sordn, kell8en komplex
feladatot adva, a természetes munkameg-
osztés viszonyai kézétt a csoporton beliili
feladata minden tanulé szdmdra optimdlis-
hoz kozeli fejlesztést eredményezhet.
Szintén tdvol 4ll a személyre sz616
pedagégiai munka korszer(i értelmezésétdl
a differencidldsnak a felzdrkoztatds és
tehetségnevelés pdrossal valé azonositdsa. Ez
egyébként a 2020. évi NAT és kerettanter-
vek szovegeiben is megjelenik, jelezve, hogy
a kdzponti, gyakorlatilag jogszabdlyokként
megjelend tantervi szévegek sem feltétleniil
kiforrott, elméleti szempontbdl nem feleée-
leniil koherens alkotdsok. A differencidlds-
nak a felzdrkdzratdssal és a tehetségnevelés-
sel torténd azonositdsa azért nem felelhet

gyakorlat, vagyis nagyon
gyakran ez esetben is csak
konnyebb és nehezebb feladatok kiaddsardl
van sz4. A felzdrkédztatds fogalma és gya-
korlata mds szempontbdl is problematikus:
erdsen kotddik az esélyegyenlétlenségek
keletkezését magyardzé deficitmodellbez,
ezt egy késdbbi fejezetben még részletezem.
E pedagégiai szempontbdl tdlhaladott
nézet, differencidlds szemlélet egy kiilo-
ndsen veszélyes, kirfvéan problematikus
véltozata, amely amugy sok hivatalos
dokumentumban, jogszabélyban is el8-
fordul (és ettél a NAT 2020 sem mentes),
amikor a szerz8k szembedllitjék egymadssal
a hdtrdnyos helyzetet és a tebetséget. E
szovegek két, szélsbséges tulajdonsdgokkal
rendelkezd tanuldkbdl 4116, egymadssal 4t
nem fedd csoportot kiilonitenek el, a hdt-
rényos helyzet(iek, valamint a tehetségesek
csoportjdt. Az ilyen megfogalmazdsok
azt a ldtszatot keltik, hogy a hdtrdnyos
helyzetli gyerekek (a szocidlisan hdtranyos
helyzettiek, gyakran a romdk, az SNI,
BTMN tanulék, bizonyos kérdésekben
a ldnyok, mds kérdésekben a fitik)" nem

10 A kritika tartalmi részével egyetértve meg kell jegyezni, hogy a szakirodalomban létezik olyan megkozelités, ami
épp az itt sorolt szempontokon alapuld, érdemi differencidldst megvaldsité tanuldsszervezést nevezi ,differencidle
rétegmunkdnak”. Lisd Vojnitsné Kereszty Zsuzsa — K6Kayné Lanyi Marietta: Konyv a differencidldsrél. heeps://
tanitonline.hu/uploads/574/Konyv_a_differencialasrol.pdf, 167. o. (4 szerk.)

' Szdmos terminoldgiai zavart okoz, hogy a ,hdtrinyos helyzet” megnevezés tobbféle fogalom megjelslésére is szolgal:
részben szocioldgiai alapokon nyugvé, jogszabdlyi terminusrél van sz6, részben — sokan hasznéljak igy — a tanuldsi
elmaradis jelzésére szolgdl6 fogalomrél, és rdaddsul az SNI és BTMN kategéridkhoz kapcsolédé nehézségekkel és
sziikségletekkel is sokszor dsszecstszik az értelmezés. E kérdést ebben a tanulmdnyban nem kivénom részletesen

tdrgyalni.


https://tanitonline.hu/uploads/574/Konyv_a_differencialasrol.pdf
https://tanitonline.hu/uploads/574/Konyv_a_differencialasrol.pdf

KOZELITESEK |

A kizoktatds kizponti tartalmi szabdlyozdsdnak két paradigmdja ‘

lehetnek tehetségesek. Ez természetesen
abszolut indokolhatatlan feltételezés,
maga a megfogalmazds pedig a ,fekete pe-
dagédgia” részének tekinthetd (Hunyadyné,
M. Nddasi és Serfézd,

kévetelményeket 4llitva a tanuldk elé fel
lehet dolgozni jol megszervezett csoport-
munkdban, pdros tevékenységben, de akdr
differencidlt egyéni munkdban is. Kiils-
nosen a kooperativitds

20006).

Vagyis az érdemi
pedagdgiai differencidlds
heterogén 6sszetételt
csoportokban, komplex
feladatokkal, az egyes

gyokeresen mds feltételeket
biztosit a differencidlds, a
személyre szabott oktatds
kialakitdsdhoz

eszkdzrendszerét hasz-
nélva az egyes tanulok
véllalhatnak olyan rész-
feladatot, alkalmazhat

a pedagdgus az esetitkben
olyan médszert, amely

gyerekek 4ltal megoldott

feladatok tekintetében a személyiségiikhdz
illeszkedd, optimalisan fejleszté médon
miikddik, vagy differencidlt egyéni munka
keretében, amikor is valéban minden didk
a maga szdmdra leginkdbb fejlesztd tevé-
kenységet végezhet. Ha igy gondolkodunk
errdl, akkor mindenfajta differencidldsra
szitkségiink van. Ugyanis differencidlni
sok mindennel lehet. A tananyag, amely-
lyel a tanulék egyénileg vagy csoportban
foglalkoznak, a veliik szemben feldllitott
kovetelmények, a tanulds mdédszerei,

a felhaszndlt eszkozrendszerek, az értékelés
modjai, a tanulds megszervezésének eltérd
modozatai mind-mind lehetéségek a diffe-
rencidldsra.

A két dltalunk tdrgyalt paradigma gyo-
keresen mds feltételeket biztosit a differen-
cidlds, a személyre szabott oktatds kialaki-
tdsdhoz. Az el8ird paradigmdrt érvényesitd
oktatdsban kézpontilag kotott a tananyag,
a kovetelmények, a részletes célok nagy ré-
sze. A tanulnival6 beosztdsdban, az egyes
részekre fordithat6 id6k ardnyde tekincve
ugyan éltaldban nincsenek megkotések
—a2020. évi NAT-ban és kerettanter-
vekben mindenképpen ez a helyzet —, dm
a tartalom kotoce és részletesen eléirt.
Még ilyen kériilmények kozote sem lehe-
tetlen az érdemi differencidlds korldtozott
(mindjdre ldtjuk, hogy er8sen korldtozotr)
megvaldsitdsa. Példdkkal érzékeltetem
ezt: ugyanazt a tananyagot ugyanolyan

fejlesztésiiket differencidle

moédon el8segiti. Mdsik példa, hogy
a kozpontilag részletesen eldirt tananyag
és kovetelményrendszer mikodése esetén
is van lehetdség projektek szervezésére.
Am kétott, részletesen eldirt tananyag és
kévetelmények mellett a differencidldsra
valéjdban csak egyetlen lehetéség nyilik:
a mddszer sajdtos megvdlasztdsa. Az el8iré
paradigmdnak megfeleld tantervek keretei
kozdee a differencidlds csak médszertani
jellegti eltérések alkalmazdsdig juthat el,
a tananyag, a kovetelmények, a részletes
célok tekintetében a differencidlds nem
lehetséges. Igy a differencidlds sokkal
nehezebb feladat, mint amikor a pedagdé-
gusok gy szervezhetnek csoportmunkit,
projektet, hogy szabadon mozoghatnak
a felvethetd kérdésekben, tanulmdnyo-
zdsra kijelolhetd résztémdkban, mds-mds
csoportok, mds-mds tanulk szdmdra mds
hangstlyokat, mds kovetelményeket jelsl-
hetnek ki a tanitdsi-tanuldsi folyamatban.

De van a példikban jelzett lehetdségek
valéra valtdsdnak egy tovébbi komoly aka-
ddlya az el8iré paradigmdban a 2012-t8l
érvényesiild szisztémdban. Ez a tulterhelés,
a tanulnivalénak és a kovetelményeknek
olyan nyomaszté mennyisége, amely
gyakorlatilag szinte lehetetlenné teszi a pél-
ddkban is emlitett intenziv tanuldsi formak
vélasztdsdt. A tdlterhelés, a tananyagmeny-
nyiség problémadjdra egy kovetkezd pontban
térek ki, ott igyekszem majd részletesen
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aldtdmasztani, hogy a 2012-t8l érvényesiils
szisztémdban a tananyag mennyisége, a tul-
terhelés valéban komoly akaddly.

Az érdemi pedagdgiai differencidlds elve
rendkiviil fontos alkotéeleme a mdra mar
széles értelmet nyert adaptiv pedagdgidnak
(Rapos, Gaskd, Kdlmdn

igényel. Ha egy iskolai osztdlyban egy tan-

tdrgy tanuldsa sordn valéban érvényesiil

az a 2020-as NAT-ban szerepld szabdly,

hogy az el8irt kévetelmények teljesitheték

a kotelezd draszam 80%-dban, akkor

a fennmarad6 20%-nyi id8 kivéléan al-
kalmas lehet e differenci-

és Mészdros, 2011; M.
Nddasi, 2004). A fejlesztés
akkor lehet optimdlis, ha
az iskola (a pedagégus,

a tanitdsi folyamat, a sza-

minden egyes tanulét

legaldbb egy, szimdra
adekvit teriileten nagyon
magas szintre juttassunk

4l4si feladatra. Csakhogy
— és erre még visszatérek
egy kiilon fejezetben —
az igy felszabadulé id§
hossza rendkiviil kiilén-

balyrendszer, a tanterv
stb.) alkalmazkodik a ta-
nuldkhoz, és nem t6litk vdrja el az iskoldhoz
valé alkalmazkoddst.

A személyre szabott oktatdsnak van
még (legaldbb) egy fontos kévetelménye,
amely az el8iré paradigma alkalmazdsa
sordn gyakorlatilag nem miikédhet.

Ez az iskolai differenciélds olyan djnak
tekinthetd (de mély torténeti gydkerek-
kel rendelkezd) feladata, amely 4t kell,
hogy rajzolja az iskolai id8felhaszndldst,

a tervezés és a tanitds-tanulds folyamatait.
A differencidldsrél gyakran beszéliink gy,
hogy egyik alapvetd célja, hogy ne jojje-
nek létre és ne szildrduljanak meg olyan
kiilonbségek, amelyeket az jellemez, hogy
a tanuldk egy része lényeges mértékben el-
marad a minimdlis kovetelmények teljesi-
tésében. A differencidlds feladata azonban
mist is jelenthet, és a modern oktatdsban
egyre inkdbb kell is, hogy jelentsen. Ez

az a feladat, hogy minden egyes tanul6t
legaldbb egy, szdmdra adekvdr teriileten
nagyon magas szintre juttassunk. E tekin-
tetben egydltaldn nem probléma, sét, cé/
a minél nagyobb kiilonbségek kialakitdsa.
E feladatnak csak része a tehetségnevelés,
hiszen nem pusztdn a nagyon kiemelkedd
képességek (és mds jellemzdk) fejlesztése

a cél, nem pusztdn a gyerekek egy sziik
csoportjdrdl van szé (tehetségesek), hanem
minden(!) tanulérél. Bz a feladat idét

b6z8 lehet, akdr teljes
mértékben hidnyozhart,
mert az el8ir6 jellegii tantervben olyan
mennyiségl kovetelmény szerepel, hogy

a 80%-os ardny eleve nem teljesiilhet.
Kialakulhat az a helyzet is, hogy az adott
osztdlyban a tanul6k egy akdr nem is kis
hdnyad4hoz tartozéknak sziikségiik van
arra, hogy a 80% felett is foglalkozzanak
a kozds kdvetelmények teljesitésével,

és csak a tanuldk egy részének adhatok
mds jellegti feladatok. Vagyis az el8iré
paradigma szerint szervez8d§ szabdlyozds
keretei kozott biztos, hogy csak a tanulék
egy része esetén lehet a leirt feladatot meg-
oldani. Es rdaddsul igy — erre is visszatérek
még a késébbiekben — az esélyegyenlitlen-
séget is noveljiik, hiszen egyes gyerekek szd-
midra lehetséges lesz a plusz fejlesztés, mig
mds gyerekek esetében nem. A ,rosszabbul
jarék” csoportjdban a magyar iskolarend-
szer sajdtossdgaibol adéddan vdrhatéan
lényegesen feliilreprezentdltak lesznek

a szocidlisan hdtrdnyos helyzetd, vagy
valamely mds, diszkrimindciét elszenvedd
csoportokhoz tartozé tanulék.

Az autonémia-paradigma ezzel
szemben, ahogy fentebb ldttuk, b8ven ad
lehet8séget a leirt differencidldsi feladat
minden tanuld szdmdra téreénd, stabil,

a tanitds-tanulds folyamataiba szervesen
illeszkedé megszervezésére. Vagyis ismét
azt ldthatjuk, hogy az egyik paradigma
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lényegesen adaptivabb egy korszertinek
mondhaté kdvetelmény teljesitésében.

Az innovacio lehetéségei

A megiijulds a hazai oktatds, és természete-
sen a tdrsadalom egészének alapvetd érde-
ke. A magyar oktatdsi rendszer ma mér
tobb évtizedes modernizicids vdlsdggal
kiizd. Nem val6sultak meg olyan folyama-
tok, amelyek mds, fejlett oktatdsi rendszer-
rel rendelkezd orszdgokban jelentds fejlé-
dést hoztak. A problémdk stlyossdgat jol
mutatja a magyar oktatds néhdny, statiszti-
kailag ma mdr j6l aldtdmaszthatdan létezd
negativ folyamata. 40 évvel ezelStt a ma-
gyar gyerekek tuddsa alapjdn — legaldbbis
egyes teriileteken és egyes korosztdlyokban
— a fejlett orszdgok tobbségét is megel8zve
éllovasok voltunk (Id. pl.: Keeves, 1992;
Comber és Keeves, 1973), 10-20 évvel ez-
elétt a PISA vizsgélatok elinduldsakor és
még néhdny kezdeti mérés sordn az OECD
orszdgok kozépszintjén taldleuk magunkat,
ma mdr ennél is rosszabb

tudjuk csékkenteni azon fiatalok létszdm-
ardnydt, akik kiszolgdltatott munkaerdpiaci
szerepl8k lesznek, nem tanuljék meg a val-
tozdsokhoz valé alkalmazkoddst (Liskd,
2008). Hosszt ideig stagndlt a korai iskola-
elhagydk ardnya, az utébbi idében viszont
(2015-t8l) novekedni kezdett, igaz, 2019-re
ismét csokkenés volt tapasztalhaté.'> Mig e
tekintetben 15-20 évvel ezel6tt 1ényegesen
jobb adatokat produkaltunk, mint az euré-
pai 4tlag, addig mdra ,Eurépa megeldzott
benniinket”. Egyetlen prébélkozds sem bi-
zonyult sikeresnek az elmilt 30 évben
a szakképzés megjitdsdra. A felnSttnevelés
teriiletén hazdnk sereghajt6.”® Az évfolya-
mok l[étszdmdnak csokkenésénél nagyobb
mértékben csokken a hallgatok létszdma
a felsdoktatdsban.'* Mdra rendkiviil jelen-
t6ssé vélt az orszdgban a pedagdgushidny
problémdja.”® Mindekézben Magyarorsza-
gon lényegében semmi nem érzékelhetd ab-
bél a valtozdsbél, ami a pedagdgidban a ta-
nuldsra vonatkozé 4j elképzelések
elterjedésének volt ko-

eredményeket ériink el
(OECD, 2019a, 17. o0.).
A TIMSS mérésekben
1995-héz képest 2015-re

40 évvel ezelStt a magyar
gyerekek tuddsa alapjin
éllovasok voltunk

szénhetd a vildgban,

vagyis nem sikeriilt adap-
tdlnunk a magunk szdmd-
ra a konstruktivista peda-

gyengébb lett a teljesitmé-
nyiink a nyolcadikos ta-
nulék matematika és természettudomdnyi
tesztjében (Mullis, Martin és Loveless, 2016,
11. 0.). Stlyos gondjaink vannak a kézép-
szintl oktatdsban a lemorzsoldddssal
(Mdrtonfr, 2013). Nagyon hosszt ideje nem

gbgidt. A kovetkezd
fejezetben bemutatandé
jelentés paradigmavéltds az oktatdst jellem-
z8 egyenldtlenségek kezelésében rénk nem
hatott, ma Magyarorszdgon az egyik leg-
ersebb az sszefliggés az iskoldban mérhe-
8 tanuldsi eredmények és a szocidlis hely-

12 KSH-adatok: 2020. 06. 22-¢én: hetp://www.ksh.hu/thm/2/indi2_2_4 html?lang=hu

132015-ben felndttképzésben résztvevd alkalmazottak ardnya az Eurépai Unidban Magyarorszdgon volt a mdsodik
legkisebb (Gérogorszagot el8ztitk csak meg), a felndttképzésre forditott 6rdk szdma (1000 munkadréra vetitve)
pedig Magyarorszdgon volt 2015-ben a legkisebb az EU-ban (EUROSTAT-adatok).

!4 KSH-adatok: http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_hosszu/h_wdsi001a.html

15 E kérdésben rendkiviil nehéz a helyzetet jol jellemzd adatokhoz jutni. Egydltalin nem tudunk olyan szdmitdsokat
végezni, amelyekkel megvizsgilhatndnk, hogyan alakult a pedagégusok létszdma az elldtote tanérdkhoz és mds
kotelez feladatokhoz viszonyitva. Azt azonban KSH-adatok alapjin tudjuk, hogy mikézben az egy osztélyra juté
pedagdgusok szdma az elmuilt 10 évben lényegesen nem valtozott, akézben a pedagégusok 4ltal végzett munka
mennyisége a tanérak szimdnak névekedésével, valamint az egész napos oktatds bevezetésével lényegesen nétt.
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zet kozote az orszdgok egy rendkiviil nagy
csoportjdban.'® 2010 6ta — ez kimutathat
adatokkal is — a szelekcié mértéke és

az esélyegyenltlenség is egyre novekszik
hazdnkban (a 16. ldbjegyzetben leirt 2018.
évi PISA eredményiink rosszabb, mint

a megel6z8k). Az iskoldkban a tanitds mdd-

szertani 4talakuldsa, amely egy massziv fo-
lyamat a vildgban, ndlunk alig érezteti
a hatdsat (Kerber, 2013).

A vélsdg kiilonbz6 jellegli és kiilonbo-
28 er8sségli jelenségei sokdig lennének még
sorolhatdk, de taldn ennyi is elég annak
érzékeltetésére, hogy a magyar oktatdsban
jelentds innovécids pezsgésnek kellene
beindulnia. Vannak kérdések, problémdk,
amelyek esetében nagyobb, orszdgos
reformokra, az oktatdsi

Az iskoldkban 4j tantdrgyakat, j di-
daktikai megolddsokat, a hagyomdnyostol
lényegesen eltérd értékelési rendszereket
kellene kikisérletezni. De az djitdsok irdnti
igény nem csak ezen a viszonylag magas
szinten jelentkezik, nem pusztdn meto-
doldgiailag is komoly igényeket teljesitd
pedagégiai kisérleteket kellene inditani,
hanem sziikség lenne arra is, hogy egy-egy
pedagégus kisebb hatékér(i, kénnyebben
megszervezhetd sajdt Gjitdsdval részévé
véljék egy hdlézatnak, amelyben a peda-
gbégusok megismerhetik egymds kreativ
megolddsait, kezdeményezései, illetve
akdr az is lehetséges, hogy tobb kezdemé-
nyezésbdl fokozatosan 4tfogd innovicids
programok alakuljanak ki. Ez a folyamat

nem lehetséges az au-

rendszer jelent8sebb 4rala-
kitdsdra lenne sziikség. De
nagyon fontos lenne az is,
hogy a helyi, az intézmé-

nyi, a pedagégusok kisebb

a szelekcié méreéke és az
esélyegyenldtlenség is egyre
novekszik hazdnkban

tonémia hidnydban.
Rendkiviil korldtozott

az elbiré és részletes koz-
ponti szabdlyozds keretei
kozott a helyi, pedagdgusi

csoportjai vagy akdr egyes

pedagégusok dltal inditott innovdcidk
tomegesen szervezddjenek meg. Ezek erds
tudoményos, szakmai asszisztencidval
megiijuldsi mintdk sokasdgdr hozhatndk létre
az orszdgban, hogy aztdn a j6 gyakorlatokat
mds iskoldk nagy szdimban 4dtvehessék és
adaptdlhassdk a sajdt rendszeriikre (Faze-
kas, 2018).

Jatszhat-e szerepet az iskolai innovaci6
megsokszorozdsa, felgyorsitdsa terén a koz-
ponti tartalmi szabdlyozds? Elég nyilvdn-
valé, hogy igen. Es az is vildgos lehet még
taldn érvek nélkiil is, hogy az eléird para-
digma szerinti kozponti szabdlyozds ismét
akaddlyozd tényezd lehet, mig az autondmia
bizgtositdsa teret nyit a helyi innovdcidk eldtr.

innovécidk lehetdsége.
Nem véltoztathatunk a tananyagon, a ko-
vetelményeken, nem térhetiink el a helyi
tanterv idéparamétereit8l, magasabb szin-
ten pedig nem szervezheték 4j tantdrgyak,
nem vezethetdk be a kozponti szabélyozds
direktivaitdl eltérd tartalmakkal operdlé
kezdeményezések. Fenndll ugyan a lehe-
t6ség alternativ program létrehozdsdra, de
az 4llami iskoldk jelenlegi irdnyitdsdnak
szervezeti keretei rendkiviil megnehezitik
az elbrelépést.” Rdaddsul a szitkséges
Ujitdsok egy nagy része sokkal kisebb
volument, semmint egy egész iskolai prog-
ramot lehetne rd épiteni, ezért az alternativ
program akkreditdltatisa mint lehet8ség
a legtobb esetben széba sem jon.

' A PISA 2018. évi felmérésében szovegértésbdl a résztvevd 77 orszdg koziil Magyarorszdg produkdlta a médsodik legna-
gyobb értéket a szocidlis helyzetet mutaté ESCS indexnek a teszteredmény variancidjéban jatszott szerepét jelzd szdza-

lékéreék tekintetében (OECD, 2019b)

17 Ismereteim szerint 2020 kdzepén mintegy 60-70 iskola alig t6bb mint egy tucat alternativ programjdnak kialaki-

tdsdrol és engedélyezésérdl van szé.
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Az autonémia-paradigma érvényesitése
az innovécids folyamatokkal dsszefiig-
gésben mdsképpen is jelentds mértékben
egyszerlsitené a helyzetiinket. Ha valéban
ez a paradigma érvényesiilne, nem lenne
sziikség az ,alternativ iskola” megjelolésre.

A NAT-ban olyan tdg kérben jelennének
meg csak el8irdsok, amelyeken beliil
innovécids programoknak a sokasiga
lenne elképzelhetd. Amit ma alternativ
iskoldnak neveziink, az az intézmény ilyen
koriilmények kozott egy, a lehetéségeivel
bétran él8 ,norm4l” iskoldvd vilna. Amig
a NAT-ban megfogalmazott dltaldnos
célokat teljesiti, amig az 4ltaldnos elveknek
és a jogszabdlyoknak megfelel a tevékeny-
sége, amennyiben a miveltségi teriileteken
megfogalmazott 4tfogd

»szabdlyos” szisztémdkhoz képest tdbbet,
jobbat képes nyujtani. Ez természetesen
a tanuldk érdekei szolgdlatdnak a része,
ezért nem fogalmaztam kiilén pontba,
kiilon feltételként.
A pedagbgusok autonémidja és
az innovécié kdzotti dsszefiiggés jelentds
voltdt tdbb olyan kutatds eredményei is
aldtdmasztja, amelyekben pszichikus folya-
matokat figyeltek meg. Carolyn Pearson és
William Moomaw kutatdsukban erds kap-
csolatokat taldltak ilyen téren: a tantervi
autonémia ndvekedése egyiitt jirt a mun-
kaval kapcsolatos stressz csokkenésével.
Az §ltaldnos pedagbgusi (tehdt nem csak
a kurrikulummal kapcsolatos) autonémia
is pozitiv kapcsolatban volt a professzio-
nalizmus, a kompetencia

fejlesztési feladatok részei
a sajdt helyi tantervének
is, addig semmilyen
tekintetben nem tér el

a ,szabdlyostdl”, kiilon
engedélyre nincs sziiksége.

Az autonémia-paradigma
érvényesitése jelentds
mértékben egyszer(isitené
a helyzetiinket

érzésével (Pearson és
Moomaw, 2005). Az 6sz-
szefliiggések adaptiv
leirdsdnak tlinik az, hogy
az autonémia megnoveli
az énhatékonysdgot, a sa-

Elképzelhetd lenne olyan

iskola, amely még ezeken a nagyon tdg sza-
bélyrendszereken is kiviil szeretné helyezni
magi, ilyen esetben mdr sziikség lenne en-
gedélyeztetésre. Ehhez pontosan definidlni
szitkséges, hogy melyek azok a szablyok,
amelyek érvényesitése aldl egy iskola
felmentést kaphat. Az ilyen alternativitds
engedélyezésével kapcsolatban két alap-
vetd feltétel vizsgdlata lenne sziikséges:

(1) megfelel-e majd az iskola a tervezett
programjdnak miikédése sordn azoknak

a jogszabdlyi elvdrdsoknak, amelyek aldl
nem kaphaté felmentés, (2) alapvetd kér-
dés, hogy nem sériilnek-e majd az oda jiré
tanuldk érdekei. Nyilvdn akkor van csak
értelme tobb szabdlytdl valé eltérésnek, ha
ez ,kifizetdd8”, vagyis prognosztizdlhaté
az engedély megaddsakor — és ezt az iskola
képes is alaposan, szakmai indokokkal ald-
tdmasztani —, hogy a ,kisérlet” a meglévé,

jt szakmaisdgba vetett

bizalmat, csékkenti a munkahelyi negativ
hatdsokat, és mindez egyiitt jobb felté-
teleket teremt az egyéni és a horizontdlis
struketrdkban zajlé innovécié szdmdra.

Az innoviécié feltételeinek biztositdsdval
is Osszefligg az a kérdés, hogy vajon nem ve-
szélyes-e az autondémia-paradigma érvénye-
sitése abbdl a szempontbdl, hogy az iskoldk
egy viszonylag nagy tobbsége képtelen lesz
6nmaga megfelel§ programot kialakitani
a NAT dltal meghatdrozott nagyon tdg
keretek kozott. A jelenség nyilvdn igen nagy
szdmban fordulna el8 az autondmia széles
érvényesitése esetén, igy megolddst kell
keresni erre a problémdra. De ez nem nehéz,
és a hazai pedagdgiai gyakorlatban 1995
¢s 2001 kozott, majd 2003 és 2012 kozote
ennek kialakult gyakorlata volt. Tudomdsul
kellett akkor is venni, hogy az iskolik
t6bbsége nem képes 1ij szemléletii, kreativ helyi
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tantervet kialakitani, és az is ldtszott, hogy e
problémit tovdbbképzések segitségével sem
lehet teljes mértékben megoldani. Ekkor

jott létre az 1995-ben elfogadott NAT imp-

lementdciéjdnak keretei

tervben rogzitett tartalom 4tlagosan csak

a kotelezd draszdm 80%-4c tolti ki. A helyi

tanterv ebben az esetben is megegyezik

a kerettantervvel (igy végiil fel kell ismerjiik,
hogy ez a szabdlyozds

kézote a mintatantervek
»intézménye” (mint volt
mdr réla sz6, 2003 és
2012 koézott az akkori
kerettantervek is valéjdban

Valé6jdban alig lehetnek
alternativik a tartalmat
illetéen

nemhogy nem hdromszin-
td, de még kétszintlinek
sem nevezhetd), hiszen

a fennmaradé 20% idének
a felhaszndldsdt mdr iga-

mintatantervekként mii-

kodtek). Az 6ndllé munkéval helyi tantervet
szerkeszteni nem képes iskola kap segfitséget
a mintatantervek formdjédban. Kiilonésen

a tantdrgyi tantervek kidolgozott tartalma
lehet komoly segitség. Ha tébbféle minta-
tanterv 4ll rendelkezésre, akkor az iskoldk
vélaszthatnak, s6t, arra is lehetdségiik nyilik,
hogy helyi tanterviiket t6bb mintatanterv
tartalmdnak felhaszndl4dsdval alakitsik ki.

A t6bb mintatanterv kialakitdsdnak azonban
nincs értelme akkor, ha a kdzponti tantervek
részletesen el8iré jelleglick. Val6jaban alig
lehetnek alternativak a tartalmat illetSen,
s6t, lényegében még akdr egyetlen min-
tatanterv elkészitése sem igazdn indokolt,
hiszen a kételezd kerettanterv szinte teljes
egészében megadja a helyi tanterv tartalmdc.
Ez még akkor is igaz, ha valéban teljesiil egy
iskoldban, hogy a NAT-ban és a kerettan-

z4n a pedagdgusra kellene
bizni, annak mdédja és tartalma valéban
teljes mértékben az osztlytdl, az ott tanuld
didkok helyzetétdl kell, hogy fggjon.

Azt ldtjuk tehdt, hogy ha az okrtatdsi
innovdcid lehet8ségeit vizsgdljuk a két pa-
radigmédnak megfeleld szabdlyozds esetén,
akkor az el8iré paradigma érvényesiilésekor
a helyi, és kiilondsen a kisebb, pedagé-
gusi djitdsok lehetdsége szinte elvész, mig
az autonémia-paradigmdban a lehetdségek
megsokszorozédnak, az iskolai innovicié
egészen Uj kulttrdja johet létre. A nevelés-
tudomdnyi felismerések ebben az esetben is
az autonémidban val6 gondolkodds adaptiv
folényét mutatjik ki akkor, ha valéban ugy
gondoljuk, hogy a helyi, hdlézatokba szer-
vez8d6 innovécids folyamatoknak a rend-
szer korszer(is{tésében fontos szerepiik van.
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Az esélyegyenlétlenség kérdése

Az esélyegyenl8tlenség kérdéseirdl — és eb-
ben nincs kiilonbség a megvaldsult eltérd
szabalyozasi mdédok kozote —, a tantervek-
ben alig-alig esik sz6. Ez

Sabates egy nagyivii, a tanuldsi sikeresség

generdcidk kozotti tovabborokitésének

modelljét leiré tanulmdnyukban még

az iskolai hatdsokat is a kornyezeti jellegi-
ekbdl, elsésorban a csalddi

azonban nem jelenti azt,

hogy az esélyegyenldtlen-
ség alakuldsdval kapcsola-
tos folyamatokat a tanter-

még ma is a leger8sebben
befolydsolé elmélet

a deficitmodell

hdctér jellegzetességeibdl
levezethetdnek tartjak

(Feinstein, Duckworth és
Sabates, 2004). (Késébb

vek ne befolydsolndk, akdr
jelentds mértékben is.
Nyilvdn egy alapvetd pedagdgiai, és ezért
neveléstudomdnyi eszkdzokkel vizsgdlhatd
kérdésrél van szé.

Az esélyegyenl8tlenség jelenségével
kapcsolatban a pedagégidban egymdsnak
élesen ellentmondé értelmezések léteznek
(Nahalka és Zempléni, 2014, Nahalka,
2014). A kiilonboz8 elméletek masképpen
értelmezik a hdtrdnyos helyzet fogalmd,
mdsképpen irjdk le az esélyegyenl8tlen-
séggel kapcsolatos folyamatoknak kitett
tanulok 4llapotdt az iskoldba 1épéskor,
gyokeresen eltérd lldsfoglaldsokat tartal-
maznak az esélyegyenlStlenségi helyzetek
kialakuldsdnak okairdl és a probléma
megolddsdval kapcsolatban is jelentés mér-
tékben eltérd nézeteken alapulnak.

A legrégebbi, és az oktatds szerepl8inek
gondolkoddsdt még ma is a legerdsebben
befolydsol6 elmélet a deficitmodell (Valencia
2010; Harry és Klingner, 2007; Weiner,
20065 Valencia és Guerra, 2004; Valencia,
1997; Delpit, 1995). Ennek lényege, hogy
az esélyegyenl8tlenségek keletkezésének
okai csakis az iskoldhoz képest kiilsé okok:
a (kozkeletlien) hdtrdnyos helyzetli(nek
mondott) gyerekek szocidlis helyzete,
csalddi hitterének negativ(an megitéle)
jellemzdi, a gyermek sajdtos helyzetével
osszefiiggd tényezék (SNI, BTMN tanul,
nem magyar anyanyelv, roma szdrmazds
stb.), a lakéhely és az iskola telepiilésti-
pusdval egyiitt jdré negativ hatdsok. Leon
Feinstein, Kathryn Duckworth és Ricardo

megmutatom, hogy

a harmadik elmélet ennek
éppen az ellenkezdjéc 4llitja.) A deficitelmé-
let tehdt a tanuldk tdrsadalmi hitterének
meghatdrozd szerepet tulajdonit az iskolai
alulteljesités kialakuldsdban; a hdttér és

a tanuldsi eredményesség kozott nem pusz-
tdn Ssszefliggést mutat ki, hanem kézvetlen
ok-okozati kapcsolatot feltételez. A legaldbb
egy, vagy akdr halmozottan, tobb hdtrdny-
tényezd hatdsdnak kitett gyerekeket ez

az elmélet deficitekkel rendelkez8kként irja
le (innen a modell megnevezése is), ameny-
nyiben 0gy tartja, hogy az iskola kezdetére
mdr jelentds hdtrinyokat halmoznak fel

a vildgrdl alkotott ismereteik mennyisége,

a képességeik fejlettsége, a kommunikdcio-
juk, a tapasztalataik rendszere tekintetében,
és hogy ezeket a gyerekeket a tanuldsukat
megnehezitd érték- és normarendszer
jellemzi dlealdban. Ok tehét az iskoldtdl
teljes mértékben fliggetleniil mdr hdtrdnyos
helyzetben kezdik meg az iskol4t. Ezen

a helyzeten az iskola javithat, els6sorban
azzal, ha megfeleld felzdrkiztatdist biztosit

e tanuldk szdmdra. A felzarkéztatdshoz
kiilon forrdsok sziitkségesek, ha ezek nem
dllnak rendelkezésre, a hdtrdnyos helyzet(i
gyerekek tanuldsi hdtrdnya megmarad,
akdr novekedhet is. A deficitmodellt vallék
4ltaldban gy tartjak, hogy még a meg-
felel forrasok rendelkezésre 4lldsa esetén

is kétséges a felzdrkdztatds pozitiv hatdsa,
ezzel 8sszefiiggésben az okokat 4ltaldban

az iskoldval, a tanuldssal szembeni elutasité
magatartdsban taldljdk meg, kiilonosen
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a csalddi nevelés hidnyossdgait emlegetik
gyakran. Az e modellt vallok szerint dtfogod
megoldds csakis a tdrsadalom dralaku-
ldsdval, az érintett csalddok helyzetének
jelentés megvaltozdsdval érhetd el, valamint
azzal, ha az e csalddokban jellemz4 attiti-
dok is alapvet8en 4talakulnak.

A deficitmodellnek a hétrdnyos helyze-
td tanuldk llapotdra vonatkozé értékelésée
osztja a szegregdcids modell is (a modellt
haszn4lé kutatdsokra vonatkozdan Id. pl.:
Horn, 2013; Brunelli és Checchi, 2006;
Schiitz, Ursprung és Woessmann, 2005;
Kertesi és Kézdi, 2009). Ez az elmélet azon-
ban a szitkségszertien, térsadalmi hatdsok
kovetkeztében 1étrejovd egyenldtlenségek
enyhitése tekintetében jéval nagyobbnak
ldtja az oktatdsi rendszer és az intézmények
felel6sségét. Azt mondja ugyanis ez az el-
mélet, hogy az iskolakezdést jellemzd hét-
ranyok azért maradnak meg, illetve azért
stlyosbodnak nagyon sok esetben, mert
szegregicié miikodik az iskolarendszerben.
E folyamatban olyan iskoldk és olyan
tanulécsoportok jonnek létre, amelyekben
tulreprezentaltak a hdtrd-

Csapd, Molndr és Kinyd, 2008). A szegre-
gdciés modell szerint a megoldds a szeg-
regicié tlizzel-vassal t6rténd irtdsa, amely
egyszerre oktatdspolitikai, oktatdsirdnyitdsi,
és helyi iskolaszervezési kérdés.

A harmadik elmélet az adaptiv iskola
elmélete (sok mds megnevezés is lehetséges:
inklazi6, emancipatorikus megkozeli-
tés, a ldtens diszkrimindcié lekiizdése,
kultiraazonos pedagégia stb., Id. pl. Rapos,
Gaskd, Kdlmdn és Mészdros, 2011; Richard,
Brown és Forde, 2007; Nahalka és Zempleé-
ni, 2014; Boreczky, 2000; Nahalka, 1998).
Ez az elmélet a nevelésszociolégia radiki-
lisabb eszméibél, a kulturdlis antropoldgia
kultardk egyenrangtsdgdt hirdetd elvébdl
és természetesen a pedagdgiai gyakorlatnak
a teoretikus kiindulépontokat megerdsitd
jelenségeibdl tdplalkozik. Lisa Delpit rend-
kiviil érzékletesen mutatja be, milyen gon-
dokkal néziink szembe, ha lecovekeliink
a deficitelméletnél:

Mindig azt mondjuk, hogy elhissziik,
minden gyermek képes tanulni, de
koziiliink csak kevesen

nyos helyzet(l gyerekek,
és igy a felzdrkoztatds fel-
adatai, a sziikségszertien
gyakoribb konfliktusok
kezelése, a tobb munkat
igényld fegyelmezés, a de-

A szegregiciés modell
szerint a megoldds a
szegregdcié tilizzel-vassal
torténd irtasa

hisznek ebben komolyan.
A tandrképzés rendsze-
rint olyan kutatdsokra
osszpontosit, amelyekben
kozvetleniil 8sszekap-
csolédik a tanuldsban

vidns magatartds megaka-

ddlyozdsa olyan terheket rénak a pedagé-
gusokra, amely terhek megakaddlyozzdk
8ket abban, hogy ,normélisan” tanitsanak,
érvényesiiljon szakmai, pedagégiai tudé-
suk, eredményes legyen a tanitds (Kertesi
és Kézdi, 2009). A ,legfébb ellenség” tehdt
a szegregdcid, amely egyrészt egy oktatdsi
rendszer szintjén létezd jelenség, mdsrészt
az intézményeken beliil is érvényesiil. Nem
kell itt és most hosszan érvelnem, hogy
Magyarorszdg iskolarendszerében a szelekcid
valdban kirivé erdsséggel van jelen (1d. pl.

mutatott eredmény-
telenség a szociodkondmiai stdtussal,
az eredménytelenség a kulturdlis kiilonb-
ségekkel, valamint az eredménytelenség
az egy sziil8s csalddi léttel. Nehéz hinni
abban, hogy ezek a gyerekek sikeresek
lehetnek, miutdn tandraik oly szofiszti-
kalt médon voltak kitéve oly sok negativ
indoktrindciénak. Amikor a tandrok
ilyen képzést kapnak, sokkal inkdbb
hajlamosak deficiteket feltételezni didkja-
ikban, semmint azonositani és fejleszteni
erdsségeiket. (Delpit, 1995, 172. 0.)
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A deficitmodellben és a szegregdciéra
épiil8 elméletben is kdzponti szerepet
kapott a gyerekek iskoldba keriiléskor
jellemzé dllapotdra vonatkozé elképzelés,
miszerint el8nyokkel és deficitekkel leirhaté
helyzetrdl van szé a szocidlisan vagy mds
objektiv tényezdk kovetkeztében hdtrdnyos
helyzetl gyerekek iskoldra valé késziileségé-
ben mutatkozé hidnyokkal, lemaraddsok-
kal kapcsolatban. A harmadik elmélet nem
fogadja el, hogy a helyzet ilyen. Sokkal
inkdbb gy irja le a hdtrdnyos helyzett
gyerekek dllapotdt, hogy vannak ugyan kii-
16nbségek a kiilonb6z6 helyzetbdl startold
gyerekek kozott, de azok nem irhatdk le
egyszerlien tobbletekként és deficitekként.
A hétrényos helyzetli gyerekek nem tudnak
kevesebbet a vildgrél, hanem tuddsrendsze-
ritk mds tertileteken er8sebb, mint tdrsaiké.
Képességeik nem 6sszességiiket tekintve
gyengébben fejlettek, hanem vannak olyan
képességeik, amelyekben alulmuljak a tdr-
saikat, és vannak olyanok ezzel szemben,
amelyekben viszont 8k nének az dtlag f5lé.
Kommunik4ciéjuk verbdlis elemei valéban
gyengébbek, mint konnyebben €18 tdrsaik
esetében, azonban nyelvi

kommunik4ciés stilusok, értékek, maga-
tartdsmoédok és az otthonrdl hozott kuledra
szdmos mds eleme eltérd megitélés ald esnck.
Az iskola a nevelés, a tanitds folyamatdban
¢épit mdr meglévd tuddsokra, felhaszndlja
a gyerekek egy részében meglévd és fejlett
képességeket, haszndl egy nyelvet, elvdr bi-
zonyos, mdr kialakult értékrendet, szokdso-
kat, viszonyuldsokat. Es ezek az elvirdsok,
illetve amire az iskola épiti a tevékenységét,
egyoldaliiak, dltaldban egy kizéposzidlyi
kultiirdanak felelnek meg a leginkdbb, és tavol
vannak azoktdl a jellemz8ktdl, amelyeket
a nem a kozéposztdlyhoz sorolhaté vagy
a valamilyen szempontbdl kisebbségekhez
tartoz6 gyerekek hordoznak magukban
(Howard, 20105 Villenas és Deyhle, 1999).
Ha a tanité dltal haszndlt fogalmak rend-
szere sokkal inkdbb 4tfed az osztdlyban
tanuld, szerencsésebb sorsu, jobb hattérrel
rendelkezd gyerekek 4ltal ismert fogal-
makkal; ha e gyerekek megnyilvdnuldsai
sokkal gyakrabban vezetnek elismeréshez;
ha a tanérdkon megoldandé feladatokhoz
szitkséges ismeretek és fejlett képességek
inkdbb az e csoportba tartozok esetén adot-
tak, mikozben a tobbiek

felkésziileségiik teljes
mértékben jél miikodik,
ha sajdt tdrsadalmi
csoportjuk tagjaival kell
kommunikilniuk, és mds,

nem irhatdk le egyszertien
tobbletekként és
deficitekként

4ltal birtokolt ismeretek
hdctérbe szorulnak ugy,
hogy nincs méd az 8

erdsebb képességeik fel-

haszndldsira sem, akkor

nem verbdlis csatorndkon

akdr még az 4tlag feletti szinvonalon is
kommunikdlhatnak. Vagyis az esélyegyen-
18tlenség okai nem lehetnek deficizek.
Minden gyermek — szdrmazdstdl, sajdtos
tulajdonsdgaitdl fiiggetleniil — rendelkezik
elényokkel és hdtrdnyokkal, a gyerekek
sokfélék, tuddsstrukeardik, attitlidjeik vild-
ga nagyon sokféle személyiséget formalhat.
A probléma akkor jelentkezik — a tanuldsi
egyenldtlenségek akkor kezdenek kialakul-
ni —, amikor az iskoldban a kiilonb6z6 sze-
mélyiségvondsok, tuddselemek, képességek,

az esélyegyenl8tlenségek
pillanatok alatt létrejonnek, megszildrdul-
nak. A tanuldsi kudarcok, amelyeket igy
sokkal inkdbb a hdtrdnyos helyzetli gyere-
kek gytjtenek be, hamar leromboljék a kez-
deti motivaltsdgot, és ez az iskoldhoz valé
viszony megvéltozdsdbdl kialakulé dllapot
midr a pedagégusok szdmdra hivatkozdsi
alapot jelent, mintha az lenne az eredeti
llapot — mikdzben az csak az iskola diszk-
rimindciés mechanizmusai m{ikédésének
eredményeként alakult ki. Ez ugyanis az:
diszkrimindcid, amely a legtobbszor nem
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nyilvédnvaléan felfedezhetd, vagyis litens fo-
lyamat, amit még f8szerepldik, generdloik,
a pedagdgusok dontd tobbsége sem ldt 4t
munkdja kézben, és nyilvdn nem is fogadja
el, hogy az osztdlydban, az § munkdja
sordn ez torténik. Azonban empirikus
kutatdsok hosszi sora tdmasztja ald, hogy
az esélyegyenldtlenségek alakuldsiban

a pedagbgus személyének (személyiségének,
felkésziiltségének, nézeteinek) meghatdrozé
szerepe van (ldsd példdul: Penner, Rochmes,
Lin, Solanki és Loeb, 2019), a hattérben
természetesen ott az egész iskola, pedagé-
giai és szervezeti, irdnyitdsi kulttrdjdval,
innovécids készségével.

A l4tens diszkrimindci6 ilyen modell-
jének leirdsa, az adaptiv pedagégia esély-
egyenl8tlenségek keletkezésével kapcsolatos
elmélete természetesen

észre, hogy az ezekkel nem rendelkezd gye-
rekeket diszkrimindljdk.

Mirmost az a kérdés, hogy tehet-e
bdrmit a kdzponti tartalmi szabdlyozds
az esélyegyenlStlenségek keletkezési folya-
matdt magyardzé legkorszertibb pedagégiai
elképzelésnek megfeleld gyakorlat érvényre
jutdsaére.

A 2012. évi szabélyozds szerint a doku-
mentumokban szerepld tartalom a rendel-
kezésre 4116 tanuldsi idé (kotelezd raszdm)
90%-4ban megtanithatd, a 2020-as szisz-
témdban ez a leirt ardnyszdm mdr 80%.
Nyilvdnvald, és ezt soha senki nem akarta
megcifolni, hogy a 90% és a 80% egyfajta
~irdnyszdmok”, legfeljebb dtlagoknak
mondhaték, bar nehéz lenne megmondani,
hogy az dtlagszdmitdst milyen ,egységekre”

kellene elvégezni (iskoldk?

heves vitdkat valc ki a pe-
dagégusok és mds oktatdsi
szakemberek korében.

ldtens folyamat, amit még
fészerepldik, generaloik,

osztélyok? bizonyos tanu-
lécsoportok? tanuldk?).
Ha itt tényleg valamifajta

Nem kénny( elfogadni, a pedagdgusok dontd 4tlagrdl van sz6, akkor mi
hogy sajdt gyakorlatunk- tobbsége sem ldt 4t munkdja  van azokkal az iskoldkkal,
ban egy mélyen igazsdg- kozben osztélyokkal, gyerekekkel,

talan, stlyos egyenl6tlen-

amelyek, akik esetén

ségeket generdld folyamat

mikédik. A pedagdgusok az esetek nagy
részében a kozéposztily ,,gyermekei”, hozzdk
magukkal sajdt kultirdjukart és 8szinte vigy
él benniik, hogy e kultira jelentds értékeit
mintegy ,4tadjadk” minden egyes didkjuk-
nak. Hogy ez akaddlytalan legyen, ahhoz
igazoddst vdrnak el minden gyermektdl és
azok sziileitdl. Természetesnek veszik, hogy
ehhez arra van sziikség, hogy a gyermek
feleétel nélkiil illeszkedjék bele ebbe a kul-
turdba, a nem illeszkedést ldzaddsnak, devi-
ancidnak tekintik és a pedagdgiai éreékelést
is ehhez igazitjak. Nagyrészt nem ldtjdk dt,
hogy amilyen eléfeltételeket 8k generélisan,
minden gyermekbe beleképzelnek, azok
csak a sajat tdrsadalmi csoportjukhoz tarto-
zoknak a sajdtjai, és amikor e sajdtossagok
megléte elvdrdssd valik, akkor nem veszik

a kotelezd draszdmnak
akdr a 110%-a is kevés lenne a megfelel§
szinvonald elsajdtitdshoz? A kialakuls
helyzet esélyegyenldtlenséget noveld tényezd.
A ranul6k egy részének — akiknek a ta-
nitandé tartalom kevésbé jol illeszkedik
az igényeikhez, az el6zetes tuddsukhoz,
képességstruktardjukhoz, dltaldban
a személyiségiikhoz —, vdrhat6an alacso-
nyabb szint( lesz a tanuldsi motivécidjuk,
lassabban haladnak, és ezért nem tudnak
foglalkozni olyasmivel, amivel viszont
személyesen az § személyiségfejlédésiik,
tanuldsuk lenne jobban eldmozdithaté, igy
fokozatosan lemaradnak. Vigydzat! Nem
4ltaldban a hdtrdnyos helyzet(l gyerekekrdl
beszélek! A szocidlisan vagy mds ok alapjdn
eleve hétrdnyos helyzetd gyerekek ugyan
populdcién beliili részardnyukhoz képest
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feliilreprezentdltak az igy tanuldsi hdc-
ranyba keriil8k kozott, de ez nem a hely-
zetitkben megnyilvanulé hatrdnyaikbdl
fakad, hanem abbdl, hogy esetiikben nem
taldlkozik egymdssal az igény és a kindlat.
Sokkal jobb az 6sszhang 4ltaldban a szoci-
4lisan és mds szempontokbdl hdcrdnyokkal
nem kiizd§ gyerekek esetében, azért, mert
az iskola az & meglévé tuddsaikat, az 8
fejlett képességeiket, az 6 kommunikdcids
sajdtossdgaikat preferdlja.

kép alakult ki, hogy 6k inkdbb a hétrinyos
helyzetl gyerekeket tanitjdk, azonban ez
az 4llitds nem tdmaszthaté ald semmivel)
nem kell8 alapossiggal formdljak meg
a célokat, a kovetelményeket, és problema-
tikus lesz, ahogy az osztdlyban tanftandé
tananyagot kijelolik. Ezen 4llitds aldtdmasz-
tdsdra sem ismeriink semmilyen kutatdsi
eredményt, magam nem hiszem, hogy egy
megfelelden lebonyolitott tudomdnyos
elemzés juthatna ilyen

E ponton alkalmazom

az adaptiv pedagdgiai
szemléletmédot, az esély-
egyenldtlenségek kelet-
kezésére vonatkozé ldtens

esetiikben nem taldlkozik
egymadssal az igény és
a kindlat

eredményre. Azt azonban
elképzelhetdnek tartom,
hogy éppen az elébb
targyalt effektus miatt,

a dontéen szocidlisan

diszkrimindciés modellt.

Mint ldgjuk, az elemzés azt mutatja, hogy
amennyiben igaz, hogy a NAT-ban és a ke-
rettantervekben olyan mennyiségii konkrét
cél, kovetelmény és tananyag van megfo-
galmazva, amennyi ,belefér” a kotelezd
6raszdm 80%-4ba, akkor ez meglehetésen
nagyszdmu tanulé szdmd-

hdtrdnyos helyzetl vagy
lényegében csak roma gyerekeket tanité
iskoldkban a kételezd tananyag elsajdtitdsa
nem lehetséges a rendelkezésre 4116 id8ben.
Vagyis nem az a probléma, hogy a hdtrdnyos
helyzeti gyerekeket nagyobb ardnyban ta-
nité iskoldkban a pedagbgusok szdndékosan

nem tanitanak meg, nem

ra az esélyegyenldtlenséget
noveli. (Es ldgjuk majd

a kovetkezd alfejezetben,
hogy a 80%-os ardny
érvényesiilése is ersen

az 1978-asra hasonlité
kozponti kerettanterv,

amelyet a pedagbgusok
szinte vakon kévettek

akarnak megtanitani
mindent, amit kell, valami
egészen mds a helyzet.

Az tudniillik, hogy

ezen iskoldk igen nagy
részében sem alakult ki

megkérddjelezhetd sok
tantdrgy esetén mind
22012, mind a 2020. évi szabdlyozdsban.)
Van-e bdrmilyen mds hatds, amely
az el6ird paradigmdra épiild szabdlyozdsi
rendszerben segiti az esélyegyenl8tlenségek
csokkentését? A szakmai érvelések sordn
— ismereteim szerint — csak egyetlen ilyen
tényezd meriilt fel: a részletes célok, a kive-
telmények és a tananyag egységesitése csokkenti
az esélyegyenlétlenséger. Bz az érv arra alapoz,
hogy amennyiben a kézponti tantervi szabd-
lyozds tilsdgosan megengedd és a tartalom
nagy részének kijelolését az iskoldkra vagy
akdr a pedagégusokra bizza, akkor a kevésbé
felkésziilt pedagdgusok (valami miatt az a

az az 4llapot, hogy a peda-
gdgusok tudtak volna komoly méreékben
differencidlni, komoly mértékben 6ndlléan
meghatdrozni, hogy mivel foglalkozzanak
a kiilénb6z8 csoportok, az egyes tanuldk.
Mindig tantervek uralkodtak rajcuk, ha
éppen a kézponti szabdlyozds nem is irt el8
kotelez6en mindent (2003 és 2012 kozott),
akkor is volt az esetek dontd tébbségében
egy, az iskola dltal kovetett kerettanterv,
a legtobb esetben az 1978-asra hasonlité
kézponti kerettanterv, amelyet a pedagégu-
sok szinte vakon kovettek. Az esetek igen
nagy részében sz6 sem volt a tartalom auto-
ném, gyerekekhez igazodé médon toreénd
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kialakitdsdrol, éppen hogy az volt a legjel-
lemz8bb, hogy egységesen meghatdrozta egy
tanterv mindenki szdmdra, mit tanuljon, még
akkor is, amikor ezt egyébként kézponti
dokumentumok nem irtdk eld.

Ezzel szemben mi volt a helyzet a koz-
nyelv 4ltal elitiskoldknak nevezett intéz-
ményekben? A kézponti

képességeik és attitidjeik nem fejlédtek
a megfelel6 mértékben. Nem lehetetlen
ennck a helyzetnek a megvéltoztatdsa, de
chhez az kell, hogy az iskola a lehetd legtel-
jesebb mértékben felhagyjon a manifeszt
és a ldtens diszkrimindcié gyakorlatdval,
adaptiv médon fejlessze minden tanuléjdt,
ténylegesen érvényesiiljon

szabdlyozdsban vagy a vd-
lasztott kerettantervben
leirt tartalom érvényesitése
lehetséges volt a kotelezd
tandraszdm 40-80%-4ban.
A fennmaradé id8 helyben
kialakitandé tartalmak

gyenge szabdlyozé erdvel
birnak, 6nmagukban
nem képesek dtformélni
a jellemz6 pedagégiai
kultardc

az érdemi pedagégiai
differencidlds. Ez azonban
csak akkor lehetséges, ha
a pedagdgus keze nincs
megkotve a tartalom akdr
egyes tanul6kig lemend és

elsajtitdsdt szolgdlhatta,

szolgdlhatja. Ezekben az iskoldkban sem
mondhaté tobbségi gyakorlatnak az érdemi
pedagégiai differencidlds, mondjuk egy
matematika tagozatos osztdly szdmdra a tar-
talom igy is el§ van irva a helyi tantervben.
A szelekci6 kériilményei kozott azonban
sajétos tanulécsoportok jonnek étre (ta-
gozatok, emelt szint(i képzés, hat és nyolc
évfolyamos gimndziumi okrtatds, két tanitdsi
nyelvii, nemzetiségi oktatds stb.), vagyis
legaldbb egy kis mértékben a gyerekek
(gyakran a sziileik) igényeihez val4 alkal-
mazkodds megtorténik. Vagyis a rendszer
maga az, amely diszkrimindl, illetve preferal
csoportokat.

A hétrdnyos helyzet(l tanuldk esetében,
mint fentebb mdr elemeztem, nem a hdtrd-
nyos helyzetiik az oka annak, hogy végiil
is megint 6k keriilnek tanuldsi hdtrdnyba.
Az ok az iskola, és most e mellé még hoz-
zdtehetjiik: @ tartalmi szabdlyozds. Vagyis
szemben az eredeti llitdssal: az egységesités
éppen hagy niveli az esélyegyenlitlenséget.

Az iskolarendszer szelekcids, diszkrimindcids
folyamatai a hdtranyos helyzet hatdsainak
akaddlytalan kozvetitésével a magasabb
évfolyamokra mdr kialakitjdk azt a hely-
zetet, hogy a hdtrdnyos helyzetl gyerekek
demotivaltak, tanuldssal kapcsolatos

a sziil6kkel, a tanulékkal
kozos kialakitdsiban.

Ugy vélem, e kérdésben szakmai kovet-
keztetésként (ideoldgiai és politikai érvelése-
ket teljes méreékben mellézve) kimondhat,
hogy az eléiré paradigma alkalmazdsdval
noveljiik az esélyegyenldtlenséget, mig az au-
tondmia-paradigma alkalmazdsa esetén van
esély annak csokkentésére. 1gaz, az utdbbi eset-
ben garancia nincs rd, hiszen egy abszolut
megengedd kozponti tartalmi szabdlyozds
esetén is mikodhet teljes méreékben rigo-
rézus helyi tantery, illetve a pedagdgusok
sem biztos, hogy korszerlinek mondhat
pedagégiai kultdrdval rendelkeznek, egy4l-
taldn nem biztos, hogy akarnak és tudnak
is barmit tenni az érdemi differencialdsért,
az esélyegyenlétlenség csokkentése ér-
dekében. De ez mér a hasonlé kézponti
szabdlyozdsi médok sajdtja: mindegy, milyen
paradigma szerint késziilnek a kézponti
tantervek, azok dltaldban gyenge szabélyozd
erével birnak, 5nmagukban nem képesek
dtformdlni a jellemzd pedagégiai kultdri.
De korldtozhatjk is az esélyegyenlStlenség
csokkentésével kapesolatos folyamatot gy,
hogy azokban az intézményekben is gdtakat
jelentenek, amelyekben meglenne a készség
a pedagdgiai kulttira megvaltoztatdsdra. Ez
a NAT retrograd szerepe, és mint ltjuk,
neveléstudomdnyi ismereteink azt igazoljak,
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hogy ez az akadélyozé szerep az eléiré jelle-
gl kdzponti szabdlyozds esetén miikodik.

Tulterhelés - a probléma Iényege

A ttlterhelés — gy tlinik — bdrmilyen tar-
talmi szabdlyozdsi rendszerben kialakulhat.
A ttlterhelés akkor jon létre, ha a tanuldk
és a pedagdgusok is (leg-

megterhel8nek éreznék. Valdszintleg
minden iskolai tapasztalatokkal ren-
delkez8 embernek van olyan élménye,
hogy a tanulds folyamatdban, elsésorban
a differencidlds teljes hidnydban, vannak
a tanul6csoportban olyan gyerekek,
akiknek kétszer annyi id§ is kevés lenne
a megfeleld szintd

aldbbis nagy tobbségiik)
megoldhatatlan feladattal
dllnak szemben, az elvart
szinten nem elsajdtithatd
mennyiségl tudds kellene,

A tdlterhelés mogote
legalabb részben rossz
terhelés htizédik meg

elsajdtitdshoz, és vannak

olyanok is, akik akdr

a tandra idejének felében
is unatkoznak, az utébbi-
ak esetében tulterhelésrél

hogy megkonstrualédjék

a tanitvdnyok elméjében. Amidta vannak
tantervek, azota létezik a kritika is, hogy
azok vagy mdr a megsziiletésiikkor nem
szdmolnak azzal, hogy a tanulék nagy to-
megei nem lesznek képesek a tananyaggal
megbirkézni, vagy az ilyen felismerések
utdn sziiletd tananyagcsokkentések terem-
tenek vdllalhatatlan, inkonzisztens tanter-
vet. Nem feltétleniil a kozponti tantervek te-
remtik meg a tillterhelést, 2003-ban és
2007-ben a NAT-ban nem is volt tananyag,
e szempontbdl tehdt nem volt kritizdlhatd
tulterheléssel a kdzponti tanterv, azonban
az iskolai helyi tantervek koziil — a tapasz-
talatok ezt mutattdk — sokat jellemzett

a tulterhelés, vagy pedig az iskola 4ltal egy-
értelmien kovetett mintatantervként funk-
ciondlé kerettanterv volt ilyen (példdul

az iskoldk nagy tobbségében alkalmazott,
az oktatdst irdnyité minisztérium dleal ki-
adott, kdzponti kerettanterv).

Ugyanaz a tanterv nagyon kiilénboz4
mértékben lehet megterheld a kiilonbz6
gyerekek szdmdra. A pedagégus médszerei
is befolydsolhatjik, hogy tanitvdnyai
milyen mennyiségli tananyag elsajdtitdsdt
érezhetik mar megterhelének. Altaliban
a korszerlinek mondott pedagégiai eljd-
rasokkal nagyobb mennyiségii tananyag
megfelel$ szinvonalon torténd elsajdtitdsa
lehetséges anélkiil, hogy ezt a gyerekek

igazdn nem lehet sz6.
A differencidlds hidnya masképpen is
Osszefligg a tulterhelés problémdjdval: ha
egy tanuld szdmdra nem igazdn megfeleld
a differencidlds nélkiili tanitdst jellemzd
kévetelményrendszer, ha a tananyagele-
mek nagyobb része idegen t8le, mikozben
jobb vélasztds is lehetséges lenne, ha
a tanulds médszere nem illeszkedik jél
a személyiségéhez, a tanuldsi stilusdhoz,
képességeihez, akkor a motivdlatlansdg,
az el8zetes tudds mozgésitdsdénak nehézsé-
gei mind tanuldsi akaddlyokat jelentenek
szdmdra, ezért az optimdlis tanuldsi id§
meghosszabbodik, a folyamatot a tanul$
ttlterhelésként éli 4t.

A ttlterhelés mogott tehdt legalabb
részben rossz terhelés hizédik meg. Vannak
gyerekek, akik bizonyos tantdrgyakban,
bizonyos tanuldsi teriileteken még tobbet
is tanulhatndnak, mint most (nem biztos
természetesen, hogy adott esetben ez a cél).
Az éreelmetlen, nem megfelelé mddsze-
rekkel zajlé tanulds még kisebb tananyag-
mennyiség esetén is lehet megterheldbb,
mint a motivéltan végzett, jol ldthaté
eredményt hozé (adaptiv), élvezetes tanu-
lds. A terhelbhetdség pedig formdlodik a gye-
rekekben, részben egy érési folyamatban,
ahogy egyre id8sebbek lesznek, ugy egyre
ink4bb terhelhetdk is, mdsrészt tanuldsi
folyamatrél van sz6, a sikerélmények, a ta-
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nulds értelmes volta, haszna, a ,,jél végzett
munka 6rome” kitartdsra, dsszpontositdsra,
hatékony munkavégzésre nevel.

Vagyis a terhelés, a terhelhetéség
osszetett nevelési kérdés, nem egyszer-
sithetjiik a tananyag és a kdvetelmények
mennyiségének problémdjéra. Az azonban
szintén nyilvadnvalénak ldtszik, hogy ha
egy oktatdsi rendszerben

kiilonésen problematikus ebben a hely-
zetben a differencidlds eszkézrendszerének
alkalmazdsa. Vizsgélatok azt mutatjdk (a
részletekre nemsokdra kitérek), hogy a tan-
tdrgyak egy j6 részében az elsajdtitandé
ismeretelemek szdma a 2020-as NAT-ban
és kerettantervekben még a 2012. évinél
is nagyobb, néhdny tantdrgy esetében
nincs jelentds véltozds, és

a tartalom eléiré médon,
kézpontilag és részletezd
formdban adott a kételezd
tantervekben (el8iré

»csak” stlyosbitja
a problémdkat

ismét néhdny esetben
tapasztalhaté olyan
mértékli csdkkenés, amely
azonban nem kérdgjelezi

paradigma), akkor a dif-
ferencidlds mdr fentebb tdrgyalt jelentds
megneheziilése okdn is sokkal kisebb lesz
az esély a tanuldk terhelhetéségéhez valé
igazoddsra, illetve rendkiviil nehézzé vélik
a terhelhetdség tudatos fejlesztése is.
Vagyis, ha igaz lenne, hogy a kézponti
tantervben megadott kdvetelmények teljesi-
tése, a leirt célok elérése, az adott tananyag
megtanuldsa a kdtelezd éraszdm 80%-4ban
lehetséges, ez akkor is csak a gyerekek egy
kis hanyaddra lenne érvényes, a terhelhe-
t6séggel kapcsolatban komoly gondokkal
kell szembenézni azokndl a gyerekeknél
(szdmuk biztosan igen nagy lehet), akiknél
ez a dolog természetébdl adédéan nem ér-
vényesiil. De a talterhelés problémdja csak
részben ez a 2012. évi NAT megsziiletése
6ta. Az eltelt nyolc évben a tapasztalatok
azt mutattdk, hogy a 2012. évi NAT-ban
és kerettantervekben leirt tartalom (rész-
letes célok, kovetelmények, tananyag),
amennyiben minden elemét érvényesiti
egy pedagogus, a legtobb gyermek szdmdra
tulterheld. A pedagégusok tigy fogalmaz-
nak (ez ugyan nem egy kutatds eredménye,
de figyelmeztetd, hogy ezzel ellentétes
tapasztalatokrdl szinte egydltaldn nem hal-
lunk beszdmoldkat), hogy a tantervekben
szerepld ismeretek, képességek, attitlidok
elsajdtitdsa, megfeleld szintre fejlesztése
a legtobb tantdrgy esetén lehetetlen, és

"oz

meg az el8iré paradigma
érvényesiilését. Tehdt nagyon valészind,
hogy a 2020. évi NAT-ra és kerettantervek-
re (e tantervek nagy részére) nem 4ll, hogy
a kotelezd tartalom elsajdtitdsa (valamiféle
dtlag értelmében) a kotelezd éraszdmnak
csak a 80%-4t tolti ki.

Miel8tt ezt az llitdst adatokkal aldtd-
masztandm, szeretném ismételten felhivni
a figyelmet arra, hogy az e tanulmdnyban
a jelenleg is érvényesiild szabdlyozdsi méd
kritikdjaként megfogalmazottak akkor is
érvényesek lennének, ha ez a bizonyos 80%
valéban érvényesiilne. Hogy — szerintem
— nem érvényesiil, az ,,csak” stlyosbitja
a problémdkat. Ugyanakkor a tdlterhelés
ezen jelenségére érdemes ramutatni.

Tények és adatok a tulterhelésrdl

A tananyag mennyiségének ,mérése” nem
egykonnyen megoldhaté szakmai feladat,
minden kritikdt kidll6 médon — azt hiszem
—nem is lehetséges. Egy tantervben taldlunk
hatdrozottan megfogalmazott ismereteleme-
ket, példdul ilyen egy fogalom, egy dsszefiig-
gés, egy torvény, egy md, egy évszam, egy
személy szerepeltetése. Ugyanakkor még

az el6iré paradigma érvényesiilése esetén is
lehetnek olyan ismeretelemek, amelyek nem
szerepelnek ugyan a tantervben ,,5z6 sze-
rint”, de mds, kiirt ismeretelemek elsajdtitdsa
esetén elkeriilhetetlentil szitkség van rdjuk;
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ez olyan, mintha ez az ismeretelem ott szere-
pelne a felsoroltak kézdtt.

Az ismeretelemek természetesen
szélsbséges mértékben kiilonboznek
egymdstdl abban is, hogy milyen a sdlyuk,
igy példdul nagyon kiilonb6z4 id8t vehet
igénybe a megfeleld szinvonalu elsajdti-
tdsuk. Rdaddsul azt is tudjuk, magam is
irtam errél fentebb, hogy az optimilis
elsajdeitdsi id§ fiigg a pedagdgus tény-
kedéseitdl, a gyermek eldzetes tuddsitdl,

a tanulds médszeréedl, a motivdcids
dllapottdl, és még szdmrealan mds ténye-
z8t8l. Ha valamely képesség, készség vagy
actit(id fejlesztésérdl van sz6, akkor még
az is nehézséget okoz, hogy e feladatok
mintegy ,szétoszlanak” szinte a teljes
kozoktatdsban eltoledtr id8ben (legaldbbis
nagyon sok komplex képesség vagy attitid
fejlesztése). Képtelenség lenne egy adott
témakorhoz rendelten megmondani, hogy
mennyi id§ szitkséges péld4ul a problé-
mamegoldé gondolkodds fejlesztéséhez,
hiszen ez a kézoktatds teljes ideje alatt
zajlik, képtelenség lokalizdlni egy adott
tantdrgyra és témakorre.

Ezek a problémék azt jelzik, hogy le kell
mondani arrdl, hogy a tantervben szerepld
tuddselemekhez optimdlis fejleszeési idStar-
tamokat rendeljiink hozzd, és ezek egyiittes
mennyiségének meghatdrozdsival probéljuk
meg ,mérni” a terhelést.

a ténylegesen szerepl és a mindenképpen
tanitandé (de a tantervben nem leirt)
ismeretelemek szdmdt hatdrozzuk meg.
Két probléma meriil fel. (1) a kilonboz6
ismeretelemek e/térd sitlysiak lehetnek (pl.

a kiilonboz8 elemek optimalis elsajdtitdsdra
forditandé idé lehet Iényegesen eltérd
ugyanazon tanulé és pedagdgus, valamint
ugyanazon moédszer esetén). (2) Ha tan-
terveket hasonlitunk 6ssze — mdrpedig itt
szitkségiink lesz rd —, akkor a tantervekben
mds lehet a részletezettség szintje.

Az ismeretelemek eltéré stlya tekinte-
tében megoldja a problémdnkat az, hogy
az elemeket sszeszdmoljuk, és igy olyan
szédmot kapunk, ami az adott tantervet
vagy tantervrészletet globdlisan jellemzi,
az eltérések kiegyenlitédnek. Mintha
minden elemet ugyanazzal az dtlagos
stllyal vennénk figyelembe. Ez az 6sszeha-
sonlitdsok sordn (2. probléma) csak akkor
jelent gondot, ha az egyik tantervben a ma-
sikhoz képest nagyobb stllyal rendelkezd
ismeretelemek szerepelnek. Mivel a mi
vizsgdlatunkban csak a 2012. és a 2020.
évi kerettantervek 6sszehasonlitdsdt szere-
peltetjiik, ezért azt érdemes megéllapitani,
hogy ezek a tantervek a kifejtettségiiket
tekintve, valamint az ismeretelemek 4tlagos
stlydt tekintve j6 biztonsdggal hasonléknak
tekinthet8k. A tantervek — mindkét sorozat

egymdssal dsszehason-

Mire van lehet&sé-
giink, ha mégis valami-
lyen jél megragadhaté
informdcidkat szeretnénk
gydjteni a tananyag

mintegy ,szétoszlanak”
szinte a teljes kozoktatdsban
eloleote idében

lithaté kerettantervei

— tartalmazzdk a valéban
tanitandé fogalmakat,
osszefiiggéseket, miveket,
személyiségeket, évszdmo-

vagy/és a kdvetelmények

mennyiségérl? Véleményem szerint

a képességek, a készségek és az attitidok
(ezek nyilvdn a kovetelményekkel fiiggnek
ossze) stlydval kapcsolatos kvantitativ vizs-
gdlatok nem végezhetdk, errdl eleve le kell
mondanunk. Tobb reménnyel kecsegtet

a tananyag mennyiségének vizsgdlata, ha

kat, helyeket stb. A tan-
anyag jellege nem viltozott meg alapvetd
mértékben, és egy-egy tantdrgy szemléleti
alapjai, alapvetd tartalma sem alakult 4t,
igy mondjuk a magyar nyelv és irodalom,
a matematika, a torténelem, a fizika,
az ének-zene tantdrgyak és a tobbi esetében
is az 6sszehasonlitdsok elvégezhetdk.
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Még egy megjegyzés sziikséges. Ahogy
volt mér réla sz, vannak olyan ismeret-
elemek a tantervekben, amelyek tovdbbi
olyan elemeket ,vonzanak magukkal”,
amelyeket nem irnak le a kerettantervek,
de a tanitdsuk sziikségszer(i. J6 néhdny
esetben elvégezve a vizsgdlatot részletesen is
(8sszegytjtve j6 néhdny ilyen ismeretelem
esetén azokat, amelyek még sziitkségesek
a teljes leirdshoz) azt tapasztaltam, hogy
4tlagosan minden ilyen ismeretelem 6t
tovabbit vonzott magédval. Az aldbbiakban
az elvégzett elemzések esetében megadom
azokat az adatokat is, amelyek e b&vités
nélkiil adjdk az ismeret-

A vizsgilat néhdny tantdrgyra, és csak
az 4ltaldnos iskola fels§ tagozatdra tortént
meg (a feladat sok idét vesz igénybe,

a teljes feldolgozds ugyan indokolt lenne,
de az itt megfogalmazandé alapéllitdsok
aldtdmasztdsdra az eredmények megfeleléek
lesznek). Kiilon kell kezelni a magyar
irodalmat, amely esetében a miivek és
a szerz8k szdma a tananyag mennyiségének
legfébb mutatdi. Az 8sszehasonlitdst mar
sokan elvégezték e tekintetben, ezért elég
hivatkoznom arra, hogy a magyar irodalom
esetében a 2020. évi NAT és kerettanterv
lényegesen tobb kételezd tananyagot jelol
ki (ME, 2020)."® Az 1.

elemek szamidt, de azt

az adatot is, amelynél

a sziikséges ismeretele-
meket is hozzdszdmoljuk
az elemszdmhoz.

vannak olyan ismeretelemek
a tantervekben, amelyek
tovabbi olyan elemeket
,vonzanak magukkal”

tidbldzatban mutatom be
az 4ltalam elvégzett elem-
zések eredményeit.

'8 A hivatkozott dokumentumon til egyetemi oktatdk, irodalmdrok fejtették ki dlldspontjukat a kérdésrél a REVIZOR
cim{ internetes portdlon teljes egészében megtaldlhaté széveg tandsdga szerint: hteps://revizoronline.com/hu/
cikk/8313/velemeny-a-nemzeti-alaptanterv-irodalomoktatasra-vonatkozo-reszerol/
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1. TABLAZAT

Ismeretelemek szama a 2012. és a 2020. évi kerettantervekben
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ismeretek 8.

a) A 2012. évi kerettantervben szerepld heti 6raszdmok alapjdn évi 34 tanitdsi héteel szé-
molt éraszdm.

b) A kiilonb6z6 tantdrgyak kerettanterveiben eltéré cimei vannak ennek a kategéridnak.

¢) A kerettantervi leirds dsszes kategéridjiban fellelhetd, tanitand6 ismeretelemek.

d) Az ismeretelemek egyiittes szdma (beszdmitva a t8bbszorozddéseket is) osztva a tanérdk
szamaval.

) 2012-ben a tantdrgy neve Torténelem, tdrsadalmi és dllampolgdri ismeretek, és dsszes
6raszdma 272. A tabldzatban e tantdrgybdl kiemeltem az 4llampolgdri ismeretek részt,
bsszesen 34 6raval. 2020-ban viszont a Torténelem és az Allampolgdri ismeretek mar
eleve két 6n4lld tantdrgy, az eldbbi 272 dréval, az utdbbi 34 érdval szerepel.

FORRAS: sajdt szerkesztés
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Az 1. tdblizatbéli adatok részletesebb,
tantdrgyankénti elemzése érdekes ered-
ményeket hoz. A matematika lényegesen
kiilénbozik a tobbi tantdrgytdl. Az egy
tandrdra esd ismeretelemek szdma sokkal
kisebb ott, mint a t8bbi itt szerepld
tantdrgyban. Ez nagy valészintiséggel
elsésorban azért van, mert a matematika
tanuldsa sordn nagyon

Mivel nincs mivel 6sszemérni, ezért nem
tudhatjuk, hogy a kiilénb$z8 tanuléknak
mennyire lesz megterhelé a mostani,
tanérdnkénti dtlagosan 4,8 ismeretelem
elsajdtitdsa. Ne felejesiik el, hogy egyrészt
az évi 34 hét szdmitdsa (ez lett a sztenderd
2020-ban, ezért alkalmaztam én is mind-
két kerettanterv sorozatra) kissé ttlzo,
hiszen egyrészt szdmolni

sok eljérdst, miveletet,
algoritmust kell meg-

tanulni és gyakorolni.
Ezek ugyan ismeretek
is, azonban a hozzdjuk

bekovetkezett az
ismeretelemek szimanak
radikalis csokkenése

kell elmaradé tanérakkal,
mdsrészt tanév elején

a munka beindit4sa, és
kiilonésen tanév végén

a lezdrids is elvesz idét,

kapcsolédé feladatok
megolddsdval kapcsolatos gyakorlds hossza
idét igényel. Példdul amig tdreénelembdl
az Aranybulla megismerése egy tanérdn
beliil torténhet, nagy valdszintiséggel mds
ismeretelemekkel egyiitt, addig mondjuk
a tortek osszeaddsa (ez is ugyanigy egy
ismeretelem) t8bb tandra témdja.
Matematikdbdl majdnem elhanya-
golhaté méreékben csokkent az egy
tandrdra esd ismeretelemek 4tlagos szdma:
1,47-r6l 1,43-ra. Vegyiik azonban észre,
hogy a 2020. évi NAT-ban a matematika
oOsszéraszdma 34-gyel nagyobb (egy tan-
évben heti egy tanérdval nagyobb), mint
2012-ben volt. Vagyis a matematika kapott
6rdt, 4m a terhelés alig csékkent valamit.
Egészen kirivé valtozds (csdkkenés)
mutatkozik a kémidr tekintve. Ennek az az
oka, hogy a 2012-ben készitett kémia
kerettanterv irredlisan nagy mennyiségii
tananyagot tartalmazott: az egy tanérdra
juté ismeretelemek szdma kémidbdl a felsd
tagozaton kirfvéan magas éreék, 18,7 volt.
A 2020. évi kerettanterv készitdi nyilvin
véltoztatni akartak ezen a gyakorlatilag
kezelhetetlen helyzeten, ezért a kémia
tantdrgyat tekintve bekovetkezett az isme-
retelemek szdmdnak radikdlis csdkkenése.

sziikség van osszefoglalé
és csak az értékelés feladatdval foglalkozd
tanérékra, vagyis a valdsdgos dtlagok
nem is kis mértékben magasabbak az itt
megadottakndl. Ezen kiviil még azt is
érdemes figyelembe venni, hogy a témdk,
résztémdk természetéedl fiiggben az egy
tanérdn széba keriil8 Gj ismeretelemek
szdma nagy szérdst mutathat. Igy aztdn
elképzelhetd, hogy kémidbdl nem is kis
szdmban lehetnek olyan tanérdk, amelye-
ken a ténylegesen szerepld tananyagelemek
szdma felktszik akdr 15-20-ra is.

A torténelem tantdrgy 2020. évi elem-
zése sordn nem tudtam teljesen szabdlyosan
figyelembe venni minden ismeretelemet.
Ugyanis mind 5-6., mind 7-8. évfolya-
mokon a kerettanterv tartalmaz kér-két
szabadon vdlaszthatd, a mélységelv alkal-
mazdsdval feldolgozhaté témdt, amelyeknek
a dolog természetébdl adéddan a tananyaga
nem szerepel a kerettantervben. A szabad
vélasztds lehet8sége nyilvdn elmozdulds
az autonémia-paradigma érvényesitésének
irdnydban, illetve a mélységelv is széles
korben korszertinek tartott pedagdgiai
megfontolds (Knausz, 2003). A négy téma-
kér nyilvén tartalmaz majd minden isko-
ldban ismeretelemeket; ezek szdmdt a tobbi
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ismeretelem szdma alapjdn becsiilhetjiik."”
A szdmitds azt mutatja (Id. 1. tdblizaz),
hogy a térténelem tantdrgyban a terhelés
névekedése egydltalin nem elhanyagolhatd
(5,3-r8l 6,3-re né az ismeretelemek tan-
6rankénti 4tlagos szdma). Tegyiik hozz4,
hogy a torténelem tantdrgyban a terhelés
mértéke tgy novekedett, hogy valéjdban
a kifejezetten a torténelmi ismeretek elsaj-
titdsdra (és képesség- és attitlidfejlesztésre)
szolgdlé id8 megnovekedett, 34 tandrival
most nagyobb a térténelem éraszdm, mint
2012-ben vol.

Az 1. tdbldzat adatai azt mutatjik, hogy
— legaldbbis az itt elemzett tantdrgyakat
tekintve — a matematika és a kémia kivéte-
1ével az Bsszes tobbi tantdrgy esetében ndzr
a terhelés az dltaldnos iskola felsé tagozatdn.
Van tantdrgy, amelynél ez a novekedés nem
szémottevd, de példdul a bioldgia esetében
rendkiviil nagy (az egy tanérdra jutd
4tlagos ismeretelem-szdm 2012 és 2020
kozote 9,1-r8l 15,1-re ndtt. Szintén nagynak
kell tartanunk az dllampolgari ismeretek
esetében a novekedést. Valéjdban nem is
a novekedés mértéke az érdekes, hanem
maga a tény. Ha elfogadjuk azt a megilla-
pitdst, hogy a 2012. évi kerettanterveket
tekintve az dltaldnos iskola fels§ tagozatin
a tananyag mennyisége

De létezik-e ténylegesen a tdlterhelés?
Sajnos, nem rendelkeziink kutatdsi ered-
ményekkel e kérdéssel kapcsolatban. Csak
a tapasztalatainkra hagyatkozhatunk, és
természetesen el kell ismerni, hogy a ta-
pasztalatok 4ltaldnositdsa rendkiviil hibds
eredményre is vezethet. A ttlterheléssel
kapcsolatban nagyon sok informécié szdr-
mazik pedagdgusoktdl a kozosségi és nem
kozosségi médiabdl, a hétkdznapi kom-
munikdcié sordn a sziilék is rendszeresen
megosztjik tapasztalataikat a tdleerheléssel
kapcsolatban. Ezen informicidk dltaldno-
sitdsinak érvényességét — hogy tudniillik
a tulterhelés a magyar oktatdsi rendszerben
valéban létezik és jelentds mértékli —, az is
megerdsiti, hogy ezzel ellentétes tartalmu
tapasztalatokrdl széles kérben nem tudunk,
magam egyéltalin nem taldlkoztam olyan
pedagégusi vagy sziiléi véleménnyel, mi-
szerint a tilterhelés nem létezik. Megerdsiti
a tulterhelés 1étezését, hogy az okratdspoli-
tikai kommunikécidban tébb vezetd beosz-
tdst EMMI-alkalmazott, illetve a NAT és
a kerettantervek kidolgozdsdval megbizott
miniszteri biztos is hasonléan nyilatkozott.
Mindezek azonban nyilvdn nem lehetnek
perdontd bizonyitékok, kutatdsokra nagyon
nagy sziikség lenne. Elképzelhetd (nem ki-

z4rt), hogy voltak is ilyen

tdlterhelést eredménye-
zett, akkor a 2020. évi
kerettantervekre is meg
kell fogalmaznunk ezt

nétt a terhelés az dltaldnos
iskola felsé tagozatdn

kutatdsok, hiszen tobb-
szOr is megerdsitett hirek
szerint az Oktatds 2030
kutatécsoportban folytak

az dllitdst. Legfoljebb azt

mondhatjuk, hogy ez az érvelés a kémia
esetében nem biztos, hogy érvényes, de
nem is kizdrt, hogy még e tantdrgy tanter-
vét is jellemzi a tilterhelés.

a NAT-tal osszefiiggésben
tudomdnyos elemzések. Ezek eredményeit
részletesebben akkor ismerhetjitk meg,
amikor a megfeleld, az Eurépai Unié dltal

1 A becslés mddja az, hogy a négy szabadon vilaszthaté témdban az ismeretelemek valdszinti szdmdt az e témdkra
forditand¢6 tanéraszdm tobbi témdra forditott tanéraszdmhoz viszonyitott ardnya segitségével szimolom ki. A négy
témadra Osszesen 29 tandrat tervez a kerettanterv. Ezen kiviil a tobbi témadra fordithatd éraszam 272 — 29 = 243,
vagyis az ismeretelemek szdmdt a kerettantervben konkrétan megtaldlhaté ismeretek szimanak 29/243-adrészével
becsiilhetjiik a 4 szabadon vélasztott témakorben. Ezekkel az értékekkel novelniink kell a 2020. évi kerettantervben
szerepl6 ismeretelemek szdmdt.
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tdmogatott EFOP program befejezédik és
megjelennek a jelentések.?’

A tulterhelés kovetkezményei
Hogyan reagélnak a pedagdégusok a tdlter-
helésre? Tételezziik fel, hogy a talterhelés
valéban létezik. Nyilvdn vannak olyan pe-
dagégusok — mds sszefliggésben magam is
irtam mdr e tanulmdnyban réluk — akik
nem kovetik a tantervi eléirdsokat, sajit
programokat hajtanak végre és a tananyag,
a kdvetelmények mennyiségée differencidlt
mddon a tanuldkhoz igazitjdk. Mivel eljd-
rdsuk nem felel meg a jogszabdlyoknak, 4l-
landé fenyegetést jelent szémukra, hogy
szankcidkra szdmithatnak. Mivel kozked-
velt, dltaldnosan elismert pedagégusokrdl
van sz, nem valdszind, hogy szdmolniuk
kell az 4lldsuk elvesztésével, de igencsak
kellemetlen szitudcidkba is keriilhetnek
a mindsitésiik vagy az iskola szervezeti
(tanfeliigyeleti) értékelése sordn. A szabd-
lyok kikeriilése azonban még akkor is
okozhat pszichés fesziiltséget, ha a pedagé-
gus erdsen meg van gyézddve arrél, hogy
nincs més cselekvési lehetésége, és még kii-
l6nssebben tartania sem kell szankciéktdl.
A feladatot ,becsiiletesen” végrehajtd
pedagégusok igyekeznek mindent megtani-
tani, ami a tankinyvekben

mélyebb, alaposabb magyardzatokra

nincs lehetéség, dltaldban elmarad a gya-
korlds. Sok kutatds tapasztalatai szerint

a differencidlds hidnydban a pedagégusok
a tanuldécsoportjuk kézepes felkésziileségli
didkjainak igényeihez igazitjik az elsajdeitds
titemét, mélységét. Ez majdnem minden-
kinek rossz az osztdlyban, a jobb tanulék
erdi nincsenek kihaszndlva (ha maradunk
a kerettantervi tartalmakndl, pl. olyan
képességeik fejlesztésére, amelyek benniik
is gyengébbek, illetve a tananyag elmé-
lyitésére a tobbickkel valé egyiitt tanulds,
a tobbiek segitése sordn), a gyengébben
tanuldk sajdtossdgaihoz valé igazodds sem
lehetséges, vagyis a nilterhelés kifejezerten
kdros hatdssal van a tanulds eredményességére
a tanuldk t6bbsége esetén. Rohanni kell, ,az
anyagot el kell végezni”, és ez megakadi-
lyozza, hogy a pedagbgus megszervezze

az érdemi differencidldst. A végeredmény
az, hogy a tanterv maga az egész szabdlyo-
z4s alapvetd céljdnak eléréséc veszélyezteti:
a lehetségeshez képest gyengébbek lesznek

a tanuldsi eredmények.

A talterhelés — ezt fentebb mdr megmu-
tattam — az eléiré paradigma érvényesiilése
esetén, ha a kotelezd tananyag elsajdtitdsdra
kijelolt tanéraszdm hdnyad magas, mond-

juk 80%, sziikségszertien

szerepel. A tankdnyvek
természetesen a kerettan-
tervek alapjdn késziiltek,
vagyis ezek a tandrok ta-
nitjék a kerettantervekben
szerepld dsszes ismeretet.

mélyebb, alaposabb
magyardzatokra nincs

lehetéség, dltaldban

elmarad a gyakorlds

fellép a tanuldk egy jé
részénél, hiszen sok tanu-
l6nak nemhogy a tandrdk
80%-a nem elég, de még
a 100% sem lenne az.
Szdmukra még az a tan-

A ttlterhelés azt jelenti,

hogy ezt nem lehet megtenni tgy a legtobb
tanulécsoportban, hogy mindenki eljusson
a megfeleld szint( elsajdtitdsig. Nagyon sok
tanulé szdmdra lesz a tanult ismeretanyag
félig vagy egydltalin nem megértett,

anyagmennyiség is tulter-
helé lenne, amely a rendelkezésre 4116 id§
80%-dban valéban feldolgozhatd. Ebben
a fejezetben azonban azt mutattam meg,
hogy a 2020. évi NAT-ban és kerettanter-
vekben szdmos ,nagy” tantdrgy esetén még

2 A program szdma: EFOP-3.2.15-VEKOP-17-2017-00001. A program az Oktatds 2030 Tanuldstudomdnyi Kuta-
técsoport honlapja szerint (heeps://www.oktatas2030.hu/rolunk/) 2020. oktéber 31-én fejezddik be.
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80%-ndl is nagyobb a tanéraszdm kotelezd
tananyag tanuldsdval val¢ lefedettsége. Ez
csak az el8iré paradigma esetében fordul-
hat el8, az autondmia érvényesiilése esetén
nem alakulhat ki tdlterhelés, csak akkor,
ha a pedagdgus maga tliz ki teljesithetetlen
célokat. Ha tehdt az a cél, hogy magas szin-
vonald tanuldsi eredmények jellemezzék

az iskolai oktatdst, akkor @ kér paradigma
kiziil az autondmidra épiilé az adaptivabb
a tanuldk (és a pedagdgusok) terhelésével
dsszefiiggésben.

A tanulasi folyamatokra kifejtett hatas
kiilonbségei

Ovatosan kell binnunk a kézponti tarta-
lomszabdlyoz4s dltal a tanuldsi folyamatok
eredményességére kifejtett hatds ,felméré-
sével”, mert konnyen beleeshetiink egy
csapddba. Ez a csapda ab-

tervek onmagukban 4talakitani
a pedagdgiai kultarde. Hidba volt olyan
NAT-unk (s8¢, teljes tartalmi szabélyozdsi
rendszeriink), amely lépett abba az irdnyba,
hogy elvileg a tanulds eredményessége ja-
vuljon, nincsenek hatdrozott bizonyitéka-
ink arra, hogy ez a torekvés észrevehetd
mértékben sikeres lett volna. Bdr 2009-ben
a kordbbiakhoz viszonyitva sokkal jobb
PISA-eredmények sziilettek (OECD, 2010),
szinte semmit nem tudunk mondani arrél,
hogy a megel6z8 egy-mdsfél évtized na-
gyobb részében volt-e szerepe az eredmé-
nyek alakuldsdban az autonémia-paradig-
ma érvényesiilésének. Alapos kutatdsok
hidnydban erre a kérdésre mar nem vila-
szolhatunk bizonyitékok alapjén. Lehet ér-
velni Ggy, hogy a pedagdgusok egy részé-
nek (még akkor is, ha csak 10-20%-r6l van
sz0) a szabadabb tervezés

ban 4ll, hogy az elemzés
sordn hallgatélagosan fel-
tételezziik, hogy a koz-
ponti szabdlyozdsnak
(minden elemének) koz-
vetlen és egyértelm, szin-
te determindlé hatdsa van

az 1995-2001 és a
2003-2012 id8szakokban
sem tudtdk az alaptantervek
onmagukban 4talakitani
a pedagodgiai kultdrde

lehetésége j6 feltételeket
teremtett a tanulékhoz
jobban alkalmazkods,
kreativabb, korszeriibb
médszertant alkalmazé
tanitdshoz, és ennek hati-

sait ldthatjuk a PISA-

a tanuldsi folyamatokra.

Koénnyti lenne kimutatni az autondémia-pa-
radigma f6lényét e szempontbdl is, mond-
vén: a szabadabb tervezés a tanulékhoz va-
16 alkalmazkoddst, a differencidldst segiti,
az el6iré paradigma inkdbb girolja, ebbdl
kovetkezden az egyik esetben a hatds pozi-
tiv, a mdsikban negativ. Csakhogy — és ez is
szerepelt mér kordbban — a bemeneti szabd-
lyozé tényez8k, tehdt a NAT és a kerettan-
tervek gyenge szabilyozd erével birnak.

Az egyszerli kdvetkeztetés akkor lenne ma-
radéktalanul adaptiv, ha ez a szabdlyozé
funkcié rendkiviil er8sen mikodne. Lit-
tuk, hogy még az autondmia-paradigma
kézponti szabdlyozdsban valé érvényesiilé-
sekor, vagyis az 1995-2001 és a 2003
2012 id8szakokban sem tudték az alaptan-

eredmények javuldsiban.
Az is felhozhatd, hogy 2005-t8l kezdéd8en
az akkor még ugyan kisérleti jellegti, de
mdr tobb ezer pedagdgus tevékenységét be-
foly4sol6 kompetenciafejlesztd oktatdsi
programcsomagok, vagy akdr az Orszdgos
Oktatdsi Integréciés Hélézat programja
(IPR = Integriciés pedagdgiai rendszer) po-
zitivan hatottak, és ezek a tényezék nem
fejthették volna ki hatdsukat egy merev,
eldird jellegli tantervi struketra esetén.
Az a probléma, hogy hasonlé erésségi el-
lenérvek is megfogalmazhaték: a kozponti
tantervek 4ltal nyujtott szabadsdggal az in-
tézmények és a pedagdgusok nagy tobbsége
nem élt, nagyon kis ardnyban késziiltek va-
l6ban 6n4lld, kreativ, Gj meggondoldsokon
alapulé helyi tantervek. Val6jdban csak
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azok a pedagégusok tudtdk kihaszndlni

a kdzponti szabdlyozds szisztémdjdban meg-
nyilvdnuld szabadsdgot, akik amugy is
meglehetésen 6ndllok, és akdr konfliktuso-
kat is vdllalnak annak érdekében, hogy ta-
nuléikhoz alkalmazkodd, sajdt, kreativ
program szerint tanitsa-

vélik a kozponti szabdlyozds paradigmdja

abban az esetben, ha a helyi tanterv

megmarad el8iré tipustinak. Vagyis a pe-

dagégiai gyakorlat tekintetében semmilyen

hatdsa nem lesz egy paradigmavéltdsnak

a NAT szintjén, ha az intézmények dinté
t6bbségében megmarad

nak, és ehhez vannak el-
képzeléseik és van megfe-
lel8 pedagdgiai tuddsuk
is. Vagyis nem a kdzponti
tartalmi szabdlyozds ered-
ményeként dolgozott 6n-

hogy a magyar oktatési
rendszerben a pedagégusok
munkdjit a leger6sebben a
tankonyvek hatdrozzdk meg

az eléird jellegii, részletezd
helyi tanterv. Esezta je-
lenséget tapasztalhattuk
meg az 1995-t8l 2001-ig
é 2003-t61 2012-ig

tartd folyamatokban.

dlléan az a ,néhdny” pe-
dagbgus, hanem arrél volt sz6, hogy
az emlitett id8szakokban nem volt sziiksé-
giik arra, hogy ,kijdtsszdk” a kizponti sza-
bélyozdst, a munkdjuk konnyebbé vilt.
A tobbiekre viszont az elvileg eléremutaté
NAT semmilyen hatdst nem gyakorolt, hi-
szen lehetett helyi tantervet késziteni gy,
hogy az gyakorlatilag megegyezett a koz-
ponti kerettantervvel (mintatantervvel),
ami viszont az el8iré paradigmdt képviselte.
Ennél is fontosabb tényezd, hogy a tan-
konyvek is a leginkabb elterjedt, vagyis
a tankonyvkiaddk 4ltal szerkesztett minta-
tanterveken (kerettanterveken) alapultak.
Ezek a — tankényveket meghatdrozé — tan-
tervek mér egydltalin nem jellemezhet8k
az autonémia-paradigma képviseletével, és
tudjuk nagyon jél, hogy a magyar oktatisi
rendszerben a pedagdgusok munkdjdt a leg-
erdsebben a tankinyvek hatdrozzik meg.
Arra a kovetkeztetésre jutunk tehdt,
hogy a bemeneti szabdlyozds gyenge volta
miact valéjdban nines kozvetlen hatdsa
a kizponti tartalomszabdlyozdsnak a peda-
gogiai kultiirdra, igy a tanuldsi eredményes-
ségre sem hat kdzvetleniil. Az elemzés ri-
addsul figyelmeztet benniinket egy nagyon
fontos dsszefiiggésre. A helyi tantervek
szerepe valdszintileg sokkal fontosabb, mint
amit hagyomdnyosan errél gondolunk.
Szinte teljes mértékben elméleti kérdéssé

Csak a NAT viltozott
meg (ldttuk, hogy ezek a véltozdsok is
ellentmonddsosak voltak), a helyi tantervek
allapparadigmdja nem, és a pedagdgia min-
dennapjait alapvetéen befolydsol6 tankény-
vek mogotti kerettantervek, mintatantervek
sem. Vagyis a pedagbgusok a munka sordn
a kozponti szisztéma paradigmavéltdsdbol
ilyen szabdlyozdsi rendszerben semmit nem
éreznek, a hatds a ,végeken” teljes mértékben
elenyészik.

Létezhet-e mdsmilyen szabdlyozds,
amelyben minden pedagégus ,,rd van
kényszeritve” az 6nallo, kreativ dontésekre,
sajdt, a tanuldcsoportjaihoz alkalmazkodé
tanitdsi programok kialakitdsdra? E kérdés
kapcsdn nyilvan problematikus a ,kény-
szer” sz6 hasznalata. Es nem is a korldtok
4llitdsa a probléma, hiszen éppen a korldtok
megsziintetésérdl van sz6, éppen az 6ndl-
16sdg érvényre juttatdsa lenne a feladat, ha-
nem azért meggondolandé ez a fogalmazds,
mert felmeriil a kérdés, hogy mi torténik
azokkal a pedagdgusokkal, akik erre nem
képesek. Legyiink jézanok, pedagégusaink
tobbsége nem képes minden tanulécsoport-
jéra vonatkozdan kreativ, innovativ, teljes
mértékben 6ndllé tanitdsi tervet kidolgoz-
ni. Mdér volt réla sz6, hogy az 6n4ll6 helyi
tantervet kidolgozni nem képes iskoldk
esetében a mintatantervek nyujthatnak
segitséget, ehhez hasonléan a pedagégusok
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esetében az oktatdsi programcsomagok (mé-
sik neviik: pedagdgiai rendszerek). Az okta-
tdsi programcsomagok konkrét megolddsi
lehetéségeket nytjtanak, eszkozoket adnak,
nem csak ajinlanak mddszereket, hanem
eligazitanak a médszeralkalmazds részletei
tekintetében is, segitik a differencidldst,
megolddsokat nytjtanak a fejlesztd értéke-
lés megvaldsitdsdra. Mindezt agy teszik,
hogy kézben a pedagégus egyre béviild
kindlatbdl vélaszthat. A programesomagban
nines semmi kitelezd, vagyis a felhaszndldsa
teljes mértékben flexibilis, ellenben annak,
aki onmagitdl nem képes megolddsokat
taldlni, komoly segitséget jelent. De az ok-
tatdsi programcsomag is csak akkor ma-
koédik optimélisan, ha még a helyi tanterv
sem eldird, nem részletezd, nem koti meg
minden egyes részmozzanat tekintetében

a pedagbgus kezét.

szerepldinek elképzelései tartalmi szabdlyo-
zdsrdl, tantervekrdl, a teendék, a tartalom
meghatdrozdsdrdl rendkiviil erdsen kitédnek
az eléird szabdlyozds eszméjéhez. A tankdny-
vek szerepének radikdlis dtalakitdsa, a helyi
tantervek el8ird, részletezd jellegének
megsziintetése éppen az ellenkezdje annak,
ahogyan e kérdésekrdl a pedagdgusok és
mds pedagdgiai szakemberek, az okta-
tdsirdnyitdsban dolgozdk dontd tobbsége
gondolkodik. Ez egy igazi fogalmi vdltds

a pedagdgia nyelvén.

Az eléiré paradigmédban hivék — ez
logikusan kévetkezik a paradigma alapjin
kialakithat6 szisztémdk miikodésébdl
— abban gondolkodnak, hogy a tanulds
eredményességére az hat fejlesztd médon,
ha a kozponti tantervek korszer(i el8irdso-
kat tartalmaznak. Hogy mi a korszerd, azt

ebben a paradigmaban

Vagyis az idedlis
szabdlyozds a nem el&iro,
nem részletezd tantervi
rendszer esetén olyan,
hogy minden szintjén
(ami optimdlisan csak

A rendszer szerepl6inek
elképzelései rendkiviil
erésen kotédnek az el6ird
szabdlyozds eszméjéhez

a kdzponti tantervek
szerz8i mondjik meg, és
egy jogszabdly ,szentesiti”.
Az a kérdés mertiil fel,
hogy redlis alternativa-e
az, hogy kozponti el6ird-

kettd: a NAT és a helyi

tanterv) az autonémia-paradigmdnak
megfeleléen alakul a tanterv, a tankényvek
»csak” a hdttérben nydjranak segitséget

a tanuldsi tevékenységekhez (teljesen
elveszitik irdnyitd szerepiiket), és oktatdsi
programcsomagok rendkiviil gazdag
rendszere segiti a pedagégusokat az 6n4llé
tervezésben.

Ettél az dllapottdl rendkiviil messze
voltunk még akkor is, amikor a kézponti
tervezést az autonémia-paradigma be-
folyasolta elsésorban. Ha hossza tédvon
terveznénk meg a kozponti tartalomsza-
balyozds formaldsat és azt az autonédmia-
paradigmdnak megfelelden képzelnénk el,
akkor sem lenne véllalhatd, hogy nagyon
rovid idé alatt a rendszer ezen optimdlis
dllapot kozelébe juttathatd. A rendszer

sokkal lehet korszertsiteni
a pedagdgiai kultirde. A kérdésre elég egy-
értelmtien nemmel lehet vélaszolni. A fogal-
mi vdltds fontos feltételei hidnyoznak. Egy Gj
gondolkoddsmad elsajdtitdsa, elfogaddsa és
gyakorlatban valé alkalmazdsa csak akkor
lehetséges, ha a pedagdgus dtldtja, hogy
az 4j gondolkoddsmdd és gyakorlat alap-
vetden, elvi alapjait tekintve kiilonbézik
a kordbbitdl. Ez a feltétel a legtobb pedags-
gus esetén nem adott. Szdmukra a tanitdsi-
tanuldsi folyamatoknak van egy ,kincstdri
véltozata”, a hagyomdnyos elképzeléseknek
megfelel tanitds és tanulds, amelyet a sok-
szor hangoztatott (j médszerek (és gon-
dolkoddsukban az (j elvi alapok valéban
Uj médszerekké ,sildnyulnak”) legfoljebb
szinesithetnek, némileg gazdagodhat
a repertodr. Hogy egy példaval éljek: azzal,



8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8

hogy néha alkalmazzuk a csoportmunkdt
mint szervezési médot (akkor is erésen
behatdrolt médon, merev szabdlyokkal
koriilbdstydzva), még lényegében semmit
nem tesziink a tanitdsi-tanuldsi folyamatok
elvi alapjainak megvaltoztatdsa érdekében.
A komoly valtoztatdsokra képtelen peda-
gbégusok nem ldgdk, hogy valami egészen
4j megkozelitésekrdl van sz6 a tanuldsi
folyamatokkal, a pedagdgus szerepével,

a kooperativitdssal, a fejleszt8 értékeléssel
kapcsolatban, nem élik 4t a fogalmi valtds
szitkségességének érzését

az a feltétel is nagyon sokaknil, hogy
a meglévd elképzeléseinek és gyakorlatdnak
alternativdjat, alternativdic komolyan
vehet8kként tartsa szémon. A legtobb
pedagégus az tigymond korszer(i pedagdgia
elemeit ,jdtszadozdsnak”, legaldbbis nem
tul komolynak tartja, nem hiszi el, hogy
ezek (szemléletmédok, médszerek, stratégi-
4k, sajétos pedagdgiai megolddsok) valédi
alternativékat jelenthetnek. Vagyis a fo-
galmi véltdsnak minden [ényeges feltétele
hidnyzik a szakmdnk nagy részében.

A korszer(l pedagégia

és azt, hogy mennyire
jelentds a véltds a pedagé-
giai elvi alapokat tekintve.
A misik feltétel, amely
nem adott, az az, hogy

az dltala képviselt naiv
vagy/és szakmainak
mondott pedagdgiai

elméleteivel is baj lehet

elveinek NAT-ban és
kerettantervekben valé
kinyilatkoztatdsa és ezen
keresztiil valamilyen érte-
lemben az alkalmazisuk
kotelez6vé tétele e feltéte-

megérezhessék a pedagd-
gusok: a hagyomdnyos
gondolkoddsméd és gyakorlat nem képes
szdmos probléma megolddsdra. Problém4-
kat ugyan ldtnak, azonban az nreflexié
nem jut el oddig, hogy feltegyék a sajdt
pedagoégiai elképzeléseik adaptivitdsdval
kapcsolatos kérdéseket. A problémdk okait
kiilsé tényezdkben keresik, kdrhoztatjék
egyes tanuldk csalddi hdtterébdl, szocidlis
helyzetiikbdl eredd sajdtossdgait, a csalddi
nevelés feltételezett deficitjeit, a motivd-
cids rendszer fejletlenségét vagy éppen

az iskoldval, a tanuldssal valé szembenallds
atticidjét, a megfeleld eszkézok hidnyde,

a tisztességes fizetést és még szdmralan mds
hasonlé tényezdt. Az alapképlet rendkiviil
egyszer(i: a hagyomdnyos pedagégia jo,
miikdddképes, hoznd is az eredményeket,
ha nem lenne oly sok hétrdltatd, kiilsd
tényezd. Tehdt az esetek igen nagy részé-
ben mincs meg a fogalmi valtdsnak az a
feltétele, hogy a pedagdgus egydltaldn
lehetségesnek tartsa, hogy sajét pedagdgiai
elképzeléseivel, az 4ltala képviselt naiv
vagyl/és szakmainak mondott pedagdgiai
elméleteivel is baj lehet. Hidnyzik tovibbd

leket nem tudja kialakita-
ni. Mdr-mir a ,rdolvasdssal” azonos az, ha
moédszertani elveket frunk be a NAT-ba és
azt gondoljuk, hogy ettd]l majd gyskeresen
dtalakul a pedagégiai kulttra. A fogalmi
vdltdsoknak, a paradigmavdltdsoknak fel-
tételeik vannak, és ezek a feltérelek a vilto-
zdsok elrendelésével nem jonnek létre. Mint
ldtcuk, akkor sem feltétleniil véltozik meg
nagymértékben az orszdgban a pedagégiai
kultdra, ha a kozponti tantervek szintjén
érvényesiil az autondmia-paradigma, de
az intézmények szintjén nem, illetve akkor
sem, ha a tankényvek tovdbbra is meg-
hatdrozé szerepet jdtszanak. Optimalis
feltételek a véltozdshoz akkor johetnek
csak létre, ha a teljes tartalmi szabilyozsi
rendszerben az autondémia elve kap vezetd
szerepet, és ennek része az is, hogy oktatdsi
programcsomagok segitik a pedagégu-
sokat egy Gj pedagdgiai kultdra elsajdti-
tdsdban. Az oktatdsi programcsomagok
esetében van lehetéség a korszer(iként
szdmon tartott pedagdgia megjelenitésére,
a koréjiik szervez8d6 hélézatok fontos
szerepet jdtszhatnak a programok értéke-
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lésében és elterjedésében, a digitdlis alapd
tdmogatdsi lehet8ségek is Gj megolddsokat
hozhatnak. Ha a pedagdgusképzés és

a tovabbképzés is az Gj igényeknek meg-
felelden formélja meg

6ta forgd mékuskerekekbdl. Bér nincs
kétségem, hogy a mai tdrsadalmakban
az intézményes nevelés irdnti igények
dtalakuléban vannak, azonban egyrészt
valéban még csak folya-

sajdt tartalmdc és annak
megfeleléen szervezddik,
az is sokat lendithet a pa-
radigmavéltdson.

Nekem sokszor
mondtdk okratdsigazga-
tdssal foglalkozé kutatdk,

Az oktatdsirdnyitdsnak
természetesen feltételeket
kell teremteni ahhoz, hogy
a korszerusités folyamatai
valéban beinduljanak

mat kdzben vagyunk,
mdsrészt, ha léteznek is

a tarsadalomban mir
bizonyos megviltozott
elvarasok, ezeknek az is-
koldk felé¢ valé kozvetitése
egydltaldn nem ldtszik

hogy a pedagégiai elvek

érvényesitése terén az a legfébb probléma,
hogy ezek nem fordithatdk le oktatdspoli-
tikai, oktatdsigazgatdsi beavatkozdsokra.
Egy kormdny nem rendelheti el a konst-
ruktivista pedagégia érvényesitését, nem
hozhat rendeletet arrél, hogy holnaptél
mdsképpen kell gondolkodni az esély-
egyenlStlenségrél és semmiféle hatdroza-
tok nem viéltoztathatjdk meg a tanérékon
alkalmazott mddszereket. Ez {gy van,

és ha egy kormdny, egy oktatdsirdnyitds
mindezt mégis megprobdlnd, a siker
minimumadra sem szimithatna. Az okta-
tdsirdnyitdsnak természetesen feltételeker
kell teremteni ahhoz, hogy a korszer(sités
folyamatai valéban beinduljanak. Ebben
az tlinik a legfontosabbnak, hogy olyan
tdrsadalmi, gazdasdgi mikodésmédok
kialakuldsdt kell tdmogatni, amelyekben
korszeri pedagdgia alkalmazdsdval nevelt
Uj nemzedékekre van sziikség. Sokat
beszéliink arrél, hogy ez az igény mdr ma
is létezik, a munkdban, a tdrsadalmi élet
mis teriiletein kreatiyv, jol kifejlesztett
kompetencidkkal bir, az egész életen 4t
tartd tanuldsra kész, a vdltozdsokhoz al-
kalmazkodni tudé, kritikusan gondolkod-
ni képes, kreativ fiatalokra van sziikség. Es
arrdl is sok sz esik: ahhoz, hogy a fiatalok
ilyenek legyenek, mds iskoldra, mésfajta
nevelésre van sziikség, ki kell szdllni

az évtizedek, vagy mdr akdr évszdzadok

egyértelminek. Arrél
mdr nem is beszélve, hogy igen széles
tarsadalmi bdzisa és politikai képviselete
van a még ezeket az igényeket is tilzénak
tartd, kielégitésiik szitkségességét nem
elfogadd nézeteknek is. Vagyis részben hi-
dnyzik, vagy gyenge a legfontosabb hajtierd,
a kifejezetten elvdrdsokban megjelend tdrsa-
dalmi igény. Szavakban természetesen ki-
fejez8dik, de a redlfolyamatokban sokkal
ellentmonddsosabban jelenik meg. A szak-
képzésnek példdul mér régen fel kellett
volna hagynia azzal a stratégidval, hogy
a leendd szakmunkdsokat a végzés utdni
azonnali munkavégzésre és csak arra ké-
szitse fel. Ezzel szemben a munkaer8piac
valtozdsaihoz valé alkalmazkoddst, a ta-
nuldsi képességeket, idegennyelv tudést,
a digitdlis eszkdzokkel valé bdnni tuddst,
a munkdhoz valé viszonyt, az egyiict-
miikodést, és szdmos mds, elsddlegesnek
tlind, nem szakmaspecifikus tulajdonsdgot
kellene a fejlesztés kozéppontjdba dllitani.
Ez az igény a vildgban mindenhol, és nd-
lunk is mér j6 régéta megfogalmazédott.
A szakképzés reformjait leiré deklardcidk-
ban ez és szimos mds, a korszertiség felis-
merésérdl drulkodé szoveg mar régéta je-
len van, a feladat végrehajtdsdban azonban
— Ugy tlnik — egy tapodtat sem haladunk
elére. Az oktatdspolitikdnak és az okta-
tdsigazgatdsnak éppen ilyen kérdésekkel
kellene foglalkoznia, kezdeményezdn
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fellépni a viszonyok megvéltoztatdsdban,
tdmogatni a szemléletmdd 4ralakitdsde,
elemezni az akadélyokat és programokat
inditani azok elhdritdsira. Ezt az elemzést
sem folytatom tovabb,

A tanulmdnyban arra térekedtem, hogy
megmutassam, milyen szerepet jdtszik
az oktatdsi rendszer ala-

hiszen itt mdr az elmult
évtizedekben kialakult
konkrét oktatdspolitikai
megolddsokkal kellene

foglalkoznom, és e tanul-

az autondémia-paradigma
alkalmazdsdval teret kap a
szemléletmdd valtozdsdnak
lehetdsége

kuldsdban, fejlddésében,
a kihivdsokkal valé szem-
benézésben az a gondol-
koddsmdéd, amely a tartal-
mi szabdlyozdsi rendszer

mdnynak ez nem célja.
Mindenesetre a koz-
ponti tartalomszabdlyozds, ha nem is tud
onmagdban paradigmavéltdst generdlni,
és igy kozvetlen médon nem tud hatni
a tanuldsi eredmények javuldsdra, segitheti
vagy gdtolhatja a folyamator. Mint fentebb
kimutattam: ha az a cél, hogy valéban vég-
bemenjen a pedagégiai kultdra dtalakuldsa,
akkor — mint az elemzés elég egyértelmiivé
teszi — az el6ird paradigma kdvetése
akaddlyozé tényez8, mig az autondémia-pa-
radigma alkalmazdsdval teret kap a szem-
léletméd véltozdsdnak lehetdsége, még ha
a valtozds csupdn ettdl nem is kovetkezik
be feltétleniil. Vagyis egy modernizdlis
mellett elkitelezett cselekvés szamdra az au-
tonémia-paradigma nagyobb adaptivitdsa
kimutathato.

kialakitdsa sordn érvénye-
sitl. Meggy8z8désem,
hogy a kivdlasztott pedagégiai (és nem po-
litikai, nem oktatdsirdnyitdsi) szempontok
kiemelt fontossdgtiak. Az el8iré paradigma
mindegyik szempont esetében kdrosnak,
visszahiz6 jelleglinek mutatkozott, mig

az autondmia-paradigma alkalmazdsa ese-
tén a tartalmi szabdlyozds keretében 1étre-
jonnek a lehet8ségek a pozitiv hatdst md-
kodésre és a fejlesztésre. Utobbi esetben
sem garantdlt a pozitiv eredményeket hozé
miikddés és a fejlédés, hiszen ahhoz sok
mds feltételnek is rendelkezésre kell 4llnia.
De legaldbb az igaz, hogy a tartalmi szabd-
lyozds rendszere, ha az nem el8ird, nem
részletez8, hanem a pedagdgusok autoné-
midjét biztos{té médon miksdik, nem aka-
ddlyozza e folyamatokat.
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GYERTYANFY, ANDRAS: Continuous canonization. The criteria for and the
stages of selecting the content of teaching in German history didactics

Changes in the content of history teaching,
the quantity, the quality and the real or
perceived political-ideological messages of
the content are usually sharply criticised by
professionals and the public opinion in
Hungary. In the meantime, the scientific
discourse on the subject is limited to a
small number of authors and publications.
This study aims at enriching it by
synthesizing the relevant German findings.
The paper comprises two main sections. In
the first section it focuses on the criteria to

be considered when selecting the content of
the teaching. Their analysis highlights the
interdependence of history teaching with
the collective memory of society,
educational and historical sciences and
politics. The second section explores the
role of the curricula and the teachers in the
content selection. Curriculum-making
seems to be similar in Germany and in
Hungary. By contrast, teachers’ practice in
the field of the content selection seems to
differ dramatically in the two countries.

Keywords: history didactics, curriculum design, teacher’s content selection, canon of teaching,

presentism, Germany

LANGERNE BUCHWALD, JUDIT - MUITY, GYORGY: The change in the financing of
alternative education from the change of regime to the present day

After the change of regime, Hungarian
public education started on the path of
liberalization and pluralization thanks to
the decentralized education policy of the
then government, which led to the end of
the previously fully unified school system
maintained by the state and alternatives
appeared in Hungary, both pedagogically
and sustainably. Such a change in education,
of course, brought with it the need for legal
regulation of the operation of various
alternatives, which affected not only content
management but also the principles of
financing the operation of schools. So far,
we have been able to get a picture of the

financing of alternative education based on
the results of two studies: the beginning of
the 2000s (Polényi, 2004) and the present
(Langerné Buchwald, 2019b). The aim of
the present study is to provide a
comprehensive picture of the changes in the
funding of alternative schools and forms of
education and the development of funding
models that have developed as a result, and
to provide insight into the development of
alternative schools and forms of education
for the period from regime change to the
present, also changes in the level of parental
consent required by schools and forms of
education for their operation.

Keywords: public education, alternative education, financing




Veszprémi Attila:
(Azért is) fékuszban
az otthonoktatas —
Beszimol6 a PedLabor
2020. marciusi
konferencidjardl

A 2020. mdrcius 2-dn a Wesley Janos Lel-
készképzd Féiskoldn, a PedLabor szervezésé-
ben zajlott ,minikonferencia” elsé perceiben
megtudhattuk, hogy a szervezés joval az eldtt
kezdéditt, mieldtr a kormdny magdntanuls-
sdgrdl szdlé torvénymddositds-tervezete napvi-
ldgot ldtott volna. Azdta, hogy a médositds
érvénybe is lépett, nagyon fontos lett tudomd-
sul venni, hogy — ahogy a hivatalos meghtvé-
ban is szerepelt — ,,az igény a magdntanuls-
sdgra nem fog megsziinni, ezért fontos, hogy
beszéljiink ezekrdl az alternativ tanulmdnyi
utakrdl (is)”.

A beszégetés moderdtora és egyik szer-
vezdje Biré Zsuzsanna Hanna, a Wesley
Féiskola tudomdnyos f6munkatdrsa volt.

A négy eléads: Csdky-Pallavicini Krisztina
klinikai szakpszicholdgus kutatd; Szabé
Réka és Radics Erika otthontanits sziilék és
Pall Gdbor mentortandr.' A kizinség sora-
iban megszdlalokar mondanivaldjdr nevek
emlitése nélkiil idézem. Az 1. részben a feje-

NAPLO

getcimekben a meghirdetett eléaddsok pontos
cimér kizlom. A részletezd, sok helyiitt szinte
Jegyzbkinyvszerii dsszefoglaloval a témdrdl
52016 szerény korpuszt igyekszem béviteni,

és a beszélgetés dinamikdjdr, reflektivitdsdr
visszaadni.?

1. AZ ELOADASOK

Csaky-Pallavicini Krisztina,
klinikai szakpszicholégus:
Az otthonoktatas motivacioi -

betekintés a sziil6i déntések
mechanizmusaba

»Magyarorszdg kiemelkedd otthonoktatds-
kutatéja vagyok” — hangzott el a kesernyés-
ironikus kijelentés az el6ad6tél mindjért

az elején. A vonatkozé szakirodalom
ugyanis néhdny szakdolgozatra korldtozé-
dik (koztiik egy az el6ad6é), hdrom ezek
koziil megjelent kényv formdban.> Ami
még van, mds kontinesekrdl és mds évszd-
zadokrél sz4l. Amerikdban példdul min-
denki tudhatja, hogy nagyjibdl ugyan-
olyan eredményeket érnek el

az otthonoktatottak, mint az iskoldban ta-
nulék — mi semmit sem tudunk magunkrél
e tekintetben. Pedig nyilvén elérhetdek

az adatok — és sziikség volna rdjuk. A szak-

! Az el6addsokat és az azokat kévetd kisebb-nagyobb beszélgetéseket valés idérendben foglalom &ssze. A helyszinen
megbeszéltek szerint a kdzonség két-két el6adds utdn kérdezhetett.

* Fontos tudni: az idézdjelbe nem tett, de egyes szdm, 1. személyben fogalmazott szévegek nem szé szerinti idézetek,
hanem az én értelmezéseim, tdmoritéseim, igyekezvén tébbé-kevésbé megtartani az eredeti széhaszndlatot. Pontos-

sagukért a feleldsség engem és csakis engem terhel. (V. A.)

3 Lapunk 2019/7-8. szdmdba Trencsényi Ldszl6 recenziét irt errdl a kdnyvrdl, Rekviem az otthonokratdsért cimmel

(http://upszonline.hu/index.php?article=690708013).
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ma ugyanis sokszor el8itéletes. ’Azok
devidnsok, ne dolgozz mdr ezzel a témd-
val...” — ezek egy ismert, kedvelt egyetemi
ember szavai voltak az el6adéhoz. Ezekben
a berkekben — és a sziilék kozt is — mintha
“ideoldgusok’ és pedagdgusok’ két elhatd-
rolhatd csoportjinak fel-

a rugalmatlansdg az alapja. (Az éreék-
rendi rakérdezésre kevéssé reagdltak

a kitoltdk.)

2. A mésodik kéd maga a megélt dintés ki-

vdltd tényezdje vagy tényezdi. Kideriil,
hogy jé pdrszor nem az iskolakritika
a dontés forrdsa, hanem

fogdsa mellett lehetne
vagy-vagy alapon kidllni...
Pedig van komplex meg-
kozelités. Példdul az a kér-
désfeltevés: valdjdban mi

hogy ez mdsok szemében
devianciaként jelenik meg,
ijesztd

egy bdrmilyen jelentds
trigger — pl. hirtelen
megvéltozd csalddi hely-
zet. Bz a trigger mégis

a legtobb esetben a peda-

a motivdcidja, hogy a szii-
18 az otthonoktds felé elindul vagy sem?*
Azért tehdt, hogy szdba dlljon végre

otthonoktaté és kutaté egymadssal, sziiletett

egy 30 téeeles kérddiv (a 30-bdl husz nyilt
végli kérdéssel). Néhdny otthonoktatdsban
érdekelt ismerds szétkiildte, és egy hét
alact tizenhér sziil§ woledete ki. Ez 6nma-
gdban visszajelzés! — szogezi le az eléado.
Akik szétkiildeék, biztosak voltak benne,
hogy nem lesz hajlandésdg. De nem igy
tortént. A leggyakoribb eléitélet, miszerint
‘ezek nem akarnak a tudomdnnyal meg

a formdlis oktatdssal kapcsolatba keriilni’ —

megddle. A kitoledk kedvesen, érdeklédden
kapcsolédtak a kutatdhoz. Els6sorban
fels8-kozéposztdlybeli csalddok. (Taldn

csak hozzdjuk jutott el a kérddiv, vagy taldn

nincsenek is mds csoportok — nem tudjuk.)
Az elemzés médszere a Grounded

Theory volt.’ Az eredmény alapjén az ott-

honoktatds felé vivé f6 motivicidk (azaz

a f6 kédok) a kévetkez8képp alakultak:

1. Az elsé kdd az dltaldnos kritika az isko-
larendszerrel szemben. Nem igazdn ide-
olégiai—tartalmi kritika ez, hanem f8-
leg a tapasztalt iskolai tulterhelés és

gbégusokrdl szerzett vala-
miféle rossz tapasztalat. Hogy a peda-
gogus hatdsa ennyire fontos — teszi hozz4
az el6adé — a frontdlis oktatds kdvet-
kezménye is. Az iskolaendszerben a pe-
dagdégusnak annyiféle szerepnek kell
megfelelnie, hogy akaratlanul is a hatd-
sok jelent8s forrdsdvd valik. Egész mds
példdul egy projektrendszert kiscso-
portos mddszer, ahol a tandr inkdbb
csak” facilitdtor.

3. A harmadik kéd az a tapasztalat, hogy

milyennek éli meg a sziilé magdt az ott-
honoktatdst. A pozitivumok kozt a ru-
galmassdg és a kevesebb terhelés emlité-
se fordul elé leggyakrabban. Jelen volt
egy kiilonleges érv is: az osztozds — ti.
az, hogy a sziil8 osztozhat a gyerek él-
ményeiben! (Gondoljunk itt vissza

az ,ezek devidnsok” pedagégiai megité-
lésre...) A sziil8 osztozni tuddsa a gye-
rek belsé élményeiben valéjiban

az egyik legértékesebb viszonyulds — és
nem is olyan gyakori, mint gondol-
ndnk. Az, hogy ez mdsok szemében de-
vianciaként jelenik meg, ijesztd. Elvezet
ahhoz, hogy ,helikoptersziil8”-nek gon-
doljdk azt, aki visszahdkol a ,lehetéség-

# Lapunk 2019/9-10. széméban Braun Jézsef, a Z6ld Kakas Iskola kuratériumi elndke irt egy tanakodé mihelytaulményt
a kozokratdsbol menekiil8 sziildk lehetséges motivacioirdl és gondolkodasardl , Tandrnd, a gyerekem nem hajlands

szogletes lenni” cimmel.

> Egy induktiv/deduktiv mddszer, ahol a szévegeket figyelve az elemz8 maga kédolja az észrevett tartalmakat, és azok

gyakorisdga alapjan épit fol hierarchidt



6‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2020/7—8

t8l”, hogy a 2-3 éves gyercke 8-tdl 16
6raig tdvol lesz téle, és 8 csak annyit
fog tudni a napjdrdl, hogy halrudacskdt
ebédelt. Pedig csak érzelmi igénye van
az osztozdsra. Igy vilik patolgizilttd az,
ami egyébként teljesen természetes...
Es negativ tapasztalatokrél is beszdmol-
tak a sziil8k az otthonoktatdssal kap-
csolatban; az idébeosztds kihivdsa,

a kevés segitség, a kdrnyezet {télkezése,
a gyermek fejlédése

A sok hatds ereddje az eldadé szerint
az az észrevétel, hogy az otthonoktatdssal
kapcsolatos dontés f8 motivacids bdzisa
a sziil6 szociodkonoimai stituszanak és
személyes érzésének dinamikdjdn épiil! Ha
a sziil§ introvertdlt, és ezért el sem tudja
képzelni, hogy folyamatosan otthon legyen
a gyerekeivel, akkor hidba viszonyul éles
kritikdval az oktatdsi rendszer felé — akkor
sem fog otthon oktatni. De ha sziiletik egy

sériilt gyermeke, és nem

mint kihivds, vagy épp
az lland¢ egyiittlét
ilyenek. Valéjdban
sokkal tobb segitséget
elfogadndnak az ott-

nemigen szélnak masrél a
belsd beszélgetések, mint
jegyaddsrdl, vizsgarendrdl

elérhetd az ell4tds, nincs

a sziilének pénze stb. —
akkor az introvertdlt sziil8
is mar az otthonoktatast
vélasztja.

honoktaték, mint hi-

szik réluk — és ezt nehéznek tartjdk
megszerezni. Vannak tdmogaté (sziil6i)
csoportok, Youtube-videdk, konferenci-
4k (jellemzden kiilfoldén) — de példdul
a hagyomdnyos okrtatdsi rendszer képvi-
sel8i sokszor sértédottek: “ha
itthagytatok minket, akkor ennyi’.

4. Kiilon kéd lett a (megvaldsuly) szakmai se-
girség. Sokszor az otthonoktatdk egyediil
az iskoldktdl varnak valamit, ahol ma-
gantanul6k. De az iskoldk nem kapnak
ezért egy fillért sem — tehdr itt is minden
a joszdndékon mulik. A kitslt6k tobb
mint fele azt irta, hogy szeretne valami-
lyen segitséget az iskolarendszertdl, de
az nem elérhetd.

5. Az 6todik kéd az egymds kozti pdrbeszéd.
Vegyesek a visszajelzések, de kidertilt:
nemigen sz6lnak mdsrdl a belsd beszélge-
tések, mint jegyaddsrdl, vizsgarendrdl,
vagy esetleg arrol, hogy sikeriilt-e a vizs-
ga. [gy viszont elrevetithetd, hogy
az egyes otthonoktatékndl adott esetben
felgytilemlete 10-15 év tapasztalat az ak-
tiv id8szak utdn el fog tlinni. Pedig dssze-
gytlhetne, fennmaradhatna! De a legtob-
ben ugy nyilatkoznak, hogy ,nem
szeretnének intenzivebb pdrbeszédet”.

Szabo Réka, sziil6: Kilenc év
otthontanulas anyaként, tanarként

Az el6adé pedagdgus, ot gyerekes anyuka,
a legkisebb gyermeke a konferencia idején
tiz-, a legnagyobb huszéves. Kordbban ott-
hon tanultak, de masfél évvel ezelStt vissza-
mentek a kozoktatdsba tanulni és dolgozni
— a gyerekek és az édesanyjuk maga is.

Az & motivéciéjuk més volt, mint az ed-
dig felsoroltak: a természetesebb életméd
felé valé elmozdulds. A gyerekek apjdval
egylitt vidékre, egy okofaluba kéltoztek
Budapestrdl. A két legkisebb gyerek mér
otthon sziiletett. Természetesen az iskola
is el6bb-utébb , kiesett” az életiikbdl. Mi
devidns csaldd vagyunk — fogalmaz az el8-
adé. — Es 6riilok, hogy nem vagyok olyan,
mint az dtlag.

A legnagyobb gyermek két évet jart
falusi iskoldba — ahol 6sszesen tizenketten
voltak, és minden rendben volt, a bardta-
ikkal tanultak, szerették. Inkdabb a sziil6k-
ben meriilt £5], hogy mig 8 kérnyezetérdn
feladatlapokat tslt ki a munkafiizetben,
hogy ,milyen a cinke” — a csaldd j6 része
otthon tapasztalja ugyanezt az dsszes
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érzékszervével. Akkor ,rdjottiink, hogy
ennek is a természetességet kell kdvetnie”
— mondja az eladé. Ekkor — trtordként
a helyi kozdsségben — tigy dontétt a csa-
14d, hogy belevdg az otthontanuldsba.

A héttérben mindent megtapasztaltak:
A Rogers Iskoldban magdntanuléként,
Waldorfban nappalisként (de nem kellett
bejérni), umbrella schoolban (ezek kiil-
foldi iskolak, amelyek az oktatds eldirt
jogi hétterét biztositjdk

Amikor a csaldd visszatért a kozokta-
tdsba, nem az volt a cél, hogy a gyerekek
teljességgel betagozddjanak a tdrsadalom-
ba, ,csak” az, hogy megdlljak a helytiket
a mindennapokban. Megélltdk. A szemé-
lyes indokok, megélések érdekesebbek.

A legnagyobb azért ment vissza az iskoldba
(9. osztdlyba, hét év otthontanulds utdn),
mert egy id8 utdn rendkiviil maginyosnak
érezte magdt — igy a kozépiskolai években
mdr nem akart otthon-

azoknak, akik minél
inkdbb kimaradndnak

a sztenderd gyakorlatbdl),
egyéni tanrend(iként
(féléves ,megmutatko-

A legtobbszor sziilkbol
4llé tanulécsoportokban

dolgoztak

tanulé lenni. A mésodik
és a harmadik gyereket
az anya kiildte iskoldba
— mert a kamaszkor ko-
zeledtével nehezen birtdk

zdsi kotelezettséggel”,
miszerint a gyerekek tudnak minden-
féle fontosat, ¢16 és normilis gyerekek).
Az dllandéan viltozé hivatalos elvdrdsok
kozegében a szabadabbsdg felé torekedtek,
egyre kevésbé kedvelve a hivatalos vizsgdz-
tatdst. Amikor azonban 2-3 éve az allam
»piszkdlni” kezdte a kiilfsldi iskoldkat,
ndtt a fesziiltség — teszi hozzd Szabd Réka.
Akkor a csaldd visszatért egy normal
magdntanuldi rendszerhez® — aztdn egy
évre rd az utolsd két gyerek mér bekeriilt
a kozoktatdsba.

Otthontanuléként nem volt elszigetelt
a csaldd. A legtobbszor szilékbél dllé tanu-
lécsoportokban dolgoztak. A tevékenysé-
giik mindig lefedte az elvdrt tananyagot is.
Kézben a gyerekek természetes kornyezet-
ben tanulhattak a bardtaikkal. De minden
koltozéskor elolrdl kezdédott a térténet,
a szervezés. Ez kimerit8nek bizonyult.
Egy id6 utdn a gyerekek is untdk, hogy
»csak anya van”, a tes6kbdl is elegiik van,
ykifele” mentek volna, nyitottabbak lectek
volna mds emberekre. A tanul6csoport tehdt
nagyon kell! Ez egy fontos tanulsdg.

mdr egymdst. A legkisebb

két gyerek mar azért keriilt a kdzoktatdsba,
mert az anya Ujra dolgozni kezdett, hogy
a novekvd koltségeket fedezni tudja.

A legkisebb gyerek (fit1) kordbban
utdlt mindent, amit ,tanulni” kell; eleven,
nyitott személyiség, nagyon féltették — de
remekill teljesit az iskoldban. A mdsodik
viszont (l4ny) hdrom hénapon keresztiil
hozz4 se sz6lt az anyjdhoz, aki ,elszakitotta
8t otthonrdl”... Mostanra nagyjdbdl meg-
békéle. A két gimnazista koziil a nagyldny
idén éreteségizik, és igy felelt az anyjdnak
a mualtat firtaté kérdésére: ,tal laza voltdl,
szigoribban kellett volna” és ,,semmi
normilis iskolai dolgot nem csindltunk”.
A ldny panasza, hogy ,hiilyének érzi magat
a tobbiek kozott” — pedig ez egy kiilonle-
ges, jO gimndzium, ahov4 bizalommal lehet
menni tobb év otthontanulds utdn — teszi
hozz4 az eldadé. A nagyfit viszont azt
mondta: ,anya, tdl szigort voltdl, dllandé-
an tanultunk, sokkal lazdbban kellett volna
csindlni”.

Szab6 Réka elmondta még: az otthonta-
nuldsban a felndttnek semmi ideje nincsen

¢ Azaz a gyerekek egy bejegyzett magyar iskola magdntanuléi stdtuszd didkjai voltak, s félévenként osztdlyozdvizsgdt

tettek.
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magdra. De ami igazdn f4j: az {télkezés.
O évek alatt ,vastag pancélt” novesztett ez
ellen (a jurtdzds, az okofalu, az otthonszii-
1és, az otthontanulds — ezek mind kivalejak
az {téleteket). Kilenc éve blogot ir — ma mdr
a gyulslkodéssel nem foglalkozik, vagy
kedvesen vélaszol. De nagyon keményen
belegdzolnak az emberbe az itélkez8k —
teszi hozzd. Ot is vadoltak példdul azzal,
hogy mindig feliigyelni akarja a gyereke-
it... Pedig ez egydltaldn nem igy volt.
Végszoként Szabé Réka utalt az el6z8
eladdsra: minden pozitiv élményt ismer,
ami az otthontanulds mellett elhangzott.
A tanulds természetes gyorsasiga (ami
az iskoldban 45 perc, az nekik 5-10),
az egyéni foglalkoztathatésag stb. Ok
a ,fennmaradé id6ben” dllandéan alkottak.
Mert rdéreek — a gyerekek és az anya is.
A természetesebb életmddba nagyon jél be
tudtak illeszkedni. Taldn ezért megy most
kénnyen a kollégiumi élet nekik — mondja
az el6adé —, de nem tudom, kérdezzétek
meg Sket tiz év milva, akkor mdr jobban
rdldtnak majd.

Kérdések a kozénségtdl

A két el6adds utdn a kozdnség lehetdséget
kapott egy gyors kérdezésre. Az elsé kérdés
egy nem pedagdgus otthonoktatd apdtél érke-
zett. Altaldnos Jintézményfliggdség ™ nek
nevezte a hétkdznapi sziil6i viszonyuldst

az oktatdshoz. Vajon hol

ban, ahov4 hitiink szerint mindenki azért
jon, hogy ,féltdrja magdt”, mindig van,
aki késik, nem mondja el, nem szeretné...
De miért volna ett8l devidns? Nagyon is
fontosat kozél ezzel. Azt, hogy ‘ez egy nehéz
dolog, én ezt mishogy szeretném, nekem ez
sok.... Meg is lehet sériilni egy 6nimeretei
csoportban!... Hasonld a helyzet az okratds
vildgaban. Aki kiszdll a hagyomdnyos
oktatdsbdl, azt 6ridsi hiba félretolni — mert
nagyon fontos igazsigot fogalmaz meg,.
Egyéltaldn nem azt, hogy ,vagytok #
és vagyunk mi”, hanem azt, hogy mind
ugyanigy vagyunk. A legtobben vigynak
valami olyasmire (majdnem mindenki),
amit az otthonoktaték megtapasztalnak.
Arra biztosan, hogy egyiitt legyiink, meg
»a gyerekemet én tudjam tanitani”. Ahogy
az otthonoktaté is vigyik idénként arra,
hogy mdshol legyenek a gyerekek... Nem
vagyunk egymdstdl tdvol — ez egy mes-
terséges kiilonvalasztds. Pérbeszéd-kozeg
helyett azonban valamiféle underground
mozgalomként kénytelen létezni az otthon-
oktatis. fgy sokan rdugranak, ledardljék —
mert akkor nekik ,kénnyebb”. Ez a gyerek-
nevelésben is igy van — ha mds eltér t6lem,
yugrom”. Mert akkora a szorongds, hogy
»én rosszul csindlom”. Mindezt nyiltan is
lehetne kommunik4lni.

Nagyon hidnyzik egy civil szervezet
az otthonoktaték vildgdbél, amely a cent-

ruma lehetne ennek. Csak

van az elmozdulds lehetd-
sége? — tette fel a kérdést.
Csdky-Pallavicini
Krisztina valaszéban
elmondta: a tirsadalmi
csoportokban mindig

Aki kiszall a hagyomdnyos
oktatdsbdl, azt éridsi hiba
félretolni — mert
nagyon fontos igazsdgot
fogalmaz meg

Facebook-csoportokra lel-
ni, ahonnan elébb-utébb
kikopnak az anyukdk,
hogy *készi, csindltam
eleget, vigye a z4szl6t
mis...” Es az egyetemen

van valaki, aki valamit
nagyon mdshogy akar,
mint a tobbiek. O ezzel 4ltaldban nagyon
fontos igazsdgot fogalmaz meg a csoporttal
kapesolatban — amit a tobbség nem vesz
tudomdsul. Példdul egy dnismereti csoport-

sincs hangja ennek

az élményvildgnak. Ame-
rikdban példdul sokaknak tényszer(ien
nem elérhetd, hogy iskoldba jérjanak. Van
is kozpontjuk, ahol dsszefutnak a szdlak,
tudjdk publikdlni az adatokat, bizonyitani,
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hogy nem rosszabbak mdsokndl. Nem kell
gyamiigyi kérdést csindlni ebbdl. Nem azt
mondom, hogy nincsenek megbolondult
otthonoktatdk — tette hozzd a kérdezett —,
de ilyenek vannak a nem otthonoktaték
kozott is.

Ugyand még egy tjabb, az elfogadott-
sdg kvantitaiv kutathatdsdgdt firtatd kér-
désre vdlaszolva elmondta: gy tapasztalta,
nem voltak elérhetdk az alanyok. Ezért is
volna j6 egy kozpont. Adatokat gyjteni,
teljesitményt nézni, év végi jegyeket — ez
nagyon fontos lenne. Példdul azért, hogy
egzaktul tudni lehessen: kell-e a ’GYIVI-
nek vizsgalédni, vagy nem. Az objektivebb
nézdpontot erdsithetné az is, hogy kide-
riilne: az otthonoktatds minden bizonnyal
nem mindenkinek életforma. Valtozatosabb
a formdléddsa! VélhetSen

beszippantott a pedagdgia, és nem csak

a nevelés kérdései, hanem az iskola kérdései
is. Bevettem a piruldt, amivel bekeriiltem

a Mitrixba. Ultem a toriéran, és azt ta-
pasztaltam: tudom, hogy lehet ezt teljesen
mdshogy csindlni, mégsem tudok kiszakad-
ni a rendszerbdl. Nem értettem, hogy mi
torténik koriilottem...”— 17-18 évesen ez
nagyon-nagyon rossz élmény volt.

Az utolsé pillanatokban deriilt ki P/
Gidbor szdmdra, hogy létezik pedagdgia szak,
ahol nem tandrokat képeznek, hanem azok-
rél a kérdésekrdl lehet gondolkodni, amelyek
St is foglalkoztatjdk. Valédi csoda volt, hogy
folvették — mondta —, hiszen az iskoldja nem
erre készitette f6l. Innentdl tényleg azzal
foglalkozott, életében el8szor, ami érdekelte.
Ez pedig az alternativ pedagdgia, ezen beliil

is a demokratikus iskoldk

sokan egy évre vagy fél
évre valasztjdk mint
kiegészit8 lehetdséget —
példdul az egyik sziil8

Bevettem a piruldt, amivel
bekeriiltem a Mdtrixba

vildga volt. Az agydra
mehettem szegény szak-
tdrsaimnak — mesélte —,
mert mér az elsd félévben

munkdjdnak jellege miatt.

Pall Gabor, mentortanar:
Tanulocsoportok — a jové vagy
a mult?

Az eldadé nem késziilt pedagbégusnak,
mégis hat éven 4t tanult pedagdgidt

az egyetemen. Eredetileg vendégldtdipari
(akkori nevén) szakkozépiskoldba jart, cuk-
rasznak késziilt. Az elsd sokk ott érte —
mint kvdzi-pedagdgiai tapasztalat. A cuk-
rdszat 6ra abbdl 4llc — térta elénk az el6add
—, hogy ,leirtuk a recepteket”. Taldn év vé-
gén egyszer siitottiink tirds batyut, semmi
értelme nem volt az egésznek, elment

a kedvem téle — tette hozz4.

A kévetkezd pedagdgiai impulzus
Thomas Gordon volt (édesanyja olvasta
egy konyvét, innen a név ismerete). ,Rd-
kerestem, és hirtelen egy kapu nyile ki,

irkdltam a csoportnak,

hogy igy Summerhill, 4gy, meg nézziink fil-
meket, gondolkodjunk... De a szaktdrsaim
egy része azért volt itt, mert nem verték fel
8ket pszicholdgidra, igy hdt a szemiikben én
inkdbb terrorista voltam. Persze voltak, akik
még érdeklddtek, és nagyon jo kis kozosség
alakult ki egy id6 utdn...

Az elsé évfolyam végén egy évfolyam-
dolgozatban mdr arrdl éreekezett, hogy
mi lesz az oktatds jovéje. Demokratikus
iskola-irdnyban képzelte el. Vagyis: 1.
a gyerekek azt tanulnak, amit szeretnének;
2. a szabdlyokat a didkok és a tandrok ké-
zdsen hozzdk. Ha ugyanis ez a kettd nagy
mértékben megvaldsul, azt mar demokra-
tikus iskoldnak hivjik. Azt gondolta, hogy
a vildg ebbe az irdnyba fog menni. ,Most
is ezt gondolom, mert idealista vagyok” —
tette hozz4.

Ekkor — 2013-at irtunk — még nagyon
kevés magdntanuld-csoport létezett.
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Pill Gdbor akkor még 4tadni, hanem hogy mir je-
azt gondolta, hogy a viz csak utat tor lent & a gyerek szdmdra. Ezt
ezek kezdenek majd el magdnak, aztdn el6bb-utébb  veszitjiik el azzal, amikor

sokasodni. Tényleg igy

szétveti a csOvet

intézményesitiink valamit.

lett. 2019 augusztusdban
azonban lényegében
megsziintették a magdntanuldsdgot. Taldn
olyan fogalom lesz a ‘'magdntanuld’ ezutdn,
mint a ’Moszkva tér’. Haszndljuk, de nem
létezik. Gondolkodtam is a konferencia
eltt — tette hozzd —, hogy pontosan mit is
mondjak itt.

Ugy gondolom — fejezte be az eléadé —,
hogy amikor a nagy nyomdst cs6bél egyre
tobb lyukon spriccel a viz, akkor tomkéd-
hetiink, de a viz csak utat t6r magdnak,
aztdn eldbb-utdbb szétveti a csévet. Még
a magdntanulé-csoportok léte is hozzdjarul
a tomkodéshez — nemcsak a kormany
és az egyhdzi iskoldk. Most még mindig
nem lesz sztrdjk — de el8bb-utdbb az egész
ki fog szakadni és rank fog zadulni. En
vélsdgforgatokonyvet ldtok — remélhetdleg
termékeny vilsdg lesz.

Radics Erika, sziil6: Unschooling
Magyarorszagon

Az el6adé esetében a f6 motivdcié az ott-
honoktatdsban a kitédé nevelés volt. Bar ro-
konszenves szdmdra a demokratikus iskola
miikddése, megldtdsa szerint ott [ényegében
ugyanugy ,lepasszoljuk a gyereket valakik-
nek, akik nem mi vagyunk”. A sziil6k igy
nem vesznek részt az 6 oktatdsaban, nevelé-
sében, nem l4gjdk a gyerek fejlédését — ,ne-
kiink viszont fontos volt, hogy a gyerek
a miénk” — fogalmazott.

Amikor jott a gyerekeim 6voddskora,
én pdnikba estem — mesélte. — Nem vagyok
helikoptersziil8, csak nekem valahogy ugy
természetes, hogy a gyerek a sziilével van.
De a kot6d6 nevelésben nem az a fontos,
hogy a sziil8 mit gondol, tanit, mit akar

Csédky-Pallavicini Kriszti-
na el8addsa is azt igazolja,
hogy ezerfélék vagyunk. Nem mindenkinek
vald az otthontanulds, a demokratikus iskola
sem — de a kozoktatds sem. Mi a pdrommal
abbdl indultunk ki, hogy biztos pontnak
kell lenni a sziilének a gyerek életében. Es
az 6t gyermekiinkkel a kdzoktatdsban na-
gyon rossz tapasztalataink voltak. A vidéki
kisvdrosban, ahol éliink, megmaradt a kato-
nds gondolkoddsmdd.

Ekkor az el6adé Mdté Gdbor és Gordon
Neufeld A csaldd ereje c. konyvét emlitette,
abbdl is els6ként egy mottdt, amely Jézus
szavait idézi (,Senki sem szolgalhat két
urnak: vagy gytlsli az egyiket, a mdsikat
pedig szereti, vagy ragaszkodik az egyik-
hez, a mdsikat pedig megveti”). A konyv
szerzi szerint a gyermekek akkor veszitik
el a sztl6i kotddést, ezt az orientdcids pon-
tot, amikor egy mds kozdsségbe kertilnek.
Az el8adé szerint is: a gyereknek a sziil6t8l
kell tudni elindulni felfedezni bdrmit, és
vissza kell hogy tudjanak térni. Szerinte
a kortdrs kozosségek pont ezt romboljak le.
Ezt tapasztaltdk a sziildk is: az 6t gyereken
keresztiil 6tféle varidcidjdt a kortdrs kozos-
ség rossz hatdsdnak.

Azt valljuk: rébizhatjuk a gyermekre,
mit szeretne tanulni, mikor, milyen tempé-
ban és mélységben, s mindebben a sziildk
nem lépnek hdtra (mint a demokratikus
iskola esetében), hanem tdmogatjék a gyer-
mekiiket — foglalta 6ssze Radics Erika. — Ez
nem is otthonokrtatds, inkdbb otthontanu-
l4s. Egyiitt tanulunk a gyerekekkel. Es nem
tanitds, mert kétirdnyd folyamat. Persze
sokszor kérdezik: ha a gyerekre rdbizzuk
a valasztdst, hova jut vele? Hogy deriil ki
a megfelelésége? Valéban: ndlunk otthon
nincs teszt vagy vizsga. De mivel a sziilg
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a gyerekkel van, l4tja a folyamatot egész-
ben. Az els§ évben, amikor mind kifrattuk
a gyerekeket az iskoldbdl, és mindenki
sunschoolingos” lett, akkor el8sz6r héna-
pokig semmit nem csindltak — a nagyobbak
délben keltek, nem lehetett veliik dolgozni,
nem lehetett kirdndulni, se (jdtékosan!)
tanulni. Késébb hallottuk egy hasonlé
cipében jdré sziil8t8l, hogy ez egy ,tisz-
tuldsi id6szak”; ahdny évet jart a gyerek
intézménybe, annyi hénapot hagyni kell,
hogy méregtelenitsen...

A férfiak mindig médshogy 4llnak hozzd,
mint az anydk. A férjem is aggodalmasko-
dott — fogalmazott az eléadé. A nék jobban
biznak a gyerekek képességeiben. Az én
javaslatomra tehdt dtdlleunk arra, hogy
yhagyjuk békén egymdst”, legyen egy-két
tdmpont, és nincs semmiféle kotelezettség.
Allitsak 6ssze maguk a gyerekek, hogy mit
szeretnének. Es ldccam, ahogy “kitisztulnak
az iskolai dolgoktdl’, j6kedviibbek lesznek
és kipihentek. Az el8z8 idékben a kozépis-
koldban hét 6rakor kez-

hogy igy simdn 4tverik majd, 8t nem
érdekelte. Legdzni, udvaron lenni — ezt
szerette. A ,fits dolgokat”™. Es egyik délutdn
azzal fogadott minket, hogy ezt a konyvet
itt (valami szdrny rossz ponyvaregényt)
4 kiolvasta, és hogy milyen jé volt. Nagy
fordulépont volt ez az § életében. Azéta is
olvas — még mindig nem szépirodalmat,
de ldtja, hogy a bettinek haszna van, és ha
a mi példdnkat is ldtja, akkor biztos, hogy
be fog indulni.

Sokan kérdezik azt is, hogy tanulnak
meg angolul. Fogalmam sincs. Perfektiil
beszélnek. A nagylinyom 20 éves, most
utazott ki hdrom hénapja Anglidba dolgoz-
ni, szerzett magdnak munkdt. Nem tudom,
hogy tanulta meg, de & és a nagyok ezt
a tuddst ,le is adjék” a kisebbeknek.

Nemecsak az oktatds jov6jérdl tudunk
keveset, hanem a munkahelyek, képessé-
gek, készségek tekintetében sem tudjuk, mi
lesz. Hogy fogjék megtanulni az emberek,
amit kell? Mdr vannak workshopok — befi-

zeted, és megtanulhatsz

dédott az elsd 6ra (ez nem
a nulladik 6ra volt) — a na-
gyok hazajottek délutdn
h4dromkor, nem lehetett
hozzdjuk szélni, ebéd
utdn eltlintek a tankony-

ahdny évet jért a gyerek
intézménybe, annyi
hénapot hagyni kell, hogy

méregtelenitsen

cip6t késziteni, nem kell
hozz4 évekig unalmas
iskolakba jarni. En

az unschoolingban is ezt
ldtom: a gyerekek ott
megtanulhatnak szabadon

veikkel megint. Nem volt

magdnéletiik, teljesen eltdvolodtak t8liink.
Nemcsak a kortdrs orientdcié miatt, hanem
hullafiradtak voltak, és ,,nem lehetett velitk
semmi gyerekes dolgot csindlni”, pedig
akkor még 14-15 évesek voltak.

Amikor azonban mdr nem jdrtak isko-
ldba, egyiitt is elkezdtek tanulni. Teljesen
mds hangulat alakult ki a csalddban, pont
az, amit szerettiink volna. Egyiitt vagyunk,
egymdst tanitjuk, egyiitt tanulunk.

Az egyik kisfiam gy(ilolte a kdnyvet, és
mindig azt mondta, hogy 8 nem akar irni,
olvasni, mert 8 farmer lesz, és a tanydn arra
nincs sziikség. A nagyok hidba mondtdk,

gondolkodni a jovérél,

a jovdjiikrdl is. Nem a papirok és nem
az iskola fogja 8ket kotni. A legnagyobb
flam 22 éves, cikkeket ir és fordit. Dolgo-
zott munkahelyeken, de most otthonrél
dolgozik. Ez is ,,devidns”. En is otthon
dolgozom. Ezek ujfajta életkdriilmények
és életstilusok. A demokratikus iskoldk,
a tanulécsoportok, az unschooling azt
segitenék el8, hogy legaldbb a kovetkezd
generdciébdl kindjenek a jové véllalkozdi,
a vallalkozé szellemiek.

Végiil az eldadd elmondta: mindezt egy
amerikai ernydiskola teszi lehetévé, amely
szabdlyos jogi lefedettséget ad a szabadon
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tanuldshoz. Az Nkt. 91§ (1) azt mondja: Vajon létrejohetne-e mentorhéldzatot ott-

»Magyar dllampolgdr engedély nélkiil honoktaté sziilék szimara?

folytathat tanulmdnyokat kiilféldon és Pdll Gdbor: Egy — mostantdl talin

tankotelezettségét kiilfoldi nevelési-oktatdsi egyéni munkarendiinek mondhaté — cso-

intézményben is teljesitheti”. Ez alapjdn portnak vagyok a mentortandra.® Mint

beirattdk a gyerekeiket egy ilyen iskoldba. ilyen, tdimogatom és inspirdlom a gyereket

Ez nem magdntanuldsdg, és itt épp nincs abban, amit szeretne — nem tanitom.

bejdrds, se vizsgdzds. Hatodik éve vannak Az unschoolingosokhoz is inkdbb &ér-

ott, és mdsoknak is segi- dezném, kell-e nekik

teni prébalnak, akik ebbe a mentortandri timogatds.

az irdnyba indulndnak. sokan azt mondtdk: ,inkdbb  [Bélogatds a kozonség

A mostani jogszabdlyvélto- hizzuk meg magunkat — soraiban.] A korabbi

zds utdn, nem tudom, mi anndl kevésbé piszkdlnak”  munkahelyemen péld4ul

lesz — vallja be az eléadé — egy hdromnapos képzésen

de egyelSre mikodik.” arrél meséltem tandrok-
nak, hogy a szabad jdték fontos... Civil
szervezetre volna sziikség, amely a szétszért

2. KERDESEK, HOZZASZOLASOK | képzésféléket mind folkarolnd. Az ilyen
képzésekkel foglalkozé kis szervezetek kiilén
profilt képviselhetnének az oktatdstigyben.

Otthonoktaté sziil6k - segitség, Biré Zsuzsa: Mi a helyzet a sziil6i 6ssze-

osszefogas és érdekképviselet fogassal, sziil8i szervezetekkel? Ugy latszik,
nem alakult ki kéztiik szolidaritds, sokan
sokfélében hisznek.

A minikonferencia mdsodik, ,beszélgetds” Szabé Réka: A homeschoolingos oldala-

részének elsé kérdését a moderator, Bird kon segitik egymdst a tagok ezzel-azzal, de

Zsuzsanna Hanna fogalmazza meg Pill szervezett érdekképviselet nincs. Amikor

Gadbor felé. Az otthontanulék pedagdgiai- kidlltam ezért, sokan azt mondtdk: ,ink4bb

szakmai tdmogatdsdnak (Csdky-Pallavicini | hdzzuk meg magunkat — anndl kevésbé

Krisztina dltal emlitett) hidnydra kérdez rd. | piszkdlnak”. Ez a vonulat gy8zéte. Es mi

7 Az igazsighoz hozzdtartozik, hogy az ezekkel az iskoldkkal megoldott tdvolmaradds a hazai oktatdsi rendszertdl
a kordbbi szabélyozds tiikrében sem volt jogszerd - az otthonoktaté csalddok inkdbb a sziirkezéna adta lehetéséget
haszndledk ki. Az Nke. 91. § (1)-(2) alapjdn mdr 2017 és 2019 kozote is a ténylegesen kiilfoldin él6 magyar dllampol-
gdrok teljesithették tankételezettségiiket kiilfoldi nevelési-okrtatdsi intézményben — a Magyarorszdgon él6 magyar
llampolgdr tankdtelezettségét magdntanuloként Magyarorszdgon miikidé nevelési-oktatdsi intézményben teljesit-
hette. A tanulmdnyok kiilfldén torténd folytatdsdt nyilvantartds céljabdl mdr ekkor is be kellett jelenteni a jegyzd-
nek, illetve a hazai iskola igazgatéjanak. Sokan azonban nem kiilfoldi tartézkoddst jelentettek be (minthogy nem is
utaztak kiilfoldre), hanem azt, hogy a gyerek ,,kiilfoldi iskoliba megy”, és ezt a bejelentést a hat6sigok tébbnyire
elfogadtdk. A 2020. janudr 1. éta érvényes szabélyozds annyiban nehezitett ezen a helyzeten, hogy a kiilf5ldén valé
tartézkoddst az Okratdsi Hivatalnak kell jelenteni. A Hivatal bejelentdjén tehdt egyértelmten nyilatkozni kell arrél,
hogy mettdl meddig, melyik orszigban tartozédik a gyermek — és kizdrolag akkor engedélyezik a kiilfsldi iskoldba
jérdst, ha a gyermek valéban kiilfoldén tartézkodik. Réaddsul e mellé biintetdjogi feleldsséggel kell nyilatkozni arrdl,
hogy az adott orszdg erre vonatkozé jogrendjét megismerte a sziilé. Igy a most hatdlyos szabélyozds szerint Magyar-
orszagrél ilyen iskoldba nem jdrhat a gyerek — részben mert nem tartézkodik kiilfoldon, részben mert ezek az isko-
lak Magyarorszdgon nem rendelkeznek miikdési engedéllyel. (Kiszindm Dobos Orsolydnak és Fildes Petrinak a hely-
get tisztazdsdban nyijrott segitségét! — V. A.)

8 Ez a csoport a Free Range Kids, ketten alapitottak, kisiskolds kort gyerekeket varnak, 2019 szeptemberében indul-
tak. Facebook-oldaluk: https://www.facebook.com/freerangekidssuli
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is csak addig voltunk otthonoktatdk, amig
a tanuldcsoportunk egyik tagjit elkezdték
a gydmiigyre hivogatni. Egy id6 utdn mdr
én is néztem ki az ablakon, hogy mikor
jonnek hozzdnk is... Ezért vltottunk.
Radics Erika is a széthtizdst tapasztalta:
,bujjunk meg vagy alljunk ki magunkért”...
Pedig igy egyediil érzi magdt mindenki.
MielStt unschoolingosok lettiink, az 6t
gyerekkel otfelé jértunk vizsgdzni, egyéni
tanrenddel, havonta Pestre stb. Folyton ezt
kellett kilogisztikdzni. Elegem lett abbdl
is, hogy a hivatalos személyek korbers-
hégtek vagy blinozéként kezeltek. De ez
is magyardzza, hogy miért olyan ez, mint
egy foldalatti mozgalom. Pedig kellene a j6
szervezkedés.” Kozellaké csalddok prébdlnak
osszejarni, de egy otthontanuld sokszor nem
akar ennél nagyobb ,szervezetet”. En is tar-
tok téle — teszi hozzd. Voltak néha nagyon
j6 nydri tdborok, havi taldlkozok is — de
csak a f8vdrosban megy ez

»Kilogo” gyerekek, otthonoktatoi
tudatossag, intézményi
felel6tlenség

Szabé Réka: Tegyiink kiilonbséget magdnta-
nulék és otthontanul6k kézoee. Sokan azére
magédnatnulék, mert sportolék vagy cirku-
szosok. Esetleg 14 éves ldnyanydk. Ez is erd-
siti a kiviilrdl jov8 negaftv megitélésiinket,
mert az 8 rossz eredményeik biztosan ldtsza-
nak a statisztikikban. Pl. a 16 éves ldnyanya
biztos megbukik, viligos, miért.”’ Es az,
hogy ki az, aki tudatosan otthontanul,
nincs benne semmilyen statisztikdban. Mi
sem tudjuk, hdnyan vagyunk.

Radics Erika: Egy példa arrél, hogy
»miért nem lehet statisztikdt csindlni”.
Hetedikes linyom magdntanulé lett,
és a féléves vizsgdn, amelyre rengeteget
késziiltiink, ldttuk, hogy gyerekek, ,akik

azért magdntanuldk, mert

hosszu tdvon, a vidék nem
ilyen. A mi kisvdrosunk-
ban a kornyéken senkivel
sem lehet igy osszefogni,
tanul6csoport sincs. Nincs

hivatalos személyek
korbershogtek vagy
blinozdként kezeltek

az igazgatd azzd teszi Sket,
hogy ne ott rontsik a leve-
gbt”, iilnek egy széken egy
tandrral, elbeszélgetnek,
aztdn jon ki a gyerek,

kialakult kultdrdja annak
sem, hogy valaki magdntanulé.

és pacsizik a portdssal:
Hkettes lett!!!, £ de j6, jovan 6csém!” Es
megy haza. Az én linyom viszont mdsfél

? A kzénségbdl ekkor valaki megemliti az otthontanulok.hu oldalt — 4m ez az oldal most, a beszimolém megjelené-

sének idején mdr iires, nincs rajta tartalom.

19 Bdr ez az dsszefoglalé nem akarja mozgdsitani a krénikds véleményét, jelzem, hogy a beszélgetésben ez volt az elsd
manifeszt megnyilvinuldsa egy leegyszer(sitett szocidlis eléitéletnek. Félreértés ne essék, nem gondolom, hogy ezek
az {téletek megalapozatlanok, azonban a kinyilvinitdsukkor kellemetleniil miikddni kezd az elhatdrolédds, a ,,mi és
8K” politikdja. Taldn ezzel is 6sszefiigg, hogy késébb a kizonség egy-két tagjiban is feltdrtek olyan szocidlis sére-
lemérzések, amelyek szocidlis hiedelmeket kapcsoltak be — és némelykor egészen bantalmazé hangvételi megnyil-
vénuldsokra késztették a megszélalokat. E tekintetben nem alakult ki parbeszéd a kézonségben és a kozonséggel —
a moderdtor szelid és mesteri erdfeszitései inkdbb lenyugtatték a kedélyeket.

Nyilvén fdjdalmas, vajudé tigyrdl, és igy vagy Ggy, de ildizirr emberekrdl van sz6, akik egy hamis tdrsadalmi-
sdgbdl keresnek kiutat, de azt gondolom, itt sem {idvds a ,,mi és 6k” tévedésébe esni, egyik irdnybdl sem. Mert egy
ilyen tdrsadalomban mindannyian tildozétek vagyunk.

Mindezt csak azért from le, mert nem szeretném, hogy sz6 nélkiil maradjon a konferencia azon lehetséges tanulsdga,
miszerint egyfel6] minden t6r8dés- és szeretetnarrativdba — amilyen az otthonoktatds is — pontosan ugyanolyan kény-
nyedséggel szokik be a kirekesztés, az dltaldnosité itélkezés, a ,mi és 8k” narrativdja, mint mdshova, mdsfel8l — és ezt
még fontosnak tartom megemliteni — a sziiléi hiedelmek (viligmodellek) és azok gyerekekre valé révetitése (mint
wévedés, eltévedés) pontosan ugyanigy fenyegeti ezt a vildgot is, mint mondjuk az intézményes iskoldét. Mint ahogy
az erre adott Snreflexiénak is megvan a lehet8sége mindkét vildgban — ez szerintem a fentiekben is lithaté.
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é6rét volt benn az irodalomtandrral, aki
kinozta 8t és kotekedett. (Mdsfeldl viszont
a matek-fizika-kémiatandr a folyosén csak
annyit mondott: ’kémidbdl j6 lesz hdrmas,
fizikabdl meg négyes?” Kopni-nyelni nem
tudtam. Persze, j6 lesz...) A tobbi gyere-
kemnél is ez volt a tapasztalatunk. 'Nem
kellett a rendszer? Akkor majd jél beléd
ragunk.’ Es kézben a hdtrinyos helyzett
gyerekek, akiknek jobb lett volna, ha
ott vannak az iskoldban, mennek tovdbb
az utcdn csatangolni, lopni... Akkor én
bementem a KLIK-hez, és jelentést tettem.
Jegyz8konyvbe is vették, rd is néztek
az iskoldra. [Szabd Réka kozbeveti, hogy 8
ilyesféle szivatdsokkal nem taldlkozott.]
Biré Zsuzsa: A tdrvénymdodositds épp
a kikényszeritett magdntanulésdg ellen
akart tenni valamit (egyébként &k egy
nagyon heterogén csoport). De én is azt
gondolom — P4ll Gdbor

az folkésziti-e tényleg? Egy ma, 4llanddan
véltozé vildgban ez nem életszer. Taldn
maga az a feladat sem az mdr. Persze fontos,
hogy mit tanitunk — de djra kéne kezdeni

a gondolkoddst az elejétdl, mert mdr kién-
tottitk a gyereket a fiirdévizzel egyiitt.

Szabé Réka: Ezzel szemben ma minden
az egyre er8sebb kontroll felé¢ megy.

Radics Erika: Sokfélék vagyunk — sza-
badsdgot kéne hagyni egymdsnak! Ahogy
Amerikdban: lehetnek ernydiskoldk,
lehetnek radik4lis keresztény otthontanulé
csalddok, és olyan iskoldk, ahova be tudod
adni a gyereket, és Ggy oktatnak, ahogy
te szeretnéd, példdul ne legyen tananyag
az evolucid. Ezt a vdlasztdsi lehetSséget
péld4ul nem kapjuk meg — és ezzel nem tu-
dunk mit kezdeni! En személy szerint ezért
lavirozgatok csondben. Ha valaki megkérde-
zi, miért teszem: azért, mert nekiink ez a jo.

A kézpontositottsdg nem

hasonlatdra visszautalva —,
hogy ez a cs8 robbanni fog.
Féleg ha a magdntanulésig
szelepe utdn kivessziik

az drnyékokrtatds szelepét

"Nem kellett a rendszer?
Akkor majd jél beléd

ragunk.

lehet okos; mindenkinek
mis vélik be.
Csdky-Pallavicini
Krisztina: Azért azt tudni
kell, hogy a tandrok és

is — amit ugyanigy nem

kutat senki... A sok magdntandrrél nem
tudunk semmit! Féleg a felsd vagy felsé-
kozépposztily gyerekei esetében. Mivel itt
nem valészind, hogy pedagégiai hozzddadott
éreékrdl beszélhetiink, inkdbb a sziil6k pénz-
tdrcdjdrdl meg a gyerek délutdni tlir8képes-
ségérél — ha ezt a szelepet kivessziik a rend-
szerbdl, mekkordt robbanna az egész? Ebbe
szerintem ezért nem mernek belenylni.

Sokféleség, szabadsag - és a régi
mintak

Egy tir kizéprol: Az oktatds azére jott létre,
hogy az életre folkészitse, aki azon végig-
megy. De vajon melyik szervezet képes ma
megitélni, hogy az, amit kap a gyerek,

a sziilék: kér erShatds.
Amikor az egyik mozdulna, akkor a mdsik
nagy erd visszaszabdlyozza. A tandrok mar
tobbszor nekidlltak, hogy valtoztassanak,
de olyankor megijednek a sziil6k: "hdt mi
lesz, ha nem tanulja meg Vorosmartyt”!?
J6, persze, az életre készitsiik, na de azért
azt legaldbb tanulja meg. A férjem nagyfia
a Rogersbe jdrt. Akik megtehetik, oda viszik
a gyerekeket, hogy ne legyen ,szdmszer(sit
ve” — de kés8bb mdr azon vetélkednek, hogy
’98%-o0s vagy 75%-os’ a gyerek.

Szabé Réka: Most tanitok egy 150 f6s
iskoldban, Négrdd megyében. A sziilék na-
gyon aranyosak, de nagy résziik egydltaldn
nem tudatos. Intézményes vdlaszaik vannak
mindenre: 6voda, orvosi rendeld, iskola.
Mindenre az intézmény adja a megolddst!
Es a valtozds nagyon lassinak tnik.
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Csdky-Pallavicini Krisztina: Ebben
néctiink fel. Ezért a szervezeter tigy kép-
zeljiik, hogy *feliil, a fejiink tetején valami
megmondja’. Pedig nem

egylitt tdlthet vele. El8szor ezt kellene meg-

adni a gyerekeknek, hogy szeressen élni, bol-

dognak lenni. Kézben a gyerekeimnél a £8
probléma most a kozosség

csak ez lehet szervezet,
mi is csindlhatunk ma-
gunkbdl olyat. [Az elézd

Egy gyerek képes egy egész
iskola életét folforgatni?

hidnya. Az én megoldds-
prébdm az lett, hogy el-
kezdtem videdkat csindlni

fratalember kdzbevetése:
De amikor jogi formdba
ontjitk, megfosztjuk a szabadsdgtdl.] Csdky-
Pallavicini Krisztina reflexidja: Pont abban
segit egy érdekképviselet, ha mésok ezt
akarjdk tenni vele.

Kimenekités - deviansok és
normalisok

Egy tir a kizonségbdl: Hirom gyermekem
van. Egy ideig ,magdnok” voltak, aztdn be-
irattam Sket az iskoldba, hogy legyen kozos-
ségiik. Az egyikben megverték a fiamat,
a mdsikban fojtogattdk. Nem akarok negativ
lenni, de igy van és igy is lesz — ,a sziildk és
a gyerekek felhozatala” viltozik. ,Ha egy ci-
gdny gyerek bekeriil az iskoldba”, az megv4l-
toztatja ,,az osztdlynak a létét, tanuldsi lehe-
t6ségeit”. Mindkét 6voddban, ahovd
jartunk, ,egy cigdny gyerek kikészitette
az egész 6vodit”. Az iskoldban ugyanezért
kiilon sziildit kellett 6sszehivni. [Felhdboro-
dott kizbeszlds-kisérlet egy cigany holgytdl:
»A ldnyom iskoldjiban nemcigdny gye-
rek...”] ,Persze, nem errdl beszélek, kereki-
tem a dolgot. [...] Most azt gondoljdtok,
hogy bérmilyen problémdm van a cigdnyok-
kal — nem. A sziil8i hdttérrel van bajom.”
Mindegyik érintett sziilé bortdnviselt vol.
A misik: az iskoldban prébaltam kozos-
ségeket sszehozni, a sziil8kkel kapesolatot
létesiteni, és nem sikeriilt. Nagy problémak
vannak sziil6i szinten, és ez egyre rosszabb
lesz. Szerintem aki gy érzi, hogy bdntja,
ami az iskoldban torténik a gyermekével,
az hazaviszi, szereti, és élvezi az id6t, amit

gyerekekkel, szinészkedni
veliik, torténetet jatszani,
és sikertilt bevonni egyre t6bb gyereket. ..
Mir a tandrtdl kaptam én magam egy
csillagos 6tdst, hogy de tigyes vagyok, hogy
foglalkoztam veliik. A gyerek nem azt fogja
megtanulni, ami a tankényvben van, hanem
ami megérintette, amibe beledsta magit.
Ebben kell tdmogatni.

Kizbeszdlds hdtulrdl: Tényleg, a javito-
intézetek megsziintek, amik régen voltak?
Merthogy a kilégé egy-egy gyereknek azért
régen volt egy visszatart6 erd ezzel, ezt
megsziintették?

Biré Zsuzsa:: Egy gyerek képes egy egész
iskola életét folforgatni? Hol vannak a peda-
gbgusok, a pszicholégusok, a szakemberek?
Hol van, aki tud segiteni ennek a csalddnak?
Mi az egyetemen a szegregdcié ellen pél-
ddul nem felzdrkéztatd, tehetséggondozd
kompetenciafejlaesztd ilyen-olyan progra-
mokat gondolunk sziikségesnek, hanem
az iskola és a kozosség egytittmiikodésén
alapulé médszereket és megkozelitéseket
szeretnénk tdmogatni. A szegregdciéval
szemben nincsenek tisztdn pedagdgiai
megolddsok, mert halmazati problémdkkal
taldljuk magunkat szembe, amelyek mdr
rég nem pedagdgiai jelleglick. Azt jol ldtja,
hogy itt a csaldd van valsdgban. Milyen
kérnyezetben nétt fel az a gyerek, vdrhatunk
mdsfajta viselkedést? Ilyen esetben az egész
kozosségnek kell a csalddok koré véddhd-
l6ként folemelkedni. Lehet azt is, hogy ,,az
én gyerckemet pofonvégta a Rendtd, tessék
rogton eltiintetni az iskoldbdl”. De lehet
azt is, hogy koré gytliink, hogy tdmogatdst
nytjtunk barkinek, akinek erre sziiksége
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van. Ezeknek a csalddoknak sem jé, hogy apa
a birtonben van. Senki nem gy sziiletett,
hogy szeretné, hogy ne tudjik, mibdl éljenck
meg. Hogy ne legyen mds kommunikdciés
eszkoziik, csak az erszak. Nem gondolhat-
juk réluk, hogy ez az élet szdmukra vigyott
élet. Csak azt tudjuk, hogy ebben vannak ben-
ne most, és ebbdl kihozni 8ket: 8sszefogdst
tesz sziikségessé. Es ez nem az iskola feladata
onmaggban. ..

Az elébbi hozzdszolé: ,De mind segélyes
akar lenni a Hajddsdgban. Le kell menni
oda, mind az akar lenni. Meg kell sziintet-
ni a segélyeket, mert mind arra pélydzik.
Nem szakmit akarnak tanulni.”!!

Bird Zsuzsa: Mi is ezekben a kategéri-
dkban gondolkodunk mdr, hogy aki cigdny,
az nem akar dolgozni? Ez nyilvdnval4
nonszensz. Nemcsak azért, mert személyes
tapasztalataim mondanak ennek ellent,
hanem mindenfajta tuddsunk, az emberi
tuddsunk egésze mond ennek ellent. Mu-
szdj lesz Gjragondolni ezt a kérdést.

Kimenekités - kotédés, kozosség,
sokszinliség

Radics Erika: Neufeld, akit emlitettem, ar-
16l beszél, hogy ezeket a problémdkat is
meg lehet oldani. A megoldds a kdtddés.
Ennek lehetdsége sokszor nem a csalddban
van. A pedagdgusoknak is igy kéne megko-
zeliteni az oktatdst: mintha péesziil6k len-
nének. Neufeld azt mondja: ,k6t6d8 falut”
kell létrehozni a gyerekek koré. Ez képlete-
sen olyan felnéteek, csalddok kozosségét je-
lenti, ahol ezek a kilég gyerekek is megta-
ldljik az orientdci6t, onnan, hogy zoknit
mindennap kell cserélni, addig, hogy
Shakespeare-t lehet angolul olvasni. A tdr-

sadalmunkbdl ez eltlint, pedig pont erre
van szitksége mindenkinek. Ha mi, csald-
dok ¢és ha az iskoldban a pedagégusok is ta-
nulndnak errél, akkor lehetne véltozni.
Pdll Gdbor: Szamomra ellentmonddsos
a tanul6csoport fenntartdsa maga is. Mert
a kdzéposztdlybeli csalddok az iskoldt — rossz
széval — ,tdl tudjik élni”. Tehdt lehetnek
a gyereknek sikerélményei, lehetnek tdrsai,
bardtai, le tud érettségizni. A hdtrdnyos
helyzetticknek sokszor egyszertien nincsenek
ilyen lehetdségei. A tanuldcsoportokba
viszont ,.kimenekitjiik” a sikerest a sikertelen
gyerekek koziil — kihozzuk egy még jobb
valamibe —, de ettd] még féonnmarad a rossz
rendszer, amiben vagyunk. Amiért mégis
csindlom, az az, hogy remélem: taldn a gya-
korlat 10%-a bemegy valahogy a kizokta-
tdsba. Ha egy osztdlyban 30 fével csindlnak
reggel egy 6t perces nyitékort, mér az eld-
remozditana. Nem csak tigy a semmibél
kell elkezdeni matekozni, hanem akdr el
kell hogy lehessen mesélni, hogy 6t otthon
megverték vagy letivoltoeeék a fejér. (Es ezek
naponta torténnek.) A gyerekek sokszor
egymds kozott se tudjak megbeszélni ezt
az iskoldban, és a pedagdgus sem tud réla —
ott 4ltaldban csak a tiineteket ldtjuk.
Csdky-Pallavicini Krisztina: Ez a kimene-
kités bizony zajlik, és lehet ldtni, hogy azok,
akikkel én taldlkoztam az otthontaniték
koziil, tipikusan felsé-kozéposzidlybel, j6
érdekérvényesitd csalddok. ,Megtaldljak
a médjit.” Ugyanigy, ahogy a kelet-magyar-
orszdgi csaldd megtaldlja az iskoldt. Errdl irja
Riték Nora, hogy ’iilnek az egyhdzi iskoldk
az oda kimentett j6 képességliekkel, a tdbbi
meg pusztuljon ott a mocsdrban’. Es észin-
tén nem tudom, hogy ha ott élnék, akkor
az én gyerekem hova jdrna.

' A beszélgetésben az Gir még tobbszor és hosszabban is felszélalt, de a mondanivaldjdt kézolni (itt, e lapokon) nem
tartom a konferenciaszervez8kkel szemben etikusnak. (Youtube-on megkereshetd a konferencia videofelvétele.)
Annyit jegyeznék csak meg, hogy a kévetkezd fejezet utolsé bekezdésében Bird Zsuzsa szavai f6ként neki szélnak.
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Errél eszembe jut, hogy a finn is-
kolarendszer totalitdrius rendszer. Oda
jérsz, ahol laksz, kész. Nincsenek irdatlan
tarsadalmi kiilonbségek, ezért mindentitt
nagyjdbdl ugyanannyi SNI-s gyerek,
»okos gyerek” meg ,szerényebb képességli
gyerek” van. Ezzel ott megtanulnak bdnni
az iskoldn beliil. Es nincs versenyist4ll6.

A budai drifid apjdnak viszont a jelek
szerint hidba prébdlom magyardzni, hogy
ha az 8 kivélé képességli gyereke mellett
lenne egy nem olyan kivdld’, az nem volna
rossz. ,Az csak visszafognd” — valaszolja.
Hogy ebbél a helyzetbdl lebet tanulni is,
nem tudja. En életemben

magyaroknak. En gy gondolom, hogy
az oktatdsunk is pont ilyen. Nem értem,
miért akarunk reldcids jeleket tenni okta-
tdsi rendszerek kozott. Tudomdsul kéne
venni, hogy az itt él6 emberek nem fognak
egységesen gondolkodni. Es ez nem baj, mi
igy éliink mér évszdzadok 6ta. Az oktatdst
is békén kellene hagyni — ne legyen egysé-
ges, mert egységesen nem miikidik. Nincs
baj az 4llami intézménnyel, hiszen van, aki
meg van vele elégedve. Nincs baj az otthon-
tanuldssal, mert valakinek ez a jé. Stb.
Szabd Réka: De azért sok sziil§ az anya-
gi kényszerhelyzete miatt marad az dllami
suliban.

nem tanultam meg olyan
jol az anyagokat, mint
mikor ilyen helyzetben
voltam. Tehdt azt, hogy

a finn iskolarendszer
totalitdrius rendszer

Az elébbi hozzdszéls:
En csak azt mondom,
hogy a sokszintséggel
nincs baj, sét, az az éreék

egyiitt tobbek vagyunk,
valahogy ma a felndttek
nem fogadjak be.

Bird Zsuzsa: Setényi Janosnak volt egy
nagyon szemléletes megjegyzése: a finn
iskolarendszerhez egy finn tdrsadalomra
van szitkség. Tehdt: ne dlmodozzunk. Itt
iilhetnénk napestig. A finnek t5bb szdz
év alatt olyanokkd véltak, hogy képesek
hdttérbe szoritani az egyéni célokat, ambi-
cidkat a kozosségiek eldtt

maga. Mégis szabdlyozzdk
most — én nem tenném.
Pdll Gdbor: Ma az egyik kisfid odajott

hozzdm, és kozolte, hogy a teséja ma nem
mondhat tevékenységet. Van ugyanis egy
olyan szabdlyunk, hogy ha cstinydn beszél
valaki vagy valamelyik szabdlyt megszegi,
akkor (figyelmeztetés utdn) ez jir. Nem
szoktuk olyan szigordan nézni ezt, mert
nem annyira hisziink a biintetésben meg

a fegyelmezésben — de van

— ha kell. Ilyen kozdsségi
szemlélet és erds tdrsadal-
mi szolidaritds kell egy
olyan iskoldhoz. Ndlunk

ne legyen egységes, mert
egységesen nem miikodik

az a szint, amikor ehhez
folyamodunk. Es amuagy
8k maguk kozott ezt
nagyon jol lemenedzselik.

a szelektiv iskolarendszer
pont azt a széthtizdst tiikrézi vissza, ami-
ben éliink.

Egy iir az elsé sorokbdl: Tobbszor
elhangzott, hogy a kozdsségeinkben nem
tudunk mindenben egyetérteni. Ez szerin-
tem jé dolog: mutatja, hogy 'tobb minden
van’. Kiizdiink a multikulturalitds ellen, de
ha megnézziik a nemzet dsszetételét, az sem
volt soha egy sszetevéjii. Es gyakorlatilag
ez sokszor volt el8nyiink is nekiink,

Az oktatdsban a gyerekek
verése és mds szankcidk — nagyon helyesen
— megsziintek legitim fegyelmezd eszkoz-
ként, az 4j eszkdz pedig az, hogy a gyereket
nem hagyjuk ki a szabdlyalkotdsbél, hanem
kozosen dolgozunk veliik akkor is. Ndlunk
kb. 50 szabdly van, és mindegyiket kdzosen
hoztuk meg a gyerekekkel — 40%-4t 8k
taldledk ki. Pl. hogy nem lehet cip8vel be-
mészkalni a belsd szobdba. Es akkor rdm is
sz6lnak érte. Ebbdl jon a tisztelet — ndlunk



8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8

ez teljesen kdlcsonds. En se nézem semmi-
be a gyereket, és 8 se engem.

Biré Zsuzsa: Nagyon nehéz miifaj
a konszenzusteremtés. Soha nem szabad t&-
le az id&t és erdfeszitést megtagadni. Esez
az, ami a leginkdbb hidnyzik a magyar tdr-
sadalmi életben, a politikai kultdrdban is
éppen hidnyunk van ebben. A konszenzust
nem kierdszakolni kell, hanem meg kell
dolgoznunk vele keményen. Gondolhatjuk,
hogy egy problémdnak a végsé megolddsa
a mi keziinkben van. Az egyes gyerekek
kizdrdsinak esete is ilyen. Ujra és Gjra
megéljiik, hogy ,,még mindig ldtom a prob-
lémdt, még mindig nem tudom eltdvolitani
magamtdl eléggé...” — és akkor egyszer
csak azt gondoljuk: ,akkor tiintessiik el, de
orokre”. En pedig azt gondolom, legyiink
biiszkék, hogy van nekiink erre humdanus,
mindenki szdmdra folvéllalhaté megoldd-
sunk is. Amire biiszkék tudunk lenni még
100 év mulva is, biiszke magyarokként.

Okostelefonok és konzumidiotak

A kordbban is hozzdszdlé vir kozéprdl:

Az el6bb nagyon elmentiink itt a kisebbsé-
gek irdnydba, pedig nekem nagyon nem ez
volt a célom. Csak a mi sajdt utunkat szeret-
tem volna mutatni... Most mdsrdl szeretnék
beszélni: az okostelefonrdl. Ami ellopta

a gyerekeknek a gyermekkordt. Ldttam,
hogy az iskoldban nem

— ,helyettiik” van a telefon. Igy rengeteg sé-
riiléssel jonnek be az iskoldba— én pedig
az én gyermekemet oda kiildém be, egy
olyan gyermek mellé, akinek a legjobb tdrsa
a telefon. Nekem tgy tlinik, hogy az dllam-
appardtus lényegében azon dolgozik, hogy
minél t6bb konzumididtdt, idegbeteget és
elvdle sziil8t neveljen ki, minél tbb fogyasz-
t6 legyen, minél tobb szomord ember le-
gyen. De én nem akarom, hogy azoknak
a gyermekei az én gyerekemmel egyiitt jarja-
nak. Mindenkinek azt tandcsolom, hogy ve-
gye ki a gyerekét az iskoldbdl, és utdna ,vd-
logasson olyan sziil6ket és olyan
gyermekeket, akivel szivesen sszerakja”.
Csiky-Pallavicini Krisztina: Pszicho-
16gusként tigy gondolom: az az ijesztd
a szdmitdgépek és az okostelefonok terje-
désével, hogy villimgyorsan zajlott. Ezért
nem tudjuk folmérni, hogy mit tegyiink.
A sziilék azt gondoltdk, hogy olyan lesz,
mint a kvarcjdeék. Amit ha a gyerek
megunt, félretette, és ment fogdcskdzni.
De az okostelefon irdatlan addikeiv hatdsdc
nem méreék f6l. Tovdbbd a sziilé [dtdstol
vakuldsig dolgozik, és ezen tul lehet, hogy
érzelmileg mdr § sem kapta meg, amire
szitksége volt — akkor mdr “jobbnak érzi’,
ha leiil a gyerek a szdmitégép elé. Es jon
a tandr: ‘ez a gyerek semmit nem olvas?’
Erre a sziild: "kérem az iskoldt, tanftsa mds-
hogy.... Erre a tandr: 26 6rdm van, csak
frontdlisan tudok dolgozni’. Es valéban
lehet, hogy nincs ereje

alakult ki az okostelefon
miatt semmiféle parbe-
széd, semmiféle jirékigény
a gyerekek kozt. De ami-
kor egy sziiletésnapra ment
a fiam, akkor is: a verd-

az dllamappardtus
lényegében azon dolgozik,
hogy minél t5bb szomort
ember legyen

Gjitani. Tényleg nem lehet
26 6ra mellett. De nem
tudom, mindenkinek ki
kell-e venni a gyerekét

az iskoldbdl. Esetleg

lehet fejleszteni a sziildi

fényben korbedlltak egy

gyereket, aki ,,nyomta”. Az én flam mondta,
hogy bujécskdzzunk, fogdeskdzzunk — de
nem hallgattak rd. Ezekkel a gyerekekkel

a sokszor stresszes sziileik nem foglalkoznak

tdrsadalmat és a peda-
gbgusokat is pdrhuzamosan. Lehet, hogy
illizid, de csak kindviink egyszer abbdl,
hogy a sziileink diktattrdban néttek fol,
és abban érzik j6l magukat. Csak kindjiik,
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hogy még mindig azt akarjuk, hogy valaki
mondja meg, hogyan kellene élni.

Egy hilgy kizéprél: Mi nagyon sokdig
kizdrtuk a szdmitégépet, internetet,
okostelefont. Ameddig nem volt annyira
sziikség rdjuk. De azt nem tudom, gérol-
ja-e 8ket, ha ilyeneken jétszanak — ugyanis
ezzel egyiitt rengeteg mindent meg
akarnak tanulni. Mi is az unschoolingot
vélasztottuk, és a fiam szinte irdny{tds
nélkiil jutott eldbbre.

Bird Zsuzsa: A kuta-

Csdky-Pallavicini Krisztina:: Az iskolai
4lland¢ telefonozdsra visszatérve: hogy a
pedagdgus mit tud kezdeni a gyerekkel
— ennek nehézségét sokan aldbecsiilik.
Egy csoportnak irdatlan ereje van, és egy
pedagbgus nagyon egyediil van ezzel. Egy
25 f8s osztdly nagy csoport. Olyan sodrdsa
van, hogy nincs pedagdgus, aki ezt ird-
nyitja. Ez a lehet8ség nem létezik, illazid,
hogy 'majd az a pedagdgus kapcsolatba
1ép velilk’. Ami torténni szokott, az az,

hogy falat von maga koré

tdsok szinte ugyantgy
semmit nem tudnak az
autonom tanuldsrél, mint
az otthonoktatdsrél és az
drnyékoktatdsrél. Alrald-

elmonddsa szerint "husz éve
kinlédik itt a gyerekekkel,

és mér elege van’

a kedvenceibél, A rosz-
szakat hitraiilteti (vagy
elére, hogy mindenki
ldssa Sket), és ebbdl a
védelmi helyzetbdl mdr

ban ugy gondoljuk: sok

munkdval feln8ttkorra mdr eléfordulhat,
hogy valaki képes rd. Pedig amit ti, otthon-
oktaték meséltek a gyerekekrdl — hogy #i
nem tudjdtok, honnan, de mar angolul tud-
nak, filmeket néznek, kommunikdlnak és
munkdt keresnek — az maga a kivincsisdg
és a tanulds, és ez antropoldgiai jegyiink.
Ezt volna j6 kiakndzni. Ha csak egy kicsit
rdsegitene, ha facilitdlnd ezt az iskola,
akkor mdr csoddkat lehetne kihozni beléle.
Az a szorny, hogy ezt valahol tudjuk — és
mégsem miikodik.

Radics Erika: Lehet, hogy tényleg a
tanulécsoportoké a jov8. Csak fel kell
venni a kapcsolatot a gyerekkel. Amikor
6vodds volt az egyik linyom, rettenetes
6véndje volt, aki elmonddsa szerint "hisz
éve kinlédik itt a gyerekekkel, és mar elege
van’. Tovdbb4 azt mondta a linyomra — aki
tényleg zdrkdzott volt —, hogy “bejon, és 4ll
mint egy rakds szerencsétlenség, nem tu-
dok mit kezdeni vele’. En meg csak dlltam,
és azt gondoltam: *de hdt 6 a pedagégus’.
Neki kéne lehajolni, szemébe nézni, bevon-
ni valamibe, nem?

nem tud kimozdulni.
Ennek folismerésére lehetne folkésziteni a
pedagbgusokat — én példdul nem kaptam
ilyen tuddst a pedagégusi diplomdm meg-
szerzéséhez.

Bird Zsuzsa: Gyakorldiskoldba német
nyelvtandrként jértam. Elit iskola volt,
jol felkésziilt vezetdtandrral. A nyelv-
iskolai munkatapasztalataim nyomdn
csoportbontdsban gondolkodtam. A terem
dtrendezésének gondolatdtdl azonban a
vezet8tandrom megrettent: ‘ennyi gyerek-
kel?... Persze megcsindltuk. Ha foladod a
vezetést, a frontdlis jelenlétet, és facilitdtor
leszel, elképeszté munka veszi kezdetét. A
hagyomadnyos iskolai épiiletekben és felsze-
reléssel is meg lehet oldani. Az éra elején
és a végén az dtrendezésre szdnt 5-5 perc
bdven megtériil.

Pdll Gdbor: Az egyik gyerek apukdjinak
nemrég lelkesen meséltem, hogy a gyere-
kek megtanultdk, hogyan lehet a laptop
touchpadjén két ujjal gorgetni. Rdm nézett:
»lehet olyat?” Aztdn legkdzelebb mdr azt
mondta: ,tényleg, nekem is miiksdik!”
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SZERKESZTOI JEGYZET

Az elmult hetekben a hazai torténelemtani-
tds utébbi 30 évének bemutatdsival foglal-
kozé tanulmdny irésa kdtdtte le energidim
jelentds részét. A jogszabdlyok és a szakiro-
dalom feldolgozdsa révén viszonylag kény-
nyen azonosithaté volt a szabdlyozdsi inga
miikddése: hogyan véltoztak a szabdlyozdsi
elvek és szindékok, miként alakult az okta-
tdspolitikai kérnyezet, miére és miképpen
mddosultak a pedagégusi munkdval kap-
csolatos elvdrdsok. Azonositani és értelmez-
ni lehetett — kiilonésképp az utolsé évtized
esetében, ha nem is egyszerlien — az iskola-
rendszert, fenntartdsi viszonyokat, finanszi-
rozdst, az oktatds tartalmdt, a pedagégusok
és tanulok jogalldsit befolydsolé meghatd-
roz6 intézkedések rejtett vagy nyilt szdndé-
kait és hdttereit. Mindebbdl vildgosan ki is
rajzolédott egy olyan folyamat, amelyben —
felhaszndlva eredményességi és hatékonysd-
gi mutatékat — a szakpolitikai irdnyitds he-
lyébe mindinkdbb a politikai kormdnyzds
logikdja, kommunikdicidja lépett. A koz-
ponti/helyi politikai szerepl8k déntési
kompetencidinak névekedésével pedig
egylitt jart az intézményi/személyi szakmai
(pedagdgusi) autonémia héttérbe szoruldsa.
A folyamat tdrgyszer(i feldolgozdsa és
leirésa sordn szembesiiltem azzal — amit
egyébként litens médon tudtam —, hogy
az elmalt 30 évben nem zajlott olyan
4tfogd, tudomdnyos normdkra tdmasz-
kodé orszdgos adatfelvétel, mérés, amely
a tanuldk torténelmi érdeklédésére, a
feldolgozott témdkhoz kapcsolédé fogal-
mak értelmezésére, tobbszintli ok-okozati
osszefiiggésekre, torténelmi személyek,
jelenségek drnyalt értelmezésére kérdezett
volna rd. Az 1970-es évek kdzepén még
volt ilyen. Kézépiskolai osztdlyfénokom,
torténelemtandrom panaszkodott arrél,
hogy milyen id8igényes és bonyolult az

”7.

dltalam kitoledee kérddivet feldolgoznia,
mert a torténelmi személyekre, jelenségekre
vonatkozd kérdésekre bdséges és részletes
valaszokat adtam. Természetesen az elmult
évtizedekben is sor keriilt kisebb vagy
nagyobb helyi, regiondlis mérésekre (pl.
bizonyos tévképzetek, a narrativ megis-
merés vagy az iskolai demokracidrél valé
vélekedés feltérképezése céljdbdl), de ezek
4ltaldban egy-egy részkérdést jartak koriil
vagy viszonylag kis mintdn dolgoztak, és
egyik sem volt t6bbszor ismételt, idésoros.

Emlékeim szerint a tandrokat is tobb-
szor kérdezték az elmult évtizedekben.
Gondolok az 1995-6s NAT elétti kérdbives
vizsgélatra, vagy az OFI 2001-es obszervi-
cids kutatdsdra, illetve a kétszint(i érettségi
bevezetését megel8z6 2003-as felmérésre,
vagy épp a prébaérettségik id8szakdra.

Sajnos a sotétben tapogatézunk, ha arra
keressiik a vdlaszt, hogy az elmdlt hirom
évtized alatt miként véltozott a didkok
torténelmi miiveltsége.

Persze rendelkezésiinkre dllnak a Hiva-
talndl a kozépiskoldt z4r6 torténelem érett-
ségi vizsgik eredményei, de itt inkdbb sta-
tisztikai adatokat ismeriink; évente kb. 70
ezren tesznek vizsgdt, 8-9 szdzalékuk véllal-
ja az emelt szinti megmérettetést. A didkok
eredményeirdl is szdmok deriilnek csak ki:
kozépszinten évente dtlagosan orszdgosan
3,5-es eredménnyel zdrulnak a vizsgdk, és a
gimnazistdk dtlagosan 10%-kal jobb ered-
ményeket érnek el, mint a szakképzésben
és esti/levelezd oktatdsban tanulék. A tor-
ténelmet emelt szinten valaszték relative
magas szima sem informativ: nem a torté-
nelemtudomdny irdnti elkdtelez8dést jelzi,
sokkal inkdbb arrdl tantiskodik, hogy az itt
szerzett felvételi pontok a felsdokratds tobb
teriiletén (jog- és kozgazdasigrudomdny)
is érvényesithet8k. Ezt mutatja egyébként



LATOSZ0G |

Volt egyszer egy gyerektelevizid ‘

a torténelem OKTV helyezettek egyetemi
tovabbtanuldsi dtvonala is.

Az 4ltaldnos iskoldkrdl még kevesebb
a tuddsunk, hiszen itt nincs tanulmdnyokat
z4r6 vizsga, és nem ldtszik semmiféle
oktatdspolitikai torekvés, amely az orszdgos
kompetenciamérést a tdrsadalomtudomdnyi
teriiletre is kiterjesztené. Sajnos az OECD
keretében is kisebbségbe kertiltek a demok-
ratikus viszonyok felmérését szorgalmazé
orszagok. Igy elgyengiilni litszanak azok
a nemzetkozi szdndékok, amelyek az IEA
szocidlis é dllampolgdri kompetencidk (civic
education) mérésének kiterjesztésére ird-
nyulndnak. Tudomdsul kell venniink, hogy
ma a vildg fejlectebb régidit az innovacié
teriiletén a technolégiai tudds mérése jobban
érdekli, mint a tdrsadalomtudomdnyi
tertilet.

A tanulék torténelmi érdeklédése,
tuddsa tekintetében a kiilénb6z6 dltaldnos
és kozépiskolai versenyek sem szolgdlnak
elérhetd informécidval. Pedig a 2020/21-es
tanévre kozel 50 féle versenyt hirdettek
meg kdzponti, regiondlis és helyi intézmé-
nyek (pl. az Okratdsi Hivatal, Pedagégiai
Kézpontok, egyetemek, iskoldk, szakmai
és civil szervezetek, egyesiiletek, alapitva-
nyok). Ezeken bizonydra tobb ezer didk
vesz részt (bar errdl sincs dsszesitett adat)
demonstrilva a térténelem tantdrgy irdnti
elkotelezettségét, és szdmos felkészitd ta-
ndrnak jelent szakmai kihivdst a felkészitési
folyamat, illetve elismerést didkjai eredmé-
nyes szereplése. A tantdrgy helyzetérdl tehdt
e versenyek adhatndnak valamilyen érdemi
szakmali visszajelzést — ha az ezekb6l
szdrmazd, nagyon véltozé megbizhatdsdgt
adatokar, feladatokat, megolddsokat és

eredményeket a kutatdk rendszeresen és
tudoményosan feldolgozndk. Jelenleg
azonban az adatbdzisokon tdl csak ered-
ményekrél, helyezettekrél sz6l6 hiraddsok,
beszdmoldk és személyes impresszidk dllnak
rendelkezésiinkre.

Tehdt arra az alapkérdésre, hogy miként
valtozott az elmult 30 évben a didkok
torténelem tantdrgyhoz valé hozzddlldsa,
hogyan alakult a mult feldolgozdsa révén
torténelmi tudatuk, és ebben milyen és
mekkora szerepe volt az iskolai keretek ko-
zott foly6 torténelemoktatdsnak, tudomd-
nyos megalapozottsigt vilaszt nem tudunk
adni. Ami azért sajndlatos, mert ez id§ alatt
hatszor médosultak a kézponti tantervi
eldirdsok és ebbdl kovetkez8en a tankiny-
vek — és hdromszor a tandri képesitésekre
vonatkozé el6irdsok.

Gondoljuk csak végig — most, a Covid-
vakcina kikisérletezésének idészakaban —,
hogy nélunk a kézponti tantervi vdltozdso-
kat nem el8zte meg a tanuldk tuddsdra vo-
natkozé dtfogd diagnosztizdlds. Mérések és
kisérletek nélkiil léptek érvénybe az elmule
évtizedekben a terdpidt jelentd dontések/
intézkedések. Ami nemcsak azért veszélyes,
mert elfogadott mintdvd vdlhat a tényeket
és adatokat mellz8 beavatkozdsok rend-
szere, ez pedig hosszi tdvon a tudomdnyos
kutatdsok szitkségességét kérddjelezi meg és
a kulturdlis és tdrsadalmi t8ke leértékel6dé-
sét eredményezi — hanem azért is, mert ez
sufnituning és buhera, amely emberéleteket
veszélyeztet. Es ezeknek a dontéseknek én
is nem egyszer részese voltam — belegondol-
ni is szérnyd.

Kaposi Jozsef

A Tanulmdnyok rovatba érkez8 irdsokat lektordltatjuk.

A publikdciés stilusra vonatkoz4 titmutatds, valamint a birdlati adatlap
a lektordlds szempontjaival elérhetd a honlapunkon: http://upszonline.hu



XX.
»A mdsik emberrel dltaldban a vildgon semmi mds bajunk nincs, csak az, hogy &
midsik. Neki is licunk t6bbnyire, hogy ezen valtoztassunk. Megprébdljuk sajéc ké-
piinkre formdlni, ami mdr az Istennek sem sikeriilt, de abbél azért annyi baj nem
szérmazott, mint a mi hasonlé kisérleteinkbdl. Ehhez a mivelethez ugyanis éles fa-
rag6szerszamok kellenek, kegyetlen csonkitdsok és protézisek.

Tudom, hogy lehetetlen, de van egy parancsolat, amelynek betartdsdt nem tar-
tandm utolsé dolognak. Az pedig igy hangzana: ,Ne 4llitsd magadat balvdnyként
mdsok elé, s ne kivind, hogy el8tted hodoljanak!™

CIII.

»A legjobban mégis azoktdl félek, akik nem akarnak foldrészeket héditani, népeket
leigdzni, bemutatkoz6 szénoklataikban nem rdzzék az oklitket senki ellen, csak azt
igérgetik roppant nyugalommal és tiirelemmel, hogy meg fogjék valtoztatni az em-
bereket. Nem azért ijedek meg ettdl, mert ez oly nehéz, sét lehetetlen, hogy mag-
lydkat kell emelni megfélemlités céljdbél, hanem azért, mert az embert rettentd
kénny( révenni a megvéltozds ldtszatdra. Es azért is félek, mert nincs despotabb
szenvedély ennél: megvaltoztatni az embereket.

Ha pedig azt mondjik nekem megnyugtatds céljabél, hogy mindezt természete-
sen ,jé irdnyban’ s az érintettek ,érdekében’ kivanjak tenni, akkor mdr vdlaszolni se
merek, de arra gondolok, hogy veszélytelenebb lenne a csillagok pélydjdt jé irdnyban
megviltoztatni.”

Ancsel Eva Osszes bekezdése

Kossuth Kiadé, 1999, 17. és 45—46. oldal
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