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Kdlmdn Ldszlé! — Toth Edif?

I SZTE-JGYPK API Ovodapedagogus-képzé Tanszék
2 MTA-SZTE Képességfejlddés Kutatdcsoport

Ovodapedagogusok,
tanitok és sziilok vélekedései
az iskolakésziiltsegrol

Az ovoda-iskola dtmenet jelentdsen befolydsolja a gyermekek
hosszu tdavi iskolai elomenetelét. Az iskolakezdeés sikerességehez
sziikség van az ovodapedagogusok, tanitok és sztilok osszehangolt
munkdjdara, amelyet befolydsol az, hogyan gondolkodnak az
érintettek a gyermekek iskolakésziiltsegérol. A nemzetkézi
szakirodalom felhivja a figyelmet a probléma fontossdgdra
(Cappelloni, 2011; Hair és mtsai, 2000, Lin és mtsai, 2003),
hazdnkban ugyanakkor kordabban alig vizsgdlidak azt (ld. Gyurcsik,
2020). Munkdnk fokuszdban tehdt a pedagogusok és sziilok
iskolakésziiltséggel kapcsolatos vélekedéseinek vizsgdlata dll.
Kutatdsunkkal - hdarom kérdoiv kidolgozdsdauval és kismintds
adatfelvételtinkkel — az elso lépéseket tettiik meg a hazai és a
nemzetkozi szakirodalomban megjelolt, az iskolakésziiliség-
meéroeszkozokkel vizsgdlt készségek, képességek széles korérol
valo gondolkodds vizsgdlatdahoz. Arra mutatunk rd, mennyire
tekintik fontosnak a pedagogusok és a sziilok a kiilonbozo
készségek, képessegek adott szintjet a sikeres iskolakezdeéshez,
mely tertileteken ktilonbéznek megldtdsaik.

Bevezetés

valamint a megfeleld alapok és a sikeres iskolakezdés kapcsolatat (Csikos és

Csapo, 2011). Az 6vodai évek kiemelt szerepet tdltenek be a prevencidban, a fej-
lesztésben és az iskolara vald felkészitésben (Herczog, 2008; Hodi és Toth, 2016; Jozsa,
2016; Nagy ¢és mtsai, 2004). Az 6voda-iskola atmenet kritikus periodus a gyermekek
¢életében, intézményes nevelésében, amely hosszu tavon meghatarozza iskolai eredmé-
nyességiiket (Gill és mtsai, 2006; Kis, 2012; Kozakné, 2011; Markovits, 2012; Pintér,
2007; Szabo, 1979; Torok és Hodi, 2015; Zombori, 1998).

Az atmenet sikerességét szamos tényez6 befolyasolja. Meghatarozo az, hogyan véle-
kednek az 6vodapedagogusok, a tanitok és a sziilok az iskolaérettségrol, milyen kész-
ségeket, képességeket, s azok milyen szintjét tartjak sziikségesnek a sikeres iskolakez-
déshez (Kende és Illés, 2007; Pianta és Kraft-Sayre, 1999). Az err6l valoé pedagodgusi
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gondolkodas nem fliggetlenithetd attol, milyen méréeszkozoket hasznalnak az 6vodaban,
illetve az iskoldban az iskolakésziiltség megallapitasara. Az, hogy egy intézményben
milyen mérdeszkoz(oke)t alkalmaznak, hatdssal lehet arra, hogy a pedagogusok és a
sziilok hogyan értelmezik az iskolakésziiltséget, s ez befolyasolhatja a fejlesztés iranyat.

A pedagdgusok a fontosnak tartott készségek, képességek fejlesztésére és a fejlettség
szintjének vizsgalatara nagyobb hangsulyt fektetnek oktatdo-neveld munkajuk soran.
A sikeres iskolakezdéshez éppen ezért fontos, hogy az dvodapedagogusok és tanitok
elvarasai kozelitsenek egymashoz, hiszen ez segitheti a két intézményben a pedago-
giai munka Osszehangolasat. Annak ellenére, hogy a szakirodalom ramutat, a sikeres
iskolakezdés szempontjabol a pedagdgusok iskolakésziiltségrél alkotott nézeteinek meg-
ismerése sziikségszer(i (1d. Hair és mtsai, 2006; Lin ¢és mtsai, 2003), viszonylag kevés
empirikus adat all rendelkezésiinkre a témaval kapcsolatban (Cappelloni, 2011).

A sikeres iskolakezdéshez sziikséges képességek megitélése terén jelentds kiilonb-
ségek mutatkoznak, ha csak abbdl indulunk, hogy az egyes, hasznalatban 1évé méro-
eszkozok milyen készségek meglétét vizsgaljak. A konszenzus hianya megmutatkozik
abban is, hogy az iskolakésziiltség vizsgalatara szamos mérdeszkozt hasznalnak a hazai
intézményekben (1d. Apro, 2013).

Az 6voda-iskola atmenet kérdéseivel tobb hazai kutatas is foglalkozott. Kutatas tar-
gyat képezte a Magyarorszagon hasznalatban 1év0 iskolaérettség-mérések dsszehasonlito
elemzése (Id. Apro, 2013; Gerebenné és Vidakovich, 1989), melyek kdzéppontjaban
a felmérd tesztek (tartalmi atfedés, megbizhatésag, korrelacio), illetve a felhasznalok
mérdeszkozokkel kapcsolatos vélekedése all (1d. Apro, 2013; Kende és Illés, 2007;
Szabo, 2005). Kende és Illés (2007) kutatasa a rugalmas beiskolazas kérdéskorét elemzi.
Ennek keretében tobbek kozott vizsgaltak pedagdgusok megkérdezésével az dvoda-
iskola atmenet intézményi tamogatasanak sikerességét, az 6voda és az iskola kozotti
egylittmiikddés jellemzobit, illetve a gyerekek iskolaérettségét meghatarozd tényezok
rangsorat/fontossagi sorrendjét. Vizsgalat targyat képezte tovabba az iskolakezdés nehéz-
ségeinek, az 6vodapedagdgusok altal fontosnak tartott készségek és a tanitok altal fontos-
nak tartott készségek Osszhangja (Szabo, 2005). Gyurcsik feltaré jellegii pilot kutatasan
(2020) kiviil arrol nem késziilt hazai vizsgalat, hogy az 6vodapedagogusok, a tanitok
¢s a sziilok hogyan vélekednek az iskolakésziiltséget feltételezd kiilonbozoé képességek
fontossagarol, s hogy mely teriileteken kiilonbdznek a csoportok valaszai. Kismintas
kutatasunkkal a probléma hazai vizsgélatanak elsd 1épéseit tessziik meg.

Elméleti attekintés
Iskolaérettség, iskolara valo felkésziiltség, alkalmassag?

Szamos nemzetkozi kutatds (pl. Hair €és mtsai, 2006; Lin és mtsai, 2003) mutat ra az
iskolakésziiltség értelmezésének heterogenitasara. Ugyanakkor egyre nagyobb igény
mutatkozik mind a kutatok, mind a pedagogusok és a sziilék részérdl is a konszenzus-
keresésre (Sahin és mtsai, 2013). A hazai szakirodalomban talalkozhatunk a fogalom
megnevezésbeli (iskolaérettség, iskolakésziiltség, alkalmassag) €s tartalmi (sziikséges/
elvart képességek) kiilonbségeivel.

A hazai koznyelvben, de szakmai kordkben is elterjedt az ’iskolaérettség’ kifejezés
hasznalata. A Magyar Pedagogiai Lexikon (1977) szdcikke alapjan az iskolaérettség
egy meghatarozott fejlettségi szint, amely a beiskoldzast, az iskolai kdvetelmények
teljesitését a gyermeki személyiség karosodasa nélkiil biztositja, alapvetd dsszetevoi a
szocialis és az intellektualis érettség. Nagy (1980, 1986) gy véli, hogy az iskolaérettség
helyett célszerlibb lenne a részletesebb ¢és Osszetettebb jelentéssel bird ’iskolara valo
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felkésziiltség’ kifejezést hasznalni, mikor a személyiség komplex vizsgalatat végezziik az
iskolara vald magatartasbeli és tudasbeli felkésziiltség szempontjabdl. Ez all legkozelebb
az angolban is haszndlatos school readiness kifejezéshez. Nagy Jozsethez hasonléan
Szabo (1979) is ezt a megkozelitést tdmogatja, mikor azt hangstlyozza, hogy az iskola-
érettség a gyermeki személyiség harmonikus fejlodésének eredménye, tehat az egész sze-
mélyiség iskolaérettségére, megfeleld fejlettségére van sziikség ahhoz, hogy az iskolai
munka eredményes legyen (Szabo, 1979). Mérei és V. Binét (1981) az ’iskolaérettség’
helyett az ’alkalmassag’ kifejezés hasznalatat javasolja, vizsgalatakor azt probalja meg
feltarni a szakember, hogy a gyermek ,.képes lesz-e megfelelni bizonyos alkalmazkodasi
szabalyoknak”, ehhez a helyzetfelismerés, feladattudat, kitartas, teljesitmény igénye, testi
fejlettség, kiilonbozo értelmi képességek sziikségesek (Mérei és V. Binet, 1981. 167).

Szamos kutatd (1d. Commodari, 2013; Doherty, 1997; Hair és mtsai, 2006) az iskola-
késziiltség meghatarozasaként vagy meghatarozasa mellett felsorolast, csoportositast ad,
részletezi azokat az elemeket, amelyek a sikeres iskolakezdésben szerepet jatszhatnak.
Példaul Commodari (2013) szerint az iskolakésziiltség a tanuldsban meghatarozo szere-
pet jatszo (1) kognitiv, (2) szocialis, (3) motoros és (4) viselkedési készségek, képességek
készlete. Azok a gyermekek, akik hatékony szocialis készségekkel, testileg fejletten és
egészségesen, ¢letkoruknak megfelelé motoros készségekkel, szilard nyelvi és kognitiv
alappal, valamint a frusztracio és a stressz eltiirésére képesen 1épnek be az iskolaba, nagy
valoszintiséggel sikeresen alkalmazkodnak majd az iskola elvarasaihoz (Commodari,
2013). Wesley és Buysse (2003) szerint, ha meg kell nevezni tényezdket, amelyek fonto-
sak az eredményes iskolakezdés szempontjabdl, akkor azok a (1) fizikai és (2) mentalis
egészség, a (3) hatékony kommunikacios készségek és a (4) tanulas iranti pozitiv attitiid
(Wesley és Buysse, 2003). A kilencvenes években az Egyesiilt Allamokban a National
Education Goals Panel keretein beliil Kagan, Moore és Bredekamp (1995) altal megalko-
tott modellre, a korai fejlesztés multidimenzionalis modelljére szamos késdbbi vizsgalat
épit (1d. Lin és mtsai, 2003; Cappelloni, 2011; Piotrwoski és mtsai, 2000). A modell sze-
rint a sikeres iskolakezdést 6t, egymassal szorosan dsszefliggd tényezoteriilet hatarozza
meg: (1) a fizikai jolét és a motoros fejlettség, (2) a szocio-emocionalis fejlettség, (3) a
tanulassal kapcsolatos attitiid, (4) a nyelvi fejlettség, valamint (5) a kognitiv fejlettség és
az altalanos tudas (Kagan és mtsai, 1995). Cappelloni (2011) ebbdl kiindulva dolgozta ki
modelljét, amelyben ezt az 6t teriiletet bovitette hétre azaltal, hogy a szocio-emocionalis
dimenzidt szétbontotta, a nyelvi fejlettség teriiletet kiegészitette a kommunikacioval,
valamint modelljébe beépitett egy, az irds-olvasast megalapozé elemi készségeket tartal-
maz6 dimenziét (Capelloni, 2011).

Az iskolakésziiltség szempontjabol fontosnak tartott keszségek, képességek kore

Szamos empirikus vizsgalatot (1d. Cappelloni, 2010; Dockett és Perry, 2002; Gill és mtsai,
2006; Hains és mtsai, 1989; Heaviside és Farris, 1993; Linés mtsai, 2003; Piotrwoski és
mtsai, 2000; West és mtsai, 1993) talalunk, amelyben a pedagdgusoknak a kutatok altal
meghatarozott iskolakésziiltséget befolyasolo készségeket, képességeket kell rangsorol-
niuk, értékelniiik azok fontossaga szerint. Az iskolakésziiltséggel kapcsolatos tényezok
fontossaganak vizsgalataval foglalkozok koziil néhany jelentdsen citalt — a benniik meg-
jelend kategoériarendszer miatt meghatarozo — kutatast mutatunk be.

Hains ¢és munktatarsai (1989) létrehoztak egy szaznal tobb tételbdl allo kérddivet
ovodapedagdgusok és iskolaelokészitd osztalyokban tanitok szamara az iskolakésziilt-
séggel kapcsolatos készségekrol, képességekrdl valod vélekedéseik feltarasara. A kérdo-
ivtételeket haromfoku skalan (nem fontos, némileg fontos, nagyon fontos) értékelték a
pedagdgusok. A kérddivtételeket kilenc csoportba soroltak. Az elsé csoportba az (1) alap-
vetd kognitiv (pl. a szamolas, kovetkeztetés, sorbarendezés, relaciok) és finommotoros
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(pl. helyes ceruzatartas, ollo- és ragasztohasznalat) tényezdket soroltdk. A nyelvi kész-
ségeket két csoportba osztottak, megkiilonboztették (2) a beszédértésre vonatkozokat és
a (3) a nyelvhasznalatra, beszédproduktumra iranyuldkat (pl. érthetd beszéd, szokincs).
(4) A kovetkezd csoportba az 6nallosag elemeit soroltak (pl. 6ltozkodés, tisztalkodas,
név, sajat lakcim ismerete). (5) Kiilon kategoriaba keriiltek az 6nallo feladatvégzéssel
kapcsolatos készségek (pl. sziikség esetén segitség kérése). A tovabbi négy katego-
ria szocio-emocionalis elemeket tartalmaz. A (6) pedagogusi utasitasok teljesitésé-
vel, (7) a tevékenységek kozotti zokkendmentes valtassal, (8) a szocidlis interakcidval
(pl. nyitottsag, sportszeriség, tarsakkal/felndttel valdo megfeleld viselkedés), valamint
(9) az osztalyteremben/csoportszobaban tanusitott magatartassal (pl. szabalykovetés,
egylittmiikodés, tirelem, megfeleld frusztraciotiird képességek) kapcsolatos tényezok
mind kiilon csoportot alkottak (Hains és mtsai, 1989).

A részletesség jellemezte Piotrwoski és munkatarsai (2000) kategoriarendszerét is.
Vizsgalatukban elére megadott, az iskolakésziiltséget befolyasold tényezoket kellett
fontossaguk szerint négyfokozati Likert-skalan (nem tal fontos; valamennyire fontos;
fontos, de nem elengedhetetlen; teljes mértékben sziikséges) értékelni a New York
allambéli 6vodakban és iskolaeldkészitd osztalyokban tanitd pedagdgusoknak, valamint
az intézményekbe jard gyermekek sziileinek. Csoportositasukban tizenegy nagyobb,
az iskolakésziiltséget befolyasolo teriiletet jeloltek meg, amelyet két részre osztottak:
Az egyik részhez az altalanos/alapveto iskolakésziiltséget befolyasolo teriiletek kertiltek,
mig a masik részhez kapcsolodo teriiletek az osztalyteremben, csoportszobaban lezajlodo
folyamatokra irdnyultak. Az els6 nagy csoportba a szerzék olyan elemeket soroltak,
mint a (1) fizikai egészség, (2) a tarsakkal valod kapcsolattartas, (3) a megfelelé6 kommu-
nikacid, (4) az érzelmi érettség, (5) az onallosag, (6) az érdeklodés mindsége, valamint
(7) a motoros készségek, képességek. A masik nagy csoportba (8) a pedagdgusnak vald
megfelelés egyes elemei, (9) az osztalytermi rutinok elfogadasa, valamint egy (10) alap-
vetd ismereteket (pl. testrészek, szinek ismerete, objektumok sorba rendezése, tizig valo
szdmolas) tartalmazo és egy (11) alaposabb, bovebb ismereteket (pl. lakcim ismerete,
idékoncepcio, ollohasznalat, 6tvenig vald szamolas) tartalmazd teriilet keriilt (Piotrwoski
¢és mtsai, 2000).

Lin és munkatarsai (2003) kutatasaban tizenharom készségrol, képességrol kellett
eldonteni tbb mint haromezer, az Egyesiilt Allamok iskola-elékészité osztalyaiban tanitd
pedagdgusnak, hogy az adott készség az iskolakésziiltséget tekintve hol helyezkedik el
a ,,nem fontos”-tol a , létfontossaguig” terjedd skalan: (1) szabalykovetés, (2) egylittmii-
kodés, (3) empatia, (4) figyelem, (5) kommunikacié/anyanyelvi ismeretek, (6) ceruza és
ecset hasznalata, (7) feladattartas, (8) szinek és alakzatok ismerete, (9) problémamegoldd
képesség, (10) legalabb huszig torténd szamlalas, (11) abécé betliinek ismerete, (12)
sziikségletek, gondolatok kifejezése, (13) tarsakhoz vald viszony (Lin és mtsai, 2003).

Dockett és Perry (2002) kutatdsadban nyilt végii kérdések segitségével térképezte fel a
pedagogusok és a sziilok nézeteit az iskolakésziiltséget befolyasolo tényezdkkel kapcso-
latban. A valaszokat faktoranalizis segitségével nyolc kategoriaba soroltak. Az els6 cso-
port az (1) iskolaba 1épéshez sziikséges tudas egyes elemeit (pl. gondolkodas, alapvetd
fogalmak ismerete) tartalmazza. A kovetkezo kategoria az (2) intézménnyel kapcsolatos
beallitddasra fokuszal, beleértve a tarsakkal, pedagogussal valo kapcsolatot és az iskola
mint szervezet elvarasaihoz val6 alkalmazkodast. Kiilon-kiilon csoportot képeznek (3) a
gyermek iskola és a tanulds iranti attitlidjei, érzelmei, (4) az Onellatassal és feleldsség-
vallalassal kapcsolatos készségek, (5) a szabalyok betartasa és az iskola elvarasainak
teljesitése, valamint (6) a gyermek fizikai jellemzdi. A kdvetkezd csoportban (7) a csaladi
hattér tényezdi szerepelnek, kiemelten hangstlyozva a csalad miikddését s az iskolaval
vald kapcsolatat. A besorolasnal helyet kapott a (8) tanulasi kdrnyezet, beleértve az intéz-
mény jellemzdit, ahol a gyermek tanul (Dockett és Perry, 2002).
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Kevés olyan hazai vizsgalatot (Csonka, 2005; Palfi, 2004) talalunk, amely az iskola-
érettséggel kapcsolatos tényezdk csoportjait mutatja be. Csonka (2005) az 6voda-iskola
atmenet teriiletén beliil foglalkozott az iskolaérettséget befolyasold tényezdkkel, azon-
ban kutatdsdnak modszertanardl cikkében nem tudunk meg részleteket (Csonka, 2005).
Palfi (2004) 6vodapedagdgusokat és tanitokat nyilt végii kérdés formajaban kérdezett az
iskolaérettség meghatarozasarol, azonban a teljes lista hianyaban itt is kizarolag a peda-
gogusok altal legfontosabbnak tartott készségek, képességek jelennek meg (Palfi, 2004).

Kende és Illés (2007) vizsgalataban a tanitoknak tizennégy iskolaérettséget befolya-
sold belsd és kiilso tényezordl kellett megallapitani, hogy koziiliik melyeket tartjak fon-
tosnak/kevésbé fontosnak: (1) pszichés érettség, (2) szocidlis érettség, (3) iskolara valo
felkészitettség, (4) részképességek szintje, (5) feladattudat, (6) motivaltsag, (7) értelmi
képesség, (8) nyelvi készség, (9) a sziilok iskolazottsaga, (10) a gyermek kulturalis hat-
tere, (11) a gyermek anyanyelve, (12) a csaladi szocializacio sa_]atossagal (13) az 6voda
hozzaallasa, (14) az 1skolaban Jellemzo 1skolakezdes 1d0p0ntja (Kende és Illes 2007)

s

korét, azok csoportositasat illetden is dlverz képpel taldlkozhatunk a szaklrodalomban
A készségek, képességek listajan talalhatd elemek szama kutatadsonként nagyon eltérd
(pl. Gill és mtsai, 2006 12 tételt sorolnak, mig Hains és mtsai, 1989 125-6t). Szamos
kutatasban jelennek meg ugyanazok a tényezok mas-mas szempontok szerint mas-mas
kategoériaba sorolva. Példaul az ,,odafigyelés a pedagdgusra” Piotrwoski és munkatarsai
(2000) tanulmanyaban a ,,pedagdgus iranti engedelmesség” elnevezésii csoportban jele-
nik meg, mig Lin és munkatarsai tanulmanyaban (2003) ugyanez egy tagabb elnevezésii
kategoriaban, a ,,szocialis készségekében” kap helyet. A kutatasok és eredményeik
kozlése eltér abban is, hogy az egyes készségek korét listazzak vagy kategorizaljak,
hogy utobbi esetben hany kategoriat, azok milyen hierarchiajat alakitjak ki. Ezeken tal
eltérések mutatkoznak a kutatdsokban az alapjan is, hogy mely teriiletek fontossaganak
megitésésére kérdeznek rd a vizsgalatokban. A kutatdsokban megjelolt teriiletek korét
vizsgéalva megallapithatd, hogy a szocialis elemek jelennek meg leggyakrabban, majd a
kognitiv képességek. A motoros és az érzelmi-akarati tényezok azonban joval ritkabban
jelennek meg, helyettiik sokkal inkabb a gyermek fizikai allapotara és onellatasanak
szintjére kérdeznek ra.

Az iskolaérettség szempontjabol fontosnak tartott tényezok —
nemzetkozi vizsgalatok tapasztalatai

Tobb nemzetkozi kutatas is foglalkozott mar az iskolaérettséget meghatarozé ténye-
z0kkel kapcsolatos pedagogusi €s sziiléi vélekedésekkel. Az 1. tablazatban ezen harom
csoport altal a leginkabb és a legkevésbé fontosnak tartott teriileteket foglaltuk Gssze.
Az eredmények attekintésénél figyelembe kell venniink, hogy az itt bemutatott tanul-
manyok hazanktol eltérd oktatasi rendszerekben késziiltek, tehat jelen tablazatban az
ovodapedagdgusok alatt a 3-5 éves gyermekekkel foglalkozo pedagdgusokat (preschool
teacher), mig az iskolael6készité osztalyokban tanitok alatt a 6-7 éves gyermekkel fog-
lalkoz6 pedagogusokat (kindergarten teacher) értjik.

A nemzetkozi vizsgalatok eredményei szines képet mutatnak. Altalanossdgban megal-
lapithatd, hogy az dvodapedagogusok és az iskolaeldkészitd osztalyokban tanitok nézete
az iskolaérettséget befolyasold legfontosabbnak itélt készségekrdl, képességekrdl jel-
lemzbéen megegyezik, eltérés foként a fontossag sorrendjében talalhatd. Az 1. tablazatbol
jol kirajzolédik, hogy a pedagdgusok az iskolaérettség szempontjabdl legfontosabbnak
a fizikai jolléten/testi egészségen tul a szocio-emocionalis tertilettel kapcsolatos készsé-
geket, képességeket tartjak (pl. kapcsolattartas, kommunikacio-sziikségleteit, mondan-
dojat batran ki tudja fejezni, figyelem, instrukciok kdvetése, egylittmiikddés, nyitottsag,
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onkontroll, érdeklddés, tanulds iranti vagy).
A kutatasokban a kognitiv teriilet egyes ele-
meit (pl. testrészek, szinek, lakcim isme-
rete) fontosként, de nem létfontossaguként
jelolték meg a pedagogusok. A legkevésbé
fontosnak tartott elemek kozé részben azok
a készségek, képességek keriiltek, amelyek
megléte még nem varhato el a gyermekt6l az
iskola eldtti idészakban (pl. betlik ismerete,
egyszerlibb szavak és torténetek elolvasasa,
legalabb 50-ig valo szamlalas). A finommo-
torikaval kapcsolatos elemek (pl. ceruza és
ecset hasznalat, vonalvezetés) tobbszor is a
listak hatso felében jelennek meg.

A kutatasok attekintése soran kirajzold-
dott az a tendencia, miszerint a sziilok tobb
tényezOnek nagyobb fontossagot tulajdoni-
tottak, mint a pedagdgusok, azonban a szii-
16k iskolai végzettségének novekedésével az
elvarasok csokkentek. Mig a pedagdgusok
valaszaiban a legfontosabb készségekkel,
képességekkel kapcsolatban érezhetd a szo-
cio-emocionalis elemek dominancigja, addig
a sziilok vélekedéseiben szocialis, kognitiv
¢s motoros elemeket is talalunk. A harom
vizsgalt csoport koziil a sziillok voltak leg-
inkabb hajlamosak fontosnak taldlni olyan
készségeket (pl. sajat név leirasa, abécé
betliinek ismerete), melynek kialakitasa
majd csak az iskola feladata lesz.

A nemzetkozi vizsgdlatok ered-
meényei szines képet mutatnak.
Altaldnossdgban megdllapit-
hato, hogy az évodapedagogu-
SOk és az iskolaelokészilo osztd-
lyokban tanitok nézete az
iskolaérettséget befolydsolo leg-
Jontosabbnak itélt készségekrol,
képességekrol jellemzben meg-
egyezik, eltérés fokent a fontos-
sdg sorrendjében taldlhato.
Az 1. tablazatbol jol kirajzolo-
dik, hogy a pedagogusok az
iskolaérettseg szempontjabol
legfontosabbnak a fizikai jolle-
ten/testi egészségen tiil a szocio-
emociondlis tertilettel kapcsola-
tos készségeket, képességeket
tartjdk (pl. kapcsolattartdis,
kommunikdcio-sziikségleteit,
mondandojdt bdtran ki tudja
fejezni, figyelem, instrukciok
kovetése, egylittmiikodes, nyi-
tottsdg, onkontroll, érdeklodeés,
tanulds irdanti vagy). A kutatd-
sokban a kognitiv teriilet egyes
elemeit (pl. testrészek, szinek,
lakcim ismerete) fontosként, de
nem létfontossdagiikent jeloltek
meg a pedagogusok. A legke-
vésbé fontosnak tartott elemek
koze részben azok a készségek,
képességek keriiltek, amelyek
megléte még nem vdrhato el a
gyermektol az iskola elotti ido-
szakban (pl. betiik ismerete,
egyszeriibb szavak és térténetek
elolvasdsa, legaldbb 50-ig valo
szdmldlds).
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A Kkutatas célja, kérdései

Kutatasunk elsddleges célja 6vodapedagdgusok, tanitdk és sziilék vélekedéseinek vizs-
galata az iskolakésziiltség meghatarozo (kognitiv, szocialis, affektiv, motoros) készségek,
képességek fontossagarol. Ezek szambavételéhez tobb, a problémakort vizsgald kérddi-
vet (1. Heaviside és Farris, 1993; Piotrwoski és mtsai 2000), illetve hazai és nemzetkozi
iskolakésziiltség-mérést (pl. DIFER, Sindelar) tekintettiink at.

Szamos nemzetkozi vizsgalat mutatott rd arra, hogy az évodapedagodgusok, a tanitok
¢és a sziilok eltéréen vélekednek arrdl, milyen képességek, készségek, és azok milyen
fejlettségi szintje sziikséges a sikeres iskolakezdéshez (1d. Cappelloni, 2010; Dockett €s
Perry, 2002; West ¢és mtsai, 1993). Az eredmények kutatasonként, iskolarendszerenként
eltéréek. Az egyes kutatasokon beliil az 6vodapedagogusok ¢és a tanitok nézete az iskola-
késziiltséget befolyasolo legfontosabb készségekrol, képességekrol jellemzéen megegye-
zik, eltérés inkabb a fontossag sorrendjében talalhato.

Eppen ezért kutatasi célként fogalmaztuk meg annak feltarasat, hogy a harom vizs-
galt csoport képvisel6i (1) mely képességeket és azok milyen fejlettségi szintjét tartjak
fontosnak az iskolakésziiltség szempontjabol; (2) milyen kiilonbségek mutathatok ki a
harom csoport nézetei kdzott a sikeres iskolakezdéshez sziikséges készségekkel és azok
fejlettségi szintjével kapcsolatban hazai kontextusban. Hazankban szamos mérdeszkoz
(1d. Kelemen, 2001; Nagy ¢és mtsai, 2004; Porkoladbné, 1996) all rendelkezésre az iskola-
érettség vizsgalatara, ezek alkalmazasanak jellemzdirdl legutobb Aprd (2013) végzett
felmérést ovodapedagdgusok korében. (3) Kutatasunk lehetdséget biztosit a leggyakrab-
ban hasznalt méréeszkdzok azonositasara és az ezekkel vald elégedettség vizsgalatara
mind az 6vodapedagogusok, mind a tanitok korében.

Célul tuztiik ki tovabba (4) hogy feltarjuk, a tanitok és az 6vodapedagodgusok az isko-
laba 1ép6 gyerekek mekkora aranyat tekintik iskolaérettnek, s mely tertileteken tapasz-
taljak a legnagyobb elmaradast.

Az 6voda-iskola atmenet eredményességéhez hozzajarulhat az 6vodapedagdgusok
és a leendd tanitok kozotti kommunikacio (Pianta és Kraft-Sayre, 1999). Eppen ezért
rakérdeztiink arra, hogy jelen van-e az (5) 6vodapedagogusok és a tanitok kozotti kom-
munikacié az iskolat megkezdd gyerekekrol.

Modszerek
Minta

A vizsgalatban Szeged és vonzaskorzetébe tartozo telepiilések véletlenszertien kivalasz-
tott intézményeibdl (18 o6voda és 38 altalanos iskola) 105 6évodapedagdgus (nd: 105
6; atlagéletkor: 44,1 év; gyakornok: 11 6, pedagdgus I.: 72 6, pedagdgus I1.: 19 £6),
tovabba 98, els6 évfolyamosokat rendszeresen tanitd pedagogus (né: 90 £6; atlagéletkor:
45,2 év; gyakornok: 8, pedagogus 1.: 71, pedagogus I1.: 15 £6), és a kérddivet kitdltott
6vodapedagdgusok csoportjaba jaré gyermekek sziilei koziil 130 6 (né: 107 6; atlagé-
letkor: 34,7 év) vett részt.

A kérddivet az dvopedagogusok és a sziilok papiron, a tanitok elektronikus feliileten
toltotték ki, az intézmények vezetdinek jovahagyasaval 2016 majus-juniusaban. A kér-
déivek kitoltése hozzavetdlegesen 10—15 percet vett igénybe. A valaszadas onkéntes és
anonim volt.
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Meéréeszkozok

Kutatasunkban 6vopedagdgusok, tanitok és sziildk iskolaérettségrdl vallott nézeteit vizs-
galtuk harom kérdoiv segitségével. Mindharom kérdéivben 56 k6zos kérddivtétel vonat-
kozott a szakirodalom alapjan sikeres iskolakezdéshez sziikséges kognitiv, mozgasos és
nem kognitiv tényezok elvart szintjének vizsgalatara.

Allitasok vonatkoztak az iskolakésziiltség kognitiv tényez&ire: a korai szamolasi kész-
ségek, a beszédhanghallas, betii-, szofelismerés, korai irds, a relacidészokincs, a feladat-
tartas fejlettségére. A megfogalmazott allitdsok olyan készségek, képességek meglétének
sziikségességére kérdeznek ra, amelyek a DIFER-ben is szerepelnek, kivéve a betitk
és szavak felismerésére, irasara vonatkozo allitasok (Cappelloni, 2011; Hains és mtsai,
1989). Vizsgaltuk még a motorikus készségekkel — finommozgas, nagymozgas — kap-
csolatos vélekedéseket. A nagymozgassal kapcsolatos allitdsok reflektalnak a Porkolabné
(1997) és Kelemen (2001) mérdeszkozeiben megjelend képességekre.

Rakérdeztiink tovabba a tanulés iranti érdeklddés (Piotrwoski és mtsai, 2000; Cappel-
loni, 2011; West és mtsai, 1993 kérddivei), a tarsakhoz vald viszonyulas (Cappelloni,
2011; Piotrwoski és mtsai, 2000; West és mtsai, 1993 kérdbivei, a 33., 34., 35. tételek
reflektalnak a DIFER-ben szerepld készségekre), a hétkdznapi életben vald boldogu-
las (Hains és mtsai, 1989; Piotrwoski €s mtsai, 2000, a 38. és 39. tételek reflektalnak
Porkolébné, 1997 mérdeszkdzében szerepld készségekre) néhany elemére. A valaszadok
otfoku Likert-skalan értékelték (1 = egyaltaldn nem tartom fontosnak, 5 = nagyon fon-
tosnak tartom), mennyire tartjak fontosnak az allitasokban megfogalmazott (kognitiv és
nem kognitiv) tényezdk adott szintjét a sikeres iskolakezdéshez. A pedagdgusok — 6voda-
pedagogusok és tanitok — kérddiveiben tovabbi tételek szerepeltek egyes, az iskolaérett-
séget vizsgald eszkozokkel kapesolatban. Példaul milyen gyakran hasznaljak azokat,
s mennyire tartjak alkalmas eszkdznek az iskolakésziiltség vizsgalatara. Arra is kivan-
csiak voltunk, hogy megitélésiik szerint mekkora azoknak a gyermekeknek az aranya,
akik nem tekinthet6k iskolaérettnek, mikor megkezdik tanulmanyaikat, tovabba mely
teriileteken tapasztaljak a leginkabb az elmaradast. A hattérkérdéseket tartalmazo kérdo-
ivrészben a harom csoportra vonatkozé demografiai adatokra kérdeztiink ra (pl. életkor,
végzettség, palyan eltdltott évek szama, életpalya-modell szerinti fokozat).

A keérddiv strukturdaja

A faktoranalizis eredményei alapjan a kérdéiv megbizhato (KMO = 0,883, Bartlett-teszt
khi-négyzet = 5571,901, df = 820, sig = 0,000; megmagyarazott variancia = 62,93%);
a feltaro faktoranalizis kilenc faktort azonositott (2. tablazat). A korai szamolasi kész-
ség ¢és betli-, szofelismerés, korai irds tételei egy faktorba keriiltek, elemzéseink soran
az attekinthetdség érdekében ezeket kiilon csoportként kezeljiik. Elemzéseink soran
az iskolakésziiltség kiilonboz6 kognitiv tényezdit, igy a korai szamolasi készség (6 item),
beszédhang-hallas és fonologiai tudatossag (4 item), betii-, szoéfelismerés, korai iras
(4 item), relacioszokines (6 item) faktorokat azonositottuk, a finommozgas (3 item),
a nagymozgas (2 item), valamint tovabbi négy faktort, amelyeket tanulas iranti érdek-
16désnek (3 item), viselkedésnek (4 item), feladattartasnak (4 item), hétkdznapi életben
vald boldogulasnak (4 item) neveztiink el.
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2. tablazat. A kérddiv struktirdja

Vizsgalt teriiletek Itemek szama Cronbach-alfa
Korai szamolasi készségek 6 0,84
Kognitiv Beszédhang-hallas 4 0,72
Betli-, szofelismerés, korai iras 4 0,84
Relacioszokines 6 0,79
Mozgésos Finommozgas 3 0,60
tevekenységek Nagymozgas 2 0,61
Tanulas, tudas vagya 3 0,62
Szocio-emocionalis Viselkedés 4 0,70
Feladattartas 4 0,68
Hétkoznapi életben valo boldogulas 4 0,66
Osszesen 40 0,91

Az iskolaérettséggel kapcsolatos allitasokkal valé egyetértés és
a harom csoport valaszai kozotti kiilonbségek

Eredményeink szerint a korai szdmolasi készségek koziil mindharom csoport szamara
leginkabb a szamképek felismerése és a huszas szamkdrben valéo miveletvégzés kész-
ségei fontosak; a szamlalas képessége szazas szamkorben ndvekvd, illetve csokkend
sorrendben pedig altaldban inkdbb nem fontos a pedagdgusok szerint. A valaszadd
tanitok 45,0%-a egyaltalan nem tekinti fontosnak a hisz felett a szamkorok atlépésének
tudasat, az 6vodapedagdgusok minddssze 8,7%-a, a sziilék 6,9%-a vélekedett ugyanigy.
A valaszado tanitok elvarasai a korai szamolasi készségekkel kapcsolatban rendre ala-
csonyabbak — kivéve a szamolvasas teriiletét —, mint a vizsgalatban részt vevé ovodape-
dagdgusok és a sziilok elvarasai (3. tablazat).

A valaszok alapjan (3. tablazat) a tanitok 55,2%-a, az dvodapedagdgusok 49,3%-a
egyaltalan nem, vagy csak kis mértékben tartja fontosnak, hogy a gyerekek képesek
legyenek a hangok és a betiik 6sszekapcsolasara. A tanitok 62,8%-a, az d6vodapedagogu-
sok 57,4%-a szerint egyaltalan nem sziikséges, hogy az iskolaba 1ép6 gyermek ismerje a
betiliket, kdzel ekkora aranyuk (tanitok: 65,3%, évodapedagogusok: 64,5%) szerint egy-
altalan nem, vagy kis mértékben fontos, hogy szadmokat, bettiket le tudjon irni. A tanitok
78,6%-a, az dvodapedagogusok 76%-a vélte ugy, hogy nem vagy inkabb nem fontos,
hogy a gyermek iskolakezdéskor mar el tudjon olvasni néhany sz6t. A pedagdgusok
vélekedésétol jelentdsen eltér a sziiloké — az aranyok esetiikben rendre 25,6%, 33,1%,
40,3%, illetve 58,5%.

Az adatok alapjan (3. tablazat) nincs kiilonbség a harom valaszadd csoport kozott
abban, hogy mennyire tekintik fontosnak, hogy a gyermek megkiilonboztesse a beszéd-
hangokat (az 6vodapedagogusok 88,4%-a, a tanitok 78,6%-a, a sziilék 81,4%-a nagyon
fontosnak, illetve fontosnak tartja). A pedagégusok szamdra hasonldéan fontos, hogy a
szavak kezd hangjait megfeleléen azonositsa az iskolaba 1ép6 gyermek (az 6vodapeda-
gbégusok 88,4%-a, a tanitok 75,5%-a nagyon fontosnak, illetve fontosnak tekinti), a szii-
16k 51,2%-a gondolja ugyanigy. A beszédhangok idétartamanak megkiilonboztetését az
elébbi kettdnél kevésbé tekintik fontosnak (fontos vagy nagyon fontos: dvodapedago-
gus = 58,4%, tanitd = 45,9%, sziilé = 51,1%).
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A relacioszokincesel kapesolatos allitasok (3. tablazat) esetében mindharom cso-
portban magas az atlagos egyetértés mértéke; az d6vodapedagdgusok elvarasai minden
esetben magasabbak, mint a tanitoké. Az 6vopedagogusok 99,0%-a, a tanitok 91,0%-a, a
sziil6k 92%-a tartja fontosnak vagy nagyon fontosnak a mennyiségi viszonyok felismeré-
sét, szinte azonos a valaszadasi mintazat a ,,Felismeri a hasonldsagi viszonyokat.” allitas
esetében (6vodapedagdgus: 100%, tanitd: 89,8%, sziilo: 91,5%). Az 6vodapedagdgusok
szinte mindegyike fontosnak vagy nagyon fontosnak tartja a térbeli viszonyok (pl. alatt,
felett, kozott) felismerését (98,1%), az objektumok adott szempontok szerinti sorba ren-
dezését (99,0%); 97,1%-uk az iddbeli viszonyok, 96,2%-uk az ellentétparok felismerését.
A masik két csoportban az aranyok némiképp alacsonyabbak, 85-90% kozotti a tanitok
€s 82-94% a sziil6k korében.

3. tablazat. Kognitiv teriiletekkel kapcsolatos allitasokkal valo altalanos egyetértés mértéke
és a csoportok kozotti kiilonbségek

dvopedagogus tanito sziilé
Ne allitas F p | Km.cs.
atlag |szoras | atlag | széras | atlag |széras

Korai szamolasi készségek

Felismeri a szamképe-

1. , o 4,21 1,02 | 3,85 L1I5 | 420 | 094 | 4,19 | 0,02 | t<0,sz
ket tizes szamkorben.
Huszas szamkorben
targyakkal (pl. palci-

. |k miiveleteket tud |- 05197 | 5 gg | 128 | 370 | 1,13 | 2859 | 0,00 |t<sz<6

elvégezni (ki-, hoz-
zaszamlalas, elvétel,
bontés, csoportosités).

Husz felett a szamko-
3. | rok atlépésére képes 3,14 | 1,03 1,98 | 1,09 | 3,43 1,10 | 54,36 0,00 | t<o,sz
(pl. 29, 30, 31).

4. | Szamolvasasra képes. 3,00 | 127 | 2,77 | 1,27 | 3,63 | 1,13 |14,44] 0,00 | t,0<sz

Szazas szamkorben
pozitiv egész szamokat
5. | egymas utan tudja 250 | 1,22 | 2,04 | 1,11 | 3,14 | 1,13 |26,07| 0,00 [t<O<sz
sorolni ndvekvo sor-
rendben.

Szazas szamkorben
pozitiv egész szamokat
6. | egymas utan tudja 233 | 1,22 | 1,68 | 092 | 2,72 | 1,16 | 24,53 0,00 [t<6<sz
sorolni csokkend sor-
rendben.

Betli-, szofelismerés, korai iras

Tarsit hangokat a
betiikhoz.

Felismer néhanyat
8. | az abécé betiii kozil 225 | L,10 | 2,10 | 1,09 | 3,05 | 1,25 [22,58]0,00 | t,0<sz
(legalabb 3-4-et).

2,62 | 1,30 | 2,43 | 1,32 | 320 | 1,22 [ 11,59 0,00 | t,6<sz
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ovopedagogus tanito sziilé
Ne allitas F p | Km.cs.
atlag | szoras | atlag | szoras | atlag | széras

Le tud irni néhany sza-
9. | mot és betiit, még ha 2,00 | L11 | 2,04 | 1,15 | 2,93 | 1,37 |21,39 (0,00 | 6,t<sz
forditva is irja azokat.

Mar el tud olvasni /
1, | felismer szovegbol 1,74 | 1,01 | 1,79 | 097 | 2,36 | 1,18 |12,61]0,00 | 6,t<sz
néhany egyszeriibb
SZOt.
Beszédhang-hallas
Megkiilonbozteti a
11. | beszédhangokat (pl. 433 | 083 | 419 | 094 | 408 | 0,75 | 2,55 | 0,08 | ns.
0-1, sz-s)
Megfelelden hallja
12. | a kezd6 hangokat a 424 1 0,83 | 409 | 0,94 | 412 | 0,84 | 0,88 | 0,42 n.s.
szavakban.
13, | Felismeri a hibis 397 | 090 | 3,50 | 1,08 | 3,65 | 083 | 6,88 |0,00] tsz2<6
kiejtést.
Felismeri és megkii-
4, | 10nbozteti abeszéd- 1y oty 0 1 500 1) | 347 | 088 | 176 [047 | ns.
hangok iddtartamat.
(r6vid-hosszu).
Relacioszokincs
|5, | Felismeri a mennyiségi |y oo | 044 | 445 | 066 | 438 | 0,66 | 13,60 0,00 | sz,t<6

viszonyokat.

Felismeri a hasonlo-
16. | sagi viszonyokat (pl. 4,64 | 048 | 436 | 0,69 | 443 | 0,67 | 589 | 0,00 | t,sz<6
ugyanolyan magas).

Felismeri az ellentétpa-
17. | rokat: (pl. kicsi-nagy, 466 | 0,55 | 424 | 0,73 | 447 | 0,64 |10,43]0,00 |t<sz<0
hideg-meleg).

Sorba tudja rendezni az
objektumokat kiilon-

18, [O0¢ 458 | 055 | 427 | 074 | 415 | 073 | 11,94 0,00 | sz, t<6
b6z6 szempontok (pl.
szin és méret) alapjan.

g, | Felismeri a térbeli 450 | 054 | 445 | 071 | 422 | 066 | 6,45 | 0,00 | sz<t,6

viszonyokat.

Felismeri az idobeli
20. | helyzeteket (pl. dél- 440 | 0,55 | 4,18 | 0,79 | 426 | 0,69 | 2,78 [ 0,06 | t<6
utan, idos, tavasz).

Megjegyzés: k.m.cs. = kiilonbséget mutatd csoportok, sz = sziild, t = tanitd, 6 = dvodapedagogus.
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A nagymozgasok koziil mindharom csoportban a jaras, futds megfeleld szintje (tempo,
ritmus, Osszerendezettség) fontos vagy nagyon fontos (6vodapedagogus: 98,3%, tanito:
98,3%, sziil6: 91,4%) az iskolaérettség szempontjabol. Kevésbé tekintik elengedhetet-
lennek (t=, p<0,01) az ugras, dobas optimalis szintjének elérését (nagyon fontos vagy
fontos: 6vodapedagdgus: 84,7%, tanitd: 68,2%, sziild: 72,9%).

Az atlagos egyetértés mértéke alapjan (4. tablazat) mindharom vizsgalt csoport sza-
mara alapvet a helyes ceruzafogas megléte elvarasnak tekinthetd. Szinezésnél a vonal-
hatarok tartasa az 6vodapedagdgusok meglatasa szerint fontos vagy nagyon fontos
(99,0%), a tanitok (81,6%) és sziilok (85,3%) esetében alacsonyabb, de jelentds. A tani-
tok négyotdde szerint fontos, illetve nagyon fontos, hogy gyermek képes legyen az alak-
zatok kiilonb6z6é szempontok (forma/tartalom, méret, elhelyezés) szerinti masolasara, a
tanitoknak jelentésen kisebb aranya, 58,2%-a varja el ugyanezt.

4. tablazat. Mozgasfejlédéssel kapcsolatos allitasokkal valo dltalanos egyetértés és
a kiilonbséget mutato csoportok

dvopedagogus tanito sziilo
Ne allitas - —— —— — F p | kam.cs.
atlag | széras | atlag | szoras | atlag | szoras

Nagymozgas

Koranak megfelelden jar,

2o 459 | 051 | 452 | 075 | 455 | 072 [029]075| ns.
2y, | Kordnakmegfelelden dob | o017 | 370 | 101 | 413 | 068 | 7.00 | 001 | t<sz.6
és ugrik.
Finommozgas
Koranak megfeleléen

1 , 478 | 0,42 | 457 | 0,69 | 448 | 0,64 | 7,41 0,00 | sz, t<o
23. | hasznalja a ceruzat.

A megadott vonalon beliili
szinezésre, vonalvezetésre, | 4,55 | 0,52 | 4,21 | 0,79 | 423 | 0,71 | 8,00 | 0,00 | t,sz<0
24. | nyomkovetésre képes.

Megfeleléen masolja le az
alakzatokat (forma, méret | 4,00 | 0,72 | 3,65 | 094 | 3,80 | 0,77 | 4,66 | 0,01 | t<o
25. | és elhelyezés szerint).

Megjegyzés: k.m.cs. = kiilonbséget mutato csoportok, sz = sziild, t = tanito, 6 = 6vodapedagogus.

Eredményeink ramutatnak arra, hogy a tanulas, tudas vagya, az érdeklddés, lelkesedés a
gyermeket koriilvevé vilag megismerése irant az iskolakésziiltség egyik fontos feltétele/
eleme a pedagogusok és a sziilok meglatasa szerint (5. tdblazat). A tanitok 98-100%-a
jelolte, hogy fontosnak vagy nagyon fontosnak tartja az allitasokban megfogalmazotta-
kat, de a tanitok 91,8-98,0%-a ¢és a sziilok 92,3-94,5%-a vélekedett ugyanigy.

Az agressziv viselkedéstdl valo tartdzkodas a valaszadd csoportok koziil a legnagyobb
aranyban a tanitok szdmara nagyon fontos (65,3%), az 6vodapedagogusok fele, ugyan-
akkor a sziilok 43,4%-a vélekedett ugyanigy. Hasonldak az aranyok a tarsak tiszteletével
kapcsolatos allitas esetében is (Nagyon fontosnak tartja: tanitd: 68%, évodapedagogus:
55%, szilo: 42,3%).

Az iskolakésziiltség szempontjabol a kitartas, a figyelem, a szabalyok ismerete és azok
alkalmazasa az 6vodai tevékenységek soran az 6vodapedagogusok 98-99%-a szamara
fontos, illetve nagyon fontos tényezok, a tanitok 92-95%-a vélekedik ugyanigy (5. tabla-
zat). Kevésbé tekintik fontosnak, hogy iskolakezdéskor a gyermek képes legyen kovetni
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a szamara nchéz, kihivast jelenté feladatokat (6vodapedagogus: 69,4%, tanitd: 69,4%,
sziil6: 78,5%).

Szamos iskolakésziiltség-vizsgalat targya a gyermekek dnmagukrol, kdrnyezetiikrol
vald alapvetd ismerete és az onellatas. Kérddiviinkben a gyermek sajat nevének, cimé-
nek, sziilei és testvérei nevének ismeretének sziikségességére kérdeztiik ra — egy tételben
—, az Onellatas esetében az 6ltozkodes, étkezés, tisztalkodas onalldan valo elvégzésének
sziikségességére. Az dvodapedagogusok meglatasa szerint (1. allitas: 87,0%; 2. allitas:
98,0%) mindkettd nagyon fontos, hozzajuk képest a tanitok (1. allitas: 51%; 2. allitas:
77,6%) és a sziilok (1. allitas: 87,0%; 2. allitas: 98,0%) alacsonyabb aranya latja ugyan-
igy (5. tablazat).

5. tablazat. Nem kognitiv faktorok és a hétkéznapi életben valo boldogulas faktoraival valo
altalanos egyetértés és a csoportok kozotti kiilonbségek

o 6vopedagogus tanito sziilo
Ne allitas - —— —— — F p | km.cs.
atlag | szoras | atlag | szoras | atlag | szoras

Tanulas, tudas vagya

Lelkes ¢s kivancsi az uj
26. | tevékenyseégekneél (pl. uj 4,57 | 0,50 | 4,48 | 0,68 | 428 | 0,60 | 7,65 | 0,01 |sz<o,t
dalos jaték tanuldsa).

Erdekl8dik a koriilotte

27 4,65 | 055 | 461 | 053 [451| 0,66 [1,679]0,19| ns.
1év6 vilag irant.

Vagyik a tanuldsra/uj
28. | ismeretekre, szeret tanulni/ | 4,62 | 0,53 | 4,66 | 0,52 | 4,41 | 0,67 | 596 | 0,03 | sz<6,t
uj ismereteket szerezni.

Viselkedés

Tartozkodik az agressziv
viselkedéstdl, elutasitja

2., . 444 | 0,62 | 4,58 | 0,63 428 | 0,76 | 5,38 [ 0,05 | sz<t
tarsai rendbonto viselke-
dését.

30. | Tiszteli tarsait. 455 | 0,50 | 4,60 | 0,53 [429] 0,73 | 7,83 | 0,01 | sz<¢,t

31, |Ajdtekok esfeladatok 1 5o 1o 51y 5o | 055 (446 | 061 | 221 [001] ns.
soran tarsait nem zavarja.
A pedagogus figyelmére

32. | torekszik, koveti instruk- 458 | 0,52 | 4,61 | 0,57 |445| 0,59 | 2,79 | 0,06 | ns.
cioit.

Feladattartas

Az dvodai tevékenységek
33. | sordn a szabalyokat isme- | 4,72 047 | 4,63 | 0,58 | 4,58 | 0,57 | 1,99 | 0,14 ns.
11 és alkalmazza.

Megfeleld figyelemmel
rendelkezik (pl. nyugod-

34. L 4,66 | 0,51 | 455 0,68 | 432 | 0,65 | 9,35 | 0,00 |sz<t,0
tan végig tudja iilni a
tevékenységet).

35. | Kitarto. 444 | 0,55 | 435|061 | 429 | 0,68 | 1,56 | 021 | ns.
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6vopedagogus tanito sziilo
Ne allitas F p | kam.cs.
atlag | széras | atlag | széras | atlag | széras
Koveti végig a szamara
36. | nehéz, kihivast jelentd 4,07 | 0,63 | 3,81 | 0,76 | 3,98 | 0,72 | 3,66 | 0,03 | <6
feladatokat.
Hétkoznapi életben valo boldogulas
Tudja sajat nevét, lakci-
37. | mét, sziilei és testvérei 4,87 037 | 427 | 0,89 |4,65| 0,62 [21,910,00 |t<sz<d
nevét. 11
Onkiszolgalas (pl. 6ltozko- .
38. dés, étkezés, tisztilkodss). 498 | 0,14 | 472 | 0,55 4,70 | 0,52 [13,02 0,00 | sz, t<0
FGbb testrészekkel tisztaban
39. | van (tudja a neviiket, meg 4,86 038 | 4,67 | 0,55 [4,61]| 055 | 7,20 | 0,01 | sz, t<o
tudja mutatni helyiiket). 50
Ismeri és alkalmazza a bal-
40. | rol jobbra és a fentrél lefelé | 4,50 | 0,59 | 4,40 | 0,85 | 4,21 | 0,70 | 5,09 | 0,07 | sz<¢6
haladas szabalyat. 54

Megjegyzés: k.m.cs. = kiilonbséget mutatd csoportok, sz = sziild, t = tanitd, 6 = ovodapedagogus, n.s. = nem

szignifikans.

Eredményeink ramutatnak egyrészt arra,
hogy az 6vodapedagdgusok elvarasai az
iras-olvasas Osszevont valtozd kivételével
altalaban magasabbak, mint a tanitokeé, ez
utobbi esetében ugyanolyan alacsonyak az
elvarasaik (6. tablazat). Ez a teriilet nem
jelenik meg a hazai iskolakésziiltség-méro-
eszkozokben, nyilvanvaldan ezért nem var-
jak el ezen képességek meglétét. Tovabba
eredményeink szerint a sziilok elvarasai a
korai szamolasi készségek, a finommotorika
¢és az iras-olvasas vonatkozasaban magasab-
bak, mint a pedagogusoké. Valojaban ezek
azok a teriiletek, amelyek leginkabb kézzel
foghatok, megragadhatok, az eredmények
latvanyosak (a sziil6k szdmara). Mindharom
csoportban a relacioszokincs és a feladattar-
tas teriilete a legfontosabb, a tanitok korében
a finommozgas és a nagymozgas hasonld
fontossagunak tekinthetdé (p > 0,05). Ezeket
koveti a beszédhanghallas, kevésbé tekin-
tik fontosnak a korai szdmlalasi készségek
meglétét, s legkevésbé fontos az irds-olvasas
teriilete mindharom részmintaban (p < 0,01).

Eredményeink ramutatnak egy-
részt arra, hogy az ovodapeda-
gogusok elvdrdsai az irds-
olvasds 6sszevont vdltozo
kivételevel dltalaban magasab-
bak, mint a tanitoke, ez utobbi
eseteben ugyanolyan alacso-
nyak az elvdrdsaik (6. tdabld-
zat). Ez a teriilet nem jelenik
meg a hazai iskolakésziilt-
ség-meéroeszkdbzokben, nyilvdan-
valéan ezért nem vdrjdk el
ezen képességek megleter.
Tovdbbd eredményeink szerint
a sziilok elvdrdsai a korai szd-
moldsi készségek, a finom-
motorika és az irds-olvasds
vonatkozdsdaban magasabbak,
mint a pedagogusoke.
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6. tablazat. A harom csoport valaszaiban megjelend kiilonbségek az egyes faktorok mentén

" d‘;;‘sofgus tanito sziilé ¢ | saen Kﬁ::t';stiget

atlag | szoras | atlag | szoras | atlag | szoras csoportok
Korai szamolasi készségek | 3,21 | 0,77 | 2,53 | 0,88 | 3,46 | 0,78 |38,34| 0,00 t<6<sz
Finommozgas 4441 0,39 | 415 | 061 | 4,17 | 0,53 [10,85| 0,00 t<o<sz
fras-olvasas 2,131 091 |2,09| 093 |28 | 1,00 |2541| 0,00 0,t<sz
Beszédhanghallas 401 | 0,69 | 3,76 ] 0,75 | 3,84 | 059 | 3,76 | 0,02 t<é
Relécioszokincs 460 | 0,34 | 432 | 051 |432| 045 [13,80| 0,00 sz,t<0
Feladattartas 448 | 034 | 433 | 051 (430 046 | 523 | 0,01 sz, <0
Nagymozgas 436 | 048 | 411 | 0,76 | 432 | 0,74 | 392 | 0,02 t,s2<0
Tanulas, tudas vagya 460 | 039 | 458 | 044 [ 440 | 048 | 7,82 | 0,00 sz<t,0
Viselkedés 450 | 0,39 | 457 | 052 | 431 | 049 | 987 | 0,00 sz<t, 0
Hétkoznapi boldogulas 480 | 0,22 | 451 | 054 [ 455 041 [16,28| 0,00 t,52<0

Megjegyzés: sz = sziil6, t = tanitd, 6 = 6vodapedagogus.

Pedagogusok vélekedései diakjaik iskolakésziiltségérdl

Kérdés vonatkozott arra mind az 6vodapedagdgusok, mind a tanitok kérdéivében, hogy
meglatasuk szerint 6vodai csoportjukban, illetve az osztalyaikban a gyerekek hany sza-
zaléka fejezte be tigy az dvodat/kezdte meg ugy az iskolat, hogy nem iskolaérett (7. tab-
lazat). A valaszadd 6vodapedagogusok kozel 60%-a, a tanitok pedig negyede szerint a
gyerekek tobb mint 30%-a nem volt iskolaérettnek tekinthetd elsé osztalyba 1épéskor.
A tanitok kozel felének megitélése szerint az osztalyukba jaro gyerekek 21-30%-a nem
iskolaérett. Ez az arany elég jelentésnek mondhaté.

7. tablazat. Nem iskolaérettnek itélt gyerekek aranya a pedagogusok csoportjaiban /osztalyaiban

Skala ()vodapedagégus (%) Tanité (%)
0-5% 2,9 5,1
6-10% 0 4,1
11-15% 1 2
16-20% 4 14,3
21-25% 13,9 17,3
26-30% 18,8 32,7
30%-nél tébb 59,4 24,5

A pedagdgusokat tovabb kérdeztiik arr6l, mely teriiletek fejlodésében tapasztaljak a leg-
nagyobb problémat az iskolaba 1épd gyerekeknél. A kategoridk nem fogjak at az iskola-
késziiltség szempontjabdl fontos teriileteket, ennek ellenére eredményeink jol mutatjak,
hogy a valaszado6 pedagdgusok leginkabb problémas teriileteknek az iskolaba 1ép6 gyere-
kek szocialis fejlettségét, figyelmét, emlékezetét tartjak (8. tablazat). A tanitok a gyerekek
szocialis fejlodését inkabb tartjak problémasnak, mint az 6vodapedagdgusok. A gyerekek
mozgas-, érzelmi fejlédését a pedagdgusok kis hanyada tekinti problémasnak.
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8. tablazat. Problémasnak itélt teriiletek a gyermekek fejlédésében szamitdsba

Ovodapedagégus (%) Tanit6 (%)
Szocialis fejlédés 33,0 52,2
Erzelmi fejlédés 8,2 14,9
Mozgésos fejlodés 6,2 7,5
Gondolkodas 13,4 22,4
Figyelem/feladattartas 67,0 58,0

Megjegyzés: Tobb pedagdogus nemcesak egy, hanem tobb valaszt is megjelolt. Azon pedagogusok valaszait,
akik 3-5 valaszt megjeldltek, nem vettiik szamitasba az elemzések soran.

Az 6vodapedagdgusok valaszt adtak arra, hogy a csoportjukba jaré gyerekekrol, iskola-
késziiltségiik allapotardl szoktak-e konzultalni leendd tanitdikkal (illetve forditva).
A vélaszadd 6vodapedagogusok kozel fele nem, vagy csak néhanyrol, 37,0%-uk pedig a
gyerekek nagy részérdl konzultal leendé tanitojukkal (9. tablazat).

9. tablazat. Konzultacio a gyermekek iskolakésziiltségérdl

Gyakorisag (f6) Gyakorisag (%)
A gyermekek nagy részér6l nem konzultalok 49 48,5
A gyermekek kozel felérdl konzultalok 15 14,9
A gyermekek nagy részérdl konzultalok 37 36,6
Osszesen 101 100

Iskolakeésziiltség-mérdeszkozok elfogadottsaga, haszndlata

A pedagogusok a rendelkezésiikre allo eszkdzok koziil leginkabb a DIFER-t tartjak
alkalmas eszkoznek az iskolakésziiltség megallapitasara (10. tablazat). Az 6vodape-
dagdgusok egy meghatarozo része, 17,3%-a a személyiségfejlodési naplot, 8,2%-uk a
Sindelar-tesztet tekinti legmegbizhatobb eszkdznek. A valaszado tanitok kozott tobben
a Sindelar-tesztet és hasonl6 ardnyban a Porkolabné-féle vizsgalat eredményeit tekintik
az iskolakésziiltség legmegbizhatobb indikatoranak. Eredményiink ramutat arra, hogy a
pedagdgusok legnagyobb aranya a DIFER-t tekinti a leginkabb alkalmas eszkdznek az
iskolakésziiltség megallapitasara, az 6vodapedagogusok kozel 40%-a, a tanitok 30%-a
viszont mas eszkdzt tart megbizhatdnak.

10. tablazat. Az iskolaérettség vizsgalatara leginkdabb alkalmasnak tartott eszkozok

Sorrend | Ovédapedagégus | Gyakorisag (%) Tanité Gyakorisag (%)
1. DIFER 61,2 DIFER 72,5
2. Szen}elylsegfej 16dési 17,3 Sindelar-teszt 8,8
naplo
3. Sindelar-teszt 8,2 P.()rk()’labne-fele 7,7
vizsgalat

A vizsgalatban részt vett ovopedagdgusok valaszai alapjan az 6vodakban a DIFER
a legszélesebb korben hasznalt eszkdz az iskolakésziiltség vizsgélatara, 88,0%-uk
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csoportjaiban alkalmazzak, 30,0%-uk csoportjaiban hasznaljak fel a személyiségfejlo-
dési naplot dontéseikhez, 17,5% az MSST-t, és 8,7% a Sindelar-féle tesztet. Tovabbi
mérdeszkozok csak néhany pedagdgus valaszaiban szerepelt (pl. Porkolabné-féle vizsga-
lat, Kelemen Lajos féle-vizsgalat, 6voda altal kidolgozott méréeszkdzok).

Osszegzés

Az ovoda-iskola atmenet és az iskolaban toltott elsd évek hatasa a tanulok iskolai eld-
menetelésre egyre nagyobb figyelmet kap mind a kutatds, mind a gyakorlat vilagaban
(Id. Duncan és mtsai, 2007; Jozsa és mtsai, 2019; Tymms és mtsai, 2009). Kiilondsen
kutatott teriilet az iskolara valo felkésziiltség vizsgalata, ezen beliil is az iskolakésziiltség
online mérésének lehetdségei (1d. Csapd és mtsai, 2015; Kiss és mtsai, 2016), a kisgyer-
mekkori fejlesztés és azok hosszu tava hatasa miatt (I1d. Csap6 €és mtsai, 2019; Hodi és
Toth, 2016). A sikeres 6voda-iskola atmenethez sziikség van az 6vodapedagogusok,
tanitok és szlildk osszehangolt munkéjara. Ezt a folyamatot tobbek kozott befolyasolja
az is, hogy ezek az érintettek hogyan gondolkodnak errdl az iddszakrol, ezen beliil a
gyermekek iskolakésziiltségérdl. A nemzetkozi szakirodalom felhivja a figyelmet a téma
fontossagara (1d. Cappelloni, 2011; Hair és mtsai, 2006; Lin és mtsai, 2003), hazankban
ugyanakkor Gyurcsik feltaro jellegti, pilot kutatasan (2020) kiviil korabban nem vizs-
galtak a problémat a harom stakeholder csoport kdrében ugyanazon kutatas keretében.

Munkank fokuszéban az 6vodapedagdgusok, tanitok és sziilok iskolakésziiltséggel
kapcsolatos vélekedéseinek vizsgalata all. Tanulmanyunkkal célunk felhivni a figyelmet
e kutatasi téma jelentGségére, kutatasanak fontossagara. Kutatasunkkal — harom kérdoiv
kidolgozasaval és kismintas adatfelvételiinkkel — az elsé 1épéseket tettiik meg a hazai és
a nemzetkdzi szakirodalomban megjeldlt, az iskolakésziiltség-mérdeszkozokkel vizsgalt
készségek, képességek széles korérdl vald gondolkodés vizsgalatdhoz. Pilot vizsgala-
tunkkal ra kivantunk mutatni, hogy a kiilonb6z0, az iskolakésziiltség szempontjabol
fontosnak tekintett kognitiv készségek (korai szamolasi készségek, beszédhang-hallas,
relacidszokinces), kiilonb6z6 motorikus teriiletek (iras-mozgas koordinacid, nagymozga-
sok) és nem-kognitiv készségek (tanulas vagya, feladattartas, viselkedés, hétkdznapi €let-
ben valé boldogulas) meglétét mennyire tekintik fontosnak a pedagogusok ¢és a sziilok,
mely teriileteken kiilonboznek meglatasaik. Tovabba megmutattuk, hogy a pedagogusok
milyen mérdéeszkozoket hasznalnak leggyakrabban, s mennyire tekintik alkalmasnak
ezeket az iskolakésziiltség feltarasara, tovabba, hogy milyen gyakorlat jellemzi az 6vo-
da-iskola kozotti kommunikaciot az 6voda-iskola atmenet megkdnnyitése érdekében.

Eredményeink ramutattak arra, hogy a nemzetkozi trendhez hasonldan a kognitiv
tertileteknél fontosabbnak tekintik a pedagoégusok és a sziilok is a gyerekek szocialis
¢és lelki fejlettségét, igy a tanulds, tudasszerzés iranti elkotelezddésiiket, feladattartasu-
kat, az onkiszolgalast. A pedagégusok elvarasai e teriileteken rendre magasabbak, mint
a sziiloké. Az 6vodapedagdgusok rendre magasabbra értékelték a kognitiv teriiletek
fontossagat (kivéve az iras-olvasas faktort), mint tanit6 kollégaik. Kutatasunkban nem
tapasztaltuk a kiilfoldi eredményekben jol kirajzolodo tendenciat, miszerint a sziilok tobb
mindent és azokat is nagyobb mértékben tartjak fontosnak, mint a pedagégusok. Ellen-
ben a nemzetkdzi eredményekkel konvergalnak a sziilok iskolasitasi torekvései, ugyanis
a pedagogusoknal joval fontosabbnak tartottak az olyan készségek meglétét, melyeknek
kialakitasa majd csak az iskola feladata lesz.

Kismintas kutatasunk ramutatott arra, hogy a két vizsgalt pedagdguscsoport koziil
az 6vodapedagogusok itélték a csoportjukba jaré gyerekek nagyobb aranyat nem kész-
nek az iskolai munkara: kozel 60%-uk szerint kezdi meg ugy az iskolat a tanulok
tobb mint 30%-a, hogy arra még nincs felkésziilve. Véalaszadoink a gyerekek szocialis
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fejlettségében, feladattartasaban latjak a legnagyobb elmaradast. A tanitok kozel negyede
latja ugy, hogy a gyerekek legalabb 30%-a kezdi meg osztalyaiban a tanulast ugy, hogy
nem kész az iskolai kihivasokra, harmaduk szerint didkjaik 25-30%-a nem kész az isko-
lara. Ezek az aranyok meglehetdsen magasak, s mindenképpen elgondolkodtatok.

A vizsgalatunkban részt vevd ovopedagdgusok — és intézményeik — leginkabb a
DIFER-t hasznaljak az iskolakésziiltség vizsgalatara (88,6%), tovabba harminc szazalé-
kuk hasznalja fel a személyiségfejlédési naplo informacioit is az iskolakésziiltség meg-
itéléséhez. Az iskolakésziiltség feltarasara az 6vodapedagdgusoknak ugyanakkor kozel
hatvan szézaléka tartja leginkabb alkalmasnak a leggyakrabban hasznalt mérdeszkozt.
Ez az ardny a tanitoknal kozel 73%. Az 6vopedagogusok 17,3%-a a személyiségfejlodési
naplot tartja leginkabb alkalmasnak az iskolakésziiltség meghatarozasara.

Pilot kutatasunkat szamos teriileten érdemes tovabbgondolni. Egyrészt a méréeszkdz
tovabbfejlesztésével ugy, hogy az iskolakésziiltség szempontjabol fontos tényezok korét
bovitjiik. Tovabba kutatasunk felhivja a figyelmet arra, hogy a pedagdgusok egy jelentds
kore az iskolaba 1épd tanuldk tobb mint negyedérdl gondolja azt, hogy nem all készen a
sikeres iskolai munkara, s ennek hatterében nem elsésorban a kognitiv teriileteken mutatott
elmaradast jelolték meg okként. Erdemes tehat megvizsgalnunk, pontosabban latnunk,
mely teriileteken tapasztaljak az elmaradast, milyen okokra vezetik vissza ezeket, hogy
konkrét beavatkozasok tervezésével a gyermekek iskolai sikerességét tamogatni lehessen.
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Absztrakt
Az 6voda-iskola atmenet jelentésen befolyasolja a gyermekek hosszu tavi iskolai teljesitményét. Az iskolakez-
dés sikerességéhez sziikség van az 6vodapedagogusok, tanitok és sziilok Osszehangolt munkajara, amelyet
befolyésol az, hogyan gondolkodnak az érintettek a gyermekek iskolakésziiltségérol. A nemzetkozi szakiroda-
lom felhivja a figyelmet a probléma fontossagara (Cappelloni, 2011; Hair és mtsai, 2006; Lin és mtsai, 2003),
hazankban ugyanakkor korabban alig vizsgaltak azt (1d. Gyurcsik, 2020).

Munkank fokuszéban tehat a pedagdgusok és sziilok iskolakésziiltséggel kapcsolatos vélekedéseinek vizs-
galata all. Kutatasunkkal — harom kérdéiv kidolgozasaval és kismintas adatfelvételiinkkel — az elsé 1épéseket
tettiik meg a hazai és a nemzetkozi szakirodalomban megjeldlt, az iskolakésziiltség-mérdeszkozokkel vizsgalt
készségek, képességek széles korérdl valdo gondolkodas vizsgalatahoz. Arra mutatunk ra, mennyire tekintik
fontosnak a pedagogusok és a sziilok a kiilonbozo készségek, képességek adott szintjét a sikeres iskolakezdés-
hez, mely teriileteken kiilonboznek meglatasaik.

A nemzetkozi trendhez hasonléan a vizsgalatunkban részt vevé pedagogusok és szilok is a kognitiv teriile-
teknél fontosabbnak tekintik a gyerekek szocialis és lelki fejlettségét, igy a tanulds, tuddsszerzés iranti elkote-
lez6désiiket, feladattartasukat, az dnkiszolgalast. A két vizsgalt pedagoguscsoport koziil az dvodapedagogusok
itélték a csoportjukba jard gyerekek nagyobb aranyat nem késznek az iskolai munkara, 6k a gyerekek szocialis
fejlettségében, feladattartasaban latjak a legnagyobb elmaradast.

24




Iskolakultiira, 31. évfolyam, 2021/09. szam DOI: 10.14232/ISKKULT.2021.09.25

Imre Nora — Torok Balazs — Révesz Laszlo

Eszterhazy Karoly Egyetem

A hazi feladat szerepe a tanulasi
kornyezet alakitasaban

A Komplex Alapprogram fejlesztési tapasztalatai

Tanulmdnyunk egyrészt bemutatja, hogy az iskolai hdzi feladat
temakorével foglalkoz6 nemzetkézi szakirodalom milyen
koncepciok mentén vizsgdlja a hdzi feladat szerepét az tanuloi
eredményesség novelése, illetve az esélyegyenloség biztositdsa
érdekében. Mdsrészt felvdzoljuk, hogy a hdzi feladat kérdeéskore
hogyan jelenik meg a tanordn kivtili tanulds osszefiiggésében,
valamint az otthon és az iskola viszonyrendszerében. A hdzi
Sfeladat iskolai tanuldsi kérnyezetbe illesztését elsésorban az
oktatdsi intézmeények délutdani idoszervezésének figyelembeuvétele,
az ismeretek elmélyitését célzo tanordn kiviili feladatadcds
gyakorlata, valamint az otthoni tanuldsi kérnyezet szerepe
alapjan tekintettiik dt. A Komplex Alapprogramban részt vevd
dltaldnos iskoldkban a hdzi feladat szerepére iranyulo kutatdsunk
lehetove tette, hogy feltdrjuk az intézményvezetok, a pedagogusok
és a sziilok vélemenyét a hdzi feladat jelentoségeérol, szerepérdl,
szankciondldsdrol. Vizsgdlatunk eredmeényei azt mutatjcdk, hogy a
Komplex Alapprogram hdzi feladat eltorlésére irdanyulo javaslata
elinditotta és/vagy felerdsitette a kézds gondolkodcdst a hdzi feladat
addsdnak gyakorlatdrol. Kutatdsi szempontbol érdekes helyzet
adodott, ugyanis az intézmények olyan pedagogiai ajdanldasokkal
taldalkoztak, melyek kovetése vagy éppen korrekcioja érdekében meg
kellett erdsiteniiik, vagy esetenként ki kellett dolgozniuk szakmai
dlldaspontjukat. Tanulmdnyunkban t6bbek kéz6tt bemutatjuk az
intézmeények eltéro reakcioit a pedagogiai modszertani fejlesztési
program hadzi feladat addst érinto ajdanldsaira.

Bevezetés

témateriiletnek latszik. A hazi feladat szerepével foglalkozo elemzések tobb-
nyire olyan mindennapos, bevalt pedagdgiai gyakorlatnak tekintik, amelynek
nincsenek érdemi kapcsolodasi pontjai mas témateriiletek, szakpolitikai megfontolasok,
vagy akar tudomanyos elemzések iranyaban. A témat érint6 hazai szakirodalom felveti
a hazi feladatra forditott id6 és a tanuldi eredményesség kapcsolatat, de tobbnyire nem
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foglalkozik a hazi feladat szerepével a tanoran kiviili tanulas kontextusaban (Falus, 1998;
Mihaly, 2003; Imre és mtsai, 2015b; Marton, 2019). Az angol nyelven elérhet6 szakiro-
dalomban tobb olyan tudomanyos elemzést talalunk, melyek a hazi feladatban a tanulma-
nyi eredményesség novelésének egyik eszkozét latjak (Cooper és mtsai, 2001b; Cooper
¢és mtsai, 2006a; Eilam, 2001). A témakor tagabb Osszefliggéseit vizsgald kutatok a hazi
feladat szerepét az esélyegyenlétlenség kontextusaban vizsgaljak, felhivva a figyelmet
arra, hogy a kiilonboz0 tarsadalmi hatterti tanulok eltéré eréforrasokkal rendelkeznek az
otthoni tanulastamogatas tekintetében (Epstein és Voorhis, 2001; Bempechat ¢s mtsai,
2011a), vagy hogy az alapfoku oktatasban az esélyek kiegyenlitése miként lehetséges a
délutani idésav kihasznalasa révén (Cosden és mtsai, 2004b; Cummings és mtsai, 2007;
Cummings és mtsai, 2011). Ezenfeliil az elmult évtizedben a nemzetkdzi szakmai dis-
kurzusban el6térbe keriilt a tanulasi kérnyezet minésége (OECD, 2010; Lippman, 2010;
OECD, 2017b) ¢és a tanuldi jollét kérdése (OECD, 2016-2017, 2017a) a tanul6i eredmé-
nyesség Osszefliggésében.

Tanulmanyunkban egyrészt oktatdsszociologiai nézépontbol kozelitiink a hézi feladat
témakoréhez, masrészt az orszagos jelentdségli Komplex Alapprogram megvaldsitasa
soran adodott tapasztalatok alapjan vizsgaljuk meg a hazi feladat pedagogiai gyakor-
latba integralasanak kérdéskorét. A késobbiekben felvazoljuk azokat a rendszerszintii
tatjuk, hogy a hazi feladat témateriilet mely alapelvek mentén keriilt be az angolszasz
szakpolitikai diskurzusokba. A tanulmany vazolja, hogy az atlanti oktatasi rendszerek
tipusaba sorolhat6 orszdgokban (Kozma, 2006) milyen térekvések figyelheték meg — a
hazi feladathoz kapcsolodva — az eredményesség novelése, illetve az esélyegyenléség
biztositasa érdekében. Emellett bemutatjuk, hogy a hazi feladat mint a tanéran kiviili
tanulas egyik fontos formaja hogyan jelenik meg a tanulok délutani idésavjaban, milyen
kapcsolodasi pontok érzékelhet6k az iskola és az otthon viszonyrendszerében. Ezenfeliil
emlitést tesziink a hazi feladat lehetséges hasznosulasarol, elonyeirdl és hatranyairdl.

A hazi feladat oktatdsi szerepe érinti az iskoldk délutani idésavban kialakitott tevé-
kenységszervezését (pl. napkozi, tanuldszoba) és az otthoni tanulastamogatas eltérd
lehetdségeit is. Elemzésiink soran bemutatjuk azokat az intézményi szintli megoldaso-
kat, melyeket a Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban részt vevo intézmények
valositottak meg a program ajanlasara reagalva.! Az intézményvezet6i és a pedagogusi
visszajelzések mellett beszamolunk azokrol a sziildi véleményekrdl és tapasztalatokrol,
melyek a hazi feladat kérdéskorét érintik.

Tanulmanyunk célja kettds: egyrészt bemutatja a hazi feladat rendszerszintii kontextu-
sat, masrészt egy konkrét pedagogiai-fejlesztési program vonatkozasaban tarja fel a hazi
feladathoz kapcsolodo intézményvezetdi, pedagogusi €s sziildi attitidoket, nézeteket €s
tapasztalatokat. Ez utobbi témakor hasznos lehet mindazon fejlesztési programok meg-
valdsitoi szamara, akik a pedagdgusok gyakorlatat olyan rutinizalt teriileten kivanjak
alakitani, mint a hazi feladat szokasrendje.

Tanul6i eredményesség, a tanuléi jollét és a tanulasi kérnyezet mindségének
osszefiiggése a hazi feladat kontextusaban

Az elmult évtizedekben — elsésorban az angolszasz orszagokban — oktataskutatok és
szakpolitikusok, intézményvezetdk, pedagdgusok és sziilok vitaztak a hazi feladat hasz-
nossagarol, elényeirdl és hatranyairol. Tobb kutatas szamolt be az ezzel kapcsolatos
eredményekrol, a hazi feladat iskolai teljesitményre gyakorolt hatasarol (Cooper és
Valentine, 2001; Cooper ¢és mtsai, 2001b; Cooper ¢és mtsai, 2006a; Bempechat, 2004b;
Hoover-Dempsey ¢és mtsai, 2001; Bempechat és mtsai, 2011b). Az Egyesiilt Allamok
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oktataspolitikdja az ezredforduld éveiben
tette szakmai diskurzus targyava a hazi
feladattal kapcsolatos szakpolitikakat, gya-
korlatokat. Tobbek kozott azért, mert ekkor
keriilt elétérbe az esélyegyenlOség és az
eredményesség kérdése, illetve ¢ két okta-
taspolitikai cél kozotti kapesolat. Az oktatas
mindségének eldmozditasara tett stratégiai
1épések egyik {6 célja éppen az volt, hogy
a tanuldi eredményességet noveljék (No
Child Left Behind, 2002), s ennek érdekében
bevonjak a sziiloket a tanuldsszervezésbe,
akar éppen a hazi feladat elkészitésének
tamogatasan keresztiil (Folkard, 2007).

A hazi feladattal? kapcsolatos amerikai
vizsgalatok egyik f6 célja az volt, hogy a
mindennapos pedagogiai gyakorlat iranyitoit
és a szakpolitikai dontéshozokat informaljak
a tanulok hazi feladatot érintd optimalis ter-
helési szintjérdl, figyelembe véve a tanulma-
nyi teljesitmények novelésének célkitlizését.
Egy masik kutatasi cél az volt, hogy segitsék
a sziil6knek megtalalni a megfeleld aranyo-
kat a hazi feladat elkészitése és a harmo-
nikus csaladi élet vezetése kdzott (Cooper
¢és mtsai, 2006a. 3.). A vizsgalatok eredmé-
nyeként kimutattak, hogy az éltaldnos isko-
lakban a hazi feladatok és a teszteredmé-
nyek kozott kismértékl a korrelacio, de a
kozépiskolak esetében a két valtozo kdzotti
kapcsolat pozitiv és erdsebb az elébbinél
(Cooper és mtsai, 2001a). A kutatok tobb-
féle magyarazatot talaltak a jelenség okainak
feltarasara. Az egyik, hogy a fiatalabb kor-
osztaly az iskolaban valésziniileg hosszabb
id6 alatt végzi el a kiadott feladatokat, mivel
a figyelmének fenntartasa és fokuszalasa
korlatozottabb. Masrészt az altalanos isko-
lai tanulok tanulési készségei, tanulasmod-
szertani tudédsa alacsonyabb szinten all, és
az id6beosztasuk is bizonytalanabb. S végiil
kevésbé képesek figyelmen kiviil hagyni a
kiilsé kornyezet befolyasait, ezért kevésbé
hatékony naluk az otthoni tanulas (Cooper
¢s mtsai, 2001b. 182.; Cooper €s Valentine,
2001). Ezt kovetden egy szintetizald munka
(metaanalizis) eredményeként a hazi fela-

A matematika kompetencict
fokuszba helyezé 2012-es
PISA vizsgdlat adatai szerint
iskolai szinten ésszefiiggések
mutathatok ki a tanulok - isko-
laban és iskoldn kiviil — tanu-
lassal eltoltott idotartama és a
tanuloi teljesitmények k6zott.
Az oktatdsi rendszer szintjén
azonban ezek nem egyertel-
miiek, mivel az orszdgok
nagyon eltéréen kezelik a tan-
ordn kiviili tanuldsra eltéltott
id6 hosszdt és annak eltoltése-
nek modjdt (OECD, 2013-2014.
45.). Az adatok szerint a ked-
vez6 szocio-6Ronomiai hdtterii
tanulokat beiskoldzo6 intézme-
nyekbe jdro didkok hetente két
ordval t6bbet toltenek hdzi fela-
dat készitésevel, mint a kedve-
z6tlen tdarsadalmi, gazdasdagi
helyzetii tanulokat nagyardany-
ban beiskoldzo oktatdsi intéz-
ményekbe jdro tanulok. A 2012-
es PISA vizsgdlat azt az
osszefiiggést is kimutatta, hogy
akik t6bb idot toltéttek el a hdzi
feladat keészitésevel, jobban tel-
Jesitettek még akkor is, ha a
didk szocio-6konomiai helyzetét
és demogrdfiai hdtterét, vala-
mint az iskola egyes vdltozoit
kivettek az elemzésbol.

dat témakdrében vizsgalodo kutatocsoport alatamasztotta a korabbi kutatasi eredmé-
nyek megallapitasait, miszerint a hazi feladat elkészitése pozitiv Osszefliggést mutat
az eredményességgel (Cooper és mtsai, 2006b. 48.). A felmérések a 7-12. évfolyamos
didkok esetében mutattak ki szorosabb 0sszefiiggést. Ezenfeliil a kutatok jelezték, hogy
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olyan longitudinalis vizsgalatok sziikségesek, melyek a tanulok kohorszat kovetik, ¢s a
hazi feladat elvégzésével kapcsolatos tevékenység mindségét mélyrehatdobban elemzik
(Cooper ¢és mtsai, 2006b. 54.).

A tanuldi teljesitményeket méré nemzetkdzi 0sszehasonlité felmérések szintén
vizsgaltak a tandran kiviili tanulasra forditott id6 mennyiségét az eredményességgel
Osszefiiggésben (OECD, 2013). A matematika kompetenciat fokuszba helyezé 2012-es
PISA vizsgalat adatai szerint iskolai szinten 0sszefliggések mutathatok ki a tanulok —
iskoldban ¢és iskolan kiviil — tanulassal eltoltott idotartama és a tanuldi teljesitmények
kozott. Az oktatasi rendszer szintjén azonban ezek nem egyértelmiiek, mivel az orszdgok
nagyon eltéréen kezelik a tandran kiviili tanulasra elt6ltott idé hosszat és annak eltol-
tésének modjat (OECD, 2013-2014. 45.). Az adatok szerint a kedvezé szocio-okono-
miai hatter(i tanulokat beiskolazé intézményekbe jard didkok hetente két draval tobbet
toltenek hazi feladat készitésével, mint a kedvezdtlen tarsadalmi, gazdasagi helyzet(i
tanuldkat nagyaranyban beiskolazé oktatasi intézményekbe jard tanulok. A 2012-es
PISA vizsgalat azt az Osszefliggést is kimutatta, hogy akik tobb iddt toltottek el a hazi
feladat készitésével, jobban teljesitettek még akkor is, ha a didk szocio-6kondmiai hely-
zetét és demografiai hatterét, valamint az iskola egyes valtozoit kivették az elemzésbol.
Az adatok mogott azonban azt is latni kell, hogy a kiilonbdz6é oktatasi rendszerek, az
egyes iskolak, sot az egyes tanarok is nagyon eltéré gyakorlatot folytatnak a hazi feladat
kiadasaval kapcsolatban.?

A tanulasra forditott id6 és az eredményesség kérdéskore mellett a 2015-6s PISA nem-
zetkozi felmérés a didkok iskolai kozérzetét, jollétét is vizsgalta. A tanuldk tanulma-
nyi teljesitményén tilmenden egy tovabbi dimenzid — az életmindség — valt elemzési
szempontta. A PISA 2015-6s adatfelvétele négy f6 teriileten vizsgalta a 15 éves didkok
jolletét: (1) iskolai teljesitmény, (2) tarsakkal és a tanarokkal valo kapcsolat, (3) otthoni
élet, (4) az iskolan kiviili id6toltés formai (OECD, 2016-2017. 19.). A PISA vizsgalat
kiindulépontja az volt, hogy ami az iskoldban torténik, az meghatarozo fontossagl a
tanulok jolléte szempontjabol.* A felmérés lehetdséget nyujtott a tanulmanyi teljesitmény
és a tanuldi jollét osszefliggéseinek elemzésére. Az eredmények szerint gyenge negativ
Osszefiiggés van a természettudomanyos teszteken mért atlagos teljesitmény és a 15 éves
tanulok élettel valo elégedettsége kozott. Masképpen fogalmazva: az alacsony szintii
teljesitményt mutatdé OECD-orszagok didkjai altaldban magasabb szintii elégedettségrol
szamolnak be, mint a jol teljesitd orszagok didkjai. De vannak kivételek: pl. Finnorszag-
ban, Hollandiaban és Svéjcban a tanulok atlag feletti teljesitményt nyujtanak a termé-
szettudomanyban, és nagyobb valosziniiséggel szamoltak be arrdl, hogy elégedettek az
életiikkel (OECD, 2016-2017. 73.).

A felmérés tovabbi eredményei szerint az iskolaban vagy azon kiviil t61tott tanulmanyi
id6 ¢€s az élettel vald elégedettség kdzott nincs Osszefiiggés. A tanulasra forditott tobb
idd tehat nem jar alacsonyabb jollét-szinttel. Osszességében az lathaté, hogy nincs erds
Osszefliggés a tanulmanyi teljesitmény, a tanulasra forditott idd ¢és a tanuldk életmindsége
kozott. Tehat nem allithato, hogy a tanulasi id6 és ezzel egyiitt a hazi feladatra forditott
id6 novelésével vagy csokkentésével onmagaban befolyasolhatd lenne a tanulok kozér-
zete. Mindezek mellett tovabbra is élénk szakmai diskurzusok targya a tanul6 kdzérzeté-
nek, lelki egészségének megdrzése, az elménykdzpontu oktatas és nevelés fontossaga, és
mindezekkel 0sszefiiggésben az iskolai és otthoni tanulési kdrnyezet mindségének kér-
dése. Feltehetden ezek a témafokuszok nem a tanulményi eredményesség kozéppontba
allitasa révén alakulnak ki, hanem a modern tarsadalmakat jellemz6 fokozott individu-
alizacio révén. A tanulok elvarasa, hogy minél inkabb egyedileg foglalkozzanak veliik,
tanulasukat a készségszintjiikknek megfelelden vezérelve.

Egyes kutatasok szerint a tanulasi kdrnyezet mindsége meghatarozo a tanulé moti-
vacidinak és tanulmanyi teljesitményének alakulasaban (Lippman, 2010). Az OECD
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PISA vizsgalat alatamasztotta azt a kozismert tézist, miszerint azok a didkok, akik
nyugodt, csendes helyen tanulhatnak otthon, magasabb eredményeket értek el, szemben
azokkal a tanulokkal, akiknél ez nem biztositott (OECD, 2016-2017. 178.). A tanulas
fizikai kornyezete olyan feltételeket biztosithat, amelyek javithatjdk vagy éppen ront-
hatjak a didkok tanulasanak eredményességét. Megjegyzendd, hogy a tanulas helyhez
kotottségét — a tanulasi tér fogalmat — az informacids és kommunikacids technologiak
(IKT) hasznalata atalakithatja (OECD, 2017b. 8.). Az IKT alkalmazasabol eredd valto-
zasok azonban nem egyértelmiiek. Vannak kutatdsi eredmények arra vonatkozoéan, hogy
a digitalis technologidval készitett hazi feladatnal csokken a figyelem, a koncentracid
(Flecha és mtsai, 2020. 45.). A COVID 4altal eléidézett jarvanyhelyzetben is megfigyel-
heté volt, hogy az alapfoku oktatas digitalis kozvetitd médiumokra adaptalasa egyes
tanulok szamara elényoket, masok szamara hatranyokat rejtett magaban. A digitalizacio-
val és a médiumok szerepének erésodésével dsszefiiggésben néhany kutato azt javasolja,
hogy a hatékony tanulas érdekében a sziilok olyan tanuldsi kornyezetet hozzanak létre,
ahol nem terelédik el konnyen a gyermek figyelme. A tanarok pedig részesitsék elony-
ben a relevans, mindségi szempontokat a hazifeladat-adas soran, szemben a mennyiségi
tényezokkel (Xu, 2015).

A hazi feladat — elonydk, hatranyok

A vizsgélatok szerint a hazi feladat — az eredményességgel vald dsszefiiggésén tul — a
tandran kiviili idében is tanuldsra 6sztonzi a tanuldt, fejleszti tanulasi szokasait és készsé-
geit. Emellett elésegitheti az onszabalyozo képesség, az onfegyelem kialakulasat, amely
Osszekapcsolodik a feladat elvégzéséhez fiiz6do kotelességérzettel, felelosségtudattal,
a rendelkezésre allo id6 egyéni beosztasaval (Cooper és mtsai, 2006a. 6.). Ezek a sze-
mélyes készségek, jellemzOk nemcsak a tanulmanyi elémenetelhez sziikségesek, hanem
segithetik a felndttkori — az élethosszig tartd — tanulds megalapozasat is, de az élet mas,
nem tanulashoz kot6do tertiletein is nélkiilozhetetlenek. Mindezeken tal a hazi feladat a
sziil6k egy részénél novelheti a gyerek tanulasaban valo részvételi hajlandosagot, a peda-
gbgus ¢és a sziild kozotti egyiittmiikodés gyakorisagat, és kozvetetten a tanuld iskolai
elkotelezettségére is kedvezd hatassal lehet. A tanulo tulterhelése esetén a hazi feladatnak
kedvezotlen hatdsa lehet, amely megnyilvanulhat a tanuldas iranti csokkent érdeklodésben,
érzelmi és fizikai kimeriiltségben. A hazi feladat a tanul6 iskolan kiviili kornyezetében is
hozhat kontraproduktiv eredményeket, mint példul a sziil6k talzott nyomasgyakorldsa a
feladatok helyes megoldasa érdekében. Az erds sziildi szigor €s ellendrzés negativ hatast
gyakorolhat a tanul6 tanuldsi motivaciodira és iskolai elkotelezettségére (Cooper és mtsai,
2001a).° Ha a hazi feladatot a tanuld idémérlegének kontextusaban vizsgaljuk, arra a
kovetkeztetésre juthatunk, hogy ami az iskolai elémenetel szempontjabol elényds, az
mas vonatkozasaban hatranyt jelenthet. Lehetséges, hogy a hazi feladat a testmozgéstol,
a személyiségfejlédéshez sziikséges sajat szabadidds tevékenységektdl vonja el a tanulot.

A vizsgalatok hatterében a készségek ¢és kihivasok egyensulyanak koncepcidja fedez-
het6 fel. A tanulas akkor sikeres — flow-élmény kozeli — a didk szamara, ha a kihivasok
(feladatok) a tanuld szamara sem nem tul kdnnytiek, sem nem til nehezek (Olah, 1999).
A hazifeladat-adas gyakorlata tehat az oktatasi feladatadas pedagogidjanak atfogd kon-
cepcidja ala illesztendd. E kutatési teriilet eredményei azt jelzik, hogy a hézi feladat
a tanuldk jellemzodinek fiiggvényében negativ és pozitiv kdvetkezményekkel is jarhat.
Ugyanazok a feladatok nagyon eltéré hatasokat valthatnak ki a kiilonboz6 tanulasi sti-
lussal és képességszinttel jellemezhetd didkokban (Cooper és mtsai, 2001b). A tanuld
elézetes tudasa, képességei, motivacioi és az otthoni életkoriilményei befolyasoljak,
hogy egyénileg milyen mennyiségii és tipusu feladatok nytjtanak szamara elegendo kihi-
vast, biztositjak a tovabbfejlédési lehetdséget, mikozben elkeriilhetévé teszik a kiégés
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veszélyét. Ezek a tapasztalatok és kutatasi eredmények az egyéni feladatadas iranyaba
terelik a pedagogiai gyakorlatot.

A hézi feladat irdnyitott egyéni munkaforma, ezért lehetdséget nytjt arra, hogy kiala-
kitsa a tanuldban az 6nszabalyozé tanulds folyamatat, a megkiizdési képességet, a felelds-
ségérzetet, az idovel vald gazdalkodas képességét, s mindazokat a készségeket, melyek
az ebben a tekintetben iranyitott tanorak alatt kevésbé szerezhet6k meg. A hazi feladat
Osztondzheti a tanulot az 6nallo tanuldsra, ujfajta tanulasi stratégiak kialakitasara, s olyan
moédon fejleszti a figyelmet, hogy a tanuld képes lesz kizarni a tanulas soran fellépo
zavar6 kornyezeti tényezdket (Epstein és Voorhis, 2001; Ramdass és Zimmerman, 2011).

Ha a hazi feladat hasznossagat probaljuk megitélni, akkor lathato, hogy az iskola altal
kiilsének tekintett olyan exogén faktorok, mint a tanulé neme, évfolyama, képességei,
egyéni motivacioi, csaladi hattere mellett tobb olyan belsé (pedagogiai) tényezd is van,
mely meghatarozza a hazi feladat hasznosithatosagat ¢és jelentdségét a tanul6 iskolai éle-
tében. A tantervi eléirdsokhoz vald igazodas, az adott taneszk6zokhoz, tankdnyvekhez
val6 illeszkedés, valamint a kiilonb6zd osztalytermi gyakorlatok és visszajelzések is
befolyasoljak a hazi feladat eseti hasznosulasat (Cooper és mtsai, 2006a).

Tanéran kiviili tanulas — rendszerszintii kezdeményezések a délutani idésavban

A hazi feladat egyik kockazati tényezdjeként szoktak emliteni az alacsonyan, illetve a
kiemelkedden teljesitd tanulok kozotti kiilonbségek novekedését. Kiilondsen a tarsada-
lomkritikai megkdzelitést’ alkalmazo elemzdk azzal érvelnek, hogy a hazi feladat gya-
korlata a tanuld csaladjanak szocio-6kondmiai hatterétdl fliggéen hasznosul, azaz erds
az Osszefliggés a tanulo csaladjanak tarsadalmi statusza és a hazi feladat fejleszt6 hatasa
kozott (Cooper és mtsai, 2006b). A magasabb tanulmanyi eredményeket felmutat6 tanu-
16k mogott sokszor all kedvezo tarsadalmi, gazdasagi helyzetli csalad, tanulast tamogatd
otthoni kornyezet és hatékonyabb, szakszertibb segitségnyujtas az iskolai tanuldsban
vagy barmely kognitiv képesség kibontakoztatasaban. Es megforditva, az alacsonyabb
tanulmanyi eredményeket felmutatd tanulok csaladi hattere a tanulds tdmogatasaban
kedvezdtlenebb. A kiilonbségek pedig éppen az otthoni feladatmegoldas — a hazi feladat
— révén erésodhetnek. A jelenség a tanulok idébeosztasaban is tetten érhetd: a délutani
iddszakot a tanulok egy része ,.kulcsos” gyerekként tolti, azaz a sziilok és az iskola altal
ellendrizetleniil, mig mas gyerekek éppen tulfoglalkoztatottak, akiknek minden ideje
be van osztva kiilonfoglalkozasokkal és otthoni tanulassal (Cosden és mtsai, 2004a).
Megjegyzendd, hogy a tanulo csaladi hatterén til erés befolyasolo tényezok a gyermek
egyéni jellemzdi, mint az életkora, a neme, egyéni képességei, motivacioi és egyéni igé-
nyei. Mindezek alapjan lathato, hogy a délutani idészak tanulas szempontjabodl hatékony
eltoltése szamos valtozotol fiigg.

A tanuldi eredményesség novelésére iranyuld torekvésekkel parhuzamosan egyre
nagyobb hangsulyt kaptak azok a szakpolitikai elvek, melyek a tarsadalmi integracio,
illetve a méltanyossag jegyében igyekeztek konkrét oktatasfejlesztési programokat
megvaldsitani. Az angolszasz allamokban szamos olyan kezdeményezés valosult meg,
melyek célzottan az intézmények gyakorlatanak fejlesztésére iranyultak. Itt emlithetok
meg az angol oktatasirdnyitas azon intézkedései, melyek a tanorakon kiviili — angol kife-
jezéssel az iskolan kiviili — délutani idésavot igyekeztek lefedni. Ennek eredményeként
az ezredfordulot kovetéen sorra jottek l1étre olyan oktatdsi intézmények, kiterjesztett
vagy teljes szolgaltatast nyujté iskolak, melyek, felkarolva a kedvezétlenebb tarsadalmi
¢és gazdasagi csaladi hatteri gyerekeket, széles korben kinaltak kiilonboz6 profilt fog-
lalkozasokat a délutani vagy esti orakban (Patall és mtsai, 2010; Dyson, 2011; Dyson ¢és
Kerr, 2014).
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Az OECD vizsgalataibol tudjuk, hogy a vilag szamos orszagaban novekvo jelentdsége
van az olyan tanéran kiviili Un. extrakurrikuralis foglalkozasoknak, melyek mindenki
szamara hozzaférhetok, valaszthatdk, és intézményi szinten strukturaljak a tanulok
délutani idésavjat. Ezeknek a foglalkozasoknak a jellege azonban nagyon valtozatos
képet mutat. Egyes orszagokban inkabb a gyengébb tanulmanyi eredmény tanulok fel-
zarkoztatasara helyezik a hangstlyt, mashol nagyobb figyelmet forditanak a kiilonb6z6
intelligenciateriiletekhez tartozo képességek kibontakoztatasara (pl. zenei, testi-kinesz-
tetikus, 1d. OECD, 2013-2014). A kiilonbségek arra vezethetdk vissza, hogy az egyes
orszagokban eltéré megtériilést feltételeznek az oktatdsi er6forrasok kompenzatoérikus
¢s hatékonysag alapu felhasznalasaban. Ahol az oktatasi rendszer 6sszteljesitményének
novekedését a kompenzatorikus funkcidk erdsitésétol remélik, ott a délutani idésavban a
kompenzaciot helyezik eldtérbe, mig ahol a hatékonysag novekedést a tehetségesebbek
tamogatasatol varjak, ott a programkinalat szinesebb, tobb program érhetd el a magas
készségszintli tanuldknak.

A délutani id6savot érintéen tobbnyire olyan tevékenységekrdl van szd, mint a spor-
tolas, zenélés vagy egyéb miivészeti tevékenységek, melyek elsésorban a nem-kognitiv
készségeket, példaul a szocialis kompetenciat (pl. szabalykdvetés, kitartas, egyiittmi-
kodés masokkal) fejlesztik. Az ebben az idésavban megszerezhetd készségek egyes
kutatasok szerint nagyobb eredményt hoznak a gyengébben teljesitd, iskolai kudarcokkal
kiizd6 tanulok szamara. Ezek a délutani foglalkozasok — az idd ¢€s a hely strukturaltsaga
folytan — pozitiv hatast tudnak gyakorolni a részt vevé gyerekek onbecsiilésére, iskolai
elkotelezettségére ¢és tanulmanyi eredményeire (Cosden és mtsai, 2004a). Mas tanulma-
nyok ezt a direkt Osszefiiggést nem igazoltak, viszont jelezték, hogy a megcélzott tanu-
16knal a délutani tanulastamogatd foglalkozasok megeldzhetik az iskolai teljesitmény
romlasat (Morrison és mtsai, 2000).

Tobb felmérés is igazolta, hogy a kiilonb6zo extrakurrikularis tevékenységek pozitiv
kozosségi elményeket nyujtanak a tanuldknak, akik ezért szorosabban kapcsolddnak
az iskolahoz. Ebbdl eredden az iskola iranti elkotelezettségiik is erdsodik, ami a korai
iskolaclhagyas egyik f6 védofaktora (Hammond és mtsai, 2007). Egy eurdpai unids
tanulmany szerint a lemorzsolodod didkok f6 jellemz6i kozé tartoznak a kdvetkezok:
alacsonyabb foku iskolai aktivitas, kevesebb hazifeladat-készités, tobb fegyelmezési
probléma, kevesebb erdfeszités a tanulasban, negativ attitidok az iskola felé (European
Commission, 2010. 25.). Mivel ezeknek a jelenségeknek egy része az iskolak altal kezel-
hetd, kontrollalhato, ezért is jottek 1étre pl. Anglidban olyan iskolafejlesztési programok
(Full Service Extended Schools, FSES),® melyek a déleldtti tanitdsi idét nemcsak kitagi-
tottak a délutani idészakra, hanem mindségileg mas jellegli foglalkozasokat, szolgalta-
tasokat kinaltak a tanuloknak, a csaladoknak és a helyi kdzosség tagjainak (Cummings
¢és mtsai, 2007). Ezek a szakpolitikai kezdeményezések a gyakorlatban valtozé sikerrel
jartak, de tulnyomorészt pozitiv eredményekrdl szamoltak be a tanuldk szocialis, érzelmi
¢és viselkedési problémadinak alakuldsaban, a sziil6k aktivitasaban, az iskolai 1égkdrben
(Cummings és mtsai, 2007).

Ami a gyakorlatot illeti, az iskolafejlesztési programok keretében tobb angolszasz
allamban sziilettek Un. ,,hazi feladat klubok™ (,,homework clubs”) vagy ,,iskolaidé utani
hazifeladat-programok™ (,,After-School Homework Programs”), melyek eldnyeit és
esetleges hatranyait azota részletesen feltarta a szakirodalom (Cosden és mtsai, 2004b).
Ezeknek a programoknak a legnagyobb elénye, hogy a hdzi feladatok megoldasahoz ren-
delkezésre all — iskolai keretek kozott — a szakmai tamogatas. Masodsorban csokkenti az
ezzel kapcsolatos teenddket és az ebbdl adodo fesziiltségeket az otthon vilagaban. Elénye
még, hogy a tanuld latja, érzékeli kortarsai erdfeszitéseit, ami megerdsiti 6t a tanulas-
ban, és egyuttal megalapozhat, kifejleszthet benne uj tanulasi modszereket, készségeket
(Cosden és mtsai, 2004b. 225.).

31




Iskolakultara 2021/09

Az angolszasz orszagokban az iskolaidé utani n. ,hazifeladat-programok™ egyik
célja, hogy csokkentse a csalad terhét a hazi feladat elkészitésének folyamataban. Ez
tobbnyire azoknal a tanuloknal célravezetd, akik kevesebb tarsadalmi és kulturalis erd-
forrassal rendelkeznek (pl. magéanszféra szolgaltatasait az alacsony jovedelmi helyzetiik
miatt nem tudjak igénybe venni), vagy a sziilé barmilyen oknal fogva nem tud segiteni
gyermekének a napi lecke elkészitésében. Masrészt sok sziild, aki nem tud feliigyelni
gyermekére munkaideje alatt, oriil, ha ezt megoldottnak latja az iskolaban. Ugyanak-
kor ennek a modellnek a masik oldala, hogy mivel a tanulé nem szorul ra az otthoni
tdmogatasra, ez elvileg csokkenti a kommunikacios lehetdségeket az iskolardl a sziild és
gyermeke kozott (Cosden és mtsai, 2004b).

S

Tanulastamogatas — a sziil6i bevonddas eltéro lehetoségei

A hézi feladat alkalmazasanak gyakorlata szamos lehetdséget nyujt arra, hogy a tanulés
iskolai és otthoni szintere Osszekapcsolédhasson egymassal. A sziilok ezen keresztiil
belelathatnak az iskolaban zajlé folyamatokba, a tankonyveken keresztiil a tananyag
tartalmi elemeibe, a tanulo felé iranyuld elvarasrendszerbe és bizonyos tekintetben az
értekelési szempontokba. A gyereknek feladott irasbeli hazi feladatokbol és szoban
elvart lexikalis tudasanyagbol az érdeklddo sziil6 — a sajat egyéni értelmezési sziirdjén
keresztiil — benyomast szerez az iskolardl, az adott tanarrol, illetve az altala elvart — szak-
targyhoz kotott — kritériumrendszerrdl. Emellett a tanul6 észleli a sziilei altal képviselt
— tanulashoz és iskoldhoz fiiz6d6 — értékrendet, a tanarok felé iranyuld attitiidoket, ami
visszahat a tanulasi folyamatara. Egyes kutatasok szerint a sziilo érdeklédése, egyes
tantargyhoz, tananyaghoz mutatott kedvezd viszonyulasa pozitiv dsszefiiggést mutat a
tanul6 motivacidival, ami megjelenik tobb hazi feladat készitésében és a jobb tanulmanyi
eredményekben (Voorhis 2011).

A hazi feladat mennyiségi kérdésein tul az elmult évtizedekben egyre tobb vizsgalat
foglalkozott a sziilék hazifeladat-megoldasba valdé bevonddasanak jelentéségével, az
iskolai eredményekre gyakorolt hatasaival (Bempechat, 2004a; Walker és mtsai, 2004;
Patall és mtsai, 2008; Voorhis, 2011; Ramdass ¢s Zimmerman, 2011). Egy korabbi kuta-
tas adatai szerint a sziil6i bevonddas, beleértve a hazi feladatban vald segitségnyujtast,
Osszefliggést mutat a tanuldi eredményességgel €s az olyan személyes jellemvonasok-
kal (pl. 6nszabalyozas, tanulmanyi kompetencidk érzékelése), amelyek hozzajarulnak
a magasabb teljesitményhez (Grolnick és Slowiaczek, 1994). Mas vizsgalatok mar
differencialtabb eredményre jutottak. Egy amerikai kutatas adatai szerint a kozépiskolai
tanuloknal a kiilonbdzo tipusu tamogatasok eltérd eldjelli osszefiiggést mutattak az isko-
lai eredményességgel. Az a sziiléi tdmogatas, amely eldsegiti a tanulé autoném munka-
végzését, pozitiv Osszefliggést mutatott az eredményességgel, mig a kdzvetlen, a konkrét
feladattal kapcsolatos segitségnyujtas éppen ellenkezdleg, negativ dsszefliggést jelzett
(Cooper és mtsai, 2001a. 197.). Hasonl6 eredményre jutott a szovegértés kompetenciat
felméré PISA 2009-es nemzetkozi vizsgalat, amely megkérdezte a felmérésben részt
vevd 15 éves tanulok sziileit arrdl, hogy milyen gyakorisaggal segitenek a hazi feladat
elkészitésében. Az eredmények azt mutattak, hogy azok a didkok, akiknek rendszeresen
segitenek a hazi feladat elvégzésében otthon, alacsonyabb olvasasi, szovegértési teljesit-
ményt értek el (Borgonovi és Montt, 2012; OECD, 2016-2017). Ezeket az eltér6 eldjelti
Osszefiiggéseket a kutatok azzal magyaraztak, hogy valdsziniileg nem a sziil6 tobblet-
tamogatasa okozza a gyengébb teljesitményt, hanem éppen ellenkezbleg: a sziilé direkt
beavatkozasa a tanuldsi folyamatba mar csak valasz a gyermek alacsonyabb tanulmanyi
eredményeire. Masrészt azok a tanulok, akik jol teljesitenek az iskoldban, nem igénylik
az otthoni tAmogatast.
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A sziiléi hozzaallas a hazi feladat elké-
szitéséhez nagyon valtoz6 mintazatot mutat.
A bevonddas intenzitdsat tobbek kozott
meghatarozza a tanul6 életkora, melyet
alatamasztanak az angol kormanyzat altal
kezdeményezett — rendszeresen lefolytatott
— sziil61 vizsgalatok eredményei is. Esze-
rint a sziil6k kozel haromnegyede fontos-
nak tartja a hazi feladatot, de ez az attitiid a
tanuld évfolyamanak emelkedésével csok-
kend tendenciat mutat, mint ahogy a hazi
feladatban valo konkrét segitségnyujtast is.
Hasonloan az el6bbihez a sziil6i magabiztos-
sag is csokkend tendenciat mutat az évfolya-
mok emelkedésével, de a tobbség még igy is
tobbnyire magabiztosnak tartja magat a hazi
feladatban vald segitségnytjtasban (Mark
¢és mtsai, 2008. 44—46.). Mas kutatas adatai
szerint az alacsonyabb iskolazottsagu szii-
16k alacsonyabb énhatékonysagot mutattak,
kevésbé érezték magukat kompetensnek a
segitségnytjtasban, mint a magasabb iskolai
végzettségliek (Deslandes & Rivard, 2013).

A hazi feladat intézménye a Komplex
Alapprogram kiprobalasi szakaszaban

A 2018/19-es tanévben bevezetett pedago-
giai fejlesztési program egyik f6 lizenete az
¢lménykdzpontu nevelés és oktatas. Ezt a
célt a program a tanulast tdmogatd, \jfajta
pedagodgiai modszerek eszkdzrendszerével
igyekszik elérni. Ezek kdzé sorolhato a dél-
utani idésavban kialakitott, kiilonbozé kom-
petenciakat fejleszté alprogrami foglalko-
zasok !0 kore, amely minden tanulé szamara
elérhet6. A Komplex Alapprogram (KAP)
azon tul, hogy érdekelt a korai iskolaelha-
gyas megel6zésében és mérseklésében, tobb
olyan javaslattal €l a programban részt vevo
nevelési-oktatasi intézmények felé¢, melyek
befolyasoljak a pedagdgusok tanitas-tanulas-
szervezési modszereit, a délutani idésav tar-
talmi elemeit és a tanulok tanulasra forditott
iddtartalmanak mennyiségét.

Ez utobbi érinti a hazi feladat alkalmaza-

A matematika kompetencict
fokuszba helyezé 2012-es
PISA vizsgdlat adatai szerint
iskolai szinten ésszefiiggések
mutathatok ki a tanulok - isko-
laban és iskoldn kiviil — tanu-
lassal eltoltott idotartama és a
tanuloi teljesitmények k6zott.
Az oktatdsi rendszer szintjén
azonban ezek nem egyertel-
miiek, mivel az orszdgok
nagyon eltéréen kezelik a tan-
ordn kiviili tanuldsra eltéltott
id6 hosszdt és annak eltoltése-
nek modjdt (OECD, 2013-2014.
45.). Az adatok szerint a ked-
vez6 szocio-6Ronomiai hdtterii
tanulokat beiskoldzo6 intézme-
nyekbe jdro didkok hetente két
ordval t6bbet toltenek hdzi fela-
dat készitésevel, mint a kedve-
z6tlen tdarsadalmi, gazdasdagi
helyzetii tanulokat nagyardany-
ban beiskoldzo oktatdsi intéz-
ményekbe jdro tanulok. A 2012-
es PISA vizsgdlat azt az
osszefiiggést is kimutatta, hogy
akik t6bb idot toltéttek el a hdzi
feladat keészitésevel, jobban tel-
Jesitettek még akkor is, ha a
didk szocio-6konomiai helyzetét
és demogrdfiai hdtterét, vala-
mint az iskola egyes vdltozoit
kivettek az elemzésbol.

sanak gyakorlatat, melynek fenntartasat — a hagyomanyos keretek kdzott — a program
nem tamogatja.!! Ezt a javaslatot a program bevezetésének els6 évét kovetden modosi-
tottak, figyelembe véve a tanuld korcsoportjat, illetve évfolyamat, de a hazi feladat eltor-
1ésének javaslatat nem irtak feliil. A Komplex Alapprogram intézményi megvaldsitasat
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tamogaté Utmutato 2. kiadésa tartalmazza mindazokat a valtoztatisokat, melyeket a
program elso (kiprobalasi) évének tapasztalatai alapjan a program vezetése kialakitott.
Ezek a modositasok azt jelzik, hogy a program érzékenyen reagalt az intézményi meg-
valdsitas soran fellépd nehézségekre, s torekedett arra, hogy a visszajelzések alapjan
korrigalja a megvaldsitasi Gtmutatokat. A hazi feladat témakdre kapcsan az alabbi modo-
sito javaslat sziiletett, mely mar kiilonbséget tett az alsé és felsd tagozatra jard tanulok
célcsoportja kozott:

,Legyen-e¢ hazi feladat az also tagozatos tanulok szdmara az Elménysuliban?
A rovid vélasz, hogy lehetdség szerint ne legyen! A Komplex Alapprogramot beve-
zet6 iskolak esetében also tagozatban (1-4. évfolyam) nem javasolt a hazi feladat
feladasa, helyette az alprogramok, a Komplex orak és a »Te orad« kivalthatjak a
hazi feladat céljat és tartalmat. Felso tagozatban (5—-8. évfolyam) lehetdség szerint
ne legyen hazi feladat, hanem a tananyag fliggvényében szorgalmi feladat, vagy
a tananyag alkalmazasat segitd tanuloi projekt vagy egyéb feladat.” (Révész és
Mizera, 2019. 61.)

A hazi feladat alkalmazasa helyett tehat azt javasolta a program, hogy a délutani alprog-
rami foglalkozasok toltsék be az eddigi hagyomanyos hazi feladat'? megirasara szant
foglalkozasok funkcidjat. A program altal bevezetett délutani foglalkozasok (alprogra-
mok, ,,Te 6rad”) keretében torténjen meg a tanult ismeretek elmélyitése, alkalmazasa
(Révész és Mizera, 2019. 61.). Az 11j pedagdgiai, fejlesztési program az élménykodzpon-
tusag elvét szem el6tt tartva arra torekszik, hogy a hazi feladat klasszikus funkcidjanak
szamitd bevésddést, rogzitést megtartsa a déleldtti tanorai keretek kozott. A szorgalmi
feladatot ugyanakkor nem torli el, és ezzel a hazi feladat kotelezd elemét kiveszi a
tanitas-tanuldsszervezés rendszerébol. Emellett azzal, hogy beemeli a délutani iddsavba
az alprogrami foglalkozasok széles repertoarjat, tanulastamogatd kdrnyezetet nytjt — tob-
bek kozott — a kedvezétlen tarsadalmi hatteri tanulok szamara.

A vizsgalat mintdja, modszerei

A hazi feladat témakorét a Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban (2018/19-
es tanév) vizsgaltuk, melynek sordn a részt vevd intézmények (68 intézmény) kdrében
tobb célesoportra irdnyuld kvantitativ és kvalitativ adatfelvételre keriilt sor.!3 A tanév
végén egyéni, félig strukturalt interjukat készitettiink a mintdbal# keriilt intézmények
intézményvezetdivel (n = 50) és a KAP programban részt vevo pedagogusokkal (n = 50).
Emellett év kdzben fokuszcsoportos interjukra (n = 33) keriilt sor a 4. évfolyamos tanu-
10k sziileivel.!5

Mindhéarom célcsoportot arrol kérdeztiik, hogyan valtozott a hazifeladat-adas gyakor-
lata a Komplex Alapprogram bevezetésével. Intézményi szinten az iskolavezetd nyilat-
kozott arrdl, hogy a program javaslatat, miszerint ne legyen hazi feladat, beépitették-e a
gyakorlatba, s ha igen, hogyan. A programban résztvevo pedagdgusoktol azt kérdeztiik,
hogy a vizsgalt tanévben adtak-e hazi feladatot a tanuloknak, s ha igen, akkor ezeket
milyen keretek kozott. S végiil megkérdeztiik a sziiloket, hogy kap-e a gyermeke hazi
feladatot az iskolaban, s ha igen, hol oldja meg ezeket. Mindhdrom célcsoport vissza-
jelzést nyujtott arrol, hogy mit gondol a hazi feladat szerepérdl, annak mellézésérdl, s a
gyakorlat ennek megfeleld atalakulasardl.
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Hazai intézményi tapasztalatok a KAP program ajanlasa kapcsan

A Komplex Alapprogram hazi feladattal kapcsolatos javaslata eredetileg egységesen
érintette a programba belépett oktatasi intézmények mikodésmodjat (Révész és Mizera,
2018). A program bevezetésének masodik évében — a kiprobalasi szakasz kutatasi ered-
ményeit, szakmai tapasztalatait beépitve — ez a javaslat annyiban valtozott, hogy kiilonb-
séget tett az also, illetve a felsd tagozat tanulasszervezési gyakorlata kdzott. A kozne-
velési rendszerben a nappali rendszert iskolai oktatas része a napkozis és tanuldszobai
foglalkozas: az elébbi jellemzden az als6 tagozaton, az utdbbi a felsd évfolyamokon
mikodik. A délutan 4-ig tart6 iskola bevezetésével'® —a 2013/14-es tanévt6l — rendszer-
szinten biztositotta valt a tanulok délutani tanulasa és feliigyelete.

A programban részt vevo intézmények meghatarozo része napkozit tart fenn a délutani
idésavban (78%), kisebb aranyban (29%) iskolaotthonos, egész napos iskola!” formaja-
ban valositja meg az oktatast-nevelést.!® Mindkét esetben a 1-4 évfolyamra jard tanuld
meghataroz6 része bent marad délutan az iskoladban, mialatt — a hagyomanyos gyakorlat
szerint — a délel6tti tanorakon kiadott hazi feladatokat oldjak meg.

A Komplex Alapprogramot a kiprobalasi szakaszban 4. évfolyamon vezették be, ahol
alapvetéen egy mar meglévd intézményi struktirahoz és gyakorlathoz (pl. napkozi,
iskolaotthon) kellett illeszteni a hazi feladat intézményével kapcsolatos KAP-os allasfog-
lalast. A kvalitativ vizsgalat tapasztalatai szerint az intézmények eltérd valaszokat adtak
a KAP program altal javasolt, a hazi feladat eltdrlésére vonatkoz6 koncepcidra. Kutatasi
szempontbol kiemelten érdekes helyzet adodott, ugyanis az intézmények olyan pedago-
giai ajanlasokkal talalkoztak, amelyek kdvetése vagy éppen korrekcidja érdekében meg
kellett erésiteniiik vagy ki kellett dolgozniuk szakmai allaspontjukat.

A kutatasi adatok azt jelzik, hogy az intézmények reakcidja jellemzdéen annak fiiggvé-
nyében alakult, hogy az adott iskola milyen délutani idésavra vonatkozé tanuldsszerve-
z¢ési modot (napkozi/tanuldszoba vagy egész napos iskola) valdsitott meg. Ahol az intéz-
mény iskolaotthonos, egész napos iskolaként (n = 16) mikodott, ott a déleldtti-délutani
id6szakra elosztott tanorai foglalkozasok miatt korabban sem volt hazi feladat. A tobbi
vizsgalt iskolaban (n = 34) pedig a napkozi keretében oldottak meg a gyerekek a hazi
feladatokat!.

A Komplex Alapprogram bevezetésével nagymértékben atalakult az iskolak délutani
idéséavjanak struktiraja. Az 0j alprogrami foglalkozasok megvalositdsaval nemcsak a
délutani foglalkozasok tartalma valtozott meg, hanem idében is atalakult a gyerekek
délutani id6beosztasa. A legtobb iskolaban a mar meglévd szakkorokre épiiltek ra az
alprogrami foglalkozasok, de volt, ahol teljes tartalmi ujdonsagot és élményszertiséget
hoztak a KAP-os foglalkozasok. A terepmunka tapasztalatai szerint a hazi feladat intéz-
ménye ebben a délutani idékeretben nehezen tarthatd. A Komplex Alapprogram javaslata
erre az, hogy a tandrai gyakorlas mellett a délutani alprogrami foglalkozasok soran dol-
gozzék fel — élményszertien, alkalmazas kozben — a tanulok a délelétti tananyagot. Igy
a klasszikus hazi feladatra jellemz6 direkt fejlesztésre nincs sziikség (Révész és Mizera,
2019. 61.).

I A tapasztalatok szerint jellemz8en az irasbeli hazi feladatok késziilnek el, a szobeli (olvasas, verstanulas stb.)
feladatok tobbnyire otthonra maradnak (Imre és mtsai, 2015a).
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Intézményvezet6i és pedagogus visszajelzések

A tanév végén lefolytatott kvalitativ vizsgalat eredményei arra mutatnak ré, hogy a
programot bevezetd intézmények dontd tobbségében nem tortént valtozas a hazi feladat
kiadasanak gyakorlataban. A felmérésbe bevont 50 intézménybdl 16-ban (egész napos
iskola) korabban sem volt hazi feladat, a tobbi iskola esetében vagy valtozatlanul meg-
maradt a hazi feladat gyakorlata (napkdziben), vagy egy bizonyos mértékii atrendezédés
tortént a feladatok kiadasaban. A KAP altal javasolt teljes valtas, a hazi feladat melldzése
hat intézménynél tortént meg (1. tdblazat). Az interjuk alapjan az lathat6, hogy ebben a
hat iskoléban intézményvezetdi dontésre alakult at a hazifeladat-adas gyakorlata. Ugyan-
akkor nem fedezhet6 fel olyan intézményi sajatossag (pl. hatranyos helyzetli tanulok
aranya), amely kozos jellemzoként magyarazna a hazi feladat eltorlésének okat (a KAP
ajanlast kivéve). Masrészt ezek az iskolak mégis fenntartottak a hazifeladat-kiadas gya-
korlatat, de nem kdotelezden, hanem valaszthaté modon, szorgalmi feladatként.

,Ez az iskola méar a KAP elétt is foglalkozott a hazi feladat kérdésével. Es mar
elétte is kértem a kollégakat, akik hajlanddak elfogadni az én vezetésemet, hogy
bizonyos masfajta modszerekkel alljanak hozza, hogy péntek délutan ne adjanak
hétvégére hazi feladatot. Es amit a KAP ajanl, azokat én majd probalom még job-
ban tudatositani, meg hat segitség, hogy le is van irva, és ez mashol is igy miiko-
dik.” (intézményvezetd)

A kvalitativ vizsgalat eredményei szerint az intézmények tobbsége (n = 28) megtartotta a
hazifeladat-adashoz kapcsolodo korabbi gyakorlatat (1. tablazat). Koziiliik néhany iskola
a program koncepcidjat kdvetve a tanév elején eltdrdlte a hazi feladatot, de idokozben — a
kovetkezményeket mérlegelve?” — visszaallitotta azt. A kvalitativ vizsgalat tapasztalatai
arra mutatnak ra, hogy az iskoldk a délutani id6savban, az alprogrami foglalkozasok mel-
lett mégis kialakitanak egy idésavot (pl. ,,Te 6rad”), hogy tobbé-kevésbé fenntarthassak
az egyéni feladatmegoldasra, gyakorlasra szant id6t.

1. tablazat. A hazi feladat intézménye a Komplex Alapprogram bevezetése eldtt és utdan intézményenként

(n = 50)

. Komplex Alapprogram | Komplex Alapprogram
Hazi feladat bevezetése elétt bevezetése utin
intézménye

N N
. Egész napos iskola
Hazi feladat | i1 o 1a0tthon 16 16
nincs -
KAP koncepcio kovetése - 6
Osszes 16 22
Hazi feladat intézménye
. . 34 10
Hazi feladat | hagyomanyos formaban
van Hazi feladat cs6kkentett, 3 18
modositott formaban
Osszes 50 50

Forras: sajat szerkesztés
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A Komplex Alapprogram ajanlasa nyoman
ezeknek az iskolaknak egy része (n = 18),
atgondolva a program ajanlésait, valtozta-
tott a hazifeladat-adas gyakorlatan. Ez a val-
tozas érintette a hazi feladat mennyiségét,
idobeli szabalyozottsagat, szankcionalasat.
Elmozdult a gyakorlat afelé, hogy a peda-
gogusok kevesebb hazi feladatot adnak fel
(hétvégére nem adnak), egyes iskolakban az
alprogrami foglalkozasokon részt vevo tanu-
l6knak nem kotelezo jelleggel adnak felada-
tot, s az el nem késziilt hazit nem szankcio-
naljak. Emellett a KAP-os 6rakon (DFHT,
DFHT-KIP), ami a tandérak 20%-at érinti,
nem adnak fel hazi feladatot. Ugyanakkor
a legritkabb esetben taldlkozunk olyan gya-
korlattal, amilyet a KAP koncepcid javasol,
miszerint az alprogrami foglalkozasok teret
adnénak egyfajta gyakorlasnak. Ugy tiinik,
a pedagogusok tulnyomo része nem tudja
Osszekapcsolni az élményszerti tanitast-tanu-
last a gyakoroltatassal. Ugy latjak, hogy als6
tagozaton, foként az 1-2. évfolyamon elen-
gedhetetlen az alapkészségek (olvasas, iras,
szamolas) kialakitasa, ami szerintiik csak
folyamatos, ismételt gyakorlassal érhetd el.
Az intézményvezetdi interjuk alapjan
elmondhato, hogy az iskoldk jelentds része
torekedett a KAP hazi feladattal kapcsolatos
koncepcidjanak a kovetésére, de a hagyo-
manyos gyakorlat mellett felhozott érvek
legtobbszor erdsebbnek bizonyultak. Mind
az iskolavezetdk, mind a pedagdgusok
azokra az alapkompetenciakra (irds, olva-
sas, szamolas) hivtak fel a figyelmet, melyek
csak gyakorlas soran valnak készségszint(i
tudassa. Ezért is indult meg egy olyan folya-
mat, hogy ezentul nem hazi feladatnak neve-
zik el az als6 tagozatos tanuloknak kiadott

Az intézményvezeldi interjiik
alapjan elmondhato, hogy az
iskolck jelentos része térekedett
a KAP hdzi feladattal kapcsola-
tos koncepciojanak a kovete-
sére, de a hagyomdnyos gyakor-
lat mellett felhozott érvek
legtébbszor erosebbnek bizo-
nyultak. Mind az iskolavezetok,
mind a pedagogusok azokra
az alapkompetencidkra (irds,
olvasds, szdamolds) hivtdk fel a
Sfigyelmet, melyek csak gyakor-
las sordan vdlnak készségszintti
tuddssd. Ezeért is indult meg egy
olyan folyamat, hogy ezentiil
nem hdzi feladatnak nevezik el
az also tagozatos tanuloknak
kiadott feladatokat, hanem gya-
korlo feladatnak. Ebben az érte-
lemben csak ldtszolag tortént
vdltds: a fogalmak a szakmai
elvdrdsok érzeékelésenek megfe-
leloen dtalakultak, ami egyfajta
adaptdcios folyamatot jelez,
de a hazi feladat eredeti funk-
cioja vdltozatlan formdban
megmaradl.

feladatokat, hanem gyakorld feladatnak. Ebben az értelemben csak latszolag tortént
valtas: a fogalmak a szakmai elvarasok érzékelésének megfelelden atalakultak, ami egy-
fajta adaptacios folyamatot jelez, de a hazi feladat eredeti funkcidja valtozatlan formaban
megmaradt.

A kvalitativ vizsgalat eredményei szerint az iskola hazi feladattal kapcsolatos irany-
mutatasa, szakmai dokumentumai (pl. pedagdgiai program) meghatarozzdk a pedagogus
konkrét gyakorlatat (pl. a masnapra vagy hétvégére feladott hazi feladat mennyiségét),
masrészt a szlilokkel valo kapcsolodas intenzitasat. Az intézményvezetd ebben a tekin-
tetben kulcsszerepld, de jellemzden a nevelGtestiilettel egyiitt hoz dontést, ami lehet az
is, hogy szabad kezet kap a pedagogus a hazi feladat kiadasanak gyakorlataban. A tanari
autondmia lehetdséget nyujt arra, hogy a pedagdégus egyénileg szabalyozza, hogyan,
milyen formaban és mennyiségben ad ki hazi feladatot didkjainak.
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,.Hat mi valtoztattunk volna, de a pedagdégusok fejében ez nem igy miikddik, hogy
akkor mostant6l megtiltjuk nekik, hogy ne legyen hazi feladat, mert a sziilék is,
amikor probalkozas erre tortént, jottek, hogy mi az, hogy nincs hazi feladat? Nekik
az a fontos, hogy a gyerek a tananyagot tudja, mert ebbdl fog majd felvételizni, meg
ez kell neki a tovabbtanulashoz. Es teljesen igazuk van, nehéz belattatni a sziil6kkel
azt, hogy azok a [Komplex Alapprogram-os] meger6sit6 tevékenységek — a készsé-
gek, képességek fejlesztése — is az 6 gyerekeinek a javat és a tobblet tudasat fogja
majd szolgalni, ehhez még ez kevés id6.” (intézményvezetd)

A pedagdgus interjuk — hasonldan az intézményvezetdi interjikhoz — azt mutatjak,
hogy az 0j KAP-os programjavaslat elinditotta vagy felersitette a kozos gondolkodast
a hazi feladat kiadasanak gyakorlatarol, annak eldnyeirdl és hatranyairdl. Koztudott,
hogy a pedagogiai folyamat egyik leginkabb vitatott jelenségérdl van szo. A tanar egy-
részrdl strukturalja és szdmon kéri az altala kiadott feladatokat. Ehhez igénybe veszi
nemcsak az eldzetes tartalmi és mddszertani tudasat, hanem kapcsolodik azokhoz a
taneszkozokhoz, amelyek rendelkezésére allnak. Attételesen generélja és iranyitja
a tanuld tanulasi folyamatat, amely a tanoran kiviil valoésul meg, akar iskolai keretek
kozott, akar otthon. A hazi feladat kiadasaval nemcsak a tanuldt szolitja meg, hanem
az iskolaban dolgozo kollégakat (pl. napkozis és tanuloszobas tanar), a délutani id6-
savban az iskola keretein beliil tanulé didkkozosséget, valamint a tanulo életkoratol,
képességeitdl fiiggden a csaladot is.

A kvalitativ vizsgélat eredményei azt mutatjak, hogy a pedagdgusok a hazi feladatnak
inkabb az eldnyeit latjak, ami a tanérakon atadott G1j ismeretek elmélyitését szolgalja —
kovetve azt az oktatasi célt, hogy a tanuld a tanéran szerzett ismereteket Gjra attekintse
¢és gyakorolja. Az, hogy milyen szinten differencial ebben a folyamatban a pedagogus,
mennyire veszi tekintetbe a tanuldcsoportok, az egyes tanuldk sajatossagait, mar az
egyéni szakmai profiljatol fiigg. Jellemz6, hogy az alsé tagozaton az alapkompetenciak
fejlesztését tekintik célnak, mig felsé tagozaton az 6nallo feladatvégzést és a felelds-
ségtudat kialakitasat helyezik el6térbe. A hazi feladat minéségi (tartalmi) elemei mellett
mindig felmeriil a mennyiségi szempont, amelyben ugy tiinik, elmozdulas tértént. Tob-
ben megfogalmaztak, hogy csokkentették a kiadott feladatok szamat, annak ellenére,
hogy a tantervi el6irasok nem ezt vetitenék elére.

A pedagogusok visszajelzései szerint a Komplex Alapprogramban érintett tanu-
16k oriilnek, hogy délutan tobbet jatszhatnak, kevesebb vagy nincs hazi feladat (pl.
DFHT-KIP-es orakhoz kapcsoloddan). A délutani idésavba azonban 0j alprogrami
foglalkozasok keriiltek, igy joval kevesebb id6 jut a gyakorlo feladatokra, melyeket az
intézmeények tobbsége (n = 28) mégis fenntart. A sziiléi igények, elvarasok a program
uj koncepcigjatol fliggetleniil fennmaradtak, azokat az intézmények az 0j gyakorlatuk
kialakitasanal figyelembe vették. Az ambiciozus sziildk — a tovabbtanulds érdekében —
elvarjak az iskolai gyakoroltatést, és ezzel parhuzamosan rendszeresen foglalkoznak,
tanulnak otthon gyermekiikkel. Ugyanakkor vannak olyan sziiléi csoportok, amelyek
kevéssé figyelnek gyermekiik tanulasara, s otthon nincs meg az a tanulastamogato6 kor-
nyezet, amely a feltétele lenne a hazi feladatok elvégzésének. Az egész napos oktatas, a
napkdozi ugyanakkor biztositja a délutani tanulds lehetdségeit, de ismert, hogy sokszor
maradnak szdbeli (olykor irasbeli) feladatok is otthonra. S ez mar a sziilé eréforrasait
érinti, hogy mennyi ideje, energiaja, affinitdsa van az esti 6rdkban iskolai feladatok
elkészitésére, gyakorlasra.
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Sziiloi tapasztalatok és visszajelzések
a hazi feladatrél

A sziil6i fokuszesoportos interjuk tantsaga
szerint a szil6k nem egységesek a hazi fela-
dat kérdésében. A legintenzivebb vélemény-
nyilvaniték csoportjaba a magasan kvalifi-
kalt, gyermekiik tanittatdsa tekintetében
ambiciozus sziilok tartoztak. A hazi feladat
eltorlése vagy helyettesitése vonatkozasa-
ban véleményiik kozos eleme: tartanak attol,
hogy gyermekiik tanulmanyi elérehaladasa
nem lesz olyan intenziv, ahogy ezt a stan-
dard felvételi kovetelmények megkivanjak.
A hazi feladat eltorlésének hire esetiikben
ellenvéleményt, iskolakritikat generalt,
vagy legalabbis fesziiltséget keltett. Egyes
sziilok latasmodjanak komplexitasat jelzi,
hogy egyszerre fogalmaztak meg aggodal-
mukat a magas tantervi kovetelmények és
az elmarado gyakorlo (hazi) feladatok miatt.
A fegyelmet nagyra értékeld, elvarasokat
hangoztato sziilok a gyermek kudarc- és
monotoniatiirését hasznosnak gondoljak, és
lathatoan idegenkednek a tanulas élménysze-
riségének tilhangsulyozasat kovetd pedago-
giai gyakorlattél. Ugyanakkor lathaté az is,
hogy a sziil6k nincsenek az élménykozpontil
tanulas ellen, mivel minden sziilé alapvetéen
azt szeretné, ha gyermeke az iskolaban jol
érezné magat.

Mivel a KAP hazi feladattal kapcsolatos
koncepcidja az intézményi adaptaciotol fig-
gott, ezért kiilonbozo intézményi gyakorla-
tokat generalt. Ennek megfelelden a sziil6i
visszajelzések is eltérdek attdl fliggden, hogy
a gyermek iskolaja, tanara milyen gyakorla-
tot valosit meg. Ahogy lattuk, a Komplex
Alapprogramba belépett iskolak tilnyomo
része csupan modositotta a hazifeladat-adas
gyakorlatat, ami a sziil6i ellenallast mérsé-
kelhette.

A legintenzivebb véleménynyil-
vanitok csoportjaba a magasan
kvalifikdlt, gyermektik tanitia-
tdasa tekintetében ambiciozus
sziilok tartoztak. A hdzi feladat
eltorlése vagy helyettesitése
vonatkozdsdaban véleményiik
kOz0s eleme: tartanak attol,
hogy gyermektik tanulmdnyi
elorehaladdsa nem lesz olyan
intenziv, ahogy ezt a standard
felvételi kovetelmeények megki-
vdanjak. A hdzi feladat eltérlése-
nek hire esetiikben ellenvéle-
meényt, iskolakritikdt generdill,
vagy legaldbbis fesziiltséget kel-
tett. Egyes sztilok ldatdsmodjd-
nak komplexitdsdt jelzi, hogy
egyszerre fogalmazidk meg
aggodalmukat a magas tan-
tervi kovetelmények és az elma-
rado gyakorlo (hdzi) feladatok
miatt. A fegyelmet nagyra érte-
kelo, elvdrdsokat hangoztato
sztilok a gyermek kudarc- és
monotoniatiiréséet hasznosnak
gondoljdk, és ldathatoan idegen-
kednek a tanulds élményszerii-
ségéenek tillhangstilyozdsdt
koveto pedagogiai gyakorlattol.

A hazi feladatot érintd valtozasok egyik jellemz6 oka, hogy a délutani idésavban
éppen a hazi feladat elkészitésére szant id6szakra épiiltek ra a Komplex Alapprogram
alprogrami foglalkozasai. A legtobb iskoldban hibrid id6 és tevékenységstruktira alakult
ki: megmaradt — ha modosult formaban is — a hazi feladat, és megjelentek a KAP-os
¢lményalapt foglalkozasok. Ez mind a pedagogusnak, mind a tanulénak nagyobb leter-
heltséget jelentett, amirdl a sziilok is beszamoltak.

Azoknal az iskolaknal, ahol eltordlték a hazi feladatot, a fokuszcsoportos interjukon
részt vevo, tulnyomorészt ambicidzus sziilok jelezték, hogy az 1j koncepcid szerint
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az otthoni gyakorlasra forditott id6 megndvekedett annak érdekében, hogy kénnyebb
legyen a fels6 tagozatra valo atallas és a kdzépiskolai felvételi vizsgara valo felkésziilés.
Tobbségiik ugy latja, hogy az alapkészségek (olvasds, iras, szamolds) elsajatitasara az
iskoldban nincs elég id6. S mivel nincs kotelezden kiadott hazi feladat, ezért nincs meg a
délutani 6nallé munkavégzés, s igy a kotelességtudat kialakitasa is nehezebb.

»-..a mindennapos az, hogy hazaériink és minimum fél hatig ott iilink még az
asztalnal és olvasunk és irunk. Ha nem irunk, akkor olvasunk fél hatig, tehat ennek
oridsi nagy hianya van [az iskolaban].” (Sziil6)

,Hat ugye szorgalmi feladatnak meg ajanlott feladatnak van feltiintetve, de hat én
mondom otthon a gyereknek, hogy a szorgalmi feladat az ugyanolyan, mint a hazi
feladat, csak masként hivjak...” (Sziil6)

A délutani idésavban azok az intézmények, ahol fennmaradt a hazi feladat intézménye,
sziilok tobbsége elfogadta az ezzel jard valtozasokat. A szdbeli gyakorlas (pl. verstanulds,
olvasas) egy része otthonra marad, de neheziti a helyzetet, hogy a tapasztalatok szerint
a 4. évfolyamos tanulok a foglalkozasok utan faradtabban érkeznek haza. Emellett van
egy sziildi réteg, ahol este nem tudnak vagy nem akarnak foglalkozni a gyermek tanula-
saval: ott elmarad a szdobeli gyakorlas, s ezzel a tanul6 hatranyos helyzetbe keriilhet, mert
a pedagogus tdbbnyire szamol a sziilok eréforrasaival. A KAP koncepcid értelmében ez
nem kovetkezhet be, mert a hazi feladat eltdrlésével nem marad otthonra feladat. Meg
kell emliteni, hogy a programba belépd egész napos iskolak évek ora igy mikodnek,
megadva az esélyt azoknak a tanuloknak is, akik kedvezodtlen szocio-6konomiai csaladi
hattérrel rendelkeznek.

Osszegzés

Az elmult kozel egy évtized soran Magyarorszagon is egyre jelentésebb szerepet jat-
szik az altalanos iskolai keretek kozott megvalosuld délutani tanulds. Ez egész napos
iskolaszervezési formaban, vagy napkozi €s tanuldszoba keretében valosul meg, s ez alol
csak az a tanul6 kaphat felmentést, akinek a sziildje kérelmezi ezt. A szakirodalombdl az
ttinik ki, hogy a kiilonb6z6 délutani foglalkozasokat azért tartjak elénydsnek, mert pozi-
tiv kozosségi élményeket nyujtanak a tanuldknak, ezaltal iskolai elkoételezettségiik erd-
sodhet, amivel a korai iskolaelhagyas jelensége megeldzhetd. Ennek jegyében sziiletett
meg a Komplex Alapprogram koncepcidja, mely az élménykdzpontt oktatast helyezte
elétérbe, s ez a délutani iddsavot is érintette. A program szerint az ujonnan bevezetett
délutani alprogrami foglalkozasok jatékos formaban fejlesztik a tanuldk képességeit.
A hazi feladat eltorlésének gondolata is ebbe a koncepcioba illeszkedik, melynek meg-
valdsitasa eltéré6 médon ment végbe a programot adaptalo intézményekben. Azt, hogy a
hazi feladat melldzése milyen modon és mértékben valosult meg, meghatarozta az adott
iskola pedagogiai profilja, tanuldsszervezési gyakorlata és — mint elemzésiink jelezte — a
sziilok elvarasa, véleménynyilvanitasa, aktivitasa.

Vizsgalatunk eredményeként megallapithato, hogy alapvetéen hdrom kategdridba
sorolhatok a Komplex Alapprogramba belépett intézmények a hazi feladat kérdés-
kore szempontjabol: (1) nem valtoztattak a meglévo gyakorlatukon, (2) mddositottak
a meglévo gyakorlatukon, de nem toroltek el a hazifeladat-adas gyakorlatat, (3) a KAP
koncepcionak megfelelden kivontak a hazifeladat-adast a pedagogiai eszkdzrendszeriik-
bol. A legkisebb mértékli valtozas az egész napos iskolaként mikodd intézményeknél
(n = 16) figyelhetd meg, ahol a tanuldsi folyamatot kordbban is hazi feladat nélkiil
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szervezték. A tobbi intézmény (n = 34) esetében érzékelhetd valtozas, de ennek mértéke
nem teremt alapvetden 1j pedagdgiai gyakorlatot. Kisebb mértékii valtozast tapasztal-
tunk, ahol igyekeztek megdrizni a hézi feladat intézményét, és erre idokeretet tartottak
fenn a délutani id6ésavban (n = 10). Nagyobb valtozast figyelhettiink meg azokban az
iskolakban, ahol nagyobb hangsulyt fektettek az Komplex Alapprogram alprogrami fog-
lalkozasaira, de csokkentett mértékben hazi feladatot is adtak (n = 18). Ezeknél az isko-
laknal figyelhetd meg leginkabb a tanulok terheinek novekedése. S végiil a legnagyobb
mértékil valtozast azoknal az intézményeknél (n = 6) lattuk, ahol, igazodva a Komplex
Alapprogram koncepcidhoz, 2018-t61 nem adnak hazi feladatot.

Osszességében az lathatd, hogy az 0j pedagogiai fejlesztési programot bevezetd
iskolak jelentds részében a meglévo struktarakat (pl. pedagogiai gyakorlat, tanuldsszer-
vezési mod, tartalmi szabalyozas kritériumrendszere) nem tudta feliilirni a Komplex
Alapprogram hazi feladat eltorlésére vonatkozo javaslata. A pedagodgiai modszertani
fejlesztési program — mely az élménykozpontisagot allitotta elétérbe — inspiralta vagy
esetenként pedagdgiai allaspontjuk megerdsitésére késztette az intézményeket, ilyen
moddon hatott az iskolak gyakorlatara. Ahol az iskolak Orizték korabbi hagyomanyaikat,
a hazi feladat gyakoroltatod jellege megmaradt, elsésorban az alapkészségek megfeleld
szintli elsajatitasanak sziikségességére hivatkozva. Mivel a hazi feladat melldzésére
iranyulo (eredeti) koncepcio nem differencialt a tanuldcsoportok életkori, képességbeli
sajatossagai alapjan, illetve mivel a Komplex Alapprogram teret engedett az intézmény-
specifikus megoldasoknak, ezért az intézmények maguk alakitottak ki gyakorlatukat a
délutani idésadvban. Tobbnyire olyan hibrid megoldasok alakultak ki, ahol fennmaradt
a korabbi gyakorlat, de ezzel egyidében megjelentek 0j foglalkozasok, 0 tartalmakkal.
Megmaradt az eredményességet szem el6tt tartd miikddési mod (hazi feladat), de szamos
iskolaban teret nyert vagy er6sodott az ¢lménykodzpontl tanulasszervezés. Azzal, hogy
a Komplex Alapprogram megkérddjelezte a hazi feladat 1étjogosultsagat, erdsitette a
témara vonatkozoé reflexidkat, inspiralta a pedagogiai gondolkodast errdl a kérdéskorrol.
Intézményvezetdk, pedagdgusok, sziilék parbeszédet kezdtek a hazi feladat formairol
¢és azok el6nyeirdl, hatranyairol. Szakmai érveket és ellenérveket hoztak fel a tanarok a
hazi feladat kiadasanak gyakorlata ellen és mellett, s mindezt korcsoportokra (évfolyami
bontasban) vonatkoztatva targyaltak.

A szakmai vitdk eredményeként sziilettek meg olyan mddositd javaslatok, amelyek
érintették a hazi feladat fogalmat, mennyiségi és mindségi elemeit. Szamos intézmény-
ben ,,gyakorlonak™ nevezték el a kiadott feladatokat, melyeket a délutani idésavban — az
iskolaban — oldanak meg a gyerekek. A kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a program
koncepcidja altal javasolt pedagogiai gyakorlatot, miszerint a hazi feladat elmélyito, gya-
koroltatd funkciojat a délutani alprogrami foglalkozasok valtsak ki, nem lehetett mara-
déktalanul megvaldsitani. Az interjus visszajelzésekbol az lathato, hogy a pedagdgusok
elkiilonitik az alprogrami foglalkozasok élményszerti, jatékos vilagat az alapkészségek
gyakoroltatasara szant idokeret formalis, szabalykovetd jellegétdl. Ez utobbi kdveti azt a
klasszikus format, mely évtizedek 6ta a pedagdgiai gyakorlat része. Ezt a Komplex Alap-
program Uj koncepcidja sem tudta teljesen feliilirni, mégis modositotta azt, a hazifela-
dat-adas gyakorlatanak atgondolasara késztetve igazgatokat, pedagogusokat, sziiloket.
Masfeldl a program is reagalt az intézmények visszajelzéseire, melynek eredményeként
— a kiprobalasi szakaszt kovetéen — valtoztatott a Komplex Alapprogram megvalositasat
vezérlé koncepcionalis kereteken.

Tamogatas
Ez a tanulméany az EFOP-3.1.2-16-2016-00001 kodjeli kiemelt projekt keretében valo-
sult meg.
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Jegyzetek

I JHazi feladat nem javasolt a Komplex Alapprogramban az als6 tagozaton. Az okok kozt szerepel annak
elkeriilése, hogy a tanulot talterheljiikk. A gyermeknek sziiksége van a tanitasi nap utani szabadidore, jatékra,
a csaladjaval valo egyiittlétre.” (Révész és Mizera, 2018. 60.)

2 A hazi feladat a tanulé tanarai dltal kijelolt feladatok, melyeket a pedagogus azzal a szandékkal ad fel, hogy
a tanulok elvégezzék azokat iskolaidén kiviil (Cooper és mtsai, 2006b. 1.).

3 Az OECD-tagorszagokban atlagosan 4,9 orat toltottek a tanulok hetente hézi feladat irasaval (OECD,
2013-2014. 114.). Hazank az OECD atlaganal magasabb, 6,2-es értéket mutatott (OECD, 2013-2014. 356.).

4 A tanulok jolléte azokra a pszichologiai, kognitiv, szocidlis és fizikai tulajdonsagokra utal, amelyekre a boldog
és teljes ¢lethez sziikségiik van (OECD, 2016-2017. 19.).

> Az elemzdk szerint valdsziniileg a kulturalis tényez0k magyarazhatjak ezeket az 9sszefliggéseket, mivel a
diakok jollétére az iskolai eseményeken feliil mas tényezok is hatast gyakorolnak.

6 Megjegyzendd, hogy a sziil6i elvarasok kulturalis kontextusoktol is fiiggenek. Példul az azsiai csaladokban

atlagosnak tekinthet elvaras mas kulturalis jellemzokkel leirhato tarsadalmi csoportok esetében tulzott mér-
tékiinek, igy kontraproduktivnak bizonyulhatnak.
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7 A tarsadalomkritikai megkdzelitést alkalmazo szocioldgusok normativ elvardsokat megfogalmazva viszonyul-
nak a tarsadalmilag adott valosaghoz, és az altaluk vallott normaknak megfelelden a tarsadalom atalakitasara
torekszenek. Jelen tanulmany szerz6i a tarsadalomkritikai megkdzelitést tudomanyos szempontbol elditéle-
tesnek tekintik: a kutatd a valosagot elézetesen rogzitett értékelési eljarasok alapjan konstruélja, igy annak
jelenségei nem egyenranguak szamara.

8 Full Service Extended Schools, FSES = teljes szolgaltatast nytjto v. kiterjesztett iskolak.

9 Ennek az angolszasz intézményi gyakorlatnak a hazai megfelel6jét az dltalanos iskola also tagozatan a nap-
kozi, fels6 tagozatan a tanuldszoba intézményében talaljuk meg.

10 Digitalis alapt alprogram, Logikaalapt Alprogram, Miivészetalapti Alprogram, Eletgyakorlat-alapu Alprog-
ram, Testmozgasalapi Alprogram

,»A Komplex Alapprogram szerint miikodo iskolakban sem irasbeli, sem szobeli hazi feladat adasa nem java-
solt. Ez nem azt jelenti, hogy elmaradhat a sziikséges gyakorlas és rogzités, hanem azt, hogy a pedagogusnak
az iskolai tanorakon kell a tanulokkal ezeket a feladatokat elvégezni. Ugy kell a mindennapokban terveznie
és megvalositania az orait, hogy legyen elegend6 id6 a sziikséges gyakorlasra s az 0j ismeretek rogzitésére
az orak keretén belil.” (Révész és Mizera, 2019. 62.).

12 A hazi feladat fogalma alatt a hazai szaknyelvben azokat a pedagogusok altal kiadott feladatokat értjiik,
melyeket szandékuk szerint a tanuld vagy az iskolaban, vagy otthon megold.

13 A vizsgalat a kiprobélds évében tortént, ezért a kutatas eredményei erre az idészakra vonatkoznak.

14 A Mérés — Ertékelés Munkacsoport az intézményméret, a telepiiléstipus és a tanuloi dsszetétel alapjan ala-
kitotta ki az intézményi mintat.

15 Az alminta kivélasztasnal tobbféle szempontot mérlegeltiink: egyrészt a telepiiléstipust, az iskola nagysagat,
masrészt az évkezdo pedagogus adatfelvételbdl szarmazo, a sziiloés az iskola viszonyrendszerére vonatkozo
adatokat.

16 2011. évi CXC torvény 27. § (2): Altaldnos iskoldban a nevelés-oktatast a délelétti és délutani tanitasi id6-
szakban olyan modon kell megszervezni, hogy a foglalkozasok legalabb 16 oraig tartsanak, tovabba 17 oraig
— vagy addig, amig a tanulok jogszeriien tartozkodnak az intézményben — gondoskodni kell a tanulok fel-
igyeletérol. Az altalanos iskola e térvény rendelkezéseinek megfelelden egész napos iskolaként is mitkddhet.

17 Egész napos iskola: iskolaszervezési forma, ahol a tandrai és més foglalkozasokat a délelétti és déluténi id6-
szakra egyenletesen szétosztva szervezik meg, miikodését, feltételrendszerét az oktatasért felelds miniszter
jogszabalyban hatdrozza meg (2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrél 4. § [4]).

18 Az adatok az évzard intézményvezetdi online kérddives adatfelvétel eredményeibdl (n = 53) szdrmaznak.
Egy intézményben megjelenhet mindkét tanulasszervezési forma.

19 A tapasztalatok szerint jellemzden az frasbeli hazi feladatok késziilnek el, a szobeli (olvasés, verstanulds stb.)
feladatok tobbnyire otthonra maradnak (Imre és mtsai, 2015a).

20 Ttt mindenekel6tt a tanulmanyi eredmények romlasat jelezték.

Absztrakt

Tanulmanyunk egyrészt bemutatja, hogy az iskolai hazi feladat témakéorével foglalkozo nemzetkozi szakiro-
dalom milyen koncepciok mentén vizsgalja a hazi feladat szerepét az tanul6i eredményesség novelése, illetve
az esélyegyenldség biztositasa érdekében. Masrészt felvazoljuk, hogy a hazi feladat kérdéskore hogyan jelenik
meg a tandran kiviili tanulas Osszefiiggésében, valamint az otthon és az iskola viszonyrendszerében. A hazi
feladat iskolai tanulasi kornyezetbe illesztését elsésorban az oktatasi intézmények délutani idészervezésének
figyelembevétele, az ismeretek elmélyitését célzo tandran kiviili feladatadas gyakorlata, valamint az otthoni
tanulasi kornyezet szerepe alapjan tekintettiik at. A Komplex Alapprogramban részt vevo altalanos iskolakban
a hazi feladat szerepére iranyuld kutatasunk lehet6vé tette, hogy feltarjuk az intézményvezetok, a pedagégusok
és a sziilok véleményét a hazi feladat jelent6ségérdl, szerepérdl, szankcionalasarol. Vizsgalatunk eredményei
azt mutatjak, hogy a Komplex Alapprogram hazi feladat eltorlésére iranyulé javaslata elinditotta és/vagy fel-
erdsitette a kozos gondolkodast a hazi feladat adasanak gyakorlatarol. Kutatasi szempontbol érdekes helyzet
adodott, ugyanis az intézmények olyan pedagogiai ajanlasokkal talalkoztak, melyek kovetése vagy éppen
korrekcidja érdekében meg kellett erdsiteniiik, vagy esetenként ki kellett dolgozniuk szakmai allaspontjukat.
Tanulmanyunkban tobbek kozott bemutatjuk az intézmények eltér reakcidit a pedagogiai modszertani fejlesz-
tési program hazi feladat adast érintd ajanlasaira.
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Diverzitas és inklazio jellemzoi
a Pécsi Tudomanyegyetemen —
egy helyzetfelméro kutatas tiikkrében

A felsooktalds fejlesztési céljai R6z61t egyre meghatdrozobb a
hallgatoi letszam ndvelése (hallgatok toborzdsa), a lemorzsolodcds
csOkkentése, valamint az akadeémiai kivalosag tamogaltdsa.
Ezek a fejlesziési irdnyok egyértelmiien fokuszba helyezik
azokat a hallgatoi csoportokat, amelyek alulreprezentdltak a
hazai felsooktatdsban (hdtrdanyos helyzetiiek, romay/cigdny
hallgatok, kiilfoldiek, fogyatekkal élok stb.). Ugy véljiik, hogy
egy felsooktatdsi intézmény inkluzivitdsdt jelzi, hogy ezek
a csoportok milyen mértékben jelennek meg és jutnak elére
Jelsofokil tanulmdnyaikban. Helyzetfeltdaro kutatdsunk célja, hogy
iddsorosan dttekintstik a Pécsi Tudomdnyegyetem (PTE) hallgatoi
letszamadnak alakuldsdt, valamint a hallgatok és képzéseik f6
Jellemz6it, kiilénos tekintettel az inkluzivitds fokuszaban lévd
hallgatokra. Elemzéstink a folyamatelviiséget szem elott tartva
a bemenet (bejutdsi lehetoségek), a folyamat (az elorehaladcdis
Jellemz6i) és a kimenet (eredményességi mutatok) jellemzdire
Jokuszdl, s az dltalanos tendencicdk megragadcdsdra torekszik.

Inkluzié és felséoktatas

szerte a vilagon folyamatosan €s tobb szempontbdl modosult, széles korben

elterjedt. Lathatd, hogy a kolcsonds befogadas elvarasa egyre nagyobb mértékben
jelenik meg, és a folyamatosan és dinamikusan valtozé tarsadalmi, intézményi kornye-
zetre valo sikeres reagalas mikéntjét jelenti, vagyis, hogy milyen médon alkalmazkodik a
kiilonbozéségekhez, és hogyan harcol a diszkriminacio, illetve a kirekesztés (exclusion)
ellen (Williams és mtsai, 2005).

Az inkluzivitasra torekvés — kiilonb6z6é formdban és teriileten — a régmultra nyulik
vissza. Témank szempontjabol példaként szolgalnak azok az egyetemek, universitasok,
melyek befogadd kdzpontokként funkcionaltak a kozépkortol (Kéri, 2015). Elmondhato,
hogy mas tarsadalmi egyiittélési stratégiak (pl. asszimilacio, szegregacio stb.) ellenében
az inkluzi6 csak a 20. szazad végétdl valt a demokratikus tarsadalmak normajava (social
inclusion), mely felersitette a befogadd oktatas terjedését is. (Forray és Varga, 2011;
Schiffer, 2011). Jellemz0 az is, hogy folyamatosan boviill az inkluzidé szempontjabol
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fokuszba keriilé személyek, csoportok kore (Varga, 2015). A fels6oktatasban egyre
inkabb az Inclusive Excellence (IE) kifejezés hasznalatos, mely szerint az inkluziv
rendszerekben a méltdnyossag egyiitt jar a kivalésag novekedésével (Aratd és Varga,
2015). Ezt a megallapitast alatdmasztjak az egyre boviild felsdoktatési fejlesztések és az
azokhoz kapcsolodo kutatasok eredményei (Milem és mtsai, 2005; Smith, 2014; Gertz és
mtsai, 2018; Jeffries, 2019; Sanger és Gleason, 2020) is.

Az inkluzio oktatasi vonatkozasanak soksziniiségét jelzi tehat, hogy a felsdoktatasi
akadémiai kivalosag novelésének egyik eszkdzeként a diverz tanuldsi kornyezet jelenik
meg. A tanulok kiilonbozosége (diversity) adodhat személyes, 6roklott tulajdonsagokbol,
és/vagy tarsadalmi helyzet, illetve a kulturalis kornyezet hatdsaibdl. A diverzitas egyéni
szinten multidimenzionalis, vagyis sokféle (kiemelkedé vagy hatranyt okozo) szemé-
lyes tulajdonsag alkot egységet (Dezsd, 2015), mely tulajdonsagok fejlodését erdsen
befolyasolja a szocialis és a kulturalis kornyezet. A diverzitas értelmezése a nemzet-
kozi szakirodalomban eltérd, a fogalmat a kiilonb6z6 orszagok kutatdi az adott térség
felsoktatasdnak alulreprezentalt csoportjainak sokszintiségére hasznaljak: igy példaul
az Egyesiilt Allamokban jellemzéen az afroamerikai és latin-amerikai (Harris és Lee,
2019), illetve a fogyatékkal €16 hallgatok esetén (Lombardi és mtsai, 2013; Burgstahler,
2015), mig Kanadaban (Guo és Jamal, 2007) vagy Nyugat-Eurdpaban (Cooper, 2010) a
bevandorl6 csaladokbol szarmazo hallgatokra alkalmazzak. Sok szakirodalom diverzitast
alkot6 jellemzoként emliti a kiilonb6z6 szexualis orientaciot, azaz a szexualis kisebbsé-
geket (sexual minority) (Magnus és Lundin, 2016; Harris és Lee, 2019), tovabba szinte
mindeniitt megjelenik a nék reprezentacidja az adott intézményekben (Guo és Jamal,
2007; Harris és Lee, 2019). A tudomanyos vizsgalodasok Eurdpa-szerte az alabbi szem-
pontok figyelembevételével kiilonbdztetik meg a felsGoktatasban alulreprezentalt diverz
csoportokat: (1) nemek kozotti eltérések, (2) életkor szerinti kiilonbségek, (3) felnbttek
felsdoktatasi részvétele, (4) alacsony gazdasagi-tarsadalmi statusz, hattér, (5) sziilok ala-
csony iskolai végzettsége, (6) etnikai, kulturalis, vallasi vagy nyelvi kisebbséghez vald
tartozas, (7) bevandorl6 statusz, (8) fogyatékossag (Sz¢ll, 2016).

A felsdoktatassal kapcsolatos inklizid jelent6ségében szerepet jatszik a felsdoktatas
expanzidja is, mely olyan tanuldi csoportok megjelenését eredményezte a 20. szazad
masodik felében, akik addig alulreprezentaltak voltak ezen az iskolafokon — legyen sz6
a ndk, a fogyatékkal ¢l0k, az etnikai kisebbségek, az alacsony tarsadalmi-gazdasagi
helyzetliek vagy a migransok csoportjardl (Casey, 2016). Ezen expanzios és diverzifi-
kacios folyamat létrejotte (1) hallgatoi csoportok, képzési formak, kutatasi és szolgal-
tatasi tevékenységek) hazankban is végbement (Hives és Kozma, 2014; Polonyi, 2014).
A magyarorszagi kutatomithelyek vizsgalatai ezen csoportok lemorzsolodasanak, per-
Varga ¢s mtsai, 2020) hatterét tartak fel, ramutatva az intézményi timogaté tényezok fon-
tossdgara is. Hazankban is meghatarozo szereppel bir a felsGoktatds nemzetkdziesitése,
a kiilfoldi hallgatok aranyanak novekedése, mely alapvetéen befolyésolja a fels6oktatasi
intézmények szervezeti kulturajat és klimajat is (Lannert és Derényi, 2020). Hurtado
és munkatarsai (2012) a felsdoktatasi intézményi klima vizsgalata kapcsan sorra idézik
azokat a kutatasokat, amelyek szerint az alulreprezentalt csoportok bizonyos kritikus
tomegére van sziikség ahhoz, hogy szervezeti valtozds menjen végbe (Aratd €és Varga,
2015; 2018). A sokszinli egyetemi kornyezet ugyanis sajatos intellektualis atmoszférat
teremt. Amellett érvelnek, hogy a kulturalis csoportok intézményi ardnyaval parhuza-
mosan megvaltozik a csoportok kozotti tarsas kapcsolattartdas mindsége is (Chang és
mtsai, 2004). A felsdoktatas értékkozvetitd funkcioja, a kulturalis elfogadas attitiidjeinek
erdsitése, a tarsadalmi itéletalkotas képessége akkor fejlédhet, ha a tanulasi folyamat
aktiv informaciofeldolgozast igényel a hallgatok részérdl, s lehetdség van a meglévo és
Uj tudasok osszeiitkoztetésére (Chang, 2001).

46




Varga Aranka — Vitéz Kitti — Sz¢ll Krisztian: Diverzitas és inkl0zio jellemz6i a Pécsi Tudoméanyegyetemen — egy helyzetfelmér kutatas tikrében

Kutatasi el6zmények

Az elmult években a Pécsi Tudomanyegye-
temen zajlott, a Befogado Egyetem Prog-
ram bolcsdjének tekinthetd komplex kutatas
szamos konkrét gyakorlati 1épést javasolt a
PTE inkluzivitasdnak ndvelése érdekében
(Arato és Varga, 2015; 2018). A nemzetkozi
szakirodalmakkal, kutatdsi eredményekkel
és trendekkel 0sszhangban az eredmények
arra mutattak ra, hogy a méltanyosan tamo-
gatott hallgatoi csoportok sikeres akadémiai
tevékenységének tdmogatasa mint egyetemi
feleldsség ¢és cél az adott felsdoktatasi intéz-
mény megitélését és a hallgatok mindenkori
jollétét egyarant segiti, melyhez nélkiilozhe-
tetlenek a konkrét beavatkozasi stratégiak
(Bailey és Dynarski, 2011; Myres, 2013;
Arat6 és Varga, 2015, 2018). Az intézmé-
nyek fejlesztésének stratégidiban igy egy-
arant helyet kapnak az oktatasi tér fejlesz-
tésére (Burgstahler, 2015), az oktatoi tevé-
kenységek szélesitésére (May és Bridger,
2010) és a hallgatokat célzo szolgaltatasok
kiterjesztésére (Burgstahler, 2015) vonat-
koz6 programelemek. Mindez egybecseng
azzal a nemzetkozi kutatdsi eredménnyel,
mely szerint a helyi, nemzetkozi és globalis
problémak integralasa is sziikséges ahhoz,
hogy megfeleld, az egyénekhez illeszkedd
tanulasi és tanitasi kdrnyezetet teremtsenek,
mely a nemzetkdziesedd oktatds transz-
verzalis természetére is reflektalni képes
(European Universities Association, 2020).

2018-ban ezen elvek mentén elindult a
PTE-n a Befogadé Egyetem Programiroda
mint ernydszervezet, mely a kutatdocsoport
altal javasolt stratégiai 1épéseket hivatott a
gyakorlatban eldsegiteni. A kezdeti 1épések-
hez sziikség volt egy helyzetfeltaro kutatasra,
melyben a PTE tiz karanak felsdvezetdi sza-
moltak be a latokoriikkben 1évé, befogadas
fokuszu programokrol és szolgaltatasokrol.
A kutatds arra mutatott ra, hogy a tdmogato
programok egyetemi kurzusok, mentorprog-
ramok és szakkollégiumok formajaban segi-
tik ezen csoportok sikeres elérehaladasat
(Varga és mtsai, 2019).

Az eredmények ramutattak,
hogy a nagy egyetemi progra-
mokon a tdrsadalmi hdtrdany-
ban levok alulreprezentdltak,

azonban a szakkollégiumok és
egyéb mikrokdézdsségek nagyobb
mértekben képesek a személyes
megszolitdsra, az inkluziv kdzeg
biztositdsdra. Lathatovd vdlt,
hogy a kiskézbsségek egyidejii-
leg nyujtanak kortdrs-tamoga-
ldst és az akadémiai kivdlosdg
néveléset segito tehetséggondo-
zdst, és egyuttal a lemorzsolodds
megelozéséhez is hozzdjdrul-
nak. A vizsgdlat fontos hoza-
deka, hogy a hallgatoi kor
diverzitdsa pontosabban kérvo-
nalazodott, és ldthatovd vdlt,
hogy az egyetemen nagy szd-
mossdggal jelen vannak olyan
nehézségekkel kiizdo hallgatok,
akik nincsenek a tamogato
programok ldtokérében, de meg-
szolitdsuk, bevondsuk kiemelten
fontos a sikeres el6rehaladdsuk
érdekében. A vizsgdlat arra is
felhivja a figyelmet, hogy nem
elegendo az intézmeényfejlesztési
stratégia részévé tenni az
inkluziv programok fejlesztéset,
a méltanyos szolgdltatdsoknak
transzparenssé, vonzovd, Sze-
mélyessé kell vdlniuk ahhoz,
hogy a befogadcdis célcsoportjait
megfeleloen elérhessék.

A kutatas folytatasanak tekinthetok a befogadast segité programok vezetdivel felvett
mélyinterjuk (N = 10). Az interjuelemzés eredményei azt mutattak, hogy a programok
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legtobbje célcsoportjuk azonositasat kdvetden alulrdl épitkezé kezdeményezésként és
egymastol fiiggetleniil indult el. Jellemzd az is, hogy a vizsgalt programok elsdsor-
ban a tamogatott célcsoportbol alkotott kdzosségekben folynak, és nagyon kevés azon
tevékenységek szama, melyek a célcsoport aktivitdsara épitve az egyetemi polgdrokat
mozgositva (pl. érzékenyitve) hatnak az intézményi kdrnyezetre is. A vizsgalt progra-
mok diaszpdraszeriien mitkodnek, mivel altalaban nem, vagy csak esetlegesen tudnak
egymas létezésérol. Biztato kutatasi eredmény, hogy az egyetemi vezetés elkotelez6dott
a befogadas fokuszaban 1évo hallgatoi csoportok felé, sokféle tdamogatd program miiko-
dik, a Karok nyitottak az egyiittmiikodés felé, és tobb esetben széba keriilt a kdrnyezet
érzékenyitésének kiterjesztése minden egyetemi polgdr szamara.

A PTE szervezeti oldalanak vizsgalata mellett egy kérddives kutatas tarta fel, hogy a
PTE diverz hallgatéi kére (N = 809) mennyire részese az egyetemi kdzosségi €s tudo-
manyos ¢életnek, illetve, hogy mutatnak-e kiilonbséget a tarsadalmi hatrannyal kiizdok a
bevonodasban. Az eredmények ramutattak, hogy a nagy egyetemi programokon a tarsa-
dalmi hatranyban levdk alulreprezentaltak, azonban a szakkollégiumok és egyéb mikro-
kozosségek nagyobb mértékben képesek a személyes megszolitasra, az inkluziv kozeg
biztositasara. Lathatova valt, hogy a kisk6zosségek egyidejlileg nyujtanak kortars-tamo-
gatast és az akadémiai kivalosag novelését segitd tehetséggondozast, és egyuttal a lemor-
zsolodas megel6zésehez is hozzajarulnak. A vizsgalat fontos hozadéka, hogy a hallgatoi
kor diverzitasa pontosabban kdrvonalazddott, és lathatova valt, hogy az egyetemen nagy
szamossaggal jelen vannak olyan nehézségekkel kiizdo hallgatok, akik nincsenek a tAmo-
gatd programok latokorében, de megszoélitdsuk, bevonasuk kiemelten fontos a sikeres
elérehaladasuk érdekében. A vizsgalat arra is felhivja a figyelmet, hogy nem elegendo az
intézményfejlesztési stratégia részévé tenni az inkluziv programok fejlesztését, a mélta-
nyos szolgaltatasoknak transzparenssé, vonzova, személyessé kell valniuk ahhoz, hogy a
befogadas célcsoportjait megfelelden elérhessék. Fontos atgondolni, hogy milyen médon
érhetd el mar a kezdetektdl a hallgatok nagyobb mértékii bevonodasa, ezzel segitve az
erdsebb kotddést és az egyetemi polgarra valast.

Elemzési keret
Kutatasi kerdesek

Elemzésiink a hallgatok Neptunban elérhetd személyes és képzési adatain alapul, vagyis
ezen adatok adta kereteken beliil folyamatelviien, statisztikai adatok mentén vizsgalja a
bemenet (bekertiilés), a folyamat (elérehaladas és lemorzsolodas) és a kimenet (eredmé-
nyesség) jellemzdit, mddozatait és mutatoit. Ennek értelmében az elemzés helyzetfeltaro,
leird jellegli kutatasként értelmezendd, és azokat az adatokban, tendencidkban lathatd
Osszefiiggéseket tarja fel, melyek a diplomaszerzésre vannak hatassal, kiemelt figyelmet
forditva a befogadas fokuszaban 1évé alulreprezentalt csoportokra.

Elemzéslinkben a bemenet oldalarél arra keressiik a valaszt, hogy milyen aranyban
Iépnek be a befogadas fokuszaban 1évé (alulreprezentalt hallgatdi) csoportok az egye-
temre, a kiilonboz6 karokra!, van-e ebben valtozas az elmilt évtizedben, tovabba, hogy
mi jellemzi ezeket a hallgatdi csoportokat és képzéseiket. A folyamat szempontjabol arra
probalunk valaszt adni, hogy milyen utat jarnak be az egyes hallgatoi csoportok, miként

I Altalanos Jogtudomanyi Kar (AJK), Altalanos Orvostudomanyi Kar (AOK), Bolcsészet és Tarsadalomtudo-
manyi Kar (BTK), Egészségtudomanyi Kar (ETK), K6zgazdasagtudomanyi Kar (KTK), Kultiratudomanyi,
Pedagogusképzo és Vidékfejlesztési Kar (KPVK), Gyogyszerésztudomanyi Kar (GYTK), Miiszaki és Infor-
matikai Kar (MIK), Miivészeti Kar (MK), Természettudomanyi Kar (TTK)
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alakulnak a képzéseik statusza, van-e ebben valtozas az elmult évtizedben. A kimenet
kapcsan pedig azt vizsgaljuk, hogy milyen mértékben, idotavon, eredménnyel jutnak
el a kiilonbdzo hallgatoi csoportok az egyetemi végzettségig, valamint, hogy milyen az
atlagos diplomaszerzési arany, illetve id6tav a befogadas fokuszaban 1évé hallgatdi cso-
portok esetén képzési szintek és karok szerint.

Adatok és modszerek

Az elemzés soran fontos csoportképzd hattérvaltozoként jelent meg az allampolgarsag és
az elényben részesités, vagyis mind a bemenet, mind a folyamat, mind a kimenet kapcsan
két hallgatoi csoportra (kiilfoldi és elényben részesitett hallgatok) részletesebben is foku-
szalunk. Az allampolgarsag valtozoban (1) magyar, (2) magyar és kiilfoldi — a legtobb eset-
ben valamely kdrnyez6 orszag allampolgara: szerb, roman, horvat, ukran — kettds, valamint
(3) kilfoldi allampolgarsagot kiilonboztettink meg. Az elényben részesitett hallgatokat
alapvetden 6t jol elkiilonithetd kategoriaba soroltuk: (1) tanulasi, pszichés fejlodési zavar-
ral €16k, (2) hatranyos helyzettek, (3) testi/értelmi fogyatékkal €16k, (4) gyermeket vallalok
és (5) egyéb hatrannyal ¢16k. Ezen feliil a folyamat és a kimenet kapcsan fontos hattérval-
toz6 az 6sztondij és az adott képzés statusza is. Az 0sztondijakkal kapcsolatos adatbazis-
ban eredetileg hét jogcimtipus volt rogzitve: (1) alaptimogatas, (2) egyéb, a felsGoktatasi
intézmény téritési €s juttatasi szabalyzataban meghatarozott 6sztondij (pl. Kriszbacher
Osztondij), (3) intézményi szakmai, tudoményos és kozéleti 6sztondij, (4) nincs megadva,
(5) 6sztondij jogeim (pl. Uj Nemzeti Kivalosag Program), (6) rendkiviili szocidlis 6szton-
dij és (7) tanulmanyi 6sztondij. Jol lathato, hogy az eredeti kategdriak kdzott nem minden
kategoria egyértelm (pl. nincs megadva, 6sztondij jogcim), mely esetek csaknem az
Osszes eset tizedét teszik ki. A képzés statuszat hét kategoriaba soroltuk be: (1) abszolvalt,
(2) aktiv képzés, (3) befejezett képzés, (4) befejezett képzés (nyelvvizsga nélkiil) — mely
kategoriat utdlag, a nyelvvizsga hidnyaban kiadott oklevelek alapjan hoztuk 1étre, (5) meg-
sziint képzés, (6) passziv képzés és (7) zardvizsgat tett (nyelvvizsga hianyzik).

Vizsgalatunk a 2010 és 2019 kozott képzéssel rendelkezé valamennyi PTE-s hallga-
tora (68 602 6, melybdl 18,1% a kiilfoldi hallgatd) €s a hozzajuk tartozé valamennyi
képzésre (83 067 db) kiterjedt. Ez azt is jelenti, hogy vannak hallgatok, akik kett vagy
tobb évben is belekezdtek valamilyen képzésbe a PTE-n. Mivel az adatbazisban az dsszes
olyan hallgaté szerepel, akikhez a vizsgalt idészakban képzés vagy képzések kothetdek,
ezért az adatbdzis nem mintaként kezelendd, hanem olyan adathalmazként, amely a teljes
populéciot lefedi. A végsé adatbazis elkészitésekor az alapvetd rendezd elv a képzési
szintli 6sszekapcsolas volt (azaz egy képzés egy soron jelenik meg). A dontés mogott
az atlathatobb adatbazis-szerkezet ¢és elemzés kialakitasa, illetve megvaldsitasa huzodott
meg. Hallgatoi szintli éves elemzést kizardlag a bemenet kapcsan a hallgaté személyes
jellemzdi mentén végeztiink, a tobbi elemzés a képzések szintjén valdsult meg. Ennek
alapvetden az az oka, hogy a képzések megkezdésének éve szerint vizsgalva nem tapasz-
talhato 1ényeges kiilonbség a képzést kezdd hallgatoi 1étszam és a képzések szama kozott
(1. tablazat). Ebbol kovetkezoen a képzések alapjan feltart jellegzetességek, tendenciak
¢és az azokbol levont kdvetkeztetések hallgatoi szinten is érvényesek.
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1. tablazat. A PTE hallgatok és képzéseik szama évenként, 2010-2019

Evek Hallgaték szama Képzések szama
2010 9471 9675
2011 10 133 10 401
2012 8304 8 500
2013 7 289 7471
2014 7728 7 862
2015 7237 7 408
2016 7401 7594
2017 7 833 8 046
2018 7675 7 863
2019 8079 8 247
Osszesen - 83 067

Megjegyzés: A ,,Hallgatok szdma” oszlopban az adott évben képzést kezdd hallgatok szerepelnek. Ha egy hall-
gato kettd vagy tobb évben is elkezdett egy-egy képzést a PTE-n, akkor 6 minden érintett év soraban szerepel.
Ebbdl adododan az egyes évek hallgatolétszamai nem Osszegezhetdk.

Mivel az elemzett adatbazis teljes kortinek tekinthetd, ezért az elemzés soran egyszer(i
leiro statisztikak (gyakorisagi eloszlasok, kereszttablak) segitségével vizsgaltuk az ada-
tok alapjan korvonalazhato helyzetképet, tendenciakat és a kutatasi kérdéseinkre adhato
valaszokat.

Eredmények
Bemenet
Altalanos tendencigk

Az el6zbéekben kozolt 1. tablazatban jol lathato, hogy a PTE-n képzést kezd6 hallgatok
szama a 2010 és 2019 kozotti idGszak els6 éveiben volt a legmagasabb, ezt kovetden
viszont 8000 f6 ala csokkent, és csak 2019-ben emelkedett ujra 8000 6 f6l¢. Az adott
évben a PTE-n képzést kezdd hallgatok kozott a néi hallgatok aranya 58-61% kozott,
a hallgatok atlagéletkora 25-26 év kozott mozgott a vizsgalt periddusban. A vizsgalt
iddszakra altalanossdgban elmondhatd, hogy az adott években képzést kezdd hallgatok
tobbsége (25-32%) Baranya megyei allandd lakcimmel rendelkezett, kozel 6todiik pedig
a szomszédos Tolna és Somogy megyébol érkezett. Kiemelendé még a kiilfoldi hallgatok
(8-23%), valamint a févarosi allando lakcimmel rendelkezék aranya is (6-7%). Ameny-
nyiben a hallgatok allandé lakcimének telepiiléstipusa szerint vizsgalddunk, lathato,
hogy a legtobben megyeszékhelyekrél, megyei jogl varosokbol jonnek az egyetemre
(35-40%). Az adatok azt is mutatjak, hogy 2010 ota megkétszerezddott a képzési ide-
jik alatt kollégiumi elhelyezést igényeldk aranya: 2010-ben még csak a képzést kezdd
hallgatok 15%-a, 2019-ben mar a 30%-a igényelt kollégiumi elhelyezést. A 2010-2013
kozott képzést kezdd hallgatdk csaknem fele részesiilt valamilyen 6sztondijban a képzése
ideje alatt, ami a vizsgalt periddus végére folyamatosan csokkent: 2019-ben 30% alatti
az arany. A csokkend tendencia értelmezéséhez azonban mindenképpen fontos kiemelni,
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hogy az 0sztondij kategoria Osszevontan kezeli a tanulmanyi, tudomanyos, szocialis,
alaptdmogatas és egyéb jogcimen kapott 0sztondijakat, vagyis az utobbi években kez-
dok korében még nem biztos, hogy megjelenik bamiféle tanulmanyi-tudomanyos ered-
ményhez kdthetd 0sztondij. Nyelvvizsgdval a vizsgalt iddszak elején a képzést kezddk
csaknem hattizede, a végén mar csak alig tobb mint fele rendelkezett. Az adatok szerint
az is elmondhatd, hogy alapvetden kevés a hallgatdi mobilitasban részt vevd hallgatok
aranya a PTE-n (1-5%).

Az egyes években induld képzések legnagyobb aranyban (36—45%) féiskolai vagy
alapképzések (BA/BSc) voltak. A mesterképzések (MA/MSc) aranya 10% felett alakult
a vizsgalt iddszakban, hozzatéve, hogy 2012-tdl ez az arany folyamatosan csdkkend
tendenciat mutat (2012: 18,2%, 2019: 11,9%). Az egyetemi vagy osztatlan (azaz 5—6
éves) képzések aranya 15 és 20% kozott valtozott a vizsgalt években. Doktori képzés
a vizsgalt képzések 4-5%-a, mig a felséfokii/felsdoktatasi szakképzések, valamint a
szakiranyu tovabbképzések aranya 5-10% kozott mozgott. A diplomat nem ado kép-
zések (nemzetkdzi program képzései, elokészité tanulmanyok, részismereti képzések,
vendéghallgatok) aranya az egyes években induld képzések kevesebb mint 10%-at teszi
ki. A legtobb képzés (évenként a képzések mintegy 6tode) a BTK-hoz tartozik, de 10%
koriili aranyt képviselnek az ETK, az MIK, a KTK, az AOK, az AJK, valamint a TTK
képzései is. Az egyes években induld képzések kdzott 2010-r61 (63,3%) 2019-re (73,3%)
10 szazalékponttal emelkedett a nappali képzések aranya, ami nagymértékben koszon-
het6 a kiilfoldi hallgatok 1étszamndvekedésének, hiszen a kiilfoldi hallgatok csaknem
mindegyike nappali képzéshez kothetd. Ugyanigy a kiilfoldi hallgatoi 1étszam novekedé-
sének eredménye, hogy az induld képzések kozott nagymértékben nott az angol nyelvii
képzések aranya: 2010-ben a képzések minddssze 4%-a zajlott angol nyelven, 2019-re
viszont mar tobb mint egyotdde. A német nyelvii képzések aranya érdemben nem valto-
zott, 2-3% kozott alakult.

A kiilfoldi hallgatok és képzéseik

iellemzbinek alakulasa 2010 és 2019 kizote < RUlOIdL hallgatok szdama és

ardanya 2010 ota _folyamatosan

A kiilfoldi hallgatok szama és aranya 2010
ota folyamatosan ¢€s intenziven novekedett
a vizsgalt idészakban: a 2019-ben induld
képzéseken részt vevd hallgatok csaknem
negyede (23,4%) kiilfoldi allampolgar,
mikdzben ez az arany a 2010-ben és 2011-
ben indulo képzéseken részt vevo hallgatok
korében még 10% alatt mozgott (1. abra).
Ennek oka a mobilitasi programok szélesi-
tésében (kiils6 nemzetkoziesités) illetve a
kinalt képzések nemzetkdziesitésében kere-
senddé (belsé nemzetkoziesités) (Knight,
2008; Derényi, 2014). Lannert és Derényi
(2020) megkiilonboztette még a kiilsd-belsd
nemzetkoziesitésen kiviil a mennyiségi-mi-
néségi nemzetkoziesitési formakat is. A PTE
a jelenlegi 20% feletti kiilfoldi hallgatoi
jelenléttel mar a nemzetkdziesités harmadik
fazisaba sorolhatd, ahol nem csupan a meny-
nyiségi, de a minéségi nemzetkoziesitési is
cél. Ezt jellemzi, hogy szervezeti oldalrél

és intenziven névekedett a vizs-
gadlt idoszakban: a 2019-ben
indulo képzéseken részt vevd
hallgatok csaknem negyede
(23,4%) kiilfoldi dllampolgar,
mikézben ez az ardny a 2010-
ben és 2011-ben indulo képzése-
ken részt vevo hallgatok kore-
ben még 10% alatt mozgott
(1. dbra). Ennek oka a mobili-
tdasi programok szélesitésében
(ktilsé nemzetkoziesites) illetve
a kindlt kepzések nemzetkozie-
siteseben keresendd (belsoé nem-
zetkoziesités) (Knight, 2008;
Derényi, 2014).
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mar tartalmi, mindségi és kulturalis elemekre is figyel az intézmény. Jellemzd tovabba
a ,hallgatécentrikus megkdzelités és a nyitottsag a masfajta kultarakra, a valodi kivan-
csisag a tapasztalatok irdnt és az intézmény értékeinek valos helyértékén valo kezelése”
(Tempus Kozalapitvany, 2018. 25.).
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1. abra. A PTE kiilfoldi hallgatoinak szama és aranya 2010 és 2019 kozott

A kilfoldi hallgatok jellemzoen 22-23 évesen kezdik meg a tanulmanyaikat a PTE-n.
A kiilfoldi hallgatok kollégiumi elhelyezés iranti igénye a 2010-2016-0s peridodusban
képzést kezddk kozott 30% alatt alakult, azonban 2017-t6] mar 1ényegesen magasabb
az arany, a 2018-ban és 2019-ben képzést kezddk mar csaknem fele volt kollégista. Egy
2016-ban végzett, 1566 kiilfoldi hallgatot érinté kutatas szerint mig Budapesten legin-
kabb bérelt lakasokban élnek a kiilfoldi hallgatok, addig vidéken ezen hallgatok 61%-a
kollégiumban lakik. A Stipendium Hungaricumban részt vevé hallgatok nagyobb arany-
ban laknak kollégiumban, mint az Erasmus hallgatok (Malota, 2016). A Tempus Kozala-
pitvany 2018-as vizsgalata ravilagitott arra is, hogy a keleti nyitas jegyében megjelentek
azok a hallgatdk, akik kevés sajat er6forrassal rendelkeznek, igy a kollégiumi ellatottsag
fejlesztése a fovarosban és vidéken is elengedhetetlen (Tempus Kozalapitvany, 2018).

A kiilfoldi hallgatok korében az is megfigyelhetd, hogy évrdl évre egyre kevesebb a
valamilyen okbdl 6sztondijat szerz6é hallgatok aranya (6,1% 2010-ben, mig 1,1% 2019-
ben), ami egyrészt kdszonhetd annak, hogy az elmult években képzést kezdok nem feltét-
leniil ismerik a lehet6ségeket, illetve juthatnak hozza sztondijakhoz. Ugyanakkor az is
beszédes adat, hogy ez a csokkenés az évek tobbségében abszolut szamban is csokkend
1étszamot jelez. Malota (2016) kutatasa alapjan is elmondhatd, hogy a kiilfo1di hallgatok
majd 70%-a egyaltalan nem kap egyéb 0sztondijat mobilitasa soran, a magyar allamtol
11%-uk és egyéb magyar alapitvanytol/szervezettdl vagy vallalattol pedig 2,7%-uk kap
anyagi segitséget tanulmanyaihoz.

Az egyetemi vagy osztatlan képzéseken folyamatosan magas a kiilfoldi hallgatdk
aranya, ezen képzések harmada-négytizede kiilfoldi hallgatokhoz tartozik. A kiilfoldi
hallgatok utobbi években tapasztalhato térnyerése foként az alapképzések (0,6-r61 9,7%-
ra), a mesterképzések (1,6-r6l 17,9%-ra) és a doktori képzések (4,4-r6l 15,5%-ra) ese-
tében érhetd tetten. Ez a tendencia érvényes a hazankban 2013 6ta futd Stipendium
Hungaricum program esetében is, ahol egyértelmtien az alap- és osztatlan képzéseken
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a legmagasabb a kiilfoldi hallgatok részvétele 2015 és 2017 kozott (Hangyal és Kasza,
2018). A nemzetkozi program képzéseit, az el6készitd tanulmanyokat, a részismereti
képzéseket és a vendéghallgatoi képzéseket foként kiilfoldi hallgatok veszik igénybe, igy
ezeken a képzéseken igen magas, 90% feletti a kiilfoldi hallgatok aranya.

Osszességében elmondhatd, hogy a KPVK, az AJK és az AOK kivételével mindegyik
karon jelentésen emelkedett a kiilfoldi hallgatok képzéseinek aranya. Ugyanakkor 1énye-
ges kiilonbség, hogy mig a KPVK-n és az AJK-n, mondhatni, tradicionalisan alacsony
(5% alatti) ezen képzések aranya, addig az AOK-n jelenik meg rendre a legtobb kiilfoldi
hallgat6 — a karon minden évben a képzések kozel hattizede kdthetd kiilfoldi hallgatéhoz.
Magas a kiilfoldi hallgatok ardnya a GYTK képzésein is, azzal a kiilonbséggel, hogy
ezen a karon az induld képzések szama az AOK képzéseinek koriilbeliil egytizedét teszi
ki. Az utobbi években a BTK, a TTK, az MK, valamint az MIK képzéseinek egyotodét
kiilfoldiek veszik igénybe. Ezeken a karokon jellemz6 a nemzetkdziesitéssel kapcsolatos
programok ¢és szolgaltatasok nyujtasa is a kiilfoldi hallgatok egyetemi életbe torténd
bevonodottsaganak novelése érdekében (Varga és mtsai, 2019).

A kiilfoldi hallgatok egyértelmiien a nappali képzéseken jelennek meg, a levelezd
képzések aranya elenyész6 (0,6—4,1%). A kiilfoldi hallgatok képzéseinek tobbsége angol
nyelvii képzés, hozzatéve, hogy erételjes az angol nyelvi képzések térnyerése a kiilfoldi
hallgatok képzésein beliil (2010: 42,8%, 2019: 81,7%). Ezzel parhuzamosan a német,
valamint a magyar nyelvii képzések (mely utébbira minden bizonnyal a kiilhoni magya-
rok jartak) részaranya meredeken csokkent az elmult években, évtizedben. Az adatokbol
az is kittinik, hogy a magyar hallgatok elenyészd aranya jar angol nyelvii képzésekre.

Az eldnyben részesitett hallgatok és képzéseik jellemzdinek alakuldsa
2010 és 2019 kozott

Mivel eldnyben részesités cimén tobbletpontot magyar allampolgarsaggal (is) rendel-
kezok igényelhetnek (legalabbis magyarorszagi hatdsag altal kiallitott dokumentum
sziikséges a jogosultsag igazolasahoz), ezért a valamilyen okbol eldnyben részesitet-
tek aranyat (azaz azok aranyat, akik elényben részesités cimén tdbbletpontot kaptak a
felvételi eljaras soran) célszerti a magyar allampolgarsaggal (is) rendelkezék kdrében
vizsgélni. Osszességében az lthatd, hogy az elényben részesitett hallgatok aranya 2010
¢és 2013 kozott 2-3 szazalék kozott stagnalt, ezt kovetden egy nagyobb emelkedés és
némi stagnalas figyelhetd meg egészen 2016-ig — amikor is az arany 5—6 szazalék kozott
alakult —, majd 2017-ben erdteljes visszaesés és csokkend tendencia lathato (az arany
ujbol 3% ala csokkent) (2. abra). Ez a tendencia megyei szinten is érvényesiilt, hozza-
téve, hogy a legmagasabb aranyok Eszak-Magyarorszag (Heves, Nograd), Dél-Dunéantil
(Tolna, Somogy), Eszak-Alfold (Jasz-Nagykun-Szolnok, Szabolcs-Szatmar-Bereg) és
Dél-Alfold (Békés, Csongrad) egyes megy¢€ibdl érkezok korében lathatok. Ugyanez a
tendencia telepiiléstipus szerint is érvényesiil, kiemelve, hogy minél kisebb telepiilésrol
érkezik a hallgatd, annal valdsziniibb, hogy valamilyen okbdl elényben részesiil, hoz-
zatéve, hogy az arany a kozségekbdl érkezok esetén sem emelkedett 9% folé a vizsgalt
iddszak egyik évében sem.
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2. abra. A PTE elényben részesitett hallgatoinak szama és aranya 2010 és 2019 kozott

Az eldnyben részesitett hallgatok koziil a legtobben valamilyen tanuldsi-pszichés
fejld6dési zavar (hiperaktivitas, diszgrafia, diszkalkulia, diszlexia stb.) miatt részesiiltek
elényben a vizsgalt idészakban (4tlagosan 36%-uk), melyet a hatranyos helyzet (atla-
gosan 26%-uk) és a testi/értelmi fogyatékkal élés (atlagosan 24%-uk) kdvet. A magyar-
orszagi felsGoktatasba felvételt nyert hatranyos helyzeti (HH) és halmozottan hatranyos
helyzetti (HHH) hallgatok kapcsan altalanossagban elmondhato, hogy 1étszamuk 2008 és
2018 kozott folyamatosan csokkent, melynek alapvetd oka a jogszabalyvaltozasban kere-
send6 (Hegeds, 2020; Proity, 2020). A HHH hallgaték aranya viszont a HH/HHH jogci-
men beliil nétt, aminek egyik lehetséges oka az utdgondozai ellatasban részesiilok HHH
kategoériaba torténd atsorolasa (Proity, 2020. 477.). A gyermekvallalashoz kotédéen az
elényben részesiilok kevesebb mint tizede kapott tobbletpontokat, mig egyéb hatrany
jogcimen (félarva, nagycsalados) kevesebb mint huszada. Tobb kategoriaba az elényben
részesiilok kevesebb mint 5%-a tartozik.

Az elényben részesitett hallgatok atlagéletkora némi emelkedést mutat: a vizsgalt id6-
szak els6é 7 évében még 25 év alatt volt az atlagéletkor, mig az utobbi harom évben mar
meghaladta a 25 évet. Az elonyben részesitett hallgatok kozott 1ényegesen magasabb a
kollégiumi elhelyezést igényl6k aranya, mint azon hallgatok korében, akik nem kaptak
ilyen jogcimeken tobbletpontokat: a 2010-ben képzést kezddk esetében még azonos
arany (15%) figyelhetd meg a kollégistak aranyaban a két csoporton beliil, ugyanakkor
a késébbi években az elényben részesitettek (csaknem) négytizede igényelt kollégiumi
elhelyezést a képzési ideje sordn, mig az eldnyben nem részesitettek koriilbeliil egy-
negyede. Kiemelendd, hogy az elényben részesiilt hallgatokon beliil évrdl évre nagyobb
ingadozas figyelheté meg a kollégiumi elhelyezést igényldk aranyaban.

Az is elmondhato, hogy azon hallgatok korében, akik részesiiltek valamilyen jogci-
men elényben, magasabb az 0sztondijban részesiilok aranya (az egész idészakban 50%
feletti), mint azok korében, akik nem részesiiltek. Utobbiak esetében a képzésiik ideje
alatt 6sztondijat kapok ardnya csokkend tendenciat mutat (2010: 51%, 2019: 35,9%).
Az egy-két éve képzést kezdd elényben részesitett hallgatoknal is megfigyelhetd, hogy
tobb mint feliikk 6sztondijas, ami minden bizonnyal annak is koszonhetd, hogy a kezde-
tektol kapnak valamilyen, tanulmanyi eredménytdl fiiggetlen szocialis dsztondijat.

Altalanossagban az is lathatd, hogy az elényben részesitett hallgatok kisebb aranya
(50% koriili aranyok) rendelkezik valamilyen szintti, illetve tipust nyelvvizsgaval, mint
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az elényben nem részesitett hallgatok (60% feletti aranyok). Ennek is lehet koszonheto,
hogy az elényben részesitett hallgatok korében altalaban alacsonyabb a képzésiik ideje
alatt mobilitasban részt vevok aranya. A 2018-ban és 2019-ben képzést kezdd elonyben
részesitett hallgatok kozott még nem volt olyan hallgato, aki részt vett volna hallgatoi
mobilitasban, mikézben a masik hallgatdcsoportban annak ellenére megjelennek ilyen
hallgatok, hogy kvazi még nagyon ,,friss” a képzésiik, azaz a képzésiik elején jarnak.
Kovetkezésképpen elmondhato, hogy az adatok alapjan indokolt lenne a valamilyen
okbol elonyben részesitett hallgatok intenzivebb és célzott taimogatasa, 6sztonzése annak
érdekében, hogy szélesebb legyen az a hallgat6i kor, amely ¢l a mobilitas lehetdségével.

A vizsgalt idészakot tekintve a felséfoku/felsGoktatasi szakképzéseken beliil a leg-
magasabb a valamilyen okbodl elényben részesitett hallgatohoz tartozé képzések aranya
(3—11%), de az atlaghoz képest némiképp magasabbak az aranyok a féiskolai vagy
alapképzések (2—8%) és a mesterképzések (1-7%) esetében is. 2016-ig az elényben
részesitett hallgatok képzéseinek tobb mint héttizede nappali képzés volt, ezt kovetden
azonban lényegesen lecsokkent a nappali képzések aranya (2019-re 61,6%-ra), mellyel
parhuzamosan nétt a levelezds képzéseke).

A karok szerint vizsgalva kijelenthetd, hogy a valamilyen okbo6l elényben részesitett
hallgatok a legkevésbé az AOK képzésein jelennek meg: a tobbi karhoz viszonyitva az
AOK képzéseinek — melyek szama 3—400 koriil mozgott a vizsgalt idészakban — lénye-
gesen kisebb ardnya (4tlagosan 1%-a) tartozik eldnyben részesitett hallgatohoz. Ezt
tamasztottak ald az AOK felsdvezet6i altal kitoltott kérddiv és a szolgaltatas vezetdkkel
készitett interjuk eredményei is, melyekbdl kideriilt, hogy a kar a befogadas fokuszaban
1év6 csoportok koziil hangstlyosan a kiilfoldi hallgatokra és legkevésbé a fogyatékkal
¢16 és a cigany/roma hallgatokra fokuszal (Varga és mtsai 2019; 2020). Mindebbdl az fel-
tételezhetd, hogy a hatranyos helyzetii fiatalok is kevésbé valasztjak az AOK képzéseit,
szemben a tobbi kar altal nyujtott képzésekkel.

Folyamat és kimenet
Altalanos tendenciak

A tovabbiakban a vizsgalt periodusban megkezdett képzések statuszanak alakulasat
(befejezett, zarovizsgaval zarult, aboszolvalt, aktiv, passziv, megszint képzések), vala-
mint a képzések befejezésének atlagos idejét elemezziik, kiilonds tekintettel a kiilfoldi,
illetve az elényben részesitett hallgatok altal megkezdett képzésekre. Itt emlitjik meg,
hogy a Neptun adatbazis jelentds adathianyai nem tették lehetévé olyan mindségi vagy
eredményességi mutatok elemzését, mint példaul a tanulmanyi atlag vagy a diploma
értékelése, mivel ezek az adatok nem kotelezben toltendd adatmezok az adatbazisban.

A 2010-2019-es iddszakban indult dsszes képzés négytizedét (40,3%) fejezték be a
hallgatok gy, hogy teljesiilt a nyelvvizsga kovetelménye is. A képzések 3,8%-aban ugy
szereztek oklevelet, hogy a COVID miatti korméanyrendelet? megengedte a nyelvvizsga
hianyaban is az oklevelek kiadasat. Zarovizsgaval a képzések 0,1%-a zarult Ggy, hogy
még hianyzik a nyelvvizsga, mig az abszolvaltak aranya kevesebb mint 5%. A képzések
csaknem egydtode (18%) jelenleg is aktiv képzés, 2,8%-at azonban passzivaltak, mig
kozel egyharmaduk sziint meg valamilyen okbél (2. tiblazat). Evek szerinti bontisban
— mivel adott évben induld képzéseket vizsgalunk — értelemszertien a vizsgalt periodus
végére jelentdsen csokken a befejezett, az abszolvalt és a megsziint képzések aranya, és
szamottevoen no az aktiv és a passziv képzéseké.

2 A Kormany 101/2020. (IV. 10.) Korm. rendelete a veszélyhelyzet sordn teendd egyes, a felsdoktatasi intéz-
ményeket és a hallgatokat érint6 intézkedésekrol
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2. tablazat. A képzések statusz szerinti megoszlasa, 2010-2019

Darab Szazalék

Befejezett képzés nyelvvizsgaval 33 488 40,3
Befejezett képzés nyelvvizsga nélkiil 3120 3,8
Zarovizsgat tett (nyelvvizsga hianyzik) 78 0,1
Abszolvalt 3 546 4,3
Aktiv képzés 14 943 18,0
Passziv képzés 2328 2,8
Megsztint képzés 25 564 30,8
Osszesen 83 067 100,0

A vizsgalt idészak egészét nézve, a foiskolai vagy alapképzések (BA/BSc), valamint
az egyetemi vagy osztatlan képzések esetében valamennyi karon joval alacsonyabb a
nyelvvizsga-kdvetelmény teljesitésével befejezett képzések aranya (atlagosan 30,6%,
illetve 20,1%), mint a mesterképzések (MA/MSc) vagy a felséfoku/felséoktatasi
szakképzések esetében (atlagosan 63,9%, illetve 41,7%). A doktori képzések (PhD,
DLA) esetében szembeotld, hogy rendkiviil alacsony a vizsgalt iddszakban megkezdett
képzések doktori oklevéllel torténd lezarasa (atlagosan 1,3%), mellyel pdrhuzamosan
magas a megszint képzések (atlagosan 31,1%), valamint az abszolvaltak aranya (atla-
gosan 39,2%) is.

Kiilfoldi hallgatok képzéseinek statusza

Vélhetden a magyar ¢s a kiilfoldi hallgatok képzéseinek eltérd specifikumai is hozza-
jarulnak ahhoz, hogy a 2010-2012-es iddszak kivételével — mely idészakban indult
képzések valamilyen okbdl torténd megsziinése a kiilfoldi hallgatok esetében lényegesen
magasabb, mint a magyar hallgatok esetében — a kiilfoldi hallgatok képzései altalanos-
sagban véve magasabb aranyban végzddnek oklevélszerzéssel, hozzatéve, hogy a nyelv-
vizsga nélkiili diplomaszerzés jelentdsen javitja a magyar hallgatok befejezett képzései-
nek egylittes ardnyat. Ugyanakkor a kiilonbség a 2017 és 2019 kozott kezdett képzések
esetében igy is megmarad, mely periddusban a magyar hallgatok képzései inkabb aktiv
képzések. Vagyis a kiilfoldi hallgatok képzései kdzott minden bizonnyal nagyobb arany-
ban vannak rovid ciklusu, 1-2 év alatt befejezhetd képzések, mint a magyar hallgatok
képzései kozott. (3. tablazat).
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3. tablazat. A képzések megoszldasa statusz és aszerint, hogy elényben részesitett, elonyben nem részesitett
vagy kiilfoldi allampolgarsagu hallgatohoz tartoznak (%), 2010-2019

2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019
Befejezettképzés | 50 | 430 | 612 | 524 | 434 | 453 | 360 | 40,1 | 17,1 | 46
nyelvvizsgaval
Befejezettképzés | | g1 o5 | 35 | 70 | 98 | 65 | 42 | 41 | 00
nyelvvizsga nélkiil

Elényben | Zarovizsgat tett 00 1 00100106 !los5!03!03] 00l 00l o0

részesitett | (nyelvv. hidnyzik) ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’

magyar | Abszolvalt 33 [ 28 | 14| 47 |40 (52|43 (575313

hallgatok
Aktiv képzés 05100 (23] 126877 [190]193 /494|748
Passziv képzés 00 | 04 o5 ] 18|20 14]33]52]47]126
Megsziint képzés | 43,5 | 43,7 | 322 | 35,9 | 36,1 | 30,3 | 30,6 | 25,5 | 194 | 6,6
Osszesen (db) 209 [ 254 | 214 [ 170 | 396 | 287 | 369 | 192 | 170 | 151
Befejezettképzés | 4o 3| 494 | 537 | 523 | 504 | 43.8 | 383 | 260 | 188 | 38
nyelvvizsgaval
Befejezettképzés |0 | 4o | 48 | 52| 54 | 66 | 61 | 50| 23 | 04
nyelvvizsga nélkiil

Elényben o

nem Zirdvizsgattett oo b1l oo [ o2 | 02 | o1 | o1 | 00 | 00

., (nyelvv. hianyzik)

reszesitett

magyar | Abszolvilt 59 [ 55616069 66]50]32]26]07

hallgatok | Aktiv képzés 01|01 | 1,0 23|47 |92 |175]339]490]768
Passziv képzés 00 | o1 o6]o7| 1525294975100
Megszint képzés | 43,3 | 399 | 33,7 [ 333 [ 30,8 [ 312 [ 30,1 [ 269 | 198 | 83
Osszesen (db) | 8700 | 9265 | 7259 | 6216 | 6176 | 5669 | 5649 | 5983 | 5856 | 6144
Befejezettképzés | 4o | 415 | 452 | 609 | 574 | 45.6 | 418 | 426 | 3855 | 365
nyelvvizsgaval
Befejezettképzés 1o 0 o5 | o0 | 00 | 00 [ 01 | 01 [ 01| 01 | 00
nyelvvizsga nélkiil
Zarovizsgat tett

Kiilfsldi | (ayelve hiinyziy | &3 | 00 | 00 | 00 [ 0.1 00 | 00 [ 00 | 00 | 00

hallgatok | Apszolvalt 30127007 15|26 14]04]02]01
Aktiv képzés 03 | 08 [ 22 ] 41|65 |143]184]265]40,1]533
Passziv képzés 000006100911 |35]43]71]54
Megsziint képzés | 57,3 | 56,6 | 502 | 332 | 33,6 | 362 | 348 [ 262 | 140 | 47
Osszesen (db) 766 | 882 | 1027 | 1085 | 1290 | 1452 | 1576 | 1871 | 1837 | 1952
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2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019

Befejezett képzés

o 46,0 | 48,7 | 52,9 | 53,6 | 51,2 | 442 | 389 | 30,2 | 234 | 11,6
nyelvvizsgaval

Befejezett képzés

. e | 38 | 44| 41| 44| 46 | 55| 49| 39| L8 | 03
nyelvvizsga nélkiil

Zarovizsgat tett

(nyelvv. hidnyzik) 01101101 |021]021011]011]00°7]00°7] 00

Egyiitt
Abszolvalt 55151 | 5452|5858 |43 261|211 05
Alktiv képzés 01 102 | 12| 25|51 |1011178]|3L9)| 469|712
Passziv képzés 0,0 | 01 06 | 08 | 1.5 | 22 | 31 48 7.3 |1 90

Megsziint képzés | 44,4 | 41,4 | 35,7 | 33,3 | 31,6 | 321 | 31,1 | 26,7 | 185 | 74
Osszesen (db) 9675 (10401 8500 | 7471 | 7862 | 7408 | 7594 | 8046 | 7863 | 8247

A féiskolai vagy alapképzések, a mesterképzések, illetve az egyetemi vagy osztatlan
képzések kapesan is elmondhato, hogy a képzések befejezése a kiilfoldi hallgatok eseté-
ben kevésbé valoszinli, mint a magyar hallgatok esetében. Az elobbiek esetében a befe-
jezett képzések atlagos aranya a vizsgalt idészakban sorrendben 19,4%, 50,8%, illetve
13,2%, mig a magyar hallgatok esetén ezek az aranyok a kovetkezOképpen alakulnak:
31,9%, 64,8%, illetve 24,6%. Ez a nagy eltérés az alapképzések és a mesterképzések
esetében a kiilfoldi hallgatok 1étszamanak utobbi években torténd emelkedésének lehet
a kovetkezménye, hiszen ezekben az esetekben a kiilfoldi hallgatok aktiv képzéseinek
aranya 25, illetve 16 szazalékponttal magasabb, mint a magyar hallgatoké. Az osztatlan
képzések esetében azonban az lathatd, hogy a vizsgalt periddusban a kiilfoldi hallgatok
képzéseinek fele, mig a magyar hallgatok képzéseinek harmada sziint meg valamilyen
okbol. A magyar hallgatok doktori képzéseihez képest a kiilfoldi hallgatok doktori kép-
z€sel nagyobb aranyban jutnak el a fokozatszerzésig (2,5 vs 1,2%), €s esetiikben kisebb
a megszlnt képzések aranya is (25,2 vs 31,8%)

Az alapképzéseket a kiilfoldi hallgatok atlagosan kevesebb id6 alatt fejezik be (6,4
félév), mint a magyar hallgatok (7,1 félév). Ez a mesterképzések esetén mar nem mond-
hat6 el, hiszen mindkét hallgatéi kor atlagosan 4,1 félév alatt fejezi be az ilyen szintli
képzéseit, az egyetemi vagy osztatlan képzéseknél (11,3 vs 10,5 félév) és a doktori kép-
zéseknél (4,7 vs 3,7 félév) pedig meg is fordul a tendencia.

Elényben részesitett hallgatok képzéseinek statusza

A vizsgalt periddusban 6sszességében nem mutathato ki lényeges eltérés az eldnyben
részesitett hallgatok, illetve az elényben nem részesitett hallgatok képzéseinek életut-
jaban. Ez nem jelenti azt, hogy az egyes években megkezdett képzések tekintetében
nincsenek kiilonbségek — példaul 2012-ben 7,5, 2017-ben 14,1 szazalékponttal magasabb
az eldnyben részesitett hallgatok nyelvvizsgaval befejezett képzéseinek aranya —, hanem
inkabb azt, hogy atlagosan hasonloképpen alakul a két hallgatéi csoport képzéseinek
statusza (3. tablazat).

A felsofoku/felsdoktatasi szakképzések esetében érdemi kiilonbség nem tapasztalhatod
az elényben részesitett, illetve az elényben nem részesitett hallgatok képzéseinek statusz
szerinti megoszlasaban. Ugyanakkor a fdiskolai vagy alapképzések esetében elmond-
hat6, hogy valamennyi karon az eldnyben részesitett hallgatok képzéseinek nagyobb
aranya fejezddik be sikeresen, mint ami az elényben nem részesitett hallgatok képzései
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esetében tapasztalhatd. A mesterképzések
kapcsan mar nem ilyen egyontetii a kép,
sot, harom kar (BTK, MK, TTK) esetében
¢épp ennek forditottja igaz, s ezen karokon
a megszint képzések aranya is magasabb
az elényben részesitett hallgatok képzései
korében. Az egyetemi €s osztatlan képzé-
sek esetében is inkabb az mondhat6 el, hogy
az eldnyben részesitett hallgatok képzése-
inek kisebb ardnya fejezddik be sikeresen.
Doktori képzéseken igen ritka az elényben
részesitett hallgato: 6sszesen 43 elényben
részesitett hallgatohoz tartozo képzés jelenik
meg a vizsgalt iddszakban, melyek csaknem
negyede mar megsziint képzés.

A fels6foku/felsdoktatasi szakképzések
(4,3—-4,4 félév), az alapképzések (7,1-7,2
felév) és a mesterképzések (44,1 félév) ese-
tében, a képzések elvégzésének atlagos ide-
jében nincs szamottevo kiilonbség az elény-
ben részesitett és az elényben nem részesitett
hallgatok képzései kozott. Az egyetemi vagy
osztatlan képzések atlagos elvégzési ideje
az elényben részesitett hallgatok képzései
esetében alacsonyabb (9,6 félév), mint a nem
elényben részesitett hallgatoi kor képzései
kozott (10,5 félév). A doktori képzések kap-
csdn mar korabban is lathattuk, hogy lénye-
gében nincsenek (az elényben részesitettek
korében egyaltalan nincsenek) sikeresen
lezart képzések a 2010-2019 peridodusban
indult képzések kdzott.

Korabban lathattuk, hogy az elényben
részesitett hallgatok korében magasabb a
valamilyen jogcimen 6sztondijban részesiilok
aranya, mint azok esetében, akik nem része-
stiltek elényben, ezért érdemes megvizsgalni,
hogy az 6sztondij kapcsolatba hozhato-e a
képzések sikeres teljesitésével. Az 6sztondi-
jas hallgatok képzéseit vizsgalva az a tenden-
cia korvonalazhato, hogy a korabban megkez-
dett képzések nagyobb valosziniiséggel zarul-
nak sikeresen, ha 0sztondij is tarsul hozzajuk.
A vizsgalt évtized egészére elmondhato, hogy
sokkal kisebb az esélye annak, hogy egy kép-
z¢&s megszinik, ha 6sztondijas hallgatohoz
tartozik. Ezek a kiilonbségek igen jelentdsek a
foiskolai vagy alapképzések, a mesterképzé-
sek és a fels6foki/felsoktatasi szakképzések

Kordabban ldathattuk, hogy az
elonyben részesitett hallgatok
korében magasabb a valami-
lyen jogcimen dszténdijban
részestilok ardanya, mint azok
eseteben, akik nem részestiltek
elonyben, ezért érdemes meg-
vizsgdlni, hogy az oszténdij
kapcsolatba hozhato-e a képze-
sek sikeres teljesitésével.

Az 6szténdijas hallgatok képze-
seit vizsgdlva az a tendencia
kérvonalazhato, hogy a kordb-
ban megkezdett képzések
nagyobb valosziniiséggel zdrul-
nak sikeresen, ha oszténdij is
tarsul hozzdjuk. A vizsgdlt évti-
zed egészeére elmondhato, hogy
sokkal kisebb az esélye annak,
hogy egy képzés megsztinik,
ha 6szténdijas hallgatohoz tar-
tozik. Ezek a kiilonbségek igen
Jelentdsek a foiskolai vagy alap-
képzések, a mesterképzések és a
Sfelsofokii/felsdoktatdsi szakkép-
zések esetében. Mindez egytitial
azt is mutatja, hogy a kiilén-
béz6 jogcimeken elnyert szton-
dijak segitik a hallgatok sikeres
végzellséget, igy ezen tdmogaltd-
sok kiemelten fontosak lehetnek
azokndl a hdatranyban levoknél
is, akiket az egyetem nem tart
szdmon, de szocidlis szempont-
bol hasonlo jellemzokkel birnak,
mint a HH hallgatok.

esetében. Mindez egytittal azt is mutatja, hogy a kiilonbdzé jogcimeken elnyert 6sztondijak
segitik a hallgatok sikeres végzettségét, igy ezen tAmogatasok kiemelten fontosak lehetnek
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azoknal a hatranyban levoknél is, akiket az egyetem nem tart szamon, de szocialis szem-
pontbdl hasonld jellemzokkel birnak, mint a HH hallgatok.

Osszegzés

Helyzetfeltaro kutatasunk soran az inklazio folyamatelvi modelljét alkalmazva arra
voltunk kivancsiak, hogy mi jellemzi a kiilfoldi és az elényben részesitett hallgatoi cso-
portokat a bemenet (bejutasi lehetdségek), a folyamat (sikeres elérehaladas) és a kimenet
(eredményességi mutatok) szempontjabol a Pécsi Tudoméanyegyetemen. Elemzéstlink
a 2010 és 2019 kozott képzéssel rendelkezo hallgatokra (N = 68 602) és képzésekre
(N = 83 067) terjedt ki, és a Neptunban elérhet adatokon alapult. Jelen kutatasunk az
elemzett adatbazis legszembetlinGbb tendencidira fokuszalt.

Eredményeink idésorosan mutatnak rd a bemenet oldalarél bizonyos hallgatéi csopor-
tok visszaszoruldsara (pl. hatranyos helyzetiiek), illetve 1étszamnovekedésére (kiilfol-
diek). Lathatova valt a kiilonbo6zd juttatasok (6sztondijak, kollégiumi elhelyezés) tdmo-
gatd ereje is az elérehaladas soran. A diplomaszerzési adatok alapjan megallapithato,
hogy minél magasabb foku a képzés, annal hosszabb ideig és annal kevésbé sikeresen
teljesitenek a bemenet soran elényben részesitett hallgatéi csoportok — ramutatva az
intézményi inkluzivitas fejlesztésének sziikségességére.

Az elemzett adatbazis — minden korlatja ellenére — tovabbi lehetéségeket rejt a vizs-
galt csoportok tanuldsi életatjanak fokuszaltabb nyomon kdvetésére, a fentiekben leirtak
mogott meghiazodd okok egy részének feltarasara is. Ez jelentésen hozzajarulna ahhoz,
hogy jol beazonosithatova valjanak azok a tamogato feltételek, képzési pontok és egye-
temi szolgaltatasok, amelyek hozzajarulhatnanak az inkluzitivas érdemi eldémozditasahoz
a PTE-n. A folyamat mélyebb megértésé¢hez tovabbi célzott kérddives felmérések, illetve
kvalitativ mélyfurasok sziikségesek az alulreprezentalt csoportok kapcsan, s foként
az olyan célcsoportok esetében, amelyekre vonatkozdan nem rendelkeziink adatokkal
(pl. roma/cigany hallgatok vizsgalata).

A tovabbi kutatasok ¢s elemzések eredményeként adatokra alapozva tovabb korvona-
lazédhatna, hogy miként valtozott a PTE hallgatoi kore, milyen mértékben jelentek meg
a befogadas fokuszaban 1évo hallgatdi csoportok. Mélységében lathatova valnanak elére-
haladasuk mutato6i, sikeres diplomaszerzésiik, lemorzsolédéasuk aranya is. Szintén képet
kaphatnank az egyetem befogadéas melletti elkotelez6désének és felkésziiltségének mér-
tékérdl szervezeti és dolgozoi szinten egyarant. A hianyossagok megfigyelése mellett az
oktatasi, tanulasszervezési modszerek és a hallgatok természetes tanuldsi kornyezetének
valtozasaval elérhetd, inkluziot, hallgatoi eredményességet eldsegité megoldasok leirasat
is eredményezhetnék a tovabbi vizsgalodasok. Az igy feltart helyzetképre helyi szinten
épiilhetnek olyan célzott fejlesztések, melyek eredményeképpen hosszl tdvon jelentdsen
mélytilhet a hallgatok kotédése az egyetemhez, javulhat az intézmény hatékonysaga és
eredményessége. A tovabbi kutatasok és elemzések fontos része lenne, hogy ravilagitsa-
nak olyan jol miikod6 gyakorlatokra, eljarasokra, esetleges képzési jellemzokre, amelyek
a befogadas iranyaba mutatnak, ¢és kiindul6 pontjai lehetnek egy teljes intézményre kiter-
jedo stratégia megalkotasanak és megvalositasanak.

Tamogatas

A kutatis EFOP-3.4.3-16-2016-00005, Korszerii egyetem a modern virosban: Ertékkoz-
pontusag, nyitottsag és befogado szemlélet egy 21. szazadi felséoktatasi modellben cimii
palyézat keretében késziilt.

60



https://projektek.pte.hu/node/133
https://projektek.pte.hu/node/133

Varga Aranka — Vitéz Kitti — Sz¢ll Krisztian: Diverzitas és inkl0zio jellemz6i a Pécsi Tudoméanyegyetemen — egy helyzetfelmér kutatas tikrében

Irodalom

Arato, F. & Varga, A. (2015, szerk.). Inclusive
University: How to Increase Academic Excellence
Focusing on the Aspects of Inclusion. Autonomy and
Responsibility Study Volumes IV. University of Pécs,
Faculty of Humanities, Institute of Education.

Aratd Ferenc & Varga Aranka (2018). Befogadd
Egyetem. In Pusztai Gabriella & Szigeti Fruzsina
(szerk.), Lemorzsolodas és perzisztencia a felséokta-
tasban. Debreceni Egyetemi Kiado. 189-206.

Bailey, M. & Dynarski, S. (2011). Gains and Gaps:
Changing Inequality in U.S. College Entry and
Completion. National Bureau of Economic Research.
DOI: 10.3386/w17633

Burgstahler, S. (2015). Universal Design of Higher
Education: From Principles to Practice. Second edi-
tion. Harvard Education Press.

Ceglédi Timea (2018). Ugrodeszkan. Reziliencia
és tarsadalmi egyenldtlenségek a felséoktatdsban.
Debreceni Egyetem.

Chang, M. J., Mastin, A. W. & Kim, D. (2004).
Cross-racial interaction among undergraduates: Some
consequences, causes, and patterns. Research in
Higher Education, 45, 529-553. DOI: 10.1023/b:ri-
he.0000032327.45961.33

Chang, M. J. (2001). Is it More than about Getting
Along? The Broader Educational Implications of
Reducing Students’ Racial Biases. Journal of College
Student Development, 42(2), 93—105.

Casey, L. (2016). The Casey Review: A Review into
Opportunity and Integration. London: Department for
Communities and Local Government. https://assets.
publishing.service.gov.uk/government/uploads/sys-
tem/uploads/attachment_data/file/575973/The_Casey
Review Report.pdf Utolso letdltés: 2021. 03. 19.

Cooper, M. (2010, szerk.). Changing the Culture of
the Campus: Towards an Inclusive Higher Education
— Ten Years on. European Access Network.

Derényi Andras (2014). A felsoktatas nemzetkozi-
esitése: globalis pillanatkép. In Veroszta Zsuzsanna
(szerk.), A mozgas tere. A magyar felséoktatds és a
nemzetkozi mobilitasi folyamatok. Campus Hungary.
Balassi Intézet. 11-52.

Dezs6 Renata (2015). Pluralis intelligencia-koncepci-
ok, tanulaskozpontli pedagogiai megkozelitések és az
inkluzivitas osszefiiggései. In Aratdé Ferenc & Varga
Aranka (szerk.), Befogado Egyetem. Az akadémiai
kivalosag fejlesztése az inklizio szempontjainak érvé-
nyesitésével. Autonomia és Felelosség Tanulmanyko-
tetek II1. Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudoma-
nyi Kar, Neveléstudomanyi intézet. 75-88.

European Universities Association (2020). Interna-
tionalisation in learning and teaching. Thematic Peer
Group Report. European University Association asbl.

Forray R. Katalin & Varga Aranka (2011). Inklizio
a felséoktatasban. Pécsi Tudomanyegyetem, Bolcsé-
szettudomanyi Kar.

Gertz, S. K., Huang, B. & Cyr, L. (2018, szerk.).
Diversity and Inclusion in Higher Education and
Societal Contexts. International and Interdisciplinary
Approaches. Palgrave Macmillan. DOI: 10.1007/978-
3-319-70175-2

Guo, S. & Jamal, Z. (2007). Nurturing Cultural
Diversity in Higher Education: A Critical Review of
Selected Models. Canadian Journal of Higher Edu-
cation, 37(2), 27-49. DOL: 10.47678/cjhe.v37i3.529

Hangyal Zsofia & Kasza Georgina (2018). Stipen-
dium Hungaricum 0sztondijas hallgatok helyzete,
véleménye, elvarasai. Tempus Kozalapitvany.

Harris, T. N. & Lee, C. N. (2019). Advocate-men-
toring: a communicative response to diversity in
higher education, Communication Education, 68 (1)
103-113. DOI: 10.1080/03634523.2018.1536272

Hegediis Roland (2020). Kompetenciak — Hatra-
nyok — Térségek. Avagy honnan s hogyan jutnak el
a hatranyos helyzetiiek a felséoktatasba? Debreceni
Egyetemi Kiado.

Hives Tamas & Kozma Tamas (2014). Az expanziod
vége? Educatio, 23(2), 239-252.

Hurtado, S., Alvarez, C. L., Guillermo, W. Ch., Cuel-
lar, M. & Arellano, L. (2012). A Model for Diverse
Learning Environments the Scholarship on Creating
and Assessing Conditions for Student Success. In
Smart, J. C. & Paulsen, M. B. (szerk.), Higher Edu-
cation: Handbook of Theory and Research, Higher
Education: Handbook of Theory and Research 27.
Springer Science and Business Media B.V. 41-122.
DOI: 10.1007/978-94-007-2950-6_2

Jeffries, R. (szerk.). Diversity, Equity, and Inclusiv-
ity in Contemporary Higher Education. 1G1 Global,
Information Science Reference. DOI: 10.4018/978-
1-5225-5724-1

Knight, J. (2008). Higher education in turmoil. The
changing world of internationalisation. Sense Pub-
lishers. DOI: 10.1163/9789087905224

Kéri Katalin (2015). Befogadas és/vagy kirekesztés a
régi egyetemeken. In Aratd Ferenc & Varga Aranka
(szerk.), Befogado Egyetem. Az akadémiai kivalosag
fejlesztése az inklizio szempontjainak érvényesitésé-
vel. Autonomia és Felel6sség Tanulmanykotetek II1.
Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar,
Neveléstudomanyi intézet. 219-229.

Lannert, J. & Derényi, A. (2020). Internationalization
in Hungarian higher education. Recent developments
and factors of reaching better global visibility. Hun-
garian Education Research Journal, 10(4), 346-369
DOI: 10.1556/063.2020.00034

61



https://doi.org/10.3386/w17633
https://doi.org/10.1023/b:rihe.0000032327.45961.33
https://doi.org/10.1023/b:rihe.0000032327.45961.33
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/575973/The_Casey_Review_Report.pdf
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/575973/The_Casey_Review_Report.pdf
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/575973/The_Casey_Review_Report.pdf
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/575973/The_Casey_Review_Report.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-319-70175-2
https://doi.org/10.1007/978-3-319-70175-2
https://doi.org/10.47678/cjhe.v37i3.529
https://doi.org/10.1080/03634523.2018.1536272
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2950-6_2
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-5724-1
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-5724-1
https://doi.org/10.1163/9789087905224
https://doi.org/10.1556/063.2020.00034

Iskolakultara 2021/09

Lombardi, A., Murray, C. & Dallas, B. (2013).
University Faculty Attitudes Toward Disability and
Inclusive Instruction: Comparing Two Institutions.
Journal of Postsecondary Education and Disability,
26(3), 221-232

Magnus, C. D. & Lundin, M. (2016). Challenging
norms: University students’ views on heteronor-
mativity as a matter of diversity and inclusion in

initial teacher education. International Journal of

Educational Research, 79, 76-85. DOI: 10.1016/].
1jer.2016.06.006

Malota Erzsébet (2016). Hallgatoi véleményfelméreés.
Magyarorszag és a magyar felséoktatas a kiilfoldi
hallgatok szerint. Tempus Kozalapitvany

May, H. & Bridger, K. (2010). Developing and
Embedding Inclusive Policy and Practice in Higher
Education. The Higher Education Academy.

Milem, J., Chang, M. & Antonio, A. (2005). Making
Diversity Work: A Researched Based Perspective.
Association of American Colleges and Universities.

Pusztai Gabriella & Szigeti Fruzsina (szerk.). Lemor-
zsolodas és perzisztencia a felséoktatasban. Debrece-
ni Egyetemi Kiado.

Sanger, C. S. & Gleason, N. W. (2020. szerk.).
Diversity and Inclusion in Global Higher Education.

Lessons from Across Asia. Palgrave Macmillan. DOI:
10.1007/978-981-15-1628-3

Smith, G. D. (2014, szerk.). Diversity and Inclu-
sion in Higher Education. Routledge. 176. DOI:
10.4324/9781315797885

Myers, B. (2016). The Flagship Diversity Divide. The
Chronicle of Higher Education, december 5.

Polonyi Istvan (2014). Régi, 1) felsdoktatasi expan-
zi0. Educatio, 2. 1-21.

Proity Péter (2020). Hdtrdanyos és halmozottan
hatranyos helyzetii jelentkezék a felséoktatasi fel-
vételi eljarasban. Educatio, 29(3), 465-478. DOIL:
10.1556/2063.29.2020.3.9

Schiffer Csilla (2011). Inkluziv iskolak fejlesztése.
PhD-értekezés. Eotvos Lorand Tudomanyegyetem.
Pedagégiai Pszichologiai Kar. Neveléstudomanyi
Doktori Iskola. https://www.ppk.elte.hu/file/nagyne
schiffer_csilla_dissz.pdf Utolso letoltés: 2021. 03. 10.

Sz¢ll Krisztian (2016). Kiulfoldi tamogatasi gyakor-
latok. In A felséoktatds szocialis dimenzidja. Hatra-
nyos helyzetii csoportok hozzaférése és részvétele a
felséoktatasban cimii kutatdas. Tempus Kozalapitvany.

Tempus Koézalapitvany (2018). Nemzetkozi hallgatok
a hazai felséoktatasi intézményekben. Vezetdi dssze-
foglal6. Tempus Kozalapitvany.

Varga Aranka (2015). Az inklizio szemlélete és gya-
korlata. Pécsi Tudomanyegyetem.

Varga Aranka, Deli Kitti & Fodor Balint (2019).
A felsdoktatds befogadova valasanak szemléleti
kerete és gyakorlati megvalositasa a Pécsi Tudo-
manyegyetemen. Educatio, 28(4), 755-766. DOI:
10.1556/2063.28.2019.4.7

Varga Aranka, Vitéz Kitti, Orsos Istvan, Fodor Balint
& Horvath Gergely (2020). Diverzitas ¢s inkluzio
a felsdoktatasban. Educatio, 29(3), 449-464. DOI:
10.1556/2063.29.2020.3.8

Williams, D. A., Joseph, B. B. & Shederick, A. Mc.
(2005). Toward a Model of Inclusive Excellence and
Change in Postsecondary Institutions. Association of
American Colleges and Universities.

Absztrakt

Tanulmanyunk tamaszkodik azokra a hazai és nemzetkozi vizsgalatokra, melyek bemutatjak, miként valt a fel-
s6oktatas jellemz6jévé a diverzitas, és ezzel Osszefliiggésben targyalja az inkluzivitas kiépiilésének gyakorlatat.
Helyzetfeltard kutatasunk soran az inklazié folyamatelvii modelljét alkalmazva arra voltunk kivancsiak, hogy
mi jellemzi a kiilonb6z6 hallgatoi csoportokat a bemenet (bejutasi lehetdségek), a folyamat (sikeres elreha-
ladas) és a kimenet (eredményességi mutatok) szempontjabol a Pécsi Tudomanyegyetemen. Elemzésiink a
2010 és 2019 kozott képzéssel rendelkezd hallgatokra (N = 68 602) és képzésekre (N = 83 067) terjedt ki, és
a Neptunban elérheté adatokon alapult. Az elemzés hattérvaltozdja a diverz tanuldi csoportok (eldnyben része-
sitettek: tanulasi-pszichés zavarosok, fogyatékosok, hatranyos helyzetiiek, tovabba kiilfoldiek), a kapott juttata-
sok (6sztondij, kollégium) és az adott képzés statusza. Eredményeink iddsorosan és karokra lebontva mutatnak
ra a bemenet oldalarol bizonyos hallgatdi csoportok visszaszorulasara (pl. hatranyos helyzetiiek), illetve
létszamnovekedésére (kiilfoldiek). Lathatova valt a kiilonb6z6 juttatasok tamogato ereje az eldrehaladas soran.
A diplomaszerzési adatok alapjan megallapithatd, hogy minél magasabb fokt a képzés, annal hosszabb ideig
¢és annal kevésbé sikeresen teljesitenek a bemenet soran eldnyben részesitett hallgatoi csoportok — ramutatva az
intézményi inkluzivitas fejlesztésének sziikségességére. Jelen kutatas az elemzett adatbazis legszembetiinébb
tendencidira fokuszalt, azonban az adatbazis tovabbi lehetéségeket rejt a vizsgalt csoportok tanulasi életatjanak
fokuszaltabb nyomon kovetésére, a fentiekben leirtak mogott meghuzodo okok egy részének feltarasara is.
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Szemle

Nem mulo torténelmiink!’

Az iskolai torténelemoktatdsi kanon?
ellentmonddsos alapmintazata

(Elsd rész)

HFour! Levesem, fuvom keverem, évszazadok Ota!
Meégse’ mulik a forré rolal!”
(Pass Lajos: Bejegyzesek Meseorszag vendéglojének panaszkonyvébe)

Bdr az elmult szdz6tven évben legaldbb tiz olyan politikai
rendszeruvdltds tértent Magyarorszdagon, amikor ldtvdanyosan
elterd ideologidk nyomdn radikdlisan 1j torténelemtankdnyveket
kezdtek irni, mégis azt tapasztaljuk, hogy a siiriin egymdst
kévetd tankoényvekben makacsul tartja magdt a kiegyezés
utdni nemzetepito léthelyzetre megfogalmazott iskolai
torténelemtanitdsi kanon alapmintdzata. Ez az dllandosdag
azért meglepo, mert a torténelemtankoényvek ,korszertisitése”
kozismerten nem a torténettudomdnyok iij vivmdnyaihoz
kapcsolodik, mint a természettudomdnyok esetében, sokkal
inkdbb a politikai kurzusok vdltozdsaihoz. A most kovetkezd
irds az iskolai térténelemtanitdsi kanon alapvetd sajdtossdgait,
dllando és vdltozo elemeit vizsgdlja. Az elsé részben ennek
inkdbb a fogalmi kereteirol, a mdsodik részben pedig konkrétabb
torténeti megjelenési formdirol, strukturdlis elemeirdl lesz szo.
Arra természetesen itt nincs mod, hogy tételesen — valamennyi
torteneti korszakra lebontva — bemutassam ezeket az elemeket,
igy inkdbb csak a kdnon kialakuldsdnak idejére és a strukturdlis
ismétlodeésekre koncentrdltam. Reményeim szerint az alapmintdzat
vizsgadlata révén bizonyos mértékben betekintést nyerhetiink
a politikai vdltozdsok, a magyar térténelmi kozgondolkodds és
az iskolai térténelemoktatds évszdzados mélyrétegeibe is.

Nemzet és nemzetépités

négy alapvetd ismérve van: 1. A nemzet-/nemzetallam-épités. 2. A nemzethez valo
tartozas érzésének és tudatanak kialakulasa. 3 A nemzetté valas elérését és fenn-
tartasat kitiizo politikai er6 dominanssa valasa. 4. A nemzet onrendelkezését, egységét és
Onazonossagat hirdetd (nemzet)eszme elterjedése. A nemzet ebben az értelemben egy 1j
kozosségi formaként jelent meg az eurdpai torténelemben, amely a korabbiaktol eltérd
moddon integralta a tarsadalom tagjait. A kozépkorban az allamok nem etnikai (nyelvi és
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kulturalis azonossag), hanem politikai (birodalmi, teriileti) alapon szervezddtek, a tarsa-
dalmi csoportok identitasa és tagozddasa pedig mas jellegii volt, mint manapsag. Eurdpa a
18. szazad eldtt rendi jellegli kozosségszervezddésre €piilt: az emberek alapvetd identitasat
a kivaltsagok megléte vagy hianya adta, a kozos kulturalis hatteret pedig a kereszténység
¢és az univerzalisnak tekintett latin nyelv biztositotta. Egy nemes vagy egy szerzetes sok-
kal inkabb tekintette ,,sorstarsainak™ a mas tajakon ¢16 nemeseket és szerzeteseket, mint
sziil6foldje jobbagyait — még akkor is, ha azok azonos nyelven beszéltek. Ezzel szemben
a modern nemzet a nyelvi kdzosségek és az allami-teriileti keretek szerves dsszekapcso-
l6dasa révén szervezddott. Az egyik lehetséges irany az ugynevezett allamnemzeti forma
volt — példaul Franciaorszdgban —, ahol ugyan a korabbi etnikai sokféleséget egységes
nyelvi-torténeti kultiraval , itattak at”, de a benne €é16 emberek mindenekel6tt allampolgari
jogon kapcsolodnak egymashoz. A nemzetallami irany — példaul Romania, vagy napjaink-
ban Szlovakia és Ukrajna — esetében a dominans kdzosség nyelvi-kulturalis dsszetartozasa
az el6zonél joval hangsulyosabb modon jelenik meg (a célkitlizés: egy allam — egy nyelv)
az 6nallo allami keretek megszervezése soran (Brubaker, 2006).

A mai értelemben felfogott nemzet tehat — bar kozépkori kozosségi elézmények is
segitették 1étrejottét — 1ényegében az Gjkorban kialakult kozosségi forma, amely kohé-
zids er6ként jelent meg Eurdpaban. Szervezddése egyfeldl szorosan Osszefiiggott a
tarsadalmi-gazdasagi modernizacioval, az ipari forradalommal, a kapitalizmus térnyeré-
sével, amely szétfeszitette az elkiiloniilé privilégiumokra épiilé merev csoportkereteket
(Gellner, 2004), ¢és szakszert allami biirokracia létrehozasaval egységesitette és elle-
nérzés ala vonta, ,,normalizédlta” (Foucault, 1998) a tarsadalmat. Ebben nagyon fontos
szerepet jatszott a nacionalizmus eszmevilaga, amely Gellner (2009. 76.) szerint ,,meg-
sziilte” a nemzetet. Uj kozosségi tudatot (vilagmagyarazatot, célokat, értékrendet, szim-
bolumokat, mi-tudatot és ellenségképeket) és a korabbiaknal joval szélesebb tarsadalmi
nyilvanossagot (sajto, kozdsségi terek) teremtett, amely révén betdltotte azt a szellemi
¢s kulturpolitikai vakuumot, amely a szekularizacié nyoman jott 1étre (Anderson. 2006.
24-25.). A nemzetépités kifejezés tehat egyfeldl a kulturalisan homogén, teriiletileg egy-
séges, politikailag centralizalt allamra igényt tartd nacionalista programra utal, masfeldl
pedig arra a folyamatra, ahogy a nemzeti kultira (nyelv, kdzos torténelemszemlélet stb.)
elsajatitasa a nemzet(allam)i kozosséghez valo allampolgari és kulturalis tartozas felté-
tele, ,,belépdjegye” lesz.

A nemzeti kozosségek kialakulasa sokféle moédon ment végbe Eurdpaban. Az idealti-
pikus kelet-kozép-eurdpai modell (Niederhauser, 2001. 117—133.) szerint a nemzetépites
folyamata két szakaszban valdsult meg. Az Gigynevezett kulturalis szakaszban az anya-
nyelvre és kdzos multszemléletre vonatkozo egységes nemzettudat megteremtése volt
a legfontosabb feladat a nemzetépitd elit szamara. A nemzeti Osszetartozast megfogal-
maz6 torekvés hordozdja a nemzeti nyelven sz6l6 irodalom és sajto lett, amely tevékeny
részt vallalt a kollektiv torténeti tudat kimunkalasaban is. Ezzel parhuzamosan a tobbi
muvészeti 4g is a nemzettudat és a nemzetépitd program (nacionalizmus) hordozoja
lett: 1étrejottek a nemzeti viseletek, szimbolumok és himnuszok, megsziiletett a nemzeti
szinjatszas. A kulturalis szakaszt hamarosan a politikai szakasz kdvette, amikor a nemzeti
Osszetartozast tudatosito és vezetd elit kiillonbozo politikai igényeket (nemzeti jogositva-
nyokat, teriileti hatarokat, anyanyelvi oktatast, allami 6nallésagot) fogalmazott és valo-
sitott meg. A politikai keretek kialakulasaval parhuzamosan — ami jelenthette a kollektiv
politikai jogok megszerzését és az 6nallé allamszervezet 1étrehozésat is — a sok szalbol
sz0vod6 nemzettudatbol kiformalodott a ,hivatalosan egységesitett” nemzettudat, és
annak intézményes kozvetitdrendszere (tdmegkommunikacio, iskolarendszer, allami
innepek, kultuszok stb.), amely az allamhatalom legitimacios programja lett.

Mivel a nagy létszamu nemzeti kdzdsségekben a honfitarsak kozvetleniil nem ismerik,
nem is ismerhetik egymast, ezért az egységes nemzeti tudat és identitds megteremtése
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csak kozvetett modon, szimbolikus elemek
révén valésulhatott meg. Ezért is nevezi a
nemzetet Benedict Anderson (2006) ,,elkép-
zelt kozosségnek”, ami nem hamistudatot
jelent, sokkal inkabb azt, hogy a benne é16
emberek képzeletiikben megalkotjak, ter-
mészetes ¢letkeretként elfogadjak a nemzeti
kozosség 1étét.3 Ebben a kozosségben nem a
személyes ismeretség a meghatarozo, hanem
az Osszetartozas tudata és hite: a szimbolikus
formaban életre hivott k6zos szarmazastu-
dat, a k6zos nyelv és kultira, a kozosen kitii-
z6tt célok. A nemzet alapja tehat az identitas:
az Osszetartozas mi-tudatanak biiszkesége, a
masoktol vald kiilonbozés fenyegetettségé-
nek megélése, a kdzosségért valo feleldsség
élménye, amelyet a szellemi és politikai elit
altal megfogalmazott nemzetépitd program
(nacionalizmus) és (tobbnyire) egy annak
megfeleld allamszervezet intézményrend-
szere integral.

Nemzetépités és torténelem

A 18-19. szazad 6ta a kiilonb6zé nemzet-
¢s nemzetallam-épitési programok alapvetd
célja és feladata az, hogy kozel azonos gon-
dolkodasu és egyiittesen cselekedni képes
kozosséggé szervezzék az egyébként rop-
pant heterogén — biologiailag, teriiletileg,
jogilag, szocialisan, kulturalisan, nyelvileg,
vallasilag stb. megosztott — tdrsadalmak
tagjait. Mindez azt jelenti, hogy a nemzet-
épités alapvetd funkcidja az elkiiloniilések
csokkentése, a kozgondolkodas egységesi-
tése és homogenizalasa. Olyan kulturalis és
politikai keret 1étrehozédsa és miikddtetése,
amely ,,k6z0s nevezdt” hoz 1étre az eltérd
tarsadalmi helyzetli és gondolkoddsu embe-
rek kozott; amely bar nem szilinteti meg, de
hierarchikusan képes ,,feliilirni” a mas jel-
legli kozosségekhez vald tartozas tudatat és
identitasat; amely hatarvonalat hiz meg a
nemzeti k6zosség tagjai és az ,,idegenek”
kozott; amely a csalad mellett a legfonto-
sabb vonatkoztatasi rendszer a honleanyok
¢s hazafiak szamara.

A magyar nemzeti R6z0sség
egységének gondolata és igénye
az europai népek tébbségéhez
hasonloan kezdetben a miiltha
vetitve, historizdlo modon
Jfogalmazodott meg a roppant
heterogén iijkori tdarsadalom-
szerkezettel szemben. A jol
ismert nemzelépilo loposz — az
évszdzadokig alve nemzet , fel-
ébresztese’, ,talpra-dllitdasa’,

a ,nemzet éntudatra ébredése”
- példdul arra a feltételezésre
eplilt, hogy a nemzeti k6z0sség
a maga teljesen kifejlett formd-
Jdaban mdr létezett valamikor a
tortenelemben, és ,csak” vissza
kell dllitani annak ,dicséséges
dllapotdt’. A jelenkor megosz-
tottsdga és a jovotol valo féle-
lem miatt a reformkori nemzet-
épitok a ,szabadon formdlhato”
muiltkép réven tudtdak megfogal-
mazni a vdgyott és ,elképzelt”
kozdsseg sajdatossagait. Ez az
ugynevezett perennialista
(a nemzet 6rék és vdltozatlan
Jformdban valo létezését hir-
detd) felfogds a térténelemben
kereste és taldlta meg a nemzet
alapuvet6 legitimdcios forrdsdt:
a kozdsnek gondolt eredetet és
hagyomdnyokat, az 6sok dldo-
zatainak és dicsoséges tetteinek
példaado bemutatdsdit.

A magyar nemzeti kozosség egységének gondolata és igénye az eurdpai népek tobb-
ségéhez hasonldoan kezdetben a multba vetitve, historizaldé moédon fogalmazddott meg
a roppant heterogén tjkori tarsadalomszerkezettel szemben. A jol ismert nemzetépitd
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toposz — az évszazadokig alvo nemzet , felébresztése”, ,.talpra-allitasa”, a ,,nemzet ontu-
datra ébredése” — példaul arra a feltételezésre épiilt, hogy a nemzeti kdzosség a maga
teljesen kifejlett formdjaban mar létezett valamikor a térténelemben, és ,,csak” vissza kell
allitani annak ,,dicsdséges allapotat”. A jelenkor megosztottsaga és a jovotdl vald félelem
miatt a reformkori nemzetépitdk a ,,szabadon formalhat6” multkép révén tudtak megfo-
galmazni a vagyott és ,,elképzelt” kozosség sajatossagait. Ez az ugynevezett perennialista
(a nemzet 6rok és valtozatlan formaban valo 1étezését hirdetd) felfogas a torténelemben
kereste és taldlta meg a nemzet alapvetd legitimacios forrasat: a kdzosnek gondolt ere-
detet és hagyomanyokat, az 6sok aldozatainak és dicsdséges tetteinek példaadé bemuta-
tasat. A nemzeti k6zosség idealizalt formdjanak torténelmi visszavetitése (historizalasa)
kivanta hitelesiteni annak jogszerii jelenbeli érvényesitését ¢s jovébeli célkitiizését.
A nemzet tehat mint 6rok érvényi kozosségi 1étezd ,,a torténelmén keresztiil fejezi ki
O6nmagat”, igy a nemzeti k6z0sség torténelmének legfobb ismérveit és az abbol adodo
feladatokat nem az aktualis jelenb6l, sokkal inkdbb a multbol lehet és kell ,.kiolvasni”,
amely alapvetden a nemzeti torténetiras és torténelemtanitas feladata (Gyani, 2000. 38.).

Joggal irja Anthony D. Smith (2000. 5.) a nemzeti historikusokrdl a kdvetkezdket:
,»A filologusok mellett a torténészek voltak sajat ambiciozus nemzetiik értelmi szerzoi €s
a nemzet tulajdonsagainak meghatarozo6i.” A nemzet- és nemzetallam-épités szempont-
jabol mindez azért fontos, mert a multba (bele)latott és lattatott idealizalt nemzeti egység
tobbnyire az éppen aktualis tarsadalmi viszonyok kritikdjaként, ellenfogalmaként vagy
éppen tagadasaként jelent meg a tarsadalmi-politikai er6térben. A 19. szazadi magyar tar-
sadalom nagyfoku megosztottsagat — oriasi szocialis kiilonbségek, sokféle etnikum stb.
— a kozosnek tekintett multbeli gyokerek és hagyomanyok folytonossagaval igyekeztek
egybeforrasztani. A kozos mult és a torténeti folytonossag feltételezése egyben megadja a
jovobeli feladatokat is: a ,,természetes nemzeti utt61” vald kényszer( torténelmi eltérések
és elkanyarodasok utdn mindig vissza kell térni a ,,helyes mederbe”. fgy mindez nemcsak
a jelennel szembeallitott ellenfogalomként, hanem a jovore iranyul6 ,.elvarasfogalom-
ként” (Koselleck, 2003) is ,,el6irodik™ az egymast koveté nemzedékek szamara, mint a
nemzeti egység megteremtésének ,,mindenkori torténelmi korparancsa”.

A torténettudomanyban — nagyobbrészt a fent emlitett torténészek jovoltabol — ma
mar egyetértés van abban, hogy a nemzet fogalma és kozosségi jellege nem statikus,
nem Orokkon 6rokké valtozatlan formaban 1étezd tarsadalmi keret: mind tartalma, mind
pedig formdja torténeti koronként folyamatosan valtozik, mdédosul. Ugyanakkor sok
vita van a nemzeti multtal foglalkozo6 historikusok (torténeti kozirdk, torténészek és
torténelemtanarok) tevékenységével kapcsolatban arrdl, hogy 6k csupan rekonstrualjak
a mult valosagat (ugy, ahogy az a maga koraban tortént, torténhetett), vagy a jelenkori
szempontok alapjan konstrualjak (a mult végtelen eseménysorabol eldzetes szempontok
szerint valogatva koncepcidzusan megalkotjak) az aktualis mondandét hordozo és erd-
sitd torténelmi narrativat, amely igy a mindenkori jelenre mutaté multszemléletet ered-
ményez. Mindez legféképpen a mult és a jelen viszonyanak értelmezése miatt fontos, és
kozelrdl érinti ennek a tanulmanynak a cimét is: mennyire mulik el a malt? Mennyiben
hatarozzak meg a jelen problémai és kérdésfelvetései a mult vizsgalatat, vagy éppen az
iskolai torténelemoktatast? Mennyiben legitimalja a torténelem a mindenkori jelen don-
téseit és célkitiizéseit?

A 19. szazadban ¢élt Ernest Renan (1995. 175.) fogalmazta meg azt a mindmaig sok
vitat kivalto tételt, hogy felejtés nélkiil egy nemzet sem létezhet: ,,...egy nemzet 1ényege
az, hogy minden egyén minél tobb kozos jeggyel rendelkezzék, és hogy mindenki sok
mindent elfelejtsen”. A nemzeti multra vonatkozé felejtés ligye mindenekel6tt azért
fontos szamunkra, mert pontos mérdmiiszerként mutatja a kiilonb6z6 politikai kurzu-
sok vilagnézeti beallitottsagat ¢és értékszemléletét. Ebben az értelemben egyrészt az is
izgalmas, hogy a nemzeti torténelem eseményeibdl és szerepl6ibdl mi, illetve ki kertil be
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az éppen aktualis torténelemtankonyveibe — Kik az allando szereplok? Milyen megfon-
tolasbol keriilhet valaki el6térbe, vagy éppen hattérbe? —, de legalabb ennyire izgalmas
az is, hogy mely tények és személyek maradnak ki beldle. A torténeti amnézia minden-
kori megfigyelése azonban nemcsak a kiilonb6z6 politikai ideologidk eltéréseire mutat
ra, hanem a nemzettudat roppant sokféle szinten és modon megjelend diskurzusara is.
A torténeti kozgondolkodas ugyanis minden allamszervezeti és iskolai torekvés ellenére
sem homogén. Az ugynevezett koztdrténet, illetve regionalis szinten megjelend torténe-
lemszemlélet narrativuma nagymértékben eltérhet a hivatalos tankdnyvi felfogastol vagy
a tudomanyos megkozelitésektdl: diktatorikus viszonyok kozott akar ellenkultaraként
is szolgélhat egy-egy torténelmi esemény vagy személy radikalisan eltéré megitélése.
A nemzeti k6zosség multjara vonatkozo kiilonboz6 szintl €s tipust narrativak az esetek
tulnyomd tobbségében nem pusztan dncéli multismeretként, ,,régiségbuvarkodasként”
jelennek meg. Még a sok tekintetben elfogulatlan és komoly szakmoédszertani kontroll
alatt allo torténettudomany produktumai esetében is természetes elofeltevések €s a
jelenre figyeld tudatos vagy ontudatlan torténetpolitikai szandékok (Gyani, 2003) huzod-
nak. A nemzeti identitast kozvetleniil meghataroz6 intézmények — tudomany. miivészet,
oktatas, média — és személyek altal kozvetitett multszemlélet pedig tobbnyire jol értel-
mezhet6 torténetkonstrukciokat, didaktikus funkciokat hordoz. Ezeknek a diskurzusok-
nak a rendre visszatérd témai a kovetkezok:

— nemzeti kdzosség mibenléte és szimbolumrendszere,

— nemzeti kozosséghez vald tartozas szempontjai,

— fények ¢és arnyak a nemzeti torténelemben,

— az alapvet6 sorskérdések és sorsforduldk a térténelemben,

— a mult tanulsagai a jelenre és a jovore nézve.

Erdemes ebbdl a szempontbol roviden visszatérni Renanhoz, aki szerint a ,,torténelmi
felejtésnek™ jol miikodo tarsadalmak esetében kozosségépitdé funkcidja van: a ,,szoli-
daritas”. A nemzeti egység gondolatvilaganak fenntartasa azt igényli, hogy az emberek
felejtsék el a nemzetet megosztd korabbi belsé konfliktusokat és polgarhéboras trauma-
kat, és a k6zos multbol csak arra emlékezzenek, ami dsszekdti €s Osszetartja a nemzetet.
Renan szamara a nemzet nem teriileti vagy etnikai érdekkdzosség, sokkal inkabb kdzds
vallalkozas, amely a kozos emlékekre, a kozosen megélt jelenre és kozds jovoképre
épil: ,,A nemzet: 1élek, szellemi alapelv. Ezt a lelket, ezt a szellemi principiumot két
dolog alkotja, amely azonban voltaképpen egy. Az elsé a multban gyokerezik, a masik
a jelenben. Az egyik: emlékek gazdag 6rokségének kozos birtoklasa, a masik: jelenlegi
megegyezés, vagy arra, hogy kdzosen €ljiink, annak szandéka, hogy a tovabbiakban is
kamatoztassuk az osztatlanul kapott 6rokséget.” (1995. 185.)

Torténelem és torténelmi mitosz

A nemzetépitésre vonatkozo torténészi megallapitasok szorosan egybecsengenek a
szociologus Emile Durkheim (1980. 8-9.) allaspontjaval: ,,A tarsadalom mindenekel6tt
tudat: a kollektivitas tudata.” Durkheim (2003. 33-98) arrdl is irt, hogy a kiilonb6zd
torténelmi korszakokban ezt a kollektiv tudatot mas és mas intézmény hordozta: a torzsi
tarsadalmakban az egymasnak mesélt athagyomanyozott torténetek, késébb a tételes val-
lasok, az ujkortol kezdve pedig a tudomanyokra és miivészetekre épiil6 iskolarendszer.
Durkheim a mindenkori kdzdsségi tudat mitkodésének két aspektusat elemzi: a mitoszt
¢és a ritust. A mitosz a kdzdsségre vonatkozo idealizalt vilagrend és vilagmagyarazat
egységes rendszerben elmondott torténete, a ritus pedig ennek a torténetnek (,,forgato-
konyvnek™) az ,.eljatszasa’: szertartas és kozos cselekvés formajaban valé megjelenitése.
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A ritus azért fontos, hogy a kdzdsség tagjai ezen keresztiil folyamatosan kapcsolodhassa-
nak, ,,kommunikaljanak™ a mitikus vilagmagyarazat szimbolikus vilagaval, a kozosséget
megtestesitd személytelen erdvel, ami jra és Gjra érzelmileg megerdsiti a kozosséghez
valé tartozasukat. Ebben az értelemben a mindenkori nemzettudat és a ,,hivatalos” nem-
zeteszme jelenti a k6z0sségi Osszetartozashoz sziikséges vilagmagyarazatot, a mitoszt —
¢és hagyomanyapold cselekvésnek, ritusnak tekintheté minden olyan tevékenység, amely
a nemzeti identitast, a nemzethez valo kapcsolodas ,,aktiv megélését” szolgalja a nemzeti
sportsikerektdl a nemzeti hagyomany apolasan at a nemzeti értékek szisztematikus isko-
lai atadasaig.

A mitosz kifejezés durkheimi értelmezése mindenekeldtt azért fontos szdmunkra,
mert ez a fogalomhasznalat segit kilépni abbodl a leegyszeriisitdé megkozelitésbol, amely
szerint a torténeti mitosz egyszerii hamistudat: olyan multba vetitett vagyteljes kitalacio,
tévhit, amellyel minden esetben szembeallithatd a tudomanyos torténeti igazsag. Ez a
felfogas a torténettudomany esetében persze még érthetd. A torténészek ugyanis a multra
vonatkozo racionalis tudas eléallitdsan munkalkodnak: szigoru szakmai protokollok és
vitak keretében a kiilonbozé tipust forrasokbol kell oksdgi magyarazatokat talalniuk a
mult eseményeire. Amikor tehat a torténetiré hoz 1étre egy multra vonatkozé narrativat,
akkor ebbdl igyekszik kikiiszobolni a racionalisan bizonyithatatlan vagy kevésbé igazol-
hato elemeket, igyekszik minél elfogulatlanabbul rekonstrualni a mult tényeit. Azokat
a multra vonatkozé megallapitasokat tehat, amelyek tudomanyos eszkozdkkel nem
bizonyithatdak, okkal-joggal nevezi tudomanytalan mitosznak, legendanak, tévhitnek,
ami azonban nem jelenti azt, hogy ezek az elgondolasok mas szempontbdl ne lennének
fontosak (Romsics, 2002. 7-27.).

A szocioldgiai és antropologiai megkdzelitések ebben a tekintetben joval megen-
geddbbek, hiszen figyelmiik kozvetleniil nem a torténelmi igazsag kutatasara iranyul,
sokkal inkdbb azoknak a tarsadalmi sziikségleteknek a vizsgalatara, amelyek 1étrehoz-
zak a multra vonatkozd képzeteket. Ebben az értelemben a torténelmi mitoszok sajatos
szimbolikus valdsagként értelmezhetéek, amelyek a sok szalbdl szovodd nemzettudat
és identitas szerves részét képezik. Ez a szimbolikus valdsag a torténettudomany altal
kozvetitett, sokszor toredékes, de minden esetben roppant bonyolult és elvont mult-
szemlélettel szemben kozérthetd és ellentmondasmentes multértelmezést és érzelmileg
telitett, komplex vilagmagyarazatot kozvetit. Az antropolédgiai leirasokban (Geertz,
1994. 172-176.) az ilyen jellegli komplex torténeteket (vilagképeket) és identitaskonst-
rukcidkat — fiiggetlentil attél, hogy mennyire lehet visszavezetni azokat ellendrizhetd
tényekre — ,,egy ¢lethelyzet adekvat tudatanak™ tekintik, amelyek segitenek értelmezni
»egy nehezen atlathato szituaciot”, vagy segitenek megragadni a ,,bizonytalan kimene-
teldl jovot.”

A torténeti mitoszok tehat az emlékezetkultura szerves részének tekinthetok, amelyek-
nek nem torténeti igazsagtartalmat, sokkal inkabb jelenkori funkcidjat érdemes vizsgalni:
azt, hogy milyen szerepet toltenek be a kollektiv nemzeti tudat fenntartasaban, illetve
hogyan legitimaljak a kiilonb6z6 tarsadalmi és politikai csoportok hatalmi diskurzusait.
Népszertiségiik mogott jol megragadhaté tarsadalmi sziikségletek huzddnak, amelyek
nagymeértékben folerdsddnek olyan traumatizalt és zaklatott torténelmi korszakokban,
amikor a racionalis vilagértelmezés és a kiszamithat6 cselekvés lehetdsége csokken.
Ebben az értelemben a mitosz a kdzdsségszervezés vallasi funkcidival rokonithatd. Alap-
vetd tarsadalmi funkcidja az, hogy egységes vilagképet és konnyen belathaté magyara-
zatot adjon olyan problémakra, amelyek racionalisan nem igazan érthetdek, illetve, hogy
vigaszt és reményt adjon a nehéz helyzetekben a kozosség tagjai szamara. Mas szoval a
mitosz alapvet6 célja és feladata az, hogy athidalja az ellentétet a kivant és a tényleges
allapotok kozott. Alapja egy jovotdl remélt vagyott allapot, amely sokkal vonzobb az
éppen fennalld koriilményeknél. A térténelmi mitosz esetében ezt a vagyott allapotot
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a multba vetitik, mintha egyszer mar létezett volna — ezaltal hitelesitik annak megva-
losithatdsagat, illetve ezaltal szdlitjak fel a kozdsség tagjait annak ,,visszaallitasara™.
Jellegzetes magyar torténelmi mitosz példaul az 1848-as és 1956-o0s forradalom nemzeti
egységének legendéja, amely azt hirdeti, hogy ezekben az iddszakokban minden magyar
ember azonos modon gondolkodott és cselekedett. A korabeli emberek beszamoloi és a
dokumentumokkal bizonyithato torténelmi tények persze egyértelmiien mutatjak, hogy
a forradalmaink idején is rendkiviil megosztott volt a magyar tarsadalom, de a nemzeti
egység multbeli tételezése sokféle reményt és (0n)igazolast adhat az utdkor szamara.
A magyar torténelmi kézgondolkodasban és az iskolai torténelemoktatasban fellelhetd
mitologikus elemek legjellemzdbb teriiletei — Schopflin Gyorgy (2003. 68-91.) tipologi-
ajat kiegészitve — a kovetkezok:

— a szarmazas (etnogenézis) €s a torténelmi elsébbség mitoszai

— a tekintélyes rokonsag ¢s a kdzos szarmazas mitoszai

— az aranykorok mitoszai
az ujjasziletés és meghjulds mitoszai
az adott nép kivalasztottsaganak ¢és kiilonleges tulajdonsagainak mitoszai
— az ,,dics6é mult” hosiességének kizardlagossagara koncentralé multszemlélet
— az allando veszélyeztetettség (kiilso és belso ellenségek) mitoszai
egy-egy népet sijtod szenvedéstorténet és aldozathozatal mitoszai
Osszeeskiivés-elméletek, kiilsé és belsd ellenségek €s biinbakok mitoszai
— a torténelmi feleldsség atharitasanak mitoszai
— a magara hagyott, 4am mégis lovagias, igazsagszeretd nép mitosza
— a megmentd hés, szakralis eré mitoszai
— egy teriilet szakralis jelentdséggel valo felruhdzasanak mitoszai
— a homogén nemzeti egység mitosza.

A torténelem mitologizalasa a kdzgondolkodasban sokféle mdodon, sokféle szinten és
sokféle funkcid érdekében jelenhet meg. Ezek értelmezéséhez és csoportositasahoz érde-
mes a tudasszocioldogus Mannheim Karoly (1996) altal bevezetett utopia és ideologia
fogalompart segitségiil hivni. Mannheim — majd nyomaban Paul Ricoeur (1997. 120-
126.) — az utopia fogalmat az altalanos ,,csoport-vagy” megjelenéseként irja le, amely
egyfajta kozérziiletként van jelen a tarsadalomban. Ez lehet a ,,kdzj6” utani vagyakozas,
de lehet egy nemzet nagyhatalmi torekvéseinek vagya is. Ezzel szemben az ideologia
kifejezést a szerzdk a hatalmi jellegli diskurzusok, a kézvetlen politikai jellegli ambicidok
elméleti hattereként vagy éppen kozegeként fogalmazzak meg, amelynek legfobb funk-
cidja az, hogy a kozélet hatalmi harcainak legitimacios bazisat megteremtse. Ebben az
értelemben az ideologia folyamatosan ,,tamadja” az utopiat. Igyekszik aktualis céljainak
megfelelden felhasznalni — tematizalni, kisajatitani — és politikai programma formalni
az utdépidban megjelend tarsadalmi igényeket. Mindez azt jelenti, hogy a torténelmi
koézgondolkodas befolyasolasa érdekében folyamatos nyelvi harcok dulnak a kiilonb6z6
politikai szereplok kozott a legnépszertibb multértelmezések birtoklasaért. A politikai
szféra egyfeldl igyekszik ,,meghdditani” és bekebelezni a térténelmet, hogy a hajdanvolt
kozosség hoseinek tekintélyét és ,,lizenetét” a maga szolgalataba allitsa. Ugyanakkor az
ideoldgiai térben ,,szabadon formalhatd” torténelembe igyekszik belevetiteni sajat aktu-
alpolitikai tizeneteit, ami gazdagitja a torténelmi mitoszok hosszu sorat. Az utdpia és az
ideolodgia viszonya jol szemléltethetd a nemzeti egységre vonatkozo kordbbi példaval
(is). A szolidaris egyiittélésre, dsszehangolt kozgondolkodasra és nemzeti biiszkeség-
tudatra iranyuld kollektiv vagy a nemzeti egyiittmiikodés fontos utopidja. Vélhetden
kevesen vannak olyanok, akik a nemzeti széthuzas, illetve a ,,mindenki harca mindenki
ellen” elvének pozitivumait hirdetnék a nyilvanossag elétt. Ebbdl kovetkezoen a poli-
tikai ideologidk tobbnyire a nemzeti Osszetartozas fontossagat képviselik, sok esetben
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a mitikus torténelmi el6képekre hivatkozva. Ugyanakkor nyilvanvald, hogy kozvetlen
politikai céljuk nem a csak vagyalmokban 1étezd nemzeti egység teljeskorti megvald-
sitdsa — ez a gyakorlatban csak a legszélsdségesebb diktaturaban lenne lehetséges —,
hanem sajat tdboruk megerdsitése és a rivalis politikai ellenfelek legitimacios bazisanak
hiteltelenitése. A kiillonb6z6 politikai érdekcsoportok ugyanis — 6nmagukat mindig a
kozjo értékvilaganak kozepébe allitva — igyekeznek a nemzeti egység képviseldjeként
megnyilvanulni, igy a mas nézeteket képviseldket barmikor a nemzeti egység megbon-
toinak, az 1848-as és 1956-0s eszmények elaruldjanak nyilvanithatjak. A politikai erd-
térben tehat a torténelmi mitoszok nem utdpiaként szolalnak meg, hanem ideologiaként.
A mult eseményeit az utdkor politikusai ugyanis ténylegesen mar nem tudjdk meg nem
torténtté tenni, legfeljebb ,,csak” atértelmezni, ,,atkeretezni” probal(hat)jak az aktualis
politikai diskurzusok politikai céljainak megfeleléen. Ez — mint a késébbickben latni
fogjuk — kiilondsen érvényes az allami intézményekben — kdzponti emlékezetpolitika,
tomegmédia, iskolarendszer — nyomatékosan kozvetitett ,,hivatalos” torténelemszemlé-
letek és indoktrinacios torekvések esetében.

Hasonl6 jelleggel és érdekviszonyok mentén miikddik az ugynevezett ,,emlékeze-
tipar” a nemzeti kdzosséggel vald azonosulas vonatkozasaban. A torténelmi kultuszok
emlékhelyein talalhatd bazarsorok termékei — nemzeti szinli polok, matricak, kitiizok,
makettek —, illetve a kiilonb6z6 szinvonalu emlékezeti rendezvények jol mutatjak, hogy
milyen komoly tarsadalmi igény van a nemzeti identitast megalapozé torténelem kdzos-
ségszervez0 erejére. Arra, hogy a nemzeti multtal valé azonosulas cselekvés formaja-
ban, ritudlisan kozdsségi élmény révén megvalosuljon: a kultuszhelyek meglatogatasa,
emléktargyak vasarlasa, a rendezvényeken vald aktiv részvétel. Ebbdl a szempontbodl
nyilvanvaléan masodlagos az emléktargyak korhlisége, a kosztiimdk és nyelvhasznalat
hitelessége, a multidézé megemlékezések autentikussaga.

A tovabbiakban a torténelem mitizalasanak harom jellemzd gondolkodasmodjat vizs-
galjuk meg, amelyek bizonyos mértékben mindmaig jelen vannak torténelmi kozgon-
dolkodéasunkban és torténelemtankonyveinkben: a kordbban mar emlitett perennialista
multszemléletet, a nemzetkarakteroldgiak érvényességét, valamint a megszemélyesitett
szakralis nemzeteszme fogalmat. A 19. szazadi kelet-kdzép-europai ,,nemzetébresztok”
sajat nemzetiik minél 6sibb eredetét és kozosségiik valtozatlan formaja torténelmi foly-
tonossagat fogalmaztak meg. Mindez nyilvanvaldan torténelmi mitosz: racionalisan nem
lehet igazolni, de olyan multfikcid, amelynek fontos iizenete volt, van és lesz az adott
kozosség szamara. Amikor példaul a roman nép tobbezer éves karpat-medencei 1étezését
hirdet6 tgynevezett dak—rémai kontinuitas elméletérdl olvasunk, vagy a Nagymorva
Birodalom magyarok eldtti szlovak vivmanyainak narrativajarol, netan a hun—magyar
rokonsag folytonossagarol vitatkozunk, akkor nyilvanvaléoan nem csak a kodbe veszd
mult oncélu kutatasa torténik, sokkal inkabb a roman, szlovak és magyar kozdsség
nemzeti identitasardl, biiszkeségérol és félelmeirdl, valamint jovobeli feladatair6l van
sz6. Mindharom elmélet a torténeti elsébbség nagyhatalmi jellegi legitimacios jogat
igyekszik megfogalmazni és — a tobbivel szemben — maganak tulajdonitani. Mindharom
eredetmitosz természetesnek tekinti az adott nemzet mindenkori helyét és allamalkotd
legitimitasat a Karpat-medencében — sot, még azon tul is. Mindezt olyan tdrténeti id6-
szakokra ¢és helyekre vonatkozodan is érvényesnek tekinti, amikor (és ahol) aktualisan
ez a jelenlét nem létezik, vagy csak nagyon korlatozott moédon valésul meg. Ezeket a
ténybeli hidnyossagokat azonban a torténeti folytonossag elmélete jotékonyan elfedi,
mikozben minden eljovendd generacid szamara eldirja, feladatta teszi annak megva-
l6sitasat. Ezaltal nemcsak a nemzetépités mindenkori feladatait jeloli ki egyiranytan,
hanem a nemzeti dsszetartashoz sziikséges ellenségképet is megjeleniti, mikdzben teljes
mértékben hitelteleniti a nemzetépitésre vonatkozoé alternativ elgondolasokat is mint a
nemzeti szellemtdl idegen nézeteket.
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Ezeknek a torténeti folytonossagot hirdetd
mitikus nemzettorténeteknek a befogadasa
nyilvanvaléan nem raciondlis belatas utjan
torténik, sokkal inkabb a sajat kozosséggel
torténd azonosulas révén valosul meg: egy
magyar identitdsi ember szamara a hun—
magyar rokonsag ismerete nem csupan a
multrél szolo tudast jelenti, sokkal inkabb
a honfitarsakkal valo kozosség megélését;
mikdzben példaul a dak—rémai kontinuitas
elmélete feltehetéen idegen marad szamara
még akkor is, ha érdekes torténelmi felve-
téseket tartalmaz. A nemzeti identitas és a
mitikus torténelemszemlélet szétvalasztha-
tatlanul Osszetartozik. A kozosségtudat egy-
felol elofeltételezi a torténeti tudast, mas-
feldl viszont az adott multszemlélet elfoga-
dasa a kozosséghez vald tartozas feltétele
is. A dak-romai kontinuitas elmélet, a Nagy-
morva Birodalomhoz kapcsoldodé szlovak
torténeti elképzelés, illetve a hun—magyar
rokonsag folytonossagara vonatkozo elgon-
dolasok megkérddjelezése sok tekintetben
hazafiatlan cselekedetnek mindsiil a sajat
nemzeti kdzosség szempontjabol, mikdzben
hazafias tetté¢ valik a masik k6zosség vonat-
kozasaban. Mindez azonban azt is jelenti,
hogy elvész vagy nagymértékben Osszeszii-
kil a multértelmezés szabadsaga. A torténe-
lem nemzeti nézOpontjaval valé azonosulas
ugyanis azt jelenti, hogy a befogad6 egyén
mindenekel6tt csoporttagsaga révén sajatit(-
hat)ja el a torténelmi tudast, ami azt is jelenti,
hogy olyan elézetesen megformalt torténe-
tet, nemzetképet és gondolkodasmodot kap,
amelynek értelmét és tanulsagat — vitatha-
tatlan végeredményként — el kell fogadnia a

20. szdzad elején terjedtek el
Europdaban. Célkitrizésiik nem-
csak az volt, hogy az egyes nem-

zeti kézdsségek alapuveto érte-
keit (példaul a hungarikumok)

és kulturdlis jellemz it dssze-
gytijtsék, hanem az is, hogy az
adott nemzet tagjaira jellemzo
tulajdonsdgokbol megszemélye-
sitett kollektiv profilt dllitsanak
ossze. Ezek a nemzetkaraktero-
logicdk a nemzeti k6z0sség egy-
ségének esszencidjdt igyekeztek
megformdlni, amikor arra
keresték a vdlaszt, hogy ki
tekintheto francidnak, német-
nek vagy magyarnak; hogy mi
tekintheto a francia, német
vagy magyar Rozosségi tudat
(néplélek, nemzeti jellem) lenye-
gének és kiilonleges sajdtjanak;
hogy dltaldnossdagban milyen
koz0s jellemzokkel, gondolko-
ddsi és cselekvési mintdakkal
rendelkeznek az adott
nemzet tagjai.

kozosséghez valo tartozas érdekében. Ebben az értelemben tehat a nemzettudat egységét
meghatarozo6 ilyen jellegii torténelmi mitoszok kanonizalt hittételekké valnak, amelyek a
vallasi hittételekhez hasonlé mddon érvényesiilnek a kézgondolkodasban.

Az ugynevezett nemzetkarakterologiak a 20. szazad elején terjedtek el Eurdpaban.
Célkitiizésiik nemcsak az volt, hogy az egyes nemzeti kdzosségek alapvetd értékeit
(példaul a hungarikumok) és kulturalis jellemz6it dsszegytijtsék, hanem az is, hogy az
adott nemzet tagjaira jellemz6 tulajdonsagokbol megszemélyesitett kollektiv profilt allit-
sanak 0ssze. Ezek a nemzetkarakteroldgiak a nemzeti kozdsség egységének esszenciajat
igyekeztek megformalni, amikor arra keresték a valaszt, hogy ki tekinthetd francianak,
németnek vagy magyarnak; hogy mi tekinthetd a francia, német vagy magyar k6z0sségi
tudat (néplélek, nemzeti jellem) Iényegének és kiilonleges sajatjanak; hogy altalanos-
sagban milyen ko6zos jellemzokkel, gondolkodasi és cselekvési mintakkal rendelkeznek
az adott nemzet tagjai. Ezek a megszemélyesitett nemzeti karakterek nyilvanvaléan
roppant sokféle valos részletre épiiltek, de komplex formédban torténd megjelenitésiik
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— altalaban a francia vagy a német emberek, altalaban a magyarok — alapveté funkcigja
az volt, hogy megszemélyesitett formaban demonstraljak a nemzeti kdzosség egységét és
Osszetartozasat, és bizonyos mértékben elfedjék a tdrsadalmi és politikai integracio tore-
dezettségét, a nemzeti kozgondolkodas ,,mozaikos szerkezetét” (Lackd, 1996). Az elmult
b6 évszazadban szamtalan izgalmas és tanulsagos szocialpszichologiai leiras sziiletett a
kiilonboz6 népek jellemzének gondolt sajatossagairdl, erényeirdl és hibairol, amelyek
sokféle nemzeti sztereotipia forrasaiva valtak. Ezek a sztereotipiak tobbé-kevésbé vissza
is koszonhetnek egy-egy orszag meglatogatasa soran. Ugyanakkor ezeknek a sztereotipi-
aknak a régmultba (vagy oroklétbe) torténd vetitése dhatatlanul torténelmi mitoszokhoz
¢s ellenséges érzelmi eléitéletekhez vezethet (Trencsényi, 2011). Magyar vonatkozasban
érdemes megemliteni, hogy a nemzeti karakter megfogalmazasa mar a reformkorban
is roppant divatos volt. Szamtalan pozitiv leirast olvashatunk a magyarok ,,lovagiassa-
garol”, , szabadsagszeretetérdl”, ,batorsagarol”, ,,vendégszeretetérdl”, ,,béketiirésérol
¢s lobbanékonysagarol” nemcsak hazai szerzoktol, hanem kiilfoldiektd] is. Ugyanak-
kor a nemzetépités sebességével tobbnyire elégedetlen ,,nagyjaink™ (Széchenyi Istvan,
Kossuth Lajos, Pet6fi Sandor, Arany Janos és Laszl6, Mocsary Lajos, Teleki Laszlo stb.)
negativ tartalmu metaforakkal — ,,szalmalang természet”, ,,vasarnapi nép”, ,,délibabok
népe”, ,.kozrestség”, ,,mar megint agyarkodunk”, , partoskodas”, ,,széthtizas”, ,,nemzeti
légvar” — ostoroztak a magyar kdzgondolkodast, a ,,nemzeti karaktert”.

A megszemélyesitett nemzeteszme abban a tekintetben hasonlit az el6z6h6z, hogy a
nemzetnek 6nallé alanyisagot, antropomorf arculatot tulajdonit. Ugyanakkor ez a felfo-
gas annyiban tovabb is Iép a mitizalasban, hogy ennek a nemzeti kdzdsséget megtestesitd
eszmének — az aktualisan éppen létez6 embereken és tarsadalmon talmutatd — 6nallo jog-
allasa, 6nallo szandéka és onallo akarata van, amely szakralis ereje révén idealis modon
kifejezi €s hordozza a nemzeti 1ét Iényegét, és iranyitja sorsat a nemzetek kozotti harcok
soran. A nemzeteszme tehat a nemzet esszenciaja, amely a nemzet kiilonleges torténelmi
kiildetését és egységes akaratdt, nagysagat és erejét van hivatva megfogalmazni. Szak-
ralis eredetét jol mutatjdk a nemzet alapvetd szimbdlumai: a kozépkori védangyalok és
harcos szentek mintajara megfaragott, pancélba 61t6z6 védelmez6 néalakok (Britannia,
Germania, Helvétia, Rosszija, Hungaria), valamint a keresztény vallasbol ,,kdlcsonzott”
zaszlok, himnuszok ¢és szertartastipusok. Nem véletleniil nevezte Geré Andras (2004.
17-21.) — Hankiss Elemér nyoman — ezt a felfogast ,,nemzetvallasnak™

A megszemélyesitett nemzeteszme lényegében tehat a nemzetépités mitologikus és
sok tekintetben szakralis programja, amely ugyan torténeti elemekbdl épiil fel, de para-
dox mddon arra torekszik, hogy felszdmolja a tényleges torténeti valosagot, és alaren-
delje azt az idealizalt nemzeteszmének. A milt eseményeibdl és résztvevdinek életébdl
csak annyi valogatodik ki, amennyire a mitoszalkotonak sziiksége van, és ezek sem
multként 6rzédnek meg, hanem a jelenhez szo616 lizenetként. A torténelmi eseménybol
példazat, a torténelem szerepldjébdl pedig — ha szerencséje van — hés lesz: egy gondolat,
egy erény vagy egy nemzetépitd jocselekedet szimboluma. Tényleges élete — 6romei €s
banatai — és valdsagos tarsadalmi kérnyezete mar nem keriil 4t a nemzeteszme tudatosan
folépitett linearis multkonstrukcidjaba.

Az eddigiekbdl jol lathato, hogy a torténelmi események ¢és személyek valoésagos kont-
extusat és igazsagtartalmat vizsgalo torténetirok miért idegenkednek a tudatosan prefor-
malt mitoszoktol. Nyilvanvald, hogy hasonlé médon gondolkodik minden olyan torekvés
is, amely a leegyszertsitett ¢és linearis multkonstrukcidk helyett a joval bonyolultabb és
ellentmondasosabb valdsagos viszonyokat kivanja megjeleniteni. A mitoszépitok persze
ezeket a torekvéseket nyilvanvaldan deheroizalasnak, 6nostorozasnak, sét sok esetben
nemzetellenesnek tekintik. Jol szemlélteti ezt a Gyurgyak Janos (2007. 291.) altal idézett
Radnai Oszkar recenzidja, amelyet Szekfli Gyula Szamiizétt Rakoczi cimii konyvérdl irt
1914-ben: ,,.. . Nekiink nem kell ez az igazsag. Mi épiilésre és nem csiiggedésre tanulunk
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torténetet. Rakoczit megismerni csak akkor érdemes, ha olyannak emelkedik szemiink
elé, amint torténelemtanaraink idaig rajzoltak képzeletiinkbe... Benne nem egy személy,
hanem egész fajunknak eszményitett fogalma testesiil meg. Amikor érte lelkesedtiink,
voltaképp magunkért lelkesedtiink, amikor szerettiik, a magyart szerettiik benne, amikor
gyonyorkodtiink benne, a magyar faj erényeiben gyonyorkodtiink, amikor biiszkék vol-
tunk red, nemzeti dnérzetiink mosolygott 6nmagara. [...] Mit nyerek én Szekfii Rako-
czijaval? Egy kiabrandulassal tobbet. Szegényebb lettem hitemben, eszményeimben,
érzéseimben.”

A torténelem tanitasa
Az iskolai torténelemtanitas

A 18-19. szazadban a nemzetépités lazaban g6 eurdpai kulturalis és politikai elit tobbek
kozott a kotelezd dllami iskolaztatas — és ezen beliill a nemzeti jellegli torténelemoktatés
(Hobsbawm, 1997. 16-22.; Gellner, 2009) — bevezetésétol remélte a gazdasagilag és
kulturalisan is egységes polgari tarsadalom kialakulasat. Igy tortént ez a magyar nem-
zetépités esetében is, azzal a megszoritassal, hogy a reformkori kezdeményeket durvan
megszakité onkényuralmi iddszak miatt csak a kiegyezés utan jelent meg kotelezo
jelleggel a nemzetkdzpontu torténelemoktatas a magyar iskolakban.* Mindez olyan
multszemléletre épiilt, amelynek kozvetlen ideoldgiai célja a tarsadalom szocidlis és
etnikai sokféleségének homogenizalasa, az egységesen magyar szellemiségii nemzet-
tudat kialakitasa volt, és olyan modon valésult meg, hogy a torténelemtankdnyvekben
megjelend multreprezentacié kimondva-kimondatlanul 6sszemosta a magyar allamisa-
got és a magyar etnikumot. A torténelem tantargy ,.rejtett” asszimilacios tanterve tehat
lényegében az egységes nemzetallamépités szakralis funkciojat’ érvényesitette: minden
magyar allampolgart kulturalis értelemben is magyarnak tekintett, fiiggetleniil attol, hogy
mi az anyanyelve, illetve kulturalis identitasa (Szebenyi, 1970).

Mindez persze a nemzetallamépité szemlélet alapjan teljesen természetes és ,,kor-
szer(’” volt: Europaban hasonlé identitaspolitikai funkciok mentén szervezték és szer-
vezik tobbnyire ma is a kotelez6 allami torténelemoktatast. Az sem kétséges, hogy az
iskolai torténelem tantargy bevezetése a magyar nemzeti identitds megalapozasa és
megerdsitése szempontjabdl sikertorténetnek tekinthetd. Az altala kdzvetitett egyértelmi
multszemlélet mint ,,k6z0s nyelv”, ismeretanyag és gondolkodasmod a magyar kdztudat
szerves ¢s elengedhetetlen részévé valt (Katona és Sallai, 2001). Szerepe kiemelten
fontossa valt mind a hazai, mind pedig a hataron kiviil rekedt magyarsag nemzeti 6nazo-
nossaganak és kulturalis egységének fenntartasaban.

Ugyanakkor az is nyilvanvald, hogy a 19. szdzad utolsé harmadaban ,hivatalosan”
megfogalmazott és az allami iskolarendszer altal érvényesitett magyar torténelemoktatasi
kanon — a Durkheim altal leirt (2003) értékmentes tarsadalmi tudatszervezési modell
értelemben — maga is mitosz. A politikailag €és kulturalisan is egységes magyar nemzeti
multkép tételezésével ugyan nagyon fontos tarsadalomintegrald szerepet lat el, masfel6l
azonban ideologikus jellege miatt perennialista torténelemszemléletet képvisel. Ennek az
elére értelmezett és igy egyféleképpen értendd narrativanak a ,,fészerepléje” a nemzetet
megtestesitd magyar allam, amelynek eredetét, sziiletését, gyarapodasat, honvédo harcait,
kudarcos és sikeres korszakait kdvethetjiik nyomon a toérténelemkonyvek lapjain, illetve
a torténelemorakon. A nemzetépitési funkcioknak megfeleléen tobbnyire hasonld szer-
kezetli torténetek bukkannak fel az ijabb és jabb torténelmi korszakok targyalasa soran.
Ezek nagyobbrészt a torténeti folyamatok sajatos végeredményeit, tanulsagait, erkolesi
példazatait (Németh, 2002), valamint a nemzeti értékek és tulajdonsagok (hazafisag,
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onfelaldozas stb.) ismétlédd archetipikus megnyilvanulasait (allamszervezés, nemzeti
kultara, honvédd harc) tartalmazzak. A torténelemtankdnyvek a mult eseményeit lezart
ismeretként, tudomanyosan rendszerezett folyamatként mutatjak be, amelyben csupan a
»végeredményeket”, a tanulsdgokat kell megtanulni. Lényegében az felel jol, aki a koz-
pontilag meghatarozott torténelemszemléletet ,,reprodukalja”. A torténelmi folyamatok
¢és a személyes dontések alternativitdsanak, illetve a kiilonb6zo értelmezésekbdl adodod
vitaknak sem helye, sem ideje nincsen a torténelemorakon. Ebben a zart kanonizalt rend-
szerben még masként gondolkodni is csak a kanon narrativajan beliil lehet.

A nemzeti torténelem mitikus vildganak egyik alapvetd cselekvd magikus-beavatd
megjelenitdje — a Durkheim altal emlitett ritus és szertartds (2003) — a hétrdl hétre
ismétlodo torténelemora, amely rendszeresen kiegésziil az iskolai tinnepségekkel és az
emlékhelyek apolasanak kultuszaval. Az ujabb ¢és ijabb generaciok jelentds része két
alkalommal — altalanos iskolaban és kozépiskolaban — is bejarjak a torténelemtanitasi
kanon teljes vilagat, amely ujra és Gijra mozgositja a fiatalok nemzeti identitasat: nemcsak
ismeretekre tesznek szert, hanem jo torténelemtanarok esetén érzelmileg is bevonddnak
és hitet tesznek a nemzeti kultira mellett.

Mindez szorosan Osszefiigg a torténelem tantargy alapvetd pedagodgiai funkcidival
(Knausz, 2015) is. Az altalanos és kozépiskolaknak nyilvanvaléan nem ,kis torténé-
szeket” kell nevelnie, akik bonyolult kutatdsmodszertani eljarasok révén elfogulatlanul
probaljak majd dsszerakni a mult fennmaradt épitékdveibdl a minél redlisabb torténe-
lemképet. A targy szocializacios feladata sokkal inkabb az, hogy olyan allampolgérokat,
honleényokat ¢és hazafiakat neveljen, akik biiszkék nemzetilk multjara, dseik eredmé-
nyeire, és kozosséget vallalnak jelenével és jovojével egyarant Kiilondsen a fiatalabb
didkok esetében nyilvanvalod, hogy a tudomanyos megismerés bonyolultsaga — multi-
perspektivikus torténelemszemlélet, tagabb kontextusba helyezett leirasok, bonyolult
forraskritikai megkozelitések, strukturalis elemzések, ellentmondésos portrék stb. —
helyett identitdserdsitd eszményekre, hdsokre, példakra, konnyen azonosithatod érzelmi,
gondolkodasi és cselekvési mintdkra van sziikségiik. A szocializdcids mintadtadasra
fokuszald pedagodgiai szemlélet szerint a torténelemtanitas olyan helyzet, mint amikor a
sziileink, nagysziileink mesélnek a csaladunk torténetérdl, a nevezetes miltbeli esemé-
nyekrdl, hires rokonaink tetteir6l, amelyekkel valamilyen formaban kdzdsséget érziink.
Az ¢életkori sajatossagokra koncentrald felfogés szerint az 6skort (ami a legujabb Nem-
zeti alaptantervbdl mar kimaradt) azért tanitjuk, mert a gyerekek szeretnek ,,indidnosdit”
jatszani, bandazni; az antikvitds a nagy hdsok és eszmények megismerésének iddszaka,
a kozépkor a lovagiassag, a vetélkedések €és bajtarsiassag, valamint a platdi szerelem
felmutatasanak idészaka, az ujkor pedig a nemzeti érzés megjelenitése miatt fontos...
a torténelmet meg majd megtanuljak, ha nagyobbak lesznek.

A torténelemtankonyvek

A kotelez6 magyarorszagi iskolaztatds bevezetése 6ta megjelend torténelemtankdnyvek
kiilondsen értékes forrasok, mert egyszerre sok szempontbol mutatjak meg egy-egy
korszak multszemléletét. Az iskolai tankdnyv a mindenkori allami emlékezetpolitika
egyik legfontosabb hordozéja: kozérthetdé modon rogziti €s normaszertien tovabb is
hagyomanyozza a multra vonatkozé miveltségi kanont: megjeleniti mindazt, amit a mult
végtelen eseménysorabdl ,hivatalosan” be kivannak emelni a , kulturalis emlékezetbe”
(Assman, 1999), illetve indirekt moédon — a kihagyas révén — kifejezésre juttatja azt is,
amit felejtésre itéltek. A tankdnyviroknak ugyanakkor tekintettel kell lenniiik a korabban
emlitett pedagdgiai megrendelésekre is, mikozben ,,szakszeriien” kdzvetiteniiik kell a
torténettudomany legijabb multreprezentacioit, ¢s nem hagyhatjak teljesen figyelmen
kiviil a kdzgondolkodasban, illetve a médidban megjelend tgynevezett koztorténet
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(public history) narrativumait sem.® Ennek
ismeretében kiilondsen furcsa, hogy a tor-
ténelemtankonyvek szisztematikus elem-
zése nem tartozik a magyar oktatastorténet
féaramahoz (Dardai, 2002. 64-66.), ezen a
teriileten legfeljebb Lajtai L. Laszlo (2013)
konyve tekintheté mintaértékiinek.

Sok szempontbol termékeny megkdze-
litést jelent Pierre Nora (2010) elmélete,
amely az emlékezet helyeinek (,,les lieux
de mémoire”) tekinti a torténelemtankony-
veket, ami nagymértékben megkdnnyiti
ennek a sokféle megkozelitésnek az egyiit-
tes kezelését. Természetes mdodon ravilagit
arra, hogy a tankonyvek nem a kollektiv
emlékezet magatol értetddd Osszegzéseli,
hanem adott oktataspolitikai diskurzusok
ideologikus megnyilvanulasai, amelyek
mindenekel6tt legitimacios feladatokat lat-
nak el (K. Horvath, 1999. 133—134.). A tan-
konyvek kozismert megrendeléje ugyanis
a mindenkori allami oktataspolitika, amely
szigoru tantervi eldirasokkal, szakmapoli-
tikai kontrollal és nem utolsésorban finan-
szirozasi eszkdzokkel érvényesiti irdnyadd
hogy lényegében a torténelemtankdnyvek
révén fogalmazdodik meg egy-egy politikai
kurzus ,hivatalos” multszemlélete: forma-
lisan a tankdnyvek ,,mondjak meg” — legi-
timaljak és kodifikaljak — a tarsadalom tag-
jai szamara, hogy az adott korszakban mi
tekinthetd érvényes torténelmi tuddsnak és
mi nem; mit és hogyan gondolkodjanak egy-
egy torténelmi eseményrdl, vagy személyrol.
Az oktataspolitikai megrendelés ugyanakkor
a (kimondott vagy rejtett) pedagogiai célokat
¢és feladatokat is megfogalmazza. Az egysé-

Az iskolai tankényv a minden-
kori dllami emlékezetpolitika
egyik legfontosabb hordozoja.:

kozeértheté modon rogziti és
normaszertien tovabb is hagyo-
mdnyozza a miiltra vonatkozo
miuiveltsegi kanont: megjeleniti
mindazt, amit a muilt végtelen
eseménysordbol ,hivatalosan”
be kivannak emelni a ,kulturd-
lis emlekezetbe” (Assman,

1999), illetve indirekt modon -
a kihagyds révén - kifejezésre
Jjuttatja azt is, amit felejtésre

itéltek. A tankényviroknak
ugyanakkor tekintettel kell len-
nitik a kordbban emlitett peda-
gogiai megrendelésekre is,
mikozben ,szakszeriien” kozve-
titenitik kell a torténettudo-
mdmny legiijabb muiltreprezentd-
cioit, és nem hagyhatjcdk
teljesen figyelmen kiviil a koz-
gondolkoddsban, illetve a médi-
daban megjelend tigynevezett
koztortenet (public history)
narrativumait sem.

ges multszemlélet koré rendezett tananyag egyontetii értékvilagot, gondolkodasi és cse-
lekvési mintakat igyekszik kozvetiteni, amelynek alapvetd célja és feladata a felnovekvd
nemzedékek kozos nemzeti identitasanak és allampolgari lojalitasanak megalapozasa,
mas széval a tarsadalmi integracid erdsitése.

Az iskolai torténelemkonyvek —a 19. szdzadi hagyomanynak megfelelden — a torténet-
tudomany eredményeire hivatkoznak, amelyek nemcsak tartalmi bazist, de tudomanyos
legitimacidt is biztositanak szamukra. Ebben az értelemben a torténelemtantankdnyv —
hasonldan a tobbi tantargy taneszkozeihez — a torténettudomanyi kutatasok ,,pedagdgiai
lebontasat” valdsitja meg az altalanos- és kozépiskolaban, ami abban is kifejez6dik, hogy
minden tankdnyvet egy torténész és egy pedagdgus lektoral.” Komoly gondot jelent azon-
ban, hogy a tudomanyos torténetiras — a 20. szazad utolsé harmadatol er6s6d6 szkeptikus
posztmodern felfogas nyoman — ma mar nem kivan és nem is tud a kozvetlen ideoldgiai
¢és pedagogiai céloknak megfeleld egységes tudomanyos ,,nagy narrativat” €s ,,objektiv”
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maodszertani bazist biztositani. J6 ideje tullépett ugyanis mar azokon a korabbi torténetfi-
lozoéfiai megkozelitéseken (szocidldarwinizmus, ,,modern haladasvallas™ [Lajtai, 2013.
54.], marxizmus stb.) és objektivnek gondolt torténettudomanyi felfogasokon (historiz-
mus, pozitivizmus), amelyekre az iskolai torténelemtanitdsi kanon alapmintazata épiil.
Ezek a torténetfilozofiai elméletek — a kereszténység eszkatologikus tidvtorténetének 1d6-
felfogasahoz hasonldan — az emberiség egységes ¢€s linearisan épitkezd fejlodéstorténetét
(,,a nagy narrativat”) hirdették, amely sajatos fejlédéstorvényeknek megfeleléen korrol
korra a tokéletesedés felé halad, vagy éppen — a perennialista elgondolasnak megfeleléen
— visszatér egy képzeletbeli ,,aranykorba”. Ebben az értelemben az emberiség torténete
egységes rendszert, fejlodési ivet alkot, amelynek torvényszertiségei a természettudoma-
nyos torvényekhez hasonlé mdédon megfejthetdek és atadhatoak. A torténetiség elvének
megtanitasa tehat ebben az értelemben azt jelenti, hogy a didkoknak az emberiség egész
torténetét — az dskortol egészen a jelenkorig — hianytalanul meg kell tanulniuk ahhoz,
hogy tanulmanyaik végén megértsék a torténelem tdrvényszeriiségeit, a torténetiség
elvét, valamint a mult jelen- és jovoformald tanulsagait. A torténelem tehat csakis akkor
valik ,tanitomesterré” €s a jelenkori viszonyok kozott is eligazitd kalauzza, ha a maga
teljes vilagtorténelmi folyamataban megtanitjuk a fiataloknak. A térténettudomany legiti-
maciods kihatralasanak masik alapvetd oka az eltéré — tudomanyos és ideologiai-pedago-
giai — megkozelitések miatt kovetkezett be. Gyani Gabor (2018. 97.) irja: ,,...a tudomany
¢s az iskolai torténelemtanitas soha nem esik maradéktalanul egybe: a tudomany ugyanis
a korlatlan kritikai tevékenység teriilete, az iskola pedig ezzel szemben a rogzitett és
alapjaiban mindig kanonikus tudas folytonos és ismételt atadasanak a mithelye.” Mas
szoval: ha a nemzetépitd és tarsadalomintegrald célok kozosek is, a torténetird feladata
az elfogulatlan kérdezés, a ,,multat illeté folyamatosan frissiil6 racionalis tudas eldalli-
tasa”, a torténelemtanar feladata pedig inkabb a hagyomanydrzés, az egyszeri valaszok
megadasa, az egyéni és kozosségi identitas tudatos formaldsa a pedagdgiai eszmények-
nek megfeleld példak alapjan.

Latnivald tehat, hogy a torténelemtankonyvek szerzdinek nagy kortltekintésre és
finom distinkciok alkalmazasara van sziikségiik ahhoz, hogy 6ssze tudjak hangolni
a kiilonb6z6 — sok esetben egymasnak is ellentmond6 — igényeket és szempontokat.
Ilyen kiilonbségtételt jelent példaul a torténelem nemzeti és egyetemes nézdpontjanak
¢és (foleg) értékvilaganak egyiittes értelmezése. A magyar nemzeti torténelem kdzponti
szerepe — a mar emlitett nemzetépitd identitaspolitikai funkcionak megfelelden — kétség-
teleniil elvitathatatlan, és valdsziniileg sokaig az is marad. Ennek tankonyvi elhelyezé-
sérél és sulyozasarol azonban sok vita folyt az elmult évszazadban. Komoly szaktudo-
manyos és pedagdgiai érvek szolnak amellett, hogy a magyar torténelmet az egyetemes
torténelem szerves részeként tanitsuk az iskoldban, ne pedig elkiiloniilt egységekben.
A magyarorszagi események ugyanis nem ragadhatoak ki a nemzetkdzi Gsszefiiggé-
sekbdl, a redlis helyzetértelmezésekhez sziikség van a tdgabb kontextus ismeretére is:
példaul a Rakdczi-szabadsaghare, vagy az 1848-as forradalom valds torténete nem ért-
heté meg a tagabb eurdpai politikai horizont ismerete nélkiil. Ugyanakkor persze ebben
az értelemben roppant kérdéses az egyetemes torténelem tanitasanak ,,hatésugara”:
1. Oncéltian tanitsuk az egyetemes torténelem extenziv egészét Afrikatol Ausztraliaig?
2. A benniinket kdzvetlenebbiil érintd tételes eurdpai torténetre koncentraljunk? 3. Csak a
magyar torténelem vonatkozasaban kozvetleniil folmeriilt nemzetkozi elemeket emeljiik
ki? A torténettudomanyi szempontok inkabb a nemzeti és egyetemes torténelem szerves
egylitt-tanitasat szorgalmazzak, az oktataspolitikai és pedagogiai megkdzelitések viszont
inkabb a magyar torténelem kiemelését, elkiiloniilt fejezetekben torténd tanitasat tekintik
idvozitonek.

Ennél azonban sokkal izgalmasabb kérdéseket vetnek fel az értékrendi vonatkoza-
sok. Mi van akkor, ha a nemzeti 1at6szog, illetve a nemzeti érdekekre fokuszalas miatt
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ellentétbe keriil egymassal a nemzeti és az egyetemes értékrend elve? A nemzeti kdzos-
ség megteremtésének igénye ugyanis nemecsak a korabbi identitasformak — rendi, vallasi,
regiondlis — f61¢ helyezte a nemzeti identitast, hanem az értékrend és az erkdles vonat-
kozasaban is igyekezett , feliilirni” azok értékvilagat. Igy a nemzettudathoz kapcsolodo
erkdlcs és jog kiilonleges helyzetekben érvényteleniti, érvénytelenitheti az emberaldozat
egyetemes tilalmat és a ,,tizparancsolat” mds erkolcsi szabalyait is.8 Aki a nemzet érdeké-
ben 6l vagy a hazaért hal meg, az egyértelmiien pozitiv elbiralasban részesiil k6zossége
tagjaitol. Mindez sajatos kettds értékrendet eredményezett. A nemzet szolgalata ugyan
nem sziintette meg az egyetemes keresztény értékrend érvényességét, de a nemzeti érdek
kizarolagossa tételével mégis relativizalta, partikularissa tette az erkolesi vildgrendet.
A 19. szazadban az egymas ellen identifikalddo és harcold nemzetek szakralis ideoldgiai
bazist teremtettek sajat nemzetiik szamara: megfogalmaztak a ,kivalasztott nép nem-
zetvallasat” (Ger6, 2004. 18-21.) — mi magyarok ,,a Magyarok Istenét” —, amely mint
~Nemzeti [gazsag” igazolta nemzetépitd torekvéseiket, majd pedig a késobbi elditélete-
ket és pusztité haborukat.

Mindez az iskolai torténelemtankonyvekben sajatos kettds tudatként jelent meg,
amelyet szemléletesen ir le nemzetkdzponta értéktudat és az értékkozponti nemzettudat
fogalompar.? A nemzeti elfogultsig természetesen Eurdpa valamennyi népének torténe-
lemkonyveiben megtalalhatd: kiilondsen a jelzOk hasznalataban, onfelmenté eufemiz-
musok alkalmazasaban, valamint a tények sajatos mindsitésében érhetd tetten. Magyar
vonatkozéasban példaul a mindmaig makacsul tovabb ¢l6 nyelvi lelemény — a ,kalan-
dozas” kifejezés — mutatja szemléletesen ezt a gondolkodasmodot, amely jotékonyan
védi nemzeti dnbecsiilésiinket. Komolyabb problémat jelentett az elmult évszazadban
a torténelemtankonyvek iroi €s tanitdi szamara az etnocentrikus €s multiperspektivikus
torténelemszemlélet 6sszeegyeztetése vagy egyidejii érvényesitése. A tobb évszazados
magyar—szlovak egyiittélés torténete parhuzamos bemutatasanak — fiktiv, bar nem valo-
sagidegen — példaja jol szemlélteti ezeket a nehézséget. A kizardlagos nemzetkozpontl
narrativak esetében csak a szembenallas narrativuma érvényesiil: a magyar nemzettudat
hései mint népelnyomoé gazemberek jelennek meg a szlovak tankdnyvekben, mikdzben
a szlovak hésok csak mint szeparatista bortontdltelékek lehetnek jelen a magyar torté-
nelemtankdnyvekben. A 6 kérdés az, hogy ez a sajatos komplementer helyzet mennyire
oldhato fel multiperspektivikus megkdzelitéssel, egyetemes értéktételezéssel, a kozos
értékek keresésével. Mindez kiilondsen fontos kérdés a Szlovakiaban rekedt és ma
kisebbségi helyzetben €16 magyarsadg szamara.

Ugyanilyen izgalmas és tanulsagos vizsgalni és értelmezni azt, hogyan jelennek meg
nemzetkdzponta torténelemtankdnyvekben a nemzetnél kisebb kdzosségek — csalad,
telepiilés, régid, nemzeti kisebbség, hatranyos helyzetii csoportok — identitaskonstrukcioi
¢és értékei. Az ugyanis nyilvanvald, hogy a nemzeti megkdzelités dominans helyzete —
az el6z6hoz hasonldéan — feliilirja, de nem sziinteti meg teljesen ezeknek a kozodsségi
szinteknek a sajatos értékrendjét és torténelmi narrativumait. A trsadalomtorténet, bar
idénként kiegészit6 tananyagként megjelenik a magyar torténelemtankdnyvekben, de
csak sajatos mellékszereploként van jelen a nemzeti keret fliggvényében. A torténe-
lemtankonyvek egyértelmii foszerepldje, ténylegesen megragadhatd alanya a nemzetet
megtestesitd nemzetallam és annak mindenkori kulturalis és politikai elitje. A tankdnyvi
alcimekben megjelend ,,magyar nemzet”, ,,magyar nép” kifejezések nagyobbrészt a
magyar allamszervezet, illetve a politikai elit reprezentdcioit jelentik. A magyar tor-
ténelmet végigkisérd kozjogi hatalmi harcok és hegemoén torekvések gydzelmei és
vereségei mogott nem igazan lathatd a magyar tarsadalom kiilonb6z6 csoportjainak
valosagos torténete, ¢let- és gondolkodasmodja. A nemzeti allam politikai és kulturalis
sikerei nem mindig esnek egybe a keretei kozott €16 emberek, csaladok, telepiilések,
kisebbségi csoportok oromeivel, ami a torténelemkonyvekbdl tobbnyire nem deriil ki.
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A nemzetépités homogenizacios torekvéseinek tovabbélését j6 mutatja, hogy a rendszer-
valtasig a magyarorszagi nemzetiségi kisebbségekhez tartozo fiatalok a tobbségieknek irt
torténelemtankonyvek tiikdrforditasaibol tanultdk anyanyelviikon a magyar torténelmet:
a békéscsabai szlovak nemzetiségl iskola didkjai példaul szlovak nyelven azt olvashat-
tak, hogy ,,6seink a Karpat-medencébe a Vereckei-szoroson at érkeztek Arpad fejedelem

vezetésével” (Dejepis 5., 1998. 24.).

Jakab Gyorgy
Digitalis Jolét Nonprofit Kft.
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Jegyzetek

I'A nem muld mult ,,nyomasztd érzését” immar a sajat béromon is érzem. BE tiz évvel ezeldtt irtam egy
hosszu tanulmanyt (Jakab, 2008) ebbe a folyodiratba a magyar nemzeteszme ellentmondasos természetér6l,
politikai ideologiava valasardl, illetve a torténelemtanitasi kanon korszertisitésének ,,folottébb sziikséges
voltarol”. Akkor Gigy gondoltam, hogy a magam részérdl le is zarhatom a témat. Nem Onteltség miatt — mint
a kakas, aki azt hiszi, hogy a kukorékolasa hozza el a hajnalt —, hanem azért, mert akkor gy latszott, hogy
az altalam felvetett problémak oldodhatnak. Az utobbi években azonban azt kellett tapasztalnom, hogy mind
a kozbeszédben, mind pedig az oktataspolitika féaramaban folerdsodtek azok a mitikus elemek, amelyekrdl
mar az el6z6 irasomban is azt gondoltam, hogy érvényesek voltak ugyan a 19. szazadi 1éthelyzetre, de a 21.
szdzadban mar tul kellene 1épni rajtuk. Igy hat ismét a kezembe vettem ezt az aktualissa vl témat. Probaltam
1j megkozelitésmodot talalva leporolni, atfogalmazni a korabbi irast, de mivel az azt kivalté probléma lénye-
gében valtozatlan formaban visszatért, ,,nem mult el”, ezért én sem tudtam teljesen fiiggetleniteni magam a
»déja vu” érzésétdl. Elnézést kell tehat kérnem hiiséges olvas6imtol, ha a most kovetkez6 szovegben ismerds
gondolatmenetekkel, netan ismerds szovegrészletekkel, szofordulatokkal talalkoznak.

2 Az 6korban a ,.kanon” sz6 mérévesszét jelentett, késdbb azonban a keresztény szohasznalatban mar szakrélis
jelleget kapott ez a kifejezés mint az egyhazi kinyilatkoztatasok, igazsagok és szabalyok megszentelt (meg-
fellebbezhetetlen) gylijteménye. Mai értelemben a kanon egy adott kozdsség (csalad, telepiilés, vallasi fele-
kezet, etnikai k6z0sség, orszag) tagjai altal elfogadott és atorokitendd ,,mértékado” tudasbazist jelenti, amely
ontudatlan vagy tudatos valasztas, valogatas (szelekcid) eredménye. Jol példazza mindezt a kdzosségek
multszemlélete. Az elmult események emlékei koziil a legtobb elfelejtédik. Csak az marad fenn a kozosség
kulturalis emlékezetében, a torténelmi kozgondolkodasban vagy a térténelemkonyvekben, ami valamilyen
okbol fontos tizenetet hordoz a mindenkori jelen szamara (Assmann, 1999).

3 Benedict Anderson (2006. 23.) irja: ,, A nacionalizmus modern kultirajanak kevés lenytigdz8bb jelképe van,
mint az Ismeretlen Katonanak szentelt siremlékek és sirok. Valojaban el6zmény nélkiili a torténelemben, hogy
efféle emlékmiiveket kimondottan azért 6vez nyilvanos €s szertartasos tisztelet, mert szandékosan iiresek,
vagy mert nem tudni, kinek a porait rejtik... Ezekben a siremlékekben nincsenek azonosithato foldi marad-
vanyok, vagy halhatatlan lelkek, sokkal inkédbb a nemzeti képzeletvilag kisértetszerii elemeivel vannak tele.”

4 A 18. szazad masodik feléig a magyarorszagi felekezeti iskoldk tanrendjében a torténelem tantérgy 1ényegé-
ben erkolesi példatarként volt jelen, ahol tobbnyire antik auktorok torténetei, illetve a bibliai példabeszédek
révén formaltak a novendékek erkolesi gondolkodasat. A mai értelemben vett tomeges allampolgari nevelés
megalapozdja az 1777-ben kiadott Ratio Educationis volt — a Habsburg Birodalom magyar teriiletein nem volt
kotelez6 érvényii —, amely az ugynevezett grammatikai iskolakban (kisgimnazium) a térténelem és a foldrajz
tantargyak keretében irta el6, hogy az iskolakban ,,az ifjusagot a fejedelem iranti hiiségre, hazaszeretetre és a
j6 polgarhoz és alattvalokhoz mélté mas erényekre buzditsak™ (Ratio Educationis, CXXI. §).

5 A torténelemoktatasi kdnon szakralis funkcidja ma a magyarorszaginal is latvanyosabban mutatkozik meg a
hataron kiviili magyar kozosségek torténelemoktatasaban. Vajda Barnabas (2007. 112-113) irja: ,,A szimbo-
lumok: zaszlok, tinnepélyek és évfordulok Magyarorszagon is hatassal birnak, ott is kollektiv érzést keltenek;
de a felvidéki helyzetben (ahol a magyar szimbolumok jogi tilalom alatt allnak) még felfokozottabban hatnak
— mikdzben egyik helyen sem a szigort értelemben vett torténelmi igazsagot, hanem bizonyos kulturalis
mitoszok tovabb éleset szolgaljak. Es mivel a mitoszok a politika vilagéban érzik a legjobban magukat, innen
csak egy lépés a szamunkra nagyon ismer6s erkélcsi szintre emelt nemzetiség jelensége.”
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6 Ennek legf6bb sajatossdga az, hogy kénnyen értelmezhetd aktualis vagyakat és hiteket vetit vissza a torténe-
lembe, amelyek érzelmileg felfokozottan és roppant direkt modon erdsitik az egyéni és kozosségi identita-
sokat, illetve kijelolik a sziikséges ellenségképet. A magyar torténelmi kdzgondolkodas kdzismerten sokféle
mitikus torténelmi hagyomanyt hordoz. Ezek a mitikus torténetek és szereplok — sumér—magyar rokonsag,
igazsagos Matyas, aruld Gorgei, Magyarorszag Eurdpa védébastyaja stb. — idonként beszivarognak a torté-
nelemtankonyvekbe is, de tobbnyire inkabb mint parhuzamos torténelmi narrativumok jelennek meg a csala-
dokban vagy a tanorakon. Szerepiik nagyobbrészt akkor er6sdodik meg, amikor kozvetlen propagandisztikus
célbol felerésodik a kdzvetlen politikai indoktrinacio: az EU-csatlakozés idején példaul a ,,nyugati mintak”
atvételének torténelmi eloképei jelentek meg a tankonyvekben, a , keleti nyitds” meghirdetése utan viszont a
hun—magyar rokonsag képzete bukkant fel varatlanul.

7 Az utdbbi id6ben mar ez is radikalisan megvaltozott. Az allami torténelemtankdnyvek engedélyeztetéséhez
mar nincs sziikség torténész-lektorra, sot, a ,,szaklektor” lehet az egyik szerz is: https:/www.nkp.hu/tan-
konyv/tortenelem 5 nat2020/ Utolsé letoltés: 2021. 07. 25.

8 Az ilyen jellegli szembenallas természetesen a kdzépkori és jkori eurdpai vallashabortik és gyarmatosito téri-
tések idején is megfigyelhetd volt, de az ,,aszimmetrikus ellenfogalmak”, a ,,barat-ellenség séma” (Koselleck,
2003), a kereszténység egyetemes rendszerén beliil — mint igazhitiiek és hitetlenek, vagy mint keresztények
és poganyok — fogalmazodtak meg. A nemzeti ideologiak ellentétekor — példaul a német—francia, vagy az
erdélyi magyar—-roman szembenallas esetében — a konfliktus nem egyetemes keretben, hanem partikularis
érdekviszonyok mentén jelenik meg (Berger-Luckman, 1998. 172-173.).

9 A nemzetkdzpontl értéktudat és az értékkdzponta nemzettudat kényes egyensulyat a kovetkezd kozkeletit
,focipéldaval” lehet szemléltetni. Egyfeldl nagyon fontos, hogy mindenkinek legyen sajat focicsapata,
amelyet magéaénak érez, amelyhez tartozonak vallja magat, amellyel természetes modon elfogult, amelyért
akar aldozatokat is képes hozni... Masfelél azonban ez a természetes elfogultsag tartosan nem irhatja feliil
az alapvetd jatékszabalyokat: ha a kedvenc csapat csalassal és folyamatos szabalytalankodassal gy6z, akkor
nemcsak a jaték értelme keriil veszélybe, hanem maga a jaték is az er6szak aldozata lesz. Nyilvanvald, hogy
az a legszerencsésebb, ha a ,,mi csapatunk” jo jatékkal ¢s ,,sportszeriien” gy6zi le masok csapatait.
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A személyiség fejlesztésének
lehetoségei a sport altal

A tarsadalmi-gazdasdgi fejlodeés és a technikai vivmdnyok gyors
terjedése hozzdjdrulnak életszinvonalunk emelkedéséhez.
Ugyanakkor egész életmodunkat dtformdiljdk, elkényelmesitik,

s személyiségtink kedvezotlen alakuldsdhoz vezethetnek. Ezen
negativ hatdsok ellenstilyozdsdnak egyik lehetséges eszkéze a sport.
LA sport minden formdja, célkitiizése személyiségfejleszto hatdsti,
direkt modon felhaszndlhato a személyiség tudatos fejlesztésére.”
(Bironé, 1983. 62) Szdmos nemzetkozi és hazai tanulmdn)y
Jfoglalkozik a sport sokrétil hatdsaival, amely nem csak az egészségi
dllapotunkra van pozitiv hatdssal. Sajdtos kornyezetének,
menetének és anyagdnak készénhetéen szdamos nevelési lehetoség
is rejlik a sportedzésekben és a testnevelésordkban. Itt ugyanis
tjszerti helyzetekbe kényszeriilnek a tanulok, s ezekben gyakran
mdskent viselkednek. Ezek kiakndzdsa az edzo, illetve a
testneveldtandr feladata, akik az oktatdsi, nevelési folyamatban
Jelentos attitiidformdlo szerepet toltenek be (Buda, 1988). Ahhoz,
hogy ez a tevékenységiik eredményes legyen, elengedhetetlen,
hogy ismerjék a fejlesztendo egyént, legyenek tisztaban egyéni,
sajdtos jellemzdivel. A pedagogusoknak - tudatos és spontdan
nevelési hatdsaik dltal - igen fontos szereptik van a személyiség
fejlodéseben. Melyek azok a személyiségjegyek, amelyek
hatekonyan ki- illetve tovabbfejleszthetdek a sportolds dltal?

A személyiség fejlesztésének kérdései

Fogalmi keret

a legmegfelelébb definicid megalkotasara, s egy 6nallé tudomanyag is alakult a

probléma megoldasara — a személyiségpszichologia. Gordon Allport (1985. 39.)
igy fogalmazott: ,,A személyiség azon pszichofizikai rendszerek dinamikus szervezédése
az egyénen beliil, amelyek meghatarozzak jellemz6 viselkedését és gondolkodasat.” Sze-
mélyiségiink folyamatosan valtozik, fejlédik életiink soran. Ezt a folyamatot alapvetden
harom, egymasra épiil6 rendszer hatarozza meg:

— A belsd tényezdk rendszere: Az 6roklott tulajdonsagok, az egyén velesziiletett adott-
sagai, az élete soran kialakult és folyamatosan formalodo szerzett tulajdonsagai —
amelyek 1] tapasztalatok, ismeretek hatasara alakulnak ki — tartoznak ide.

— A kiils6 tényezok rendszere: Az a természeti és tarsadalmi kdrnyezet, amely az
egyént koriilveszi, s ingerei, hatasai altal hat ra.

— Az egyén aktiv tevékenysége.

ﬁ személyiség fogalma igen nehezen hatdrozhatd meg. Szamtalan kisérlet iranyult
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Ezen tényezok rendszerét Kiraly és Szakaly (2011) igy szemlélteti (1. abra).

Kiils6 tényezok rendszere
> (természeti és tarsadalmi
kornyezet)

~N 7

Az egyén aktiv tevékenysége

Bels6 tényezok rendszere
(oroklott tulajdonsagok)

1. abra. A személyiség fejlodését meghatdarozo tényezdk rendszere (Forras: Kiraly és Szakaly, 2011. 3.)

Allandé dilemma, hogy vajon a kornyezetnek vagy a bioldgiai alapoknak van-e nagyobb
jelentdsége a személyiség alakuldsdban. Az 6roklott tulajdonsagok az alapok, a szemé-
lyiség fejlodésének meghatarozoi, amelyek némiképp korlatozzak a fejlodést befolyasold
kiilsé tényezok hatasat. Ezek kibontakoztatasaban maga az egyén is részt vesz, hiszen
nagyjabol a serdiilokortol kezdve 6 maga is felelds személyiségének alakulasaért. A kiilsé
tényezok a fejlodés forrasai. Koziilik foként a tarsadalmi kornyezet hatdsai jelentdsek.
A kornyezet két formdban hat a személyiségre: indirekt moédon — ezt nevezziik szociali-
zacionak —, és direkt modon: a nevelés altal. Mindezek a fejlédési forrdsok csak akkor
tudnak hatni az alapokra, s ezaltal fejlédést elérni, ha ezekhez az egyén aktiv egyiittmii-
kodése is tarsul. Ehhez nytjt egyedi taptalajt a testnevelés, hiszen a sportfoglalkozasok
kizarolag a cselekedtetésre épiilnek. Ezek a hatasok nem mindig pozitiv iranytiak, adott
esetben hatraltathatjak is a személyiség fejlodését (példaul a traumak).

A szemelylseg tehat alakul, de Allport (1985) szerint a személyben levd Jellemzok
szerkezete ¢és spektruma a valtozdsok ellenére mindig feltdrhat6. O a fizikumot, a vér-
mérsékletet és az intelligenciat a személyiség nyersanyagainak tekinti, melyek erdsen
fiiggenek attol, amit 6rokoltiink.

A kiilonboz6 pszichologiai iranyzatok eltéréd modon értelmezik a személyiség fogal-
mat. Kovacs Mariann (2006) hat iranyzatot kiilonit el kdnyvében. A tipoldgiak kozos
jellemzdje, hogy kiilsé jegyekbol kovetkeztetnek a belsd tulajdonsdgokra. A személyiség
¢épitékove az éles hatarokkal jellemezhetd tipus, amely a személyek kozotti mindségi
kiilonbségekre utal.

— Az egyik legismertebb tipologia Hippokratész nevével fémjelezhetd, aki a testned-

vek alapjan sorolta tipusokba az embereket.

— A vonaselméletek a vonasokat tartjak a személyiség alapjanak. A vonas egy olyan
dimenzi6, amely mentén minden ember elhelyezhetd. A vonasok tekintetében sok
vita volt a kutatok kozott, mignem mara 6t személyiségvonasban allapodtak meg:
neurotikussag, extraverzio, nyitottsag, egyiittmiikodés és lelkiismeret.

— A dinamikus elméletek a személyiséget zart, de dinamikus rendszernek képzelik el.
A pszichoanalizis atyja Sigmund Freund, aki az &sztonerdket tekinti a személyiség
alapjanak. ,,Az 6sztonok ¢és a kiilvilag kdvetelményeinek dsszelitkdzése miatt valik
sziikségessé a személyiség differencialodédsa.” (Kovacs, 2006. 12.)

— A tanulaselméletek a kdrnyezet fontossagat hangsulyozzak, s annak a személyiségre
hatd, azt alakitd szerepét.

— A kognitiv elméletek informaciofeldolgozo rendszerként modellezik a személyi-
séget, amely az onmagunkrol kapott informaciok feldolgozasa éltal valtozik. Ugy
vélik, az emberek kozotti kiillonbségek alapja az eltéré gondolkodasmodokban rejlik.
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— A humanisztikus elmélet képviseléi az egyéni élményeket és a szubjektiv tapasz-
talast tartjak fontosnak, s Uigy gondoljak, a személyiség az dnmegvalositas altal
fejlodik.

A személyiség 6t nagy dimenzié mentén irhato le, melyeket Costa és Widiger tanulma-
nya alapjan Beran és Pléh (2016) a kovetkezdképpen Osszegzett:
— A neurocitas vagy érzelmi stabilitas dimenzioja: az érzelmi alkalmazkodoképességet
tanulmanyozza.
— Az extroverzi6 dimenzidja: a személyek kozti kdlcsonhatasok mennyiségét és inten-
zitdsat méri.
— A baratsagossag vagy egyiittmiikodés dimenzidja: a személyek kozti kapcsolatokat
vizsgalja az egyiittérzés — ellenségeskedés dimenzidja mentén.
— A lelkiismeretesség dimenziodja: a cselekvések soran megnyilvanulé kotelességtuda-
tot, onfegyelmet, kitartast, megfontoltsagot szemléli.
— A nyitottsag dimenzidja: a tapasztalatok értékelését, a kreativitast, az uj dolgokra
vald nyitottsag mértékét méri.

A személyiségfejlesztés értelmezése

A modernkori nevelés egyik célja a személyiség fejlesztése. A személyiségfejlesztés nem
mas, mint a személyiség kiilonboz6 tulajdonsadgainak megerdsitése, szokassa alakitasa.
Ez minden mas képesség fejlesztésének az alapja. A személyiség fejlesztése igen bonyo-
lult tevékenység, amely szamos aktualis tényez6tdl fliigg. Ahhoz, hogy ez a folyamat
sikeres legyen, szem eldtt kell tartani a személyiségfejlesztés 9 torvényét, melyeket
Kiraly és Szakaly (2011) egy csokorba gy(;jtott:

— A plaszticitas torvénye: Az idegrendszer miikddésének alakithatosdga egyenes
aranyban van az egyén életkoraval.

— A koegzisztencia torvénye: Adott id6ben a személyiség kiilonbozo fejlettségi fokon
van a kiillonb6z6 tevékenységfajtakban.

— A rész-egész viszonyanak térvénye: Mivel a személyiség nem egyforman fejlett a
kiilonb6zo tevékenységteriileteken, igy azokat a képességeket €s tulajdonsagokat
kell fejleszteni, amelyek konnyebben fejlodnek. Ha egy részteriilet fejlesztésében
sikertil eredményeket elérniink, akkor az pozitiv hatassal van az egész személyiség
alakulasara.

— Atranszfer torvénye: Egy-egy tevékenységformaban kialakult képességek és készsé-
gek segithetik, illetve gatolhatjak egy uj tevékenységforma elsajatitasat.

— A kiils6 hatasok és a belsé alapok egységének torvénye: A kiils hatasoknak 0ssz-
hangban kell lenniiik a gyermek egyéni belsd alapjaival, fejlodési sajatossagaival
ahhoz, hogy a személyiségfejlesztd tevékenység sikeres lehessen.

— A direkt és indirekt hatas torvénye: A személyiség fejlesztésekor nem mindig a
direkt hatés kivanatos, van, hogy indirekt, kdzvetett nevelési modszerrel konnyeb-
ben tudjuk elérni céljainkat.

— A teljesség torvénye: A neveld hatasok a gyermek egész személyiségére hatnak,
éppen ezért fontos mindig szem el6tt tartani annak fejlettségi szintjét és egyéni
sajatossagait.

— Az aktivitas torvénye: Egy adott tevékenység képességének a kialakuldsdhoz nél-
kiilozhetetlen, hogy az egyén azt maga hajtsa végre, vagyis aktiv részese legyen a
cselekvésnek.

— A szerkezet és funkcio egységének torvénye: A tevékenység kivalasztasakor mindig
figyelembe kell venniink a test és az idegrendszer érettségi szintjét, mert annak gya-
korlasat csak akkor lehet elkezdeni, ha a hozza sziikséges alapok mar kialakultak.
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A gyakorlas hatasara fejlodik a szerkezet, jobban tud funkcionalni, s igy alapjaul tud
szolgalni a tovabbi fejlodésnek.

A személyiség a kornyezettel valo allandd kolecsonhatas kovetkeztében folyamatosan
valtozik, az 6t ér6 hatasok egyiittes eredményének megfeleléen strukturalis egységként
formalodik. Eppen ezért a nevelés folyamataban a személyiség minden oldalénak fejlesz-
tése nélkiilozhetetlen, mert kiillonben annak karosodasahoz vezethet. Ez a kdlcsonhatas
a kornyezethez valo alkalmazkodasban nyilvanul meg. Az alkalmazkodas Burka Endre
(1970) szerint lehet passziv, amikor a szervezet belsé folyamatainak alakitasaval véde-
kezik a kornyezet negativ hatésai ellen, illetve aktiv, amikor a szervezet cselekvés for-
majaban megvaltoztatja vagy a kdrnyezetét vagy az ahhoz valo viszonyat. A személyiség
formalodasaban ez utobbi alkalmazkodas jatszik fontos szerepet.

A személyiségfejlesztéssel kapcsolatosan Nagy Jozsef (2000) négy kompetencia fej-
lesztését emeli ki, melyek atfedik egymast, s igy egy sajatos rendszert alkotnak. Ezek a
kovetkezok:

— a kognitiv kompetencia fejlesztése — értelmi nevelés,

— a személyes kompetencia fejlesztése — perszonalis nevelés,

— a szocialis kompetencia fejlesztése — szocialis nevelés,

— a specialis kompetencidk fejlesztése — szakma miivelésére nevelés.

A kompetencidk komplex fejlesztése eldsegiti a személyiség egységes fejlodését.
A személyiség fejlesztésének lehetdségei a sport altal

»A személyiségnek a tevékenységhez vald viszonya alapjan csoportosithatjuk a tevé-
kenységeket az alabbiak szerint:

— ember biologiai 1étét megdrzo, fenntarto,

— tarsadalmi-gazdasagi kényszer sziilte tevékenységek,

— egyéni vagyak, 6hajok, 6nkéntesség alapjan mikodik.

Utobbi csoportba tartozik a sport is, tobbnyire onkéntesen ¢s tudatosan vallalt cselek-
vés.” (Horvath, 2011. 97.)

A 20. szazad kozepétdl egyre inkabb kozponti kutatasi téma lett a fizikai aktivitas sze-
mélyiségre gyakorolt hatdsa (Conzelmann és Schmidt, 2020). A sporttevékenység a sze-
mélyiségfejlesztésnek csupan egy igen specialis iranya, de altala egyidejlileg az egészet
is formaljuk. Sok személyiségvonas hatékonyan fejleszthetd altala, a személyiség tudatos
fejlesztésének nélkiilozhetetlen eszkdze. A testnevelésorak, az edzések, a versenyek sza-
mos lehetdséget kinalnak a magatartas erkolesileg pozitiv iranyu fejlesztésére. Fontos
azonban leszdgezniink, hogy ez csupan lehetdség a személyiség sokoldalu kibontakozta-
tasdhoz, nem jelenti azt, hogy altala mindenképp pozitiv egyéniségeket tudunk alakitani.
A sport egyfajta nevelési tevékenységként értelmezhetd, melynek tarsadalmi funkcioja
is van: az egyén fizikai képességeinek fejlesztése és egészségi allapotanak megerdsitése
révén biztositja az eredményesebb, tartds munkavégzést. Ezt a tarsadalmi funkciojat
azonban csak abban az esetben tudja jol ellatni, ha a folyamatban részt vevo szakemberek
egységes elvek alapjan, 6sszehangolt munkat végeznek (Stuller, 1995).

A mozgés személyiségfejlodésre kifejtett hatdsait a testneveld tanaroknak és az edzdk-
nek kell iranyitaniuk és koordinalniuk. Munkajuk akkor lesz igazan sikeres, ha felismerik
tanitvanyaik adottsagait, személyiségvonasait, és tudnak azok alapjan olyan fejlesztd-
programokat 0sszeallitani, amelyekkel képesek Gket a tovabbi tevékenységre dsztondzni.
A nevel6knek egy csapat kialakitasakor is szem el6tt kell tartaniuk a csapattagok sze-
mélyiségét. Egyik legfontosabb feladatuk az optimalis dnbizalomszint kialakitasa, annak
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hianya ugyanis mindig teljesitménycsokke-
nést eredményez (Toth, 2010).

Egy-egy mozdulat vagy mozgas készség-
szintre fejlesztése a testnevelés oktatasanak
egyik alapvetd célja, ugyanakkor ez egyben
eszkoz is a tanulok személyiségének fejlesz-
téséhez. Nagykaldi Csaba (1998) a fejleszto
modszerek kozé sorolja a szoktatast, az utan-
zast és a példaadast is.

— Szoktatds: A helyes mozgasformak
tudatos gyakoroltatasat jelenti, ami az
Onszabalyozas kialakulasanak elsé 1ép-
cs6foka. A szokasok rogziilhetnek tuda-
tosan (interiorizacio), illetve tudatossag
nélkil is (hospitalizacid). A rogziilés
eredményeként 1étrejonnek a szokasok,
amelyek a személyiséget gazdagitjak.

— Utanzas: Az orakon az utanzas alapja
nem csak egy-egy mozdulat vagy moz-
gas, hanem a neveld magatartasa is.
Ezért elengedhetetlen, hogy a testne-
veld szakmailag jol felkésziilt legyen, s
a pedagogiailag helyes végrehajtasokat
be tudja mutatni.

— P¢ldaadas: A példaadas szoros Ossze-
fiiggésben van az utanzassal, hiszen egy
j6 példa kivalo lehetdség az utanzasra.

Sportolas kdzben az ember fizikai és han-
gulati allapota megvaltozik az altalanoshoz
képest, s ez erésen befolyasolja személyi-
ségiik alakulasat is. A sport személyiségfej-
leszté hatdsa elsésorban az erkolcsi-akarati
tulajdonsagok alakitdsaban érhetd tetten.
Az akaraterd elengedhetetlen tulajdonsag
a sportban, az eredményesség nélkiilozhe-
tetlen feltétele. A testnevelésorakon szamos
lehetdség kindlkozik az erkolesi normak és
a helyes magatartas kialakitasdra, hiszen
nem csak beszéliink ezekrdl, hanem a tanu-
16k tevékenységeik kozben at is élik azokat.
Példaul a szabalyok betartasaval fejleszthetd
az onfegyelem. Ez nélkiilozhetetlen szemé-
lyiségvonas a sportban, féleg a csapatspor-

A 20. szdazad kozepétol egyre
inkabb kézponti kutatdsi téma
lett a fizikai aktivitds személyi-

ségre gyakorolt hatdsa
(Conzelmann és Schmidl,
2020). A sporttevékenység a
személyiségfejlesztésnek csupdn
egy igen specidlis irdanya, de
dltala egyidejiileg az egészet is
Jormadljuk. Sok személyiségvo-
nds hatekonyan fejlesztheto
dltala, a személyiség tudatos
fejlesztésenek nélkiilézhetetlen
eszkoze. A testnevelésordk, az
edzések, a versenyek szdmos
lehetoséget kindlnak a magatar-
lds erkolcsileg pozitiv irdnyui
fejlesztésére. Fontos azonban
leszgezniink, hogy ez csupdn
lehetbség a személyiség sok-
oldalii kibontakoztatdsdhoz,
nem jelenti azt, hogy dltala
mindenképp pozitiv egyénisége-
ket tudunk alakitani. A sport
egyfajta nevelési tevékenység-
kent értelmezheto, melynek tdr-
sadalmi funkcioja is van: az
egyéen fizikai képességeinek
Jejlesztése és egészségi dllapotd-
nak megerositése réven bizto-
sitja az eredményesebb, tartos
munkavégzest.

tokban. Egy csapatban megengedhetetlen az 6nzés, viszont nélkiilozhetetlen a tobbiekkel
vald egyiittmiikddés. Ehhez elengedhetetlen, hogy a csapattagok megfeleld dnfegyelem-

mel rendelkezzenek (Stuller, 1984).

Biréné (1983) az onfegyelem kialakulasanak feltételeként emliti az 6nuralmat, amely
a tarsadalmi élet szempontjabol is igen fontos tulajdonsag. Fejleszthetdségét nagymeér-
tékben meghatarozza az egyén vele sziiletett temperamentuma. Ide sorolja még a helyes
onértékelést is, amely a redlis Onismereten alapul. A sport az azonnali visszajelzések altal
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jelentés mértékben eldsegiti, hogy a tanulok
megismerjék 6nmagukat. gy olyan realis
célokat tudnak kitlizni maguk elé, amelyek
altal elkeriilhetik a kudarcokat, és sikerél-
ményhez juthatnak.

A folyamatos visszajelzések ravilagita-
nak a tanulok énmagukhoz mért fejlédésére,
amely erés motivacios tényezoként szolgal-
hat. A versenyhelyzetek kivaldan alkalma-
sak arra, hogy megtanitsuk a gyerekeknek a
sikerek és a kudarcélmények feldolgozasat.
Az dnfegyelmen kiviil a kitartas és a kiizdo-
képesség is alapvetd fontossagu. Ezek egy-
massal szorosan Osszefiiggd kapcsolatrend-
szert alkotnak, melyben egyik sem nélkiiloz-
hetd, mert kiilonben a masik ketté hatasfoka
is csokken. Ezen személyiségjegyek mind-
egyike nevelhetd tulajdonsag. Mindezeken
tul fejlesztheté még a batorsag, a munka-
biras és az esztétikai érzék is. Ez utobbi a
gyakorlatok pontos, igényes bemutatasa altal
(Csepela, 2000).

A mozgasok soran azonban nem csak az
érzelmi tulajdonsagok formaladsara nyilik
lehetdségiink, hiszen a gyerckek teljes sze-
mélyiségiikkel vesznek részt a tevékenysé-
gekben. Mint tudjuk, a sport jotékony hatas-
sal van az idegrendszer miikodésére, képes
kompenzalni az egyoldalu szellemi terhe-
lést. Mivel szinte minden érzékszerviinkre
sziikség van a mozgasok kdzben, igy a sport
pozitiv hatassal van megismerd tevékenysé-
giinkre is.

Fontos megemliteniink a sport erkol-
csi, neveld funkciodjat is. Sportolas kozben
ugyanis szamos olyan értéket sajatitanak el a
résztvevok, amelyeket késobbi életiik soran
kamatoztatni tudnak. Ilyen a pontossag, az

Ekler és Reétsdagi (20006) tanul-
mdnyukban a sport dltal fej-
lesztheto értelmi képességeket
vették szdmba. Ide soroltdk a
gyors dontéshozatalokhoz sztik-
séges anticipdcios képességet és
a helyzetfelismerés képességet,
melyek szoros kapcsolatban
dllnak a felidézéssel és az emlé-
kezettel. Ez utobbi kiemelt jelen-
16ségii a sportban, mivel elen-
gedhetetlen feltétele a sikeres
mozgdstanuldsnak, de ugyan-
akkor egyben eredménye is
annak. A kiillonbézo sportmoz-
gdsok sikeres végrehajtdsa
ugyan eltéré modon és mertek-
ben, de mindenképpen kiemelt
Sfigyelmet kovetel. Minden
sportag jelentos mértekben épit
a figyelemre, de a sportjdtékok-
ban kiiléndsen fontos a figye-
lemmegosztds, valamint az
dtvdltds, dtkapcsolds képessége.
Szdamtalan lehetoség kindlkozik
a kreativitdsra nevelés
tertiletén is.

eszkozok és a tarsak megbecsiilése, a szabalyok tisztelete (Kovacs, 2012).

Ekler és Rétsagi (2006) tanulmanyukban a sport altal fejleszthetd értelmi képességeket
vették szamba. Ide soroltak a gyors dontéshozatalokhoz sziikséges anticipacios képessé-
get és a helyzetfelismerés képességét, melyek szoros kapcsolatban allnak a felidézéssel és
az emlékezettel. Ez utobbi kiemelt jelentdségli a sportban, mivel elengedhetetlen feltétele
a sikeres mozgastanulasnak, de ugyanakkor egyben eredménye is annak. A kiilonb6z6
sportmozgasok sikeres végrehajtasa ugyan eltéré modon és mértékben, de mindenképpen
kiemelt figyelmet kovetel. Minden sportag jelentdés mértékben épit a figyelemre, de a
sportjatékokban kiilondsen fontos a figyelemmegosztas, valamint az atvaltas, atkapcsolas
képessége. Szamtalan lehetdség kinalkozik a kreativitasra nevelés teriiletén is. Ehhez
elengedhetetlen, hogy adjunk lehetdséget egyéni megoldasi moédokra is, és azokat poziti-
van értékeljiik. Fontosnak tartom még a testneveldk kreativitasanak szerepét is (valtoza-
tos mozgastanulasi modok, gyakorlasi formak, sporteszkoéz hasznalat), amely személyes
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példaként szolgalhat a tanulok részére. Ne feledkezziink meg arrol sem, hogy egy-egy
mozgas elsajatitisa, a szabalyok ismerete ¢és alkalmazasa, a taktikai elemek hasznalata
sokoldalu elméleti tudast is igényel.

A képességek korén tullépve szot kell még ejteniink arrdl, hogy a sport az egyenruhdk,
egyesiileti szinek altal a sportkornyezet szeretetére, ezen keresztiil pedig a haza szerete-
tére is nevel. A csapatjatékok, a paros gyakorlatok a gyerekek tarsas kapcsolataira vannak
pozitiv hatassal. A sporttevékenységek kdzben lehetdségiink van megtanitani a gyengéb-
bek elfogadasat, megértését, tamogatasat, s igy kedvezden befolyasolhatjuk a csoport
tagjainak interperszonalis kapcsolatait is (Bironé, 1983).

A rendszeresen sportolok személyiségvondsara iranyulo kutatdsok kozott fontos meg-
emliteni McCloy és Hepp Ferenc munkajat, akik mar 1957-ben 12 jellemz6 faktort alla-
pitottak meg, melyeket Rokusfalvy (1981) is ismertet kdnyvében:

— egyéni és tarsas allampolgari hatoképesség: lelkiismeretesség, kezdeményezoképes-

ség, masokra val6 hatni tudas

— tarsas igény: bajtarsiassag

— Onuralom: a harag legydzése, kudarc elviselése

— Onallosag: kitartas, sportszeriiség

— alkalmazkodoképesség: vidamsag, aktiv részvétel a tarsas tevékenységekben

— erds egyéniség, az atlagbol valo kiemelkedés

— szociabilitas: gyors felfogas, torekvés az 6romet szerz6 munkara

— lelkiismeretesség: alapossag, kitartas

— ¢lénk lendiiletesség: humorérzek, vidamsag, gyors felfogas

— pozitiv cselekvésvagy és cselekvOképesség: talalékonysag, energikussag

— konstruktiv beallitodas: dnbizalom, lelkesség

— vezetdi képesség: egylittmiikodési készség

Cooper 1969-ben végzett kutatasa soran azt taldlta, hogy nem sportold tarsaikhoz képest
a sportolok extravertaltabbak, érzelmileg stabilabbak, kevésbé szorongdk, kevésbé
neurotikusak és kevésbé deprimalt hangulatiak (Budavari, 2007).

H. Ekler Judit (2011) a sport hossza tava hatasairol ir, melyeket kognitiv funkciokat
meérd tesztekkel és MRI-vizsgalatokkal is alatamasztottak. Ide tartozik a tanulasi képes-
ségek fejlodése és a memoria javulasa, ugyanis a rendszeres testmozgés hatdsara az
idegsejtek szertedgazobbakka valnak.

A versenysport elterjedése utdn szamos kutatds iranyult annak feltarasara, 1étezik-e
sportoloi személyiségtipus, s kimutathato-e valamilyen eltérés sportold és nem sportold
egyének személyisége kozott. Ezt a témat jarta koriil Piko Bettina és Keresztes Noémi
(2007) is, akik kutatasaik soran a kovetkezé megallapitasokra jutottak: A rendszeres
fizikai aktivitast végz6 fiatalok tobb id6t toltenek barataikkal, a belso értékeket (becsii-
letesség, Oszinteség) €s az egészséget fontosabbnak tartjak, elégedettebbek életiikkel és
kevésbé hajlamosak a depressziora.

Kutatasi eredmények bizonyitjak azt is, hogy a rendszeresen sportolé kamaszok
jobban meg vannak elégedve kiilsejiikkel, barataikkal konnyebben beszélik meg prob-
lémaikat, és egészségmagatartasuk is kedvezébb (Aszmann, 2000). ,,A jatékszabalyok
megismertetik és elfogadtatjak vele a kiilsd korlatokat, a birak dontései pedig az objektiv
szemléletet erdsitik benne.” (Horvath, 2011. 99.)

A sportoldk jobban viselik a nehézségeket, kedvelik a kihivasokat, kreativabbak, haté-
konyabban képesek megoldani a stresszhelyzeteket — deriil ki Négele és munkatarsainak
(2017) serdiilok korében végzett vizsgalatabol. Taliaferro és munkatarsainak (2010)
kutatasai arra mutatnak ra, hogy a sportolok magabiztosabbak, konnyebben vallalnak
vezetd beosztasokat, optimistabbak, céltudatosabbak és jovoorientaltabbak. Hasonlo
eredményeket kapott Piké és Keresztes (2007) is hazankban.
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Biréné (1983) az alabbi jellemzokkel egésziti ki a felsorolast:
— akaraterd, vallalkozokedv, 6nbizalom jellemzi,
— kivalé alkalmazkodassal és kontaktusérzékenységgel rendelkezik.

A szerz6 késobbi kutatasi soran ide sorolta még a nagyobb vitalitast (tevékenységvagy,
gyakorlati ligyesség), a gyorsabb dontéshozatalt, a nagyobb segitOkészséget, a magasabb
szintli onszabalyozast (tolerancia, becsiiletesség, lelkiismeretesség), valamint a maga-
sabb agresszivitast (Bironé, 2011).

Nem szabad azonban megfeledkezniink a negativ tulajdonsagokrdl sem. A fenti fel-
sorolasban Bironénal megjelenik az agresszivitds. Neumann szerint ezen kiviil az affek-
tlabil egyének jellemzd vonasa lehet még a tulzott 6nértékelés, az érvényesiilni akaras
¢és az Onfejliség egyarant. Ezek az érzelmileg labilis egyének a versenyhelyzetekben
fokozottan érzékenyek, sértddékenyek, gyakran a kisebbrendiiségi érzésiik legy6zésének
eszkozeként tekintenek a sportra (Nagykaldi, 1998).

Szintén negativ hatdssal lehet a személyiség alakulasara a ritusokhoz, hagyomanyok-
hoz val6 erds ragaszkodas. Ahogy azt a sporteseményeken is lathatjuk, a sport nem
képzelheto el ritualék nélkiil. Ezeket a cselekvéseket a sportolok azzal a meggy6z6déssel
végzik, hogy ezaltal teljesitményiiket pozitiv iranyba tudjak befolyasolni. Ezek idénként
igen bizarrok, ugyanakkor hatassal vannak a sportolok dnbizalmara ¢s iranyitasérzetére,
s ezaltal teljesitményiik javulasahoz vezetnek. Tudatosan hasznalt ritualékrol van itt szo,
amelyekkel nyugtatjak, s az érzelmi kilengésektdl ovjak magukat. Ezek tulajdonképpen
egyfajta stresszkezelési modszernek tekinthetdk. Az egyéni ritudlékon kiviil szamos
kollektiv ritus is megtalalhato a sportban (Roller, 2015). Ha ezekhez a szokasokhoz
goresdsen ragaszkodnak a sportolok, és magikus jelentést tulajdonitanak nekik, akkor
kényszeres viselkedésrdl beszélhetiink (Budavari, 2007).

Osszegzés

Mint lathato, a sport szamos eldnyods személyiségvonas pozitiv iranyl fejlesztésére
alkalmas, s ezek kimunkalasa a testneveldk, edzok és a sportpszichologusok feladata.
A cselekvoképes tudas kialakitasa és az egészséges testi-lelki fejlodés biztositasa mellett
ugyanis a személyiség sokoldalu fejlesztése is kivitelezhetd a sport eszkozrendszere és
mozgasanyaga altal (Bironé, 2011). Ennek egyik kivalo eszkoze a személyre szabott,
teljesitményre iranyulo értékelés. Ezen kiviil a kommunikacio is alapvetd jelentdségili a
személyiségfejlesztésben. A kdlcsonds tisztelet, a nyitottsag és az érdeklddés folyamatos
biztositasa, valamint a hitelesség és a kovetkezetesség nélkiilozhetetlen a neveldk részé-
r6l. Hamar (2016) véleménye szerint a neveldknek a személyiség individualis és szocia-
lis szegmenseit is fejleszteniiik kell. Ez azonban csak az adott egyén személyiségfaktorait
szem elott tartva valdsithaté meg, hiszen minden ember mds és mas, s igy a fejlesztésiik
is kiilonb6z6 utakon és kiillonb6zo eszkozok segitségével valdsithaté meg. Mindehhez
ugyanakkor elengedhetetlen, hogy a veliik foglalkozo szakemberek is egészséges szemé-
lyiséggel rendelkezzenek. Mind a tanar-, mind pedig az edz6képzésben nélkiilozhetetlen
ezeknek a fejlesztési lehetéségeknek a tudatositasa annak érdekében, hogy az érintettek
ne csak a kognitiv s motorikus képességek kimiivelésére fokuszaljanak.

Blatt Péterné
Pécsi Tudomanyegyetem Bélcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
,, Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

A modernkori nevelés egyik célja a személyiség fejlesztésére iranyul. A személyiségfejlesztés nem mas, mint
a személyiség kiilonboz6 tulajdonsagainak megerdsitése, szokassa alakitasa. Ez minden mas képesség fejlesz-
tésének az alapja. A technikai vivmanyok terjedése hozzajarul életszinvonalunk emelkedéséhez. Ugyanakkor
egész ¢letmodunkat elkényelmesitik, s személyiségiink kedvezétlen alakulasahoz vezethetnek. Ezen negativ
hatasok ellensulyozasanak egyik lehetséges eszkoze a sport. ,,A sport minden formaja, célkitlizése személyiség-
fejleszt6 hatasu, direkt modon felhasznalhato a személyiség tudatos fejlesztésére.” (Bironé, 1983. 62.) Sajatos
kornyezetének és tananyaganak koszonhetden szamos nevelési lehetség rejlik a testnevelésorakban. Ezek
kiaknazasa az edzok mellett a testneveld tanarok feladata, akik az oktatasi folyamatban jelentds attitiidformalod
szerepet toltenek be (Buda, 1988). Ahhoz, hogy ez a tevékenységiik eredményes legyen, elengedhetetlen, hogy
ismerjék a fejlesztendd egyént, legyenek tisztaban egyéni, sajatos jellemzdivel is. A pedagdgusoknak — tudatos
és spontan nevelési hatasaik altal — fontos szerepiik van a személyiség fejlédésében. Attekintve a hazai szak-
irodalmat, és Gsszevetve a témaban végzett kutatasokat (Nagykaldi, 1998; Csepela, 2000; H. Ekler és Rétsagi,
2006; Piko és Keresztes, 2007), arra kerestem a valaszt tanulmanyomban, hogy melyek azok a személyiségje-
gyek, amelyek hatékonyan ki-, illetve tovabbfejleszthetdek a sportolas altal.
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A szocialis kompetencia fejlesztése
dramapedagogiai eszkozokkel

A szocidlis kompetencict t6bbféle modon is definidlja a
szakirodalom: a meghatdrozdsok kozos eleme a kommunikdcios
és az egyiittmiikodesi készség szerepének hangsiilyozdsa. Mivel
ezek a készségek az oktatdsi folyamat sordn is megjelennek, az
elmult eévtized alatt a kézoktalds és a felsooktalds kapcsdn is egyre
Jontosabb téemduvd vdlt a szocidlis kompetencia lehetséges fejlesztése.
Jelen kutatdsunk arra keresett vdlaszt, hogy egy dramatdborban
részt vevo, 12-16 év kozotti iskoldsok milyen gyakran éltek dt
a szocidlis kompetencidjukat fejleszto helyzeteket. Az eredmények
azt mutatjak, hogy a megkeérdezett didkok dtlagosan legaldabb
naponta egy alkalommal, de néhdny esetben naponta t16bbszor is
megéltek olyan helyzeteket, amelyekben szocidlis kompetencidjuk
egy-egy eleme fejlodott. Bar eredményeink nem reprezentativak,
megerositik a szakirodalom azon dllitdsait, amelyek szerint
a dramajdtek hatékonyan segiti a szocidlis kapcsolatok pozitiv
alakuldsdt és a szocidlis kompetencia fejlodesét, és nevelési
t6bbleterteket biztosit.

A szocialis kompetencia megjelenése az oktatiasban

tett szert egyre nagyobb jelentéségre. Ugyanakkor a fogalomnak a mai napig

sincs egységes definicidja: a kiilonbozd irdsok altalaban felsoroljak azokat a
készségeket, amelyeket a szocialis kompetencia tartalmaz. Ezen a listan leggyakrabban
a kommunikacio és az egylittm{ikddés szerepel, de emlitik a megfeleld tarsas interakciok
megvalasztasanak készségét, az Oniranyitast és az dnbizalmat, a személykdzi kompeten-
ciat és a masokhoz valdé empatikus kapcsolodas képességét is. Arghode pedig kiemeli,
hogy a szocialis kompetencia képes 0sszhangot teremteni a gondolkodds, az érzés és
a viselkedés kozott (Arghode, 2013; Arsenio és Lemerise, 2001; Gedviliene és mtsai,
2014; Lang, 2010; Reitz, 2012).

Az oktatas a tarsas interakciok fontos szintere, mind egyének, mind csoportok kdzott,
emiatt kétségkiviil megjelennek a szocialis kompetencidk — és azok lehetséges fejlesz-
tése — az oktatasi folyamat soran. Ugyanakkor a frontalis modszerek alkalmazéasa soran
kevésbé fejlodik a didkok mar emlitett kommunikacidés kompetencidja, rdadasul, ha a
résztvevok unatkoznak, akkor a kompetenciafejlesztés hianya mellett a tanulds hatasfoka
is romlik (Zalay, 2006). Gedviline és munkatarsai (2014) kiemelik: a tanulasi folyamat
soran az egyén nemcsak a tarsadalmilag kompetens viselkedést tanulja meg, de ezek a
készségek segitenek abban, hogy pozitiv tanulasi kérnyezet alakuljon ki, ami a tanulasi
folyamat minden résztvevdjét gazdagitja. A szocialis kompetenciak az oktatasban szerin-
tiik foként a kommunikacid és az egyiittmiikodés formajaban jelennek meg. A szocialis
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kompetencia fogalma a tanari hatékonysag
vonatkozasaban is felmeriil: Tschannen-
Moran ¢és Woolfolk Hoy (2001) arra hivja
fel a figyelmet, hogy a diakok elérése, bevo-
nasa a hatékonysag egyik fontos Osszete-
véje, azonban megfeleld szocialis kompe-
tencia hianyaban lesznek olyan didkok, akik
az adott pedagdgus szamara elérhetetlenek
maradnak.

A dramapedagogia egyik neves oktatdja €s
kutatoja, Schonmann (2005) hangstlyozza,
hogy a dramapedagdgia modszere — amely-
nek az 6 leirasa értelmében 17 kiilonboz6
tipusa, megvalosuldsa létezik — jo eszkoz
lenne az oktatds keretében a szocialis kom-
petencidk fejlesztésére. A pozitiv vonat-
kozasokat mas kutatok is leirjak: Marlok
(2003) példaul azt, hogy a kommunikacios
kompetencia minden dsszetevdje fejleszt-
het6 altala, hiszen a drama a verbalis esz-
kozokon tal bevonja a hangot, a testtartast,
emellett a didkok személyiségére is kedve-
zOen hat. A kommunikacid Osszetettségére,
verbalitason tili jellemzdire Lapaire (2019)
is felhivja a figyelmet. A beszéd, ahogyan
a tanulasi folyamat is, kapcsolddik a kine-
tikus tevékenységhez: gesztusokkal kisér-
jik, szimbolikusan a mozdulatainkban is
kifejezziik az altalunk hasznalt fogalmakat.
Ezért meglatasa szerint tobb szenzomotoros
foglalkozasra lenne sziikség a kozép- és a
felsGoktatasban. A szavak és a mozdulatok
befogadasa, majd visszaadasa csecsemd-
korban a tarsas lénylink munkéja, hiszen az
adott kozosség, tarsadalom kommunikacids
rendszerét sajatitjuk el. A késébbiekben min-
den beszElo képes jelentéseket megalkotni
vagy felidézni szimbolikus térhasznalat és
testmozgas segitségével. S6t, Lapaire szerint
a performativitds elvalaszthatatlan a megér-

A dramapedagogia egyik neves
oktatoja és kutatoja,
Schonmann (2005) hangsti-
lyozza, hogy a drdamapedago-
gia modszere — amelynek az 6
leirdsa ertelmeben 17 kiilon-
bozo tipusa, megvalosuldsa léte-
zik - jo eszkoz lenne az oktalds
keretében a szocidlis kompeten-
cidk fejlesztésére. A pozitiv
vonatkozdsokat mds kutatok is
leirjdk: Marlok (2003) példdul
azt, hogy a kommunikdcios
kompetencia minden dsszete-
voje fejlesztheto dltala, hiszen a
drama a verbdlis eszkdzokon
til bevonja a hangot, a test-
tartdst, emellett a didkok
személyiségére is kedvezden
hat. A kRommunikdcio dsszetett-
ségére, verbalitdson tili jellem-
zoire Lapaire (2019) is felhivja
a figyelmet. A beszéd, ahogyan
a tanuldsi folyamat is, kapcsolo-
dik a kinetikus tevékenységhez:
gesztusokkal kiséryjiik, szimboli-
kusan a mozdulatainkban is
kifejezziik az dltalunk haszndlt
Jogalmakat.

téstdl. Mindez az oktatas vonatkozasaban azt jelenti, hogy a tanitasi-tanulasi folyamat
nemcsak szellemi, hanem fizikai folyamat is, kozéppontjaban a tanar €s a tanulok teste
all, ami fizikai és egyben tarsas entitas. [gy szamit példaul a térhasznélat, a kozelség-
tavolsag tartdsa — amit fontos lenne a pedagogusképzés soran tudatositani.

A szocialis készségek fejlodését vizsgalta Gelencsérné (2017) a gyodgypedagdgiai
munka sordn alkalmazott dramajaték hatdsara. A szocidlis kompetencia szadmos defini-
cidja koziil kiemelte, hogy a tarsas megismerés ¢és a tarsas viselkedésformak elsajatitasa
Iényeges Osszetevl: ezek segitenek biztositani az interakciok hatékonysagat. Az altala
vizsgalt 15 diak esetében azt tapasztalta, hogy a félév végére csokkent a rehabilitaciora
javasoltak aranya, és nott a jol megfelelt szintet teljesitdké. A csoport szociogramjat
elemezve a félév végére nem volt olyan, akinek ne lett volna kélesonds kapcsolata, ami
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nagyon befogadonak mondhato. A csoporton beliil kezdetben megfigyelhetd négy alakzat
(alcsoport) megmaradt, de mindenhol 1étrejott kapcsolodas. Azaz az eredmények szerint
a dramajaték segitette a szocialis kapcsolatok alakulasat, a szocialis kompetencia fejlodé-
sét. A dramapedagdgiai tevékenységek a specialis nevelési igényli gyermekek esetében is
hatékonyak, irja Kempe (2011), aki arra is felhivja a figyelmet, hogy a ,,specialis nevelési
igény” gylijtéfogalma sokféle nehézséget takar, és ezen beliil a dramapedagdgia kiilo-
ndsen a tanulasi nehézségekkel, a viselkedési és tarsas problémakkal, a kommunikacios
nehézségekkel és a szenzoros nehézségekkel kiizdé gyermekek esetében hatisos. Ennek
oka, hogy a multiszenzoros tevékenységen beliil a nehezebben miikddd érzékelést/kész-
séget tamogatni tudjak azok, amelyek nem mutatnak hianyokat.

A kulcskompetenciak fejlesztését célozta a 2009-2010-ben zajlé DICE (Drama
Improves Lisbon Key Competences in Education) projekt, amely 12 orszagban, kozel
4500 diak bevonasaval zajlott. A jelen tanulmanyban vizsgalt szocialis kompetencia is
a kulcskompetencidk kozé tartozik, mellette a projektben megjelent egyebek kozott az
anyanyelvi kifejezékészség és a vallalkozoi kompetencia is. Az eredmények azt mutat-
tak, hogy a fiatalok szamos ponton jobban teljesitettek a szinhdzi és/vagy tanitdsi dra-
mafoglalkozasok utan, mint az ilyen foglalkozasokbdl kimaradd kontrollcsoport tagjai.
A tanulmanyi teljesitmény javulasa és az iskolai feladatok kreativabb megoldasa mellett
nott a diakok toleranciaja, empatiaja és nézépontvaltasra valo készsége. Nem utolsosor-
ban pedig tobb id6t toltottek olvasassal, beszélgetéssel, a csaladtagjaikkal, és kevesebb
iddt szamitogépes jatékokkal és tévénézéssel (Cziboly, 2010).

Az eredmények ellenére a dramapedagogia helyzete ellentmondéasosnak értékelhetd
Magyarorszagon. Mar az 1995-6s Nemzeti Alaptantervbe bekertilt, ugyanakkor az isko-
lak kevesebb mint 30 szazalékaban dolgozik olyan pedagdgus, akinek a képzettségében
valamilyen modon szerepel a ,,dradma” sz6. Az altalanos pedagogusképzésben csak
valaszthato foglalkozasként és csak olykor jelenik meg a dramapedagdgia, mikozben
a leendd tanarok szamadra fontos lenne a dramas eszkoztar és gondolkodasmod megis-
merése. A szakért6k ezen beliil elsdsorban az alkotd és a kozdsségi-kooperativ elemet
hangsulyozzak: az alkotas a projektmodszerhez teszi hasonlova a dramapedagdgiat, az
egylittmiikodés pedig hianyzo mintakat potolhat, igy mindketté nevelési tobbletértéket
jelent (Eck, 2015; Szabd, 2015; Trencsényi, 2015).

A kutatas bemutatiasa
A kutatas modszere, koriilményei

2020. julius 6-10. kozott a Debreceni Egyetemi Szinhaz (DESzinhaz) tehetséggondozo
dramatéabort szervezett. 12—16 év kozotti iskolasok jelentkezhettek, a részvétel ingyenes
volt, a jelentkezdk kivalasztasa rovid bemutatkozas alapjan tortént, amiben a miivészet-
hez vald viszonyukrol, véleményiikrél kellett irniuk. Az 6t nap alatt Babits Mihaly Jonds
konyve cimil versével dolgoztak a résztvevok. Aki ismeri a miivet, az tudja, hogy nem
tartozik az adott korosztaly szamara kifejezetten kdnnyen befogadhatéak kdzé. Emiatt
gondoltak a szervezdk, hogy érdemes lenne megvizsgalni, hogyan hat a diakok szocialis
kompetenciajara, ha egy, egyébként az iskolai tananyagban szerepld miivet dramatikus
eszkozokkel dolgoznak fel.

A tizenegy résztvevot a tabor végén kérdoiv kitdltésére kértiik. A kis 1étszam miatt az
interju is felmeriilt lehetséges kutatasi modszerként, azonban attdl tartottunk, hogy a dia-
kok nem valaszolnanak dszintén: udvariasan megszépitenék a kritikat, az esetleges nega-
tiv élményeket. A masik érv az interju ellen a tabor idépontja volt: az 6tnapnyi élmény
¢és kifaradas végén nem lettek volna megfeleldek a koriilmények erre, a késébbiekben
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pedig a nyari vakacio és az ehhez kapcsolodo utazasok miatt nehéz lett volna elérni dket.
Emiatt dontottiink a kérdéiv mellett, amiben a szocidlis kompetencidkra vonatkozo,
Likert-skalas értékelés mellett szoveges valaszokat is vartunk. Hogy a teljes anonimitas-
ol biztositsuk a kitoltoket, nem kérdeztiink ra a kitoltd nemére sem, mivel egyetlen fi
diak vett részt a taborban. A kitoltés természetesen sziiléi (irasbeli) engedéllyel tortént.
Hangsulyozzuk azt is, hogy értelemszeriien nem kompetenciamérés tortént, hanem a
részt vevo didkok szubjektiv véleményét kérdeztiik a szocialis kompetenciateriileteket
érint6 élményeikrél. Mindezek miatt a kutatas pilotként értelmezhetd. A tdborban részt
vevo fiatalok tanulmanyi atlaga 4,55, azaz az iskolaban sikeres, jol szocializalt diakok-
161 beszélhetiink. Igy nem tudunk példaul arra vélaszolni, kedvezétlenebb tarsadalmi-
gazdasagi helyzetli gyerekek korében milyen eredmények sziiletnének. Azzal is tiszta-
ban vagyunk, hogy atfogd kovetkeztetések levonasahoz sokkal nagyobb, reprezentativ
mintara lenne sziikség; bar felmertil a kérdés, hogy a dramapedagogia vonatkozasaban
mi lehetne az alapsokasag egy ilyen kutatds sordn, hogyan lehetne azonos, vagy kozel
azonos dramapedagogiai élményt szerzd didkokat nagy 1étszamban elérni. Ezen megfon-
tolasok mellett eredményeink kiindulépontot adnak késdbbi kutatdsokhoz és felhivhatjak
a figyelmet a téma fontossagara.

Az 6t nap alatt sor keriilt papiralapt és internetes forrasok feldolgozasara a Jonas-moti-
vum megjelenésével kapcsolatban, bibliodrama jatékra, angol nyelvii dramatikus jatékra
a vers szdvege alapjan, a szinpadi latvany képzémiivészeti elemzésére, ritmus- és moz-
gasgyakorlatokra éplild szinészi tréningre, a miiben megjelend érzések feldolgozasara
playback-moédszerrel, végiil sajat eldadas létrehozédsara a vers alapjan. A kérdéiv elsd
kérdésblokkja a dramatabor eldbbiekben leirt programjaira, mig a masodik az iskolai
idészakra vonatkozott. A kérdésblokkok a szocialis kompetencia egyes, a bemutatott
szakirodalomban leirt 6sszetevoire kérdeztek ra. Az A kommunikacio (ezen beliil is a
nem-verbalis kommunikacié) és a csoportmunka mellett vizsgaltuk az empatikus kap-
csolodas és az Oniranyitas/Onbizalom dimenziodjat is, tovabba az unalom (mint tanuldst
akadalyoz6 tényezd) megjelenésére is kivancsiak voltunk. Az egyes dimenziokra négy,
illetve 6t kérdés vonatkozott, az unatkozasra pedig kett6. Ennek indoka egyfeldl, hogy
ne csak egy elemet ragadjunk ki egy-egy Osszetevd vizsgalata soran, masfeldl, hogy
minél jobban elkeriiljiik a kérdés félreértésébdl, vagy a megfelelni vagyasbol adodo
torzitasokat. A szoveges kérdésekkel a tdborban atélt pozitiv és negativ élményeket, a
kompetenciat fejleszto helyzeteket vizsgaltuk.

Eredmények

A valaszok kozds jellemzdje, hogy a tabori kérdések esetében valamivel kisebb szorast
(0,68—1,45) mértiink, mint az iskolai kérdésblokkoknal (0,77—1,64). A valaszokat 6tfoku
Likert-skalan jelolhették a didkok, az egyes az ,,egyszer sem”, az 6tds a ,,naponta tobb-
szor is” értéket jeloli, kozte ,,egyszer”, ,,2-3 alkalommal” és ,,naponta”, illetve az iskolara
vonatkozo blokkban ,,egy honapban egyszer-kétszer”, ,,egy héten 1-2 alkalommal” és a
»haponta” értékek talalhatok.
A kommunikaciés kompetencia kapcsan az alabbiakra kérdeztiink ra:
Volt olyan helyzet, amikor mozgasos feladatot kaptam, aminél a testtartasomra vagy a
testbeszédemre is figyeltem.
Volt olyan helyzet, amikor visszajelzést kaptam arrol, hogy jol értettem-e meg valaki mas
érzését, gondolatat.
Volt olyan helyzet, amikor valakinek pozitiv visszajelzést adtam, megdicsértem.
Volt olyan helyzet, ami segitette, hogy fejlesszem a kifejez6készségemet.
Volt olyan helyzet, feladat, amikor nemcsak beszélnem kellett.
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Ez utdbbi az a kompetenciaelem, amelynél talan a legjobb eredményre lehetne szamitani
az iskola vonatkozasaban, a valaszok azonban felhivjak a figyelmet arra, hogy a test-
beszédet, a nem-verbalis kommunikaciot az iskolai szituaciok ritkan érintik. A visszajel-
zések vonatkozasaban viszont valamivel jobb a helyzet, legalabb heti rendszerességgel
sor keriil ra. Emellett ez utobbi az a teriilet, ahol a dramatabor sem mutat nagyobb gya-
korisagot, s6t, valamivel el is marad az iskolaitdl (1. abra).
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1. dbra. A kommunikacios kompetencidat fejlesztd helyzetek gyakorisaga

A masokkal vald egylittmiikddés, a csoportmunka a masik olyan teriilet, ami varakoza-

sunk szerint az iskoldban is erételjesebben megjelenik. Ezzel kapcsolatban a kovetkezd

kérdéseket tettiik fel:

Volt olyan helyzet, amikor masokkal kdzdsen oldottam meg valamilyen feladatot.

Eléfordult, hogy kdzosen (kisebb csoportban) kellett megallapodnunk valamiben.

Volt olyan helyzet, amikor valakivel egyiitt dolgoztam valamin.

Volt olyan helyzet, amikor csak masokkal egyiittmiikddve tudtam megoldani egy fela-
datot.

Volt olyan helyzet, amikor atéltem, hogy értékes tagja vagyok egy csapatnak.

A valaszok azt mutatjak, hogy az iskolaban a ,,valakivel egyiitt dolgozni” a leginkabb
eléforduld szituacid, ami akar paros munka is lehet. A k6z6s feladatmegoldas és a kozos
dontéshozatal mar csak heti, vagy annal is ritkdbb id6kdzonként fordul eld, noha az
egylittmiikddési készségnek ezek is fontos elemei, és az intézmények modszertanaban
is meglenne a helyiik. A ,,csak egylittmiikddve” megoldott feladat a dramataborban rit-
kabban fordult eld, mint az iskolaban: ennek hatterében az is allhat, hogy kevesebb volt
a kotelezo eldiras, a feladatok tobbségében passzivabb szerepet is valaszthatott, aki épp
faradtabb volt, vagy valamiért nem volt kedve az aktivabb egyiittmiikodéshez. Es termé-
szetesen elképzelhetd, hogy a kérdésben rejld kizardlagossagot az iskolaban is ritkdbban
¢lik meg, ami befolyasolhatta az eredményt (2. abra).
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2. dbra. Az egyiittmiikidési készséget fejleszté helyzetek gyakorisaga

A pozitiv dnértékelés, kelld onbizalom szintén fontos eleme a szocialis kompetencianak.

Erre vonatkozoéan a kovetkezd kérdéseket tettiik fel:

Kaptam dicséretet, pozitiv visszajelzést.

Kaptam olyan jelzést, ami erdsitette az 6nbizalmamat.

Kaptam visszajelzést a teljesitményemrol. (Az iskolai kérdésblokk esetében hozzatettiik,
hogy ,,nem csak osztalyzatokban”, hiszen még a legjobb érdemjegyek sem potoljak
a konkrét, valamilyen teljesitményre vagy tulajdonsagra iranyulé megerdsitéseket.)

Jelezték szamomra, hogy iigyes, hatékony, sikeres vagyok az adott helyzetben.

A tabor ideje alatt az ilyen onértékelést erdsito kijelentések a napi rendszerességet koze-
litik, mig az iskolaban inkabb csak hetente fordulnak el6 (3. abra). Ez valészinlileg nem
teljesen fiiggetlen a csoportmunkaban, projektjelleggel megoldott feladatok gyakorisaga-
tol, hiszen azokra mindig érkezik szobeli visszajelzés, ami lehetoséget ad a pozitivumok
kiemelésére még akkor is, ha a kevésbé jo megoldas esetén a negativumokra is kitér.
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3. dbra. Az énbizalmat, onértékelést fejleszté helyzetek gyakorisaga
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A szocialis kompetencia negyedik vizsgalt dimenzidja az empatia volt. El6zetesen ugy
véltiik, ezen a teriileten varhaté a legnagyobb eltérés az iskola és a dramatabor eredmé-
nyei kozott, hiszen ez az a specifikus Osszetevd, amit — mas modszerekhez képest — a
dramatikus feladatok jobban képesek kezelni. Az erre vonatkozo kérdések:

Volt olyan helyzet, feladat, amikor bele¢ltem magam valaki mas helyzetébe.

Volt olyan helyzet, feladat, amikor odafigyeltem masok érzéseire.

Volt, hogy egyiittéreztem valakivel, aki nem a baratom/baratném.

Volt olyan helyzet, amikor meg kellett fogalmaznom az érzéseimet.

Ahogy a valaszokbdl latjuk, masok érzéseire mind a dramatabor alatt, mind az iskolai
kozegben gyakran figyeltek a megkérdezett didkok. A valaki mas helyzetével valo azo-
nosulas ¢s az érzések megfogalmazasa az iskolaban a havi gyakorisaghoz kozelit, mig a
taborban az eldbbi feliilrél, az utobbi alulrol kozeliti a napi gyakorisagot. A valaki massal
vald egyiittérzés a tabor ideje alatt szintén napi gyakorisaggal fordult eld, mig az iskola-
ban ugyanez heti egy-két esetben torténik meg (4. abra).
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4. abra. Az empatiat fejleszté helyzetek gyakorisaga

A szocialis kompetencia egyes dimenzioinal a kérdések kiilonboz6 elemeket vizsgaltak,
igy nem lehet automatikusan atlagokat szamitani. Ezért a kovetkez6 adatsor inkabb egy-
fajta visszajelzé Osszegzésként értelmezhetd abban a tekintetben, hogy dsszességében
mennyire sikeriil a szocidlis kompetenciat fejleszteni a dramapedagogia eszkdzeivel,
illetve az iskoldban (5. abra). Az empatia kapcsan az iskola ,lemaraddsa” érthetonek
tlinik, azonban a kommunikacios, és kiilonosen az egylittmiikodési készséget fejlesztd
helyzetek heti egy-két eléfordulasa mar nehezebben magyarazhato az intézményi célok
sajatossagaival. Nehéz elképzelni, hogy példaul nincsen naponta legalabb egy olyan
tanora, amely lehet6vé tenné a csoportmunkat, a didkok kozotti egytittmiikodést.
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5. abra. A szocidlis kompetencia egyes dimenzidit fejleszté helyzetek gyakorisaga

Az unalom kérdése annyiban nem illeszkedik a sorba, hogy nem kapcsolédik szorosan a
szocialis kompetencidhoz, sokkal inkabb a tanulds eredményessége szempontjabol van
jelentdsége. Azonban, mivel a dramatikus feladatok egyik jellemzdje, hogy bevonjak,
aktivizaljak a részvevoket, és ezzel novelik a tanulds hatékonysagat, ennek eléfordula-
sara is rakérdeztiink. A két kérdést a kovetkezoképpen fogalmaztuk meg:

Volt olyan helyzet, amikor unatkoztam.

Volt olyan helyzet, amikor nem kotott le, amit éppen csinalni kellett.

Ahogy a 6. abran lathat6, a dramatabor ideje alatt az unatkozva eltoltott id6 atlaga az

Hegyszer sem” és az ,egyszer” kozé esik, mig az iskolaban heti egy-két alkalommal
fordul elé.
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6. abra. Az unatkozva eltoltott idé gyakorisiga

A kérddiv végén szoveges valaszokat is vartunk, hogy képet kapjunk a dramatabor ide-
jén a kedvelt és kevésbé kedvelt gyakorlatokrol, illetve arrol, hogy mit itéltek leginkabb
hatasosnak a didkok a kompetenciafejlédés szempontjabol.

Tanulsagos, hogy a legtobb valaszban nem kiiloniil el egyetlen ,,legjobb élmény”. Volt,
aki azt irta: ,,a szerdai nap”, mas felsorolt tobbféle tevékenységet is. A legtobben mégis
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érintik valahogy a sajat projektet és annak eredményét: ,,Amikor improvizaltunk, és
amikor elkezdtiink dolgozni a darabon.”, ,,Minden nagyon jo6 volt. Talan mikor elkezdtiik
Osszerakni az eldadast.”. Legkevésbé jo élményként a reggeli korankelést emlitik leg-
tobben, vagy azt irjak, nem volt ilyen. Egy valasz kapcsolddik az unalom témakoréhez:
,Néha unatkoztam, ha nem kotott le a jaték.”, valaki pedig az utolsoé napot nevezi meg,
mert elszomoritotta, hogy mar véget ér az egylitt toltott id6.

Az onbizalmat leginkabb fejlesztd szituaciora is csupan harom konkrét helyzetet
megnevezd valasz érkezik: ,.folyékony szobor” (ez egy playback-technika, érzések
visszajatszasara alkalmas), ,,Mercs Janos muhelye” (ez mozgasos-ritmusos szinészi
munkabol allt elsésorban), és ,,az eléadas”. A tobbi valasz az egymashoz kapcsolddasra,
visszajelzésekre vonatkozik: ,,amikor tudtam segiteni”, ,,amikor megdicsértek”, ,,amikor
masok el6tt kellett valamit eléadni”. Hasonldan alakulnak a valaszok az egyiittmikddést
fejleszté gyakorlatokra is: ,,az 0sszes feladat”, ,,minden csoportmunka”. A kommunika-
ciot leginkabb fejlesztd helyzetnél is sok a felsorolds, vagy az atfogd, akar tobb napot
is magaba foglald valasz. De néhany konkrétumot is taldlunk: ketten az ismerkedo,
bemutatkoz6 gyakorlatokat jelolik meg, egy didk az angol nyelvii miihelyt, valaki mas
pedig a vélemények megbeszélését emeli ki. Ezek arra is felhivjak a figyelmiinket, hogy
a kommunikacios készség alatt a didkok is elsésorban a verbalis kommunikaciot értik,
ami egyben jelzi, hogy fontos lenne a nem-verbalis dsszetevok tudatositasa €s fejlesztése.

Osszegzés

Kutatasunk soran azt igyekeztiink feltarni, hogy a DESzinhaz tehetséggondozo dramata-
boraban részt vevo, 12—-16 év kozotti iskolasok milyen gyakran éltek at a szocialis kom-
petenciajukat fejlesztd helyzeteket. A dramatabor egy olyan miivet dolgozott fel, amely
az iskolai tananyaghoz is kapcsolodik, és amely nem feltétleniil konnyen befogadhaté az
adott korosztaly szamara. Emiatt ugy véltiikk, van 1étjogosultsaga a tdborban, illetve az
iskolaban szerzett tapasztalatok dsszehasonlitasanak.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a dramapedagogiai modszerek a résztvevok szocia-
lis kompetenciajanak tobb Osszetevojét is érintették: a verbalis és nem-verbalis kommu-
nikaciot és a kelld onbizalmat illetéen csaknem naponta, az empatia és az egyiittmiko-
dés vonatkozédsdban pedig naponta, vagy napi tobb alkalommal is volt résziik az adott
készséget fejlesztd élményben. Az iskoldban ugyanezek az élmények jellemzden heti
egy-két alkalommal fordulnak el6. Ezen beliil is érdemes kiemelni a kifejezokészséget
¢és a nem-verbalis kommunikaciot érintd szituaciokat, amelyek a dramataborban naponta
tobbszor, mig az iskolaban hetente egy-két alkalommal, vagy annal is ritkdbban fordultak
el6. Hasonld aranyokat lathattunk az egyiittmiikodési készségen beliil a kdzos dontésho-
zatal és a k6z0s feladatmegoldés vonatkozasdban is.

Szintén figyelmet érdemel, hogy a didkok legjobb élménye a sajat eldadas elkészi-
tése, a tervezésben vald részvétel volt, ahogyan az is, hogy az dnbizalmat, a pozitiv
onértékelést a masokkal torténd interakciok soran élték meg leginkabb a résztvevok.
Utobbi dsszhangban all Gelencsérné (2017) idézett kutatasi eredményével, amely sze-
rint a dramajaték hatékonyan segiti a szocialis kapcsolatok kedvezé alakulasat. Noha
eredményeink csak a bemutatott dramataborra érvényesek, arra egyértelmiien felhivjak
a figyelmet, hogy a jovében sziikséges lenne tovabbi kutatasok soran vizsgélni, hogy
milyen médon vonhato be a dramapedagogia a szocialis kompetencia emlitett dimenzidi-
nak fejlesztésébe.

Kovacs Edina
Debreceni Egyetem
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Absztrakt

A szocialis kompetenciat tobbféle modon is definialja a szakirodalom: a meghatarozasok kozos eleme a
kommunikacios és az egylittmiikodési készség szerepének hangsulyozasa. Mivel ezek a készségek az oktatasi
folyamat soran is megjelennek, az elmult évtized alatt a kdzoktatas és a felsGoktatas kapcsan is egyre fontosabb
témava valt a szocialis kompetencia lehetséges fejlesztése. Jelen kutatasunk arra keresett valaszt, hogy egy
tehetséggondoz6 dramataboraban részt vevo, 12-16 év kozotti iskolasok milyen gyakran éltek at a szocialis
kompetenciajukat fejlesztd helyzeteket. Az eredmények azt mutatjak, hogy a megkérdezett didkok atlagosan
legalabb naponta egy alkalommal, de néhany esetben naponta t6bbszor is megéltek olyan helyzeteket, amelyek-
ben szocialis kompetencidjuk egy-egy eleme fejlodott. Bar eredményeink nem reprezentativak, megerdsitik a
szakirodalom azon allitasait, amelyek szerint a dramajaték hatékonyan segiti a szocialis kapcsolatok pozitiv
alakulasat és a szocialis kompetencia fejlédését, és nevelési tobbletértéket biztosit.
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Szemle

A torténetmesélés mint pedagogiai
eszkoz a természettudomanyos
oktatasban

A természettudomdnyos oktatds népszertitlen. Mi sem igazolja ezt
Jjobban, mint hogy a didkok koztil kevesen vdlasztjdk hivatdsul
ezt a palydt, a tandri tdrsadalom eldregedik (Radnoti, 2009), és
erre a szaktertiletre jellemzo a tandrhidny. Szomorti ez, hiszen
mig az dltaldnos iskoldsok korében a természetismeret tantdrgy

magasan vezeti a kognitiv fokuszii kozismereti targyak kedveltségi

listajat (Chrappdn, 2017), a természettudomdnyos tantdrgyak
ondllosuldsdval, a tanuldsukkal eltoltott ido névekedesevel és a
tanuloi életkor elorehaladtdval ez az attitiid jelentésen romlik
(Chrappdn, 2017; Csapo, 2000). Mindez azt igazolja, hogy a
természettudomdmnyok oktatdsdban szemléletmoduvdiltdsra és a
pedagogiai modszerek korszeriisitésére van sztikség. Az elmiilt
egy-két évtizedben vildgszerte elkezdodott a storytelling
tudomdnynépszertisito projektekben valo alkalmazdsa,
ezzel egyidejiileg pedig az oktatdsban valo felhaszndldsa

is.! A celzott t6rténetmeselesnek Magyarorszdgon még nincs nagy
gyakorlata, épp ezért a jelen tanulmdny célja, hogy bemutassa
a storytelling modszerét mint a természettudomdnyok tanitdsa

megtijitdsdanak egy lehetséges titjdt. A térténetmesélés pozitiv
hatdsait neurobiologiai kutatdsokkal is aldtdmasztottdk, a
modszer bemutatdsdndl roviden ezekre is kitérek. Pedagogiai
szempontbol megkozelitve a storytelling hatékonysdga példdul
abban rejlik, hogy megjegyezhetobbé teszi, bévebb kontextusba
helyezi az informdciokat, segit a megfelelo semdk kialakitdsdaban
is. A tanulmdny sordn dttekintem a természettudomdn)os
torténetmesélés kiilonbozo kategoridinak jellegzetességeit, illetve
az dtldathatosag érdekében tovdbbi tipusokat kiilénbéztetek meg.
Az ismertetés sordn nagy figyelmet forditok a térténetmesélés
természettudomdnyos tanordkon valé alkalmazdsdra, ezért
az egyes tipusok és altipusok bemutatdsdt szdamos példdval
szemléltetem. Végezetiil kiilon kitérek azokra a dilemmcdkra,
nehézségekre, melyekkel a pedagogusok taldlkozhatnak
a modszer alkalmazdsa sordn, illetve ezekre kiilonféle
megolddsi lehetoségeket vdzolok fel.
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Bevezetés

mivének a kovetkez6 alcimet szerette volna adni: Kémia, gyilkossag és a New

York-i jazzkor igaz torténete. Am amikor elvitte a kiadohoz a konyvét, az lebe-
sz¢lte az ir6n6t eredeti tervérdl, mivel a kémia sz6 megjelenése a boritdon jelentdsen
csokkentette volna a konyv eladasi példanyszamat. Igy modosult hat az alcim a kovet-
kezdre: Gyilkossag és az igazsagiigyi orvostan megsziiletése a New York-i jazzkorban
(Sanderson, 2013). Ez a torténet jol szemlélteti, hogy mar dnmagédban a kémia sz0 is
képes egy sikeres ironé konyvétdl elrettenteni az olvasotabort. Ugyanakkor ez nemcsak
a kémia, hanem altalaban a természettudomanyok népszeritlenségét jelzi.

Azt is sokan és sokféleképpen igazoltak mar, hogy a természettudomanyok oktatasa-
ban is szemléletmodvaltasra €s a pedagodgiai modszerek korszertsitésére van sziikség.
Gondoljunk csak az OECD altal végzett PISA-vizsgalatra, amely soran — mint az kdztu-
dott — a matematika és a szovegértés vizsgalata mellett a diakok alkalmazott természet-
tudomanyi miveltségét is mérik. Erdemes megfigyelni a magyar adatok vonatkozasaban,
hogy mig 2006-ban didkjaink természettudomanyos miiveltségteriileten elért pontjainak
atlaga 504 volt, az utolsé mérés soran, 2018-ban, atlagosan 481 pontot értek el. A kdztes
években 2006-2015-ig monoton csdkkenés volt tapasztalhatd, csupan 2018-ban volt egy
4 pontos novekedes az el6z6 méréshez képest. Viszont még igy is az OECD-atlag alatti
az eredményiink. (Erdekességként: a természettudoméanyos miiveltségteriileten legjob-
ban Kina teljesitett, itt a diakok atlageredménye 590 volt). A felmérésben részt vevo 79
orszag koziil Magyarorszag természettudomanyos szempontbol csupan a 29-34-ik helye-
zést érte el. A vizsgalatbol az is kideriilt, hogy a magyar tanulok szociokulturalis hattere
jelentdsen befolyasolja eredményeiket, és mas orszagokkal dsszehasonlitva hazdnkban
kevés olyan tanuld van, aki gyengébb szociokulturalis hattere ellenére képes jobban
teljesiteni.

Eddigi tapasztalataim is azt mutatjak, hogy a természettudomanyos oktatas népszeriit-
len, a diakok nagy része nem tartja hasznalhatonak a biologia-, kémia-, fizika-, foldrajz-,
csillagaszatorakon megszerzett tudast — ugy érzik, kevés kapcsolodasi pontja van a
mindennapi élettel. Raadasul kevesen valasztjak hivatasul a muiszaki és természettudo-
manyos palyat. A természettudomanyos oktatasnak ezért reformokra van sziiksége.

A megujulas egyik lehetséges utja a storytelling alkalmazéasa. Carmine Gallo, a téma
neves kutatdja a torténetmesélést a kovetkez6képpen hatdrozza meg: ,,A storytelling azt
jelenti, hogy egy elképzelést narrativ formaba ontiink, hogy tajékoztassunk, megvilagit-
sunk ¢és ihletet nytjtsunk.” (Gallo, 2016) A torténetek tartalmi elemzésével, azok egyes
elemeinek egyéni és kollektiv jelentdségével az 1970-es évektol kezdddden foglalkozik a
narrativ pszichologia. A pszicholdégidnak ez a viszonylag fiatal aga a torténeteket tobbek
kozott a szerepldk és azok funkcidi, az idosik, a fellelhetd tagadasok szama és mindsége,
az elbeszélo narrativ értékelése alapjan vizsgalja. A szamitégépes technoldgia forradalma
pedig lehetévé tette a tartalomelemzés automatizalasat, illetve az ezzel kapcsolatos
empirikus kutatasok széleskorti kiterjesztését (Laszlo, 2005). A strorytelling emlékezetre
gyakorolt pozitiv hatasat is vizsgalja a narrativ pszicholdgia. Pl¢h Csaba (2012) atfogd
tanulmanya szerint a mesékben, irodalmi miivekben, filmekben fellelhetd torténetek
nagyon hasonl¢ tartalmi struktirdval rendelkeznek. Altalaban a munka és a szerelem
koré szervezddnek, illetve a felvonulas, bonyodalom, fejlédés és csucs 1épésekbdl allnak.

A torténetmesélésben rejlé erdt és lehetdséget tobbek kozott mar az iizleti életben
(Denning, 2006), a reklamiparban (Kang és mtsai, 2020) és a politikai kommunikacioban
(Polletta, 2008) is felismerték. A miifaj egyik legjelesebb képviseldje Steve Jobs volt, aki
Iényeglato, tomegekre hatast gyakorlo beszédeivel kiilondsen fontossa tette a storytelling

ﬁ Pulitzer-dijas Deborah Blum 2010-ben kiadott Méregkeverck kézikonyve cimu
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fogalmat. Abban pedig, hogy ma az Apple a vilag legnagyobb arbevételii technologiai
cége, nagy szerepet jatszott Jobs torténetmeséldi eszkoztara, amelyet eldszeretettel
alkalmazott példaul a termékbemutatdk, alkalmazottai motivalasa és a partnerekkel vald
uzletkotései soran is (Gallo, 2016; Isaacson, 2011).

A tanulmanyban az a célom, hogy bemutassam, miért is van szerepe a torténetmesélés-
nek a természettudomanyos oktatasban. Az elsé részben a modszer alkalmazasa melletti
pedagogiai indokokat ismertetem, a masodik részben pedig ugyanezt vizsgalom neuro-
biologiai szempontbol. A szakirodalom a természettudomanyos storytellinget jellemzéen
két 6 kategdriaba sorolja: torténelmi vonatkozast és kitalalt torténetek. Vizsgalataim
soran azonban arra jutottam, hogy el lehet kiiloniteni egy harmadik mddszert is: a dra-
mapedagdgiai torténetmesélést. Erre tekintettel a tanulmany utolso fejezetében ¢ harom
kategoriat fogom részletesen elemezni, ramutatva az alkalmazasi lehetéségiikre. Végiil
kitérek a természettudomanyos torténetmesélés korlataira, illetve a vele kapcsolatban
felmeriil6 dilemmakra — ezekre lehetséges megoldasokat vazolok fel.

A téma komplexitasa és atlathatosaga érdekében ebben a tanulméanyban nem ejtek szot
a digitalis storytellingrdl, amelynek 1ényege, hogy 6tvozi a torténetmesélést a digitalis
eszkozok segitségével létrehozott produktumokkal — lehetnek ezek képek, audio- és/
vagy videofelvételek. A témaval részletesebben példaul Bernard Ross Robin, a Houston
Egyetem kutatoja foglalkozott (Robin, 2006).

A torténetmesélés szerepe a természettudomanyok oktatasaban

A természettudomany tanitasa, s6t maga a természettudomany is megfigyelt bizonyitéko-
kon, racionalis indoklason ¢és kisérletezésen alapszik. A vilagot részleteire bontjuk, meg-
figyeljiik, és megfigyeléseinket megprobaljuk megmagyarazni. Megfigyeléseinket és az
abbdl szarmazo kovetkeztetéseket egy modellbe tomoritjiik, és azt a modellt hasznaljuk
bizonyos eldfeltételezések megalkotasahoz. Ezutan ijra megvizsgéljuk, hogy modelliink
helytallo-e, és hogy mik a korlatai (Windschitl és mtsai, 2008). Ez a folyamat nagyon
logikus, és végs6 soron ma ez a természet megértésének folyamata. El6szor a tények
megismertetésével kezdiink, majd lassan eljutunk a teoéridk ismertetéséhez. Tanitasunk
soran gyakran alkalmazunk olyan moédszereket, mint a kutatasalapt tanitas, hogy arra
batoritsuk vele a didkokat, hogy legyenek sajat otleteik, sajat bizonyitasi modszereket
taldljanak, amit aztan egy nagyobb otlethez kapcsolhatnak. Johnstone (1997) azonban
arrol ir, hogy az iskolasok memoriaja nem képes hosszabb tavon befogadni a részletes
tudomanyos indoklasokat, masrészt viszont, ha az egyes magyarazatok megértéséhez a
torténetmesélést hivjuk segitségiil, azok ezaltal sokkal kdnnyebben megjegyezhetové
valnak.

Diana Arya és Paul Maul kutatok megallapitottak, hogy egy lenytig6zé elbeszélés altal
a didkok sokkal konnyebben megértik az alapvetd tudomanyos koncepciokat (Arya ¢és
mtsai, 2012).

Csikar és Stefaniak (2018) a hagyomanyos természettudomanyos tanitas f6 problé-
majanak azt latja, hogy az iskolaban tanitott természettudomanyos tények kevés hason-
lésdgot mutatnak a mindennapi tapasztalatokkal. Mivel a didkok nem tudjak az uj
fogalmakat a mar meglévé sémaikhoz kapcsolni, az j informaciot vagy félreértelmezik,
vagy egyszerten elfelejtik. Az j tudoményos ismeretek meg nem értése miatt az egyik
leggyakoribb kompenzacios technika a tanulds soran a magolas. A magolas azonban
megakadalyozza a tudas alkalmazasat — még ott az adott kontextusban eléhivhatéak a
memorizalt informaciok, de 0j szituacioban a bemagolt ismeretanyagot a didkok mar
nem tudjak felhasznalni. A probléma egyik lehetséges megoldasi modjat a torténetme-
sélésben latjak, amely altal a k6zolni kivant informacio sokkal vonzobba és hihetébbé
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valik. A torténetmesélés tehat a természettudomanyos informaciok atadasanak egyik
alternativ modja. Mikddése abban rejlik, hogy az informacidkat bovebb kontextusba
helyezi, és segit sémat alkotni, amibe aztan az informacid beépiilhet.

A torténetmesélés biologiai hattere

A torténetmesélés mellett sz6l6 pedagodgiai indokokon kiviil a szakirodalom szdmos bio-
logiai érvet is emlit, amiért ennek a médszernek az alkalmazasa hasznos lehet.

Azt a mindenki szamadra nyilvanval6 tényt is alatamasztottdk mar, hogy egy érdekes
eseményre jobban emlékeziink, mint egy unalmasra. Rowcliffe (2004) ezt azzal magya-
razza, hogy az izgalmas dolog megélése soran tobb adrenalin termelédik a szerveze-
tiinkben. Az adrenalintermelés pedig fokozza a memoriamiikddést, ugyanis megemeli
a vér glikozkoncentraciojat. Az agy egységnyi id6 alatt tehat tobb taplalékhoz jut, ez
pedig hozzéjarul ahhoz, hogy ezt a torténést kdnnyebben visszaidézziik a késébbiekben.
Rowcliffe megéllapitasa egy eseményrdl, és nem egy torténetrdl szol. Jogosan meriilhet
hat fel benniink a kérdés: vajon ugyanigy mikodik-e az agy egy érdekes torténet eseté-
ben is?

Jabbi, Bastiaansen és Keysers kutatok funkcionalis MRI késziilekkel vizsgaltak (Jabbi
¢és mtsai, 2008), hogy hogyan reagal az agy a kiilonféle undort kivaltod hatasokra. A kuta-
tasban részt vevo egyéneket haromféle helyzetben monitoroztak. Az elsé esetben video-
meg vele. Masodszor a vizsgalatban részt vevoknek kellett meginniuk az undorito
folyadékot. Harmadszor pedig torténeteket olvastak fel a kisérleti alanyoknak, ami gyo-
morforgatd dolgokrol szolt. A legutolsé esetben nyomatékosan kérték, hogy a torténetek
hallgatasa kdzben képzeljék el mindazt, amit hallanak. Az fMRI-felvételek mindhdrom
esetben ugyanazon agyteriiletek aktivitasat jelezték. A kutatok pedig megallapitottak,
hogy az ember szdmos dologra reagalhat erés érzelmekkel — példaul egy jo filmre, egy
érdekes torténetre, egy jO konyvre, egy multbeli eseményre. Az el6z6 bekezdés végén
feltett kérdésre tehat pozitiv valasz adhatd: egy jo torténet hasonlo hatassal van az agyra,
ezaltal a hallgatora, mintha azok valos tapasztalatok lennének.

Marc lacoboni agykutaté tudomanyos magyarazatot adott arra, hogy miért reagal
erds érzelmekkel az agyunk a latott, hallott vagy olvasott torténetekre (Iacoboni, 2008).
A magyarazat alapjat az agyunkban 1év6 tiikkdrneuronok képezik. Ezek olyan idegsejtek,
amelyek aktivak, amikor valamilyen cselekvést végziink, de akkor is miikodésbe 1épnek,
ha ezt a cselekvést csak nézziik. lacoboni szerint a tiikkorneuronok ugyanigy miitkddnek
egy érzelmi reakcional is — tehat nem csupan a sajat érzelmeink megélésekor aktivalod-
nak, de olyankor is, ha masokat latunk igy érezni. A kutat6 szerint a tiikdrneuronok egy
hallott, latott vagy olvasott torténet soran leképezik az agyunkban az ott felismert érzel-
meket. Az agyunk tehat gyakorlatilag valosként ¢li meg a torténetet.

A torténetmesélés hatasara kivaltott érzelmi valaszreakcioval foglalkozott Paul Zak
kutato is, aki vizsgalatai soran arra a kovetkeztetésre jutott, hogy egy jo torténet — legyen
az latott, hallott vagy olvasott — erds érzelmi reakciot valt ki az emberekbdl (Zak, 2015).
S hogy milyen egy jo torténet? Zak szerint olyan, amelyben szerepel egy erds karakter,
akivel azonosulni tudunk. Az ilyen torténet hatdsara ugyanis nem csupan az izgalmak
miatt felszabadul6 adrenalin befolyasolja agyunk mtkodését, de a szervezetiinkben oxi-
tocin (kotddésért felelés hormon) is felszabadul. Az oxitocin altal pedig empatiat érziink
a szerepl6 irant, akivel érzelmileg azonosulunk. A kutatd a tudasatadas szempontjabol
nagy potencialt lat a jo torténetekben, hiszen azok érzelmi hatasa miatt érthet6bbé, emlé-
kezetesebbé, kdnnyebben visszaidézhetové teszik azokat a fontos pontokat, Stleteket,
amelyeket tartalmaznak.
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Azt, hogy mennyire fontosak az agynak a kiilonféle marketingstratégiakra adott
érzelmi reakcioi, a kdzgazdasagtanban is felismerték, s ma egy kiillon tudomanyag,
az ugynevezett neuromarketing foglalkozik ennek tanulméanyozéasaval. A neuromarke-
ting-kutatdsok kiilonféle agyi teriileteket vizsgalnak valamilyen marketing-ingerhatas
kozben, s probaljak megtalalni a kapcsolatot a viselkedés (kiilondsen a vasarldéi don-
téshozatal) és a hatas kozott. A kutatasok eredményeit pedig leginkabb a reklamiparban
tudjak hasznositani. A neuromarketing eszkoztara harom nagy csoportra oszthato: az agy
metabolikus aktivitasat rogzité eszkozok (ilyen példaul a PET vagy az fMRI), az agy
elektromos aktivitasat rogzitd eszkozok (példaul EEG és MEGQG), illetve az agytevékeny-
séget nem rogzitd eszkozok (példaul arckddolds, szemmozgdsok, fizioldgiai valaszok
mérése) (Varga és mtsai, 2014). Erdekességként emlithetd a Sinetiq nevii magyar startup
vallalat, amely a neuromarketing imént felsorolt modszerei segitségével az 6t felkérd
cégek reklamfilmjeinek tesztelését végzi el, azok kidolgozasaban, javitasaban segit,
mieldtt az a célkdzonség elé keriilne.?

A fejezetet Osszefoglaldsaként hadd idézzem a mar korabban emlitett Paul Zak
neurodkondémust (Zak, 2014): ,,Amikor motivalni, meggy6zni szeretnél, vagy azt akarod,
hogy emlékezzenek rad, kezdd az emberi kiizdelem és az esetleges diadal torténetével.
Elragadja az emberek szivét azaltal, hogy el6szor az agyukat vonzza.”

A természettudomanyos torténetmesélés tipusai és ezek alkalmazasa

A szakirodalom rendszerint két f6 tipusat kiilonbozteti meg a torténetmesélésnek: tor-
ténelmi vonatkozasu és kitalalt torténetek (példaul Rowcliffe, 2004; Kerby és mtsai,
2018). Viszont a gyakorlatban létezik egy harmadik, bar nem tal elterjedt formaja is:
a dramapedagogiai torténetmesélés. Az alabbiakban roviden definidlom ezeket, illetve
néhany meggy6z6 szakirodalmi példéakat is felsorolok a természettudomanyos torténet-
mesélés alkalmazasara.

Torténelmi vonatkozadsu torténetek

Ezek valds, megtortént eseményekrdl szolnak. A természettudomanyok tanitasa soran
leggyakrabban tudésok életrajzanak tudoméanyos szempontbdl relevans része, illetve
egy-egy tudds szemszogébol elmesélt tudomanyos felfedezés torténete formajaban jelen-
nek meg. Arra hivatottak, hogy motivaljak a diakokat, illetve felkeltsék és fenntartsak
érdeklodésiiket a tudomanyag irant.

Egy kutatas soran (Arya és mtsai, 2012) a radium felfedezésének (Marie Curie) és a
Jupiter holdjai felfedezésének (Galilei) torténetét vizsgaltak egy kisérleti és egy kontroll-
csoportban. A kontrollcsoportban pusztan tényszertien, a kisérleti csoportban Curie és
Galilei szemszogébdl meséltek el az eseményeket. Mind az azonnali, mind a maradandé
tudast vizsgalva azt tapasztaltak, hogy a torténetmesélés modszere jobban teljesitett.

Egy masik vizsgalat soran, melyet hatodik osztalyos altalanos iskolas gyerekek kozott
végeztek (Kokkotas és mtsai, 2010), két torténelmi vonatkozasu torténetet kaptak a
didkok: az egyik Orsted dan fizikus kisérletének torténete volt, a masik pedig egy 1676-
bol szarmazo levélen alapult, melyet egy londoni hajoskapitany irt arr6l, miként zavarta
Ossze Utjuk sordn iranytiiiket a kozeli mennydorgés. Mindkét torténet utdn csoportba
rendezédve kisérletet terveztek, majd végeztek el a célbdl, hogy a torténetben hallot-
takat kozosen értelmezzék és/vagy igazoljak. A kutatds eredményei nagyon biztatdak
voltak. A tudomanytorténeti kisérlet reprodukalasa bonyolultabb eszkdzdkkel is nagyon
jol sikertilt: az elso torténet és a hozza tervezett kisérlet elvégzése utan a didkok 47%-a
valaszolta meg tudomanyosan megalapozott mdodon a feltett kérdéseket (Miért mozdult
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el a magneses tli, amikor kozel keriilt hozza az aramkor?). A hajoskapitany levele utan
pedig mar a tanulok 75%-a magyarazta a tudomanyos modell segitségével, hogy a meny-
nydorgés utan miért zavarodott dssze a hajo iranytlije, és miért nem jelezte jol az északi
iranyt. Ez a tanulmany nagyon jol mutatja azt is, hogy a természettudomanyos story-
telling milyen jol 6tvozhetdé mas modszerekkel, jelen esetben a kutatasalapu tanulassal.

Sibrina N. Collins afroamerikai kémikus néként a toérténelmi storytelling alkalmaza-
sat hivatasanak érzi. Meg szeretné valtoztatni ugyanis a kémikusokrol kialakult képet,
miszerint azok csak fehér férfiak lehetnek. Az észterek tanitdsahoz példaul Alice Augusta
Ball, egy 20. szézad eleji afroamerikai kémikus holgy élettorténetét ajanlja. O volt az,
aki a chaulmoogra fa magjabol etilésztert szintetizalt, ami aztan a lepra gyogyitasaban
tudtak hasznalni. Alice Augusta Ball zsenije abban allt, hogy az aktiv hatdéanyagot, a
hosszllancu karbonsavakat, észterek forméjaban juttassak a beteg borere, ezzel sokkal
hatasosabb ¢és kevésbé fajdalmas kezelést érve el (Collins, 2021). Erdekesség még, hogy
Ball volt az elsé afroamerikai és egyben az elsé nd is, aki a Hawaii Egyetem oktatoja lett.
24 éves koraban azonban életét vesztette.

Kitalalt torténetek

Képzeletbeli torténetek, melyek segitenek a kiilonféle tudomanyos koncepciok megér-
tésében.

Ennek gyakori formdja az antropomorfizmus (Rowcliffe, 2004), amely tulajdonképpen
tudomanyos koncepciok vagy otletek megszemélyesitését, emberi tulajdonsagokkal valo
felruhazasat jelenti.

Antropomorfizmusra épiilo kutatast végeztek két ausztral 6vodaban 2-5 éves gyerekek
korében (Hu, J. és mtsai, 2021). A kutatas célja az volt, hogy megvizsgaljak, hogyan
miikddik a storytelling modszere a gyermekek asztrondmiai fogalmainak kialakitasaban,
elmélyitésében. A program alapjat kilenc megszemélyesitéses torténet képezte, amelyek-
ben példaul kozmikus testeket emberi tulajdonsdgokkal ruhaztak fel (,,a kapzsi Nap”
vagy ,,a csillag megsziiletik/eszik/haldoklik™ stb.). A torténetek soran szamos metaforat is
hasznaltak, pl. a csillagrobbanast egy nagy hanyashoz hasonlitottak. Mindek6zben a tor-
ténetek megirasakor tligyeltek arra is, hogy a pontos tudomanyos fogalmak (mint példaul
gravitacid, csillagkod, talaj, fosszilia stb.) is megjelenjenek, és ezeket beépitsék a gyere-
kek szokincsébe. A torténetmesélést egyébként a témahoz kapcsolddo egyszerti gyakorlati
tevékenységekkel tdmogattak (példaul rajzolassal vagy egyszert, dnalldoan elvégezhetd
kisérletekkel). A kutatas eredményeként arra a megallapitasra jutottak, hogy az 6vodas-
koru gyerekek asztronomiai fogalmi megértése fejleszthetd a jol atgondolt torténetmesélés
¢és a hozza kapcsolodo gyakorlati tevékenységek altal. A program végére a gyerekeknek
nem csupan csillagaszati ismereteik boviiltek, de az induktiv és deduktiv érvelési képessé-
giik egyarant fejlédott. A kisérletben részt vevo minden gyerekrdl elmondhat6 volt, hogy
megértették, mibdl is allnak a csillagok, és hogy a csillagoknak, csakiigy, mint nekiink,
¢letciklusuk van. Megértették, hogy a Fold réteges szerkezetii, és hogy mik is azok a
vulkanok, illetve mi a vulkankitorés. A tanulmany szerzoi szerint ez a kisérlet bizonyitja,
hogy az 6vodaskoru gyermekek a megfeleld pedagogiai eszk6zokkel tdmogatott storytel-
ling hasznalataval képesek komplex tudomanyos fogalmak megértésére.

Egy masik altipusa a kitalalt torténeteknek a tudomanyos fikcio.

A tudomanyos fikcion belill az egyik tipus a szdérakoztatd irodalomhoz és -iparhoz
tartoz6 sci-fi. Ezek talan hétkdznapi életiinkbdl is ismerdsek — gondoljunk példaul Isaac
Asimov vagy Jules Verne munkassagara. De ide sorolhato példaul a mozivasznat is
meghdditd Csillagok haboruja vagy a Vissza a jovobe sorozat. Ezzel a tipussal altalaban
az a probléma, hogy nehezen kiiloniilnek el benne a valds és a fiktiv elemek. Ellenben
a megfeleld kontextusban nagyon inspirdldéak lehetnek. Collins (2021) példaul arrol ir,
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hogy a Marvel Fekete Parduc cimi filmje kivaloan alkalmazhat6 a periodusos rendszer
témakorénél (Marvel, 2018). A film cselekménye ugyanis a képzeletbeli vibranium elem
koriil forog. Mikor a didkok mar mindent tudnak a periddusos rendszer elméleti hatte-
rérdl, a szerz6 megkérdezi a hallgatoéit, hogy hova is raknak a vibraniumot a peridodusos
rendszerben. Mikozben a hallgatok érvelnek, tudasuk mélyiil a periodusos rendszer fel-
épitésérol, sajatsagairdl, az atmeneti fémek tulajdonsagarol.

A masodik tipus egy természettudomanyos téma megértését segitd, meghatarozott
céllal irt tudomanyos fikcio. Erre jo példa az az egyetemistak kdrében végzett kutatas
(Csikar és Stefaniak, 2018), melynek célja volt meghatarozni, hogy a torténetmesélés
mennyire képes az anatémia- és fizioldgiadrakon a tanuldst javitani. Emellett a kutatés
masik kérdéseként azt vizsgaltak, hogy milyen mértékben képes a torténetmesélés az
anatomia- €s fiziologiadrakon a kritikai gondolkodast fejleszteni. A kisérleti csoportban a
bérben talalhato fehérjékrol szolo tananyagot egy zombiapokalipszis témaji negyedoras
fiktiv torténetben mondtak el, mig a kontrollcsoport hagyomanyos moédon, kivetitett
PowerPoint-prezentacié formajaban talalkozott ugyanezzel a tananyaggal. A storytelling
hatasat rovid és hossza tavon is vizsgaltak, és a kontrollcsoport eredményeivel 6sszeha-
sonlitva azt kaptak, hogy bar a tanulas hatékonysaga és a kritikai gondolkodas fejlesztése
nem volt nagyobb a kisérleti csoportban, mint a kontrollcsoportban, de az eredmények
nagyon hasonloak lettek. Kovetkezésképp a torténetmesélés a természettudomanyos 6ra-
kon is alkalmazhato elsédleges pedagogiai eszkdzként az 11j tananyag atadasakor.

Egy portugal természettudomanyos kézpontban (hasonlé a Csodak Palotdjahoz) szin-
tén tudomanyos fikcion alapuld kutatast végeztek 8-10 éves gyerekek korében (Morais,
2015). A torténet fészerepldi egy ikerpar: Lina és Pepo, akik egy sziilinapi bulin vesznek
részt, ahonnan elszokik egy héliumos lufi. A lufit kovetve egy sotét erdobe érnek, talal-
koznak egy bagollyal, aki segitségiikre lesz. Mikdzben a lufit keresik, szdmos kalandban
van résziik, s kdzben a bagoly tulajdonképpen a kérdezve tanitas modszerével kiilonféle
természettudomanyos magyarazatokat ad a veliik torténd eseményekre. fgy keriil szoba
példaul a stirtiség ¢és a natriumtartalmu vegytiletek témakore. Hogy a kisérletben részt
vevl gyerekek jobban bevonddjanak a torténetbe, az egész torténetmesélés egy sziili-
napi bulira feldiszitett teremben zajlott lufik és sipok kozepette. A torténet elmesélése
utan a gyerekek egyszert, a torténethez kapcsolodo kisérleteket is elvégeztek (lufifujas
ecet ¢és szddabikarbona segitségével, Silly Putty, lavalampa). Extraként egy torténethez
nem kapcsolodo, amde latvanyos kisérletet is végrehajtottak (vulkénos). Az eredmények
értekeléséhez a didkoktdl egy rajzot kértek, amelyben az altaluk a program soran tanult
dolgok kiiziil a legfontosabbat abrazoltak. A rajzok alapjan tigy tlint, hogy a gyerekekre
a Silly Putty kisérlet volt a legnagyobb hatassal (ez az egyetlen olyan kisérlet, melynek
termékét, a kiilonleges polimert, mely viszkozus folyadékként, illetve pattogd szilard
anyagként is képes viselkedni, hazavihették). De a kisérletben részt vevé gyerekek
rajzain szintén szamottevé mértékben megjelent a lavalampas kisérlet, mely a stirtiséggel
volt kapcsolatos. Az el6bb emlitett kisérletek a torténetben szerepld tudomanyos tényeket
tamogattak. Viszont harmadikként a vulkanos kisérletet abrazoltak a legtobben, ami nem
kapcsoldodott a torténethez. A kutatdk a kisérlet eredményeként megallapitottak, hogy egy
jol megvalasztott torténet a ra épiild kisérletekkel, valamint a hozzafiizott magyarazattal
jo pedagdgiai moédszernek bizonyulhatnak a természettudomanyos nevelésben.

Rose (2017) otletet ad arra, hogyan lehet akar egy egész kurzust egy meghatarozott
céllal irt tudomanyos fikciora felépiteni. Az emlitett kutatd az egész témat egy detektiv-
torténetre flizi fel. Amikor a koviiletekr6l tanit, egy ,,CSI: Ekalaka” nevii forgatokonyvet
ir a kurzushoz, melynek alapjat sajat ekalakai asatasi tapasztalata képezi. Fényképet hoz
a hallgatoknak az asatasrol, muzeumi képeket mutat a kiallitott hadroszaurusz-csont-
vazrol. Valodi koviileteket hoz a didkoknak, amit maguk is kézbe vehetnek. Mesél az
asatasrol: mit talaltak és mit tapasztaltak. Majd kiilonféle kérdéseket tesz fel: Mit tudnak
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a csontokrol? Mit tudnak a csontokat koriilvevd kdzetrél? Miért halt meg Nancy? (igy
hivtak a dinot) Miért van egyaltalan neve? Valoban lany volt? Honnan tudjuk egyaltalan,
hogy milyen tipust dinoszaurusz volt Nancy? Az ily mddon iranyitott tanari torténetme-
sélés keretein beliil sajat elméleteket alkothatnak, feltehetik kérdéseiket, dolgozhatnak
egy-egy tarsuk kérdésének megvalaszolasan, végiil izgalmas mddon sajatitjak el mind-
azt, amit a koviiletekrdl és azok azonositasarol tudni lehet.

Dramapedagogiai torténetmesélés

Minden olyan torténetmesélés ide tartozik, mely sordn dramapedagogiai eszkozokkel
¢liink. Ide sorolhato példaul a mozgas- vagy tancalapu torténetmesélés, a szindarabok,
versek, de akar egy olyan pantomim is, amely segit megérteni egy adott témat.

Kivalo példa erre az egy évente megrendezett amerikai verseny, melyre a vilagrol barki
benevezhet, aki a PhD témajat egy zenés videoklip formajaban ,,meséli el”.3 Kiilonb6zd
tudomanyagankénti kategoridkban is hirdetnek gydztest, illetve egy abszolut gydztes is
van minden évben. Erdekességként megemlithetd, hogy az idei abszolut gy6ztes példaul
a molekularis klaszterekrél szol6 természettudomanyos (azon beliil fizika) témaval nyert.

Egy masik tanulmany is szadmos példat hoz fel (Rose, 2017), hogy kiilonb6z6 projektek
keretein beliil hogyan valositottak meg a tancon keresztiil egy-egy téma feldolgozasat. Sajat
didkjaival a kutat6 eldszor is hivatdsos tanctanartdl tanulta meg a tancolas alapjait, majd
mikor mar mindenki elég jol mozgott, akkor a kisebb témak feldolgozasatol, mint példaul
a viragok ndvekedése, haladtak az egyre nehezebbekig (pl. a bolygdk mozgésa, a rovarok
fejlodése, lemeztektonika, a talajviz mozgasa, cunamik, idegimpulzusok tovabbitasa). Rose
tapasztalatai alapjan egy-egy komolyabb projekt kidolgozasara tobb hetet kell hagyni az
egyes csoportoknak, illetve nem elhanyagolhato a tanar aktiv kdzremiikodése sem — hang-
sulyozando, hogy az egyes tancelemek valdban a tudomanyos tényeket tiikrozzék.

Hogy egy magyar példaval is ¢ljiink, a Kisvirdg Tanccsoport a 2005-6s kémiai Nobel-
dij témajat tancolta el, amit az olefin metatézis modszerének kifejlesztése és leirasaért
kapott ekkor Nobelt Yves Chauvin, Robert H. Grubbs és Richard R. Schrock. A reakcio
mechanizmusa a kettds kotésekhez kapcsolodd csoportok kicserélédését irja le, amely
a korabbinal joval kevesebb hulladéktermelése miatt egy kornyezettudatosabb, ,,zold
kémiai” gyogyszer- €s milanyag-eldallitast jelent. A tanc a reakcié mechanizmusat szem-
1élteti (Kisvirag, 2005).

A természettudomanyos torténetmesélés korlatai és a lehetséges kiutak

Mint minden pedagogiai modszernek, igy a torténetmesélésnek is vannak bizonyos kor-
latai. Az alabbiakban ezekkel kapcsolatos szakirodalmi példakat gytijtottem Ossze, illetve
megkiséreltem ezekre bizonyos megoldasokat vazolni.

Tetéeffektus

A korabban mar targyalt, zombiapokalipszis témara épiild, egyetemistak korében végzett
kutatds (Csikar €s mtsai, 2018) elofeltevése az volt, hogy a torténetmesélés enyhiti a
természettudomanyos anyag atadasakor keletkezd kommunikécids problémat. A kommu-
nikacids probléma egyébként abbdl fakad, hogy az 0j informaciok ,,nem hétkéznapiak”,
idegenck a didkok szamara. Raadasul egyszerre sok 11j informacidval talalkoznak. Mindez
gyakran vezet ahhoz, hogy a tanulok nem megfelelden integraljak az {1j tudomanyos
tényeket a mar meglévo gondolkodasi sémakba. A vizsgalat soran kapott eredmények
azonban azt mutatjak, hogy a komplex informaciok megértésekor fellép az ugynevezett
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tetdeffektus. Ez azt jelenti, hogy egy torténet altal atadott informacidomennyis€ég maxima-
lizalva van. A kutatdk azt feltételezik, hogy a tanéran kiviili tanuldssal mindez javithato,
¢s a storytelling altal megértett tananyag az otthoni tanuldssal jobban elmélyithetd.

Tanari attitiid

Egy Izraelben végzett kutatas kifejezetten a tanarok szemszogébol vizsgalta és értékelte
a torténetmesélés motivald hatasat a kutatasalapt kozépiskolai kémiaoktatasra (Peleg és
mtsai, 2017). Bar a tanarok visszajelzése nagyrészt pozitiv volt, mégis megfogalmaztak
bizonyos aggalyokat a modszerrel kapcsolatban. A tanarok egy része ugy latta, hogy 6
maga nem alkalmas a modszer hiteles képviselésére.

Mint minden mas készség, a torténetmesélés is fejleszthetd, javithato. Olvassunk
torténeteket, olvassunk jo torténeteket! S kozben ne csupan az eseményekre figyeljiink,
hanem arra, mi a torténet kdzponti gondolata, honnan hova jut el, mi benne a dramai
momentum. Inspiralodjunk, és folyamatosan ,,gylijtsiik az anyagot”, illetve gondolkod-
junk azon, hogy tanitdsunkba milyen modon tudjuk beilleszteni az adott torténetet. Majd
mondjuk el a torténetet, és reflektaljunk: mennyire miikodott jol, milyen visszajelzések
(verbalisak és non-verbélisak) érkeztek. Es a reflexio utin médositsunk, hogy legkoze-
lebb még jobb legyen a torténetmesélés.

Iddigényesség

Az elébb emlitett kémiatanarok koziil (Peleg és mtsai, 2017) néhanyan gy érezték, egy
torténetmesélés jellegii tanora kidtlése, megszervezése tal sok idot €s energiat venne
igénybe, ha nekik maguknak kellene kitalalni (ugyanakkor a program soran kézhez
kapott torténetet és a hozza kozdsen megalkotott foglalkozasokat drommel épitették be
a tanitasukba).

A korabban targyalt kutatasok igazoljak, hogy a storytelling hatékony modszer a ter-
mészettudomanyos oktatasban is. A tankonyvek, illetve kiilonféle segédanyagok megira-
sakor megfontoland6 lenne figyelembe venni ezt, ezzel segitve a gyakorld pedagdgusok
munkajat, id6t sporolva az egyéb feladataik elvégzésére.

A tudomanyos hitelesség kérdése

Felmeriiltek olyan aggalyok is a storytellinggel kapcsolatban (Peleg és mtsai, 2017),
hogy egy fiktiv torténet elmondasa utan nem minden didk tud kiilonbséget tenni a tudo-
manyos tény és a kitalacio kozott. A pedagogusok egy része azt fogalmazta meg, hogy
a tanulok a természettudomanyos tanartol — illetve a tanadrok dnmaguktol is — azt varjak,
hogy csak tudomdnyosan megalapozott és hiteles tények hangozzanak el a tandrakon,
ezért is érzik zavaronak a fiktiv torténetmesélést. Hasonld problémakrdl olvashatunk
egy masik tanulmanyban (Rowcliffe, 2004), amely az antropomorfizmus kdzépiskolasok
korében torténd tul gyakori hasznalatanak veszélyeit emliti. Véleménye szerint ugyanis
a megszemélyesitések megalapozott tudomanyos magyarazat nélkiil levonhatnak a tudo-
many komplexitasabdl és mélységébdl, és az igy megalkotott modell nem tartalmazza az
¢letkornak megfeleld tudomanyos részletességet. Masrészt a kiskamaszok és kamaszok
nevetségesnek tarthatnak egy ilyesfajta tudoméanyos magyarazatot, hiszen a természettu-
domanyt6l nem mesét varnak.

Mindez azt bizonyitja, hogy a storytelling alkalmazasanal még a torténetalkotas vagy
-kivalasztas el6tt fontos elemezni a célkdzonséget. Ennél a pontnal az életkori tényezdk
mellett szerepet jatszhat még, hogy természettudomanyos vagy altalanos tagozatrol
van-e sz0, illetve érettségiznek-e majd az adott targybol. A torténethez fizott tanari
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magyarazat mértéke is nagyban fiigg a torténetmesélés céljatol. Amennyiben a diakokat
csak motivalni, érzelmileg bevonni kivanjuk a storytelling altal, nem fontos kiilondsebb
magyarazat. Viszont ha egy olyan tudomanyos fikcioval késziiliink, amely sok kitalalt
elemet tartalmaz, és ezek keverednek a tananyag 1ényeges pontjaival, akkor a magyara-
zatra nagyobb sziikség lehet.

A tudomanyos torténetiras nehézségei

Egy észak-kaliforniai kutatds soran 7-8. osztalyos tanuldkat vizsgaltak a tekintetben,
hogy a narrativ formaban megirt fizika tankonyvi széveg eredményesebb-e a tradiciona-
lis moédon megirthoz képest. A kutatas eredményeként megallapitottak, hogy a storytel-
ling modszere mind révid, mind hosszu tavon eredményesebbnek bizonyult, ugyanakkor
azt a konkluziot is levontak, hogy a torténet megirasakor koriiltekintéen kell eljarni,
ugyanis az érdekes, amde felesleges elemek akadalyozzék a didkok tanuldsat (Arya és
mtsai, 2012). A torténet bonyolultsagat mint tanulast akadalyozé tényezdt emlitik Kerby
¢és szerzotarsai is (Kerby és mtsai, 2018). Ennek lekiizdésére Kerbyék megalkottdk az
ugynevezett FSF-et (Fusion Story Form = Fuzids Torténeti Forma). Az FSF 1ényege,
hogy csak néhany torténetmesélds elemet 6riz meg — ezek legfontosabbika a dramai
kérdésfelvetés. Egyszert torténeteket hasznal, melyek nincsenek kitalalt elemekkel gaz-
dagitva. A fokuszt pedig probalja a tudomanyos koncepcion tartani azaltal, hogy a torté-
netben megjelend személyek, ha vannak egyaltalan, nem fészerepldk, csupan narratorok,
facilitatorok, a tudomanyos koncepcidé megértésének segitdi.

Osszegzés

A természettudomanyos oktatds reformokra szorul, az 0jitas egyik lehetséges modja a
torténetmesélés modszere. A storytelling segithet érzelmileg bevonni a diakokat a tani-
tasba, hasznalataval megjegyezhetdbbé és emlékezetesebbé tehetiink egy tananyagot.
A beérkezd informaciok bovebb kontextusba helyezésével segit sémat alkotni.

A torténetmesélés hasznossaga neurobiologiai érvekkel is alatimaszthato. Egyrészt
egy izgalmas torténet miatt felszabaduld adrenalin mennyisége kozvetetten serkenti az
agymiikodést. Masrészt az agyunkban a tiikorneuronok leképezik a felismert érzelmeket,
ezzel valosként élve meg azokat. Nem utolsosorban pedig, ha egy olyan karakterrel talal-
kozunk a torténetben, akivel azonosulni tudunk, szervezetiink oxitocint (k6tédést segitd
hormont) szabadit fel, ezaltal még megjegyezhetobbé, érdekesebbé, visszaidézhetobbé
téve a torténetet.

A természettudomanyos torténetmesélés szakirodalomban megtalalhato két tipusat —
torténelmi vonatkozasu ¢és kitalalt — a gyakorlatban 1étezé dramapedagdgiai storytelling-
gel egészitettem ki. Az egyes kategoridkat az atlathatosag és az alkalmazas megkonnyi-
tése érdekében tovabbi altipusokra bontottam, illetve példakkal szemléltettem.

A tanulmany utolsé részében kitértem a természettudomanyos torténetmeséléssel kap-
csolatos dilemmakra (mint példaul a torténet megirasanak nehézsége, iddigényessége, a
tudomanyos hitelesség kérdése), és megkiséreltem lehetséges megoldasokat vazolni ezekre.

Végezetiil azt gondolom, hogy a storytelling modszere alkalmas arra, hogy érthetébbé,
érdekesebbé, életszerlibbé tegye a természettudomanyos oktatast. F6 céljat, a természet-
tudomanyok népszeriisitését akkor érné el végérvényesen, ha majd egyszer az olvasoko-
zOnség azért venne meg egy kdnyvet, mert a boritdjan szerepelne az a szo, hogy kémia.

Muzsalyiné Molnar Henrietta
ELTE Neveléstudomdanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

A természettudomanyos oktatas népszertitlen. Mi sem igazolja ezt jobban, mint hogy a didkok koziil kevesen
valasztjak hivatasul ezt a palyat, a tanari tarsadalom eloregedik (Radnoti, 2009) és erre a szakteriiletre jellemzd
a tanarhiany. Szomorua ez, hiszen mig az altalanos iskolasok korében a természetismeret tantargy magasan
vezeti a kognitiv fokuszi kozismereti targyak kedveltségi listajat (Chrappan, 2017), a természettudomanyos
tantargyak onallosulasaval, a tanulasukkal eltoltott id6 novekedésével és a tanuloi életkor elérehaladtaval ez az
attitid jelentésen romlik. (Chrappan, 2017, Csap6, 2000) Mindez azt igazolja, hogy a természettudomanyok
oktatasaban szemléletmod-valtasra és a pedagogiai modszerek korszertisitésére van sziikség. Az elmult egy-két
évtizedben vilagszerte elkezdddott a storytelling tudomanynépszeriisité projektekben valo alkalmazasa, ezzel
egyidejiileg pedig az oktatasban valo felhasznaldsa is. A célzott torténetmesélésnek Magyarorszagon még nincs
nagy gyakorlata, épp ezért a jelen tanulmany célja, hogy bemutassa a storytelling modszerét mint a termé-
szettudomanyok tanitasa megujitdsanak egy lehetséges utjat. A torténetmesélés pozitiv hatasait neurobioldgiai
kutatasokkal is alatamasztottak, a modszer bemutatasanal roviden ezekre is kitérek. Pedagoiai szempontbol
megkozelitve a storytelling hatékonysaga példaul abban rejlik, hogy megjegyezhetébbé teszi, bévebb kont-
extusba helyezi az informacidkat, segit a megfeleld sémak kialakitidsaban is. A tanulméany soran attekintem
a természettudomanyos torténetmesélés kiilonbozo kategoridinak jellegzetességeit, illetve az atlathatosag
érdekében tovabbi tipusokat kiilonboztetek meg. Az ismertetés soran nagy figyelmet forditok a torténetmesélés
természettudomanyos tandrakon valo alkalmazasara, ezért az egyes tipusok és altipusok bemutatasat szamos
példaval szemléltetem. Végezetiil kiilon kitérek azokra a dilemmakra, nehézségekre, melyekkel a pedagogusok
talalkozhatnak a modszer alkalmazasa soran, illetve ezekre kiilonféle megoldasi lehetéségeket vazolok fel.
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Hallgatoi haladasi utak és
rizikofaktorai — helyzetkép
a felsooktatasrol

Pusztai Gabriella & Szigeti Fruzsina:
Elorehaladasi és lemorzsolodasi kockazat
a felsooktatasban

Az Oktatdskutatok kényvtdra 11. tanulmdnykdtete az
El6rehaladdsi és lemorzsolodasi kockazat a felsboktatasban cimet
viseli, a kRotetet Pusziai Gabriella sorozatszerkeszto és Szigeti
Fruzsina szerkesztette. A kutatdsi jelentés a Debreceni Egyetem
Felsooktatdsi Kutato és Fejleszto Kézpont (CHERD-Hungary)
dltal, az 123 847 szdamii projekt a Nemzeti Kutaldsi Fejlesztési
és Innovdcios Alapbdl biztositott tamogaltdssal, a K17 pdlydzati
program finanszirozdsdaban valosult meg.

cimben rejlé témakodr nem isme-
Aretlen, Eurdpa orszagaiban célki-

tizés a lemorzsolodas csokkentése,
illetve azon kompetenciak fejlesztése,
amelyek ezt megakadalyozzak. A végzett-
ség nélkiili diplomaszerzés sulyosan érinti
a regionalis egyetemeket is, kiemelt sze-
rephez jut a Debreceni Egyetem is, igy
nem meglepd, hogy az intézmény adott
otthont ennek a hidnypo6tld kutatasnak.
A tanulmanykoétet ravilagit a legfontosabb
ismert és eddig rejtve maradt kockazatokra
mind az elérehaladas, mind a lemorzsolo-
das szempontjabol. Pusztai a téma szak-
értdje, tobb kutatast végzett mar a lemor-
zsolodasrol (1d. Oktataskutatok konyvtara
6. kotet: Lemorzsolodott hallgatok 2018),
melyek megalapoztak jelen tanulmanyko-
tetet is. Tovabba bo két évtizedes multra
tekint vissza a kutatokdzpontban a hall-
gatdévek, a hallgatoi szocializacid, a hall-
gatdi eredményesség lehetd legszélesebb
korit megismerése, ami szintén fontos
kutatasi elézmény. A kotet nagy volu-
ment kutatdomunka eredményeit bemu-
tatd és 0sszegzOo mi, hianypotlo jelleggel
bir. A kutatds soran azokra a kérdésekre

keresték a valaszt, hogy milyen tarsadalmi
¢és intézményi tényezok ndvelik a lemor-
zsolodas rizikojat, illetve melyek azok a
tamogat6 faktorok, amelyek a tanulma-
nyaikat megkezd6 hallgatok diplomaszer-
zésének valosziniiségét novelik.

A kotet hat fejezetbdl all. Az elméleti
alapokat a lemorzsolodasrol és annak koc-
kéazatair6l Pusztai tolmacsoldsaban olvas-
hatjuk az 1. fejezetben. Megismerhetjiik a
kutatas alapveté fogalmait, a lemorzsolo-
dott, a perzisztens és a sztenderd hallgatok
kozotti kiilonbségeket, az eldrehaladasi
utakat, valamint a haladasi klaszterek és
képzésteriiletek kozotti dsszefiiggéseket.
Osszesen harom haladasi utat (korrigalo,
csuszo-passzivald és normal uton halado)
kiilonboztetnek meg a kutatas soran. Ebben
a részben ismerteti a kutatas jellemzdit is,
melyben 6t olyan kozép- és kelet-eurdpai
orszag vett részt (Magyarorszag, Romania,
Ukrajna, Szerbia, Szlovakia), ahol magyar
nyelvii oktatasi intézmények is miikodnek.

Pusztai korabbi kutatasaiban is megfo-
galmazta a tarsadalmi status fontos szere-
pét a hallgatoéi elémenetel, valamint a sike-
resség tekintetében, ami a lemorzsolodas
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esetében is kulcstényezdnek bizonyult.
Ezen kiviil lathatjuk a kdzépiskolak fenn-
tartd szerinti eloszlasat is. A 2. rész a hall-
gatdk tarsadalmi hatterének vizsgalatarol
sz6l, ahol demografiai, sz{il6i hattérrel
kapcsolatos, identitasbeli, vallasi, mive-
16dési szempontbdl ismerhetjiik meg a
hallgatéi csoportok tarsadalmi hatterét.
Szigeti tanulmanya alapjan a haladasi utak
klasztereiben lathatjuk a nemek megosz-
lasat, az atlagéletkort, a sziilok iskola-
zottsagat. Pallay Katinka lakhely (orszag,
telepiiléstipus) szempontjabdl vizsgalta a
célcsoportot a haladasi utak klasztereiben.
Demeter-Karaszi Zsuzsanna a felekezeti
hovatartozasrél, vallasossagrol irt tanul-
manyaban. Emlitést tett a templomba jaras
¢és imadkozas gyakorisagardl is. A kul-
turalis tevékenységekre, miivelodésre
vonatkozdéan Bocsi Veronika kulturalis
csoportokra osztotta a valaszok alapjan a
hallgatokat (magas, kdzepes €s alacsony
kulturalis aktivitas), ahol azt lathatjuk,
hogy a kulturalisan aktiv hallgatok koré-
ben alacsonyabb a lemorzsolodasi riziko.

A korabbi tanulmanyokra foékuszal a 3.
fejezet, ahol a kozépiskola tipusat, a fel-
sOoktatasi felvételi soran szerzett tobblet-
pontok eloszlasat, a palyavalasztast, vala-
mint a sziil6k tanulashoz fiiz6d6 viszonyat
elemezték. Csok Cintia és Hrabéczy Anett
kiemelik a kozépiskolai palyaorientaciod
funkcionalis hidnyat, amit az az eredmény
szemléltet, miszerint a valaszadok tobb-
sége sajat elhatarozasbol valasztott szakot,
illetve megismerhetjiik a tovabbtanulasi
motivaciok megoszlasat is. Toth Dorina
Anna a sziil6k tanulashoz valé hozzaal-
lasat és a hallgatd-sziilé kapcsolatot vizs-
galta, mely sordn figyelemmel kisérte a
szil6k anyagi tamogatasat is. Az eredmé-
nyek alapjan a normal titon haladok tobb
tamogatasra szamithatnak a sziileiktdl.

A 4. fejezet a felsdoktatasi tanulma-
nyokrdl szol. Ezen beliil Fényes Hajnalka
tanulmanyéabdl megismerhetjiik a haladasi
utak és a perzisztencia kapcsolatat, illetve
kidertilt, hogy a férfiaknal tobb rizikofak-
tor van jelen, mint a néknél. Az eredmé-
nyességet a felsdoktatasi intézmény beliili
¢és kiviili szempontbdl is megkdzelitette
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Ceglédi Timea, s kiemelte, hogy a tovabb-
haladas médja €s a munkavallalas alapvetd
készségei szoros Osszefliggésben allnak,
de mas modon befolyéasoljak a hallga-
toi tovabbhaladast. Ezt kdvetéen megis-
merhetjiik a felsGoktatasban is jelen 1évo
tanulasi problémakat, szokasokat és stilust
Gyori Krisztina tanulmanyabol. Bemutatja
a tanuldsszervezési képességeket, a tanu-
lasi sikerességet ¢és a tananyag-feldolgo-
zast képzési teriiletek szerint. Az itt kapott
eredmények tiikrozik a szakirodalomban
irtakat, és a szerz6 ramutat arra, hogy a
tanulasi haladasi utakat a tanulasi stilus is
befolyasolja.

Szigeti Fruzsina hallgatoi elégedett-
séget méré kutatasaban egy korabban
Pusztai altal kifejlesztett kérdéssort alkal-
mazott. A sokréti felsdoktatasi tényezok
koziil, melyeket 6tféle tényezdcsoportba
osztottak, kiemelkedett a tanarok szakmai
tudasa, viszont a karriertanacsadassal egy-
altalan nem voltak elégedettek a hallgatok.
Emellett az intézményen beliili szerep-
16kbe vetett bizalom (az oktatok, tanarok
¢és hallgatotarsak bizonyultak a legerésebb
bizalmi forrasnak) és a hallgatéi rezili-
encia is érdekes eredményeket generalt,
mely harom hallgatoi csoportot kiilonitett
el: alkalmazkodok, bizonytalanok, meg-
kiizdok. A hallgatok és oktatoik kapeso-
lataiba God6 Katalin nyujt betekintést. Az
eredmények alapjan a kapcsolatok hianya
is hozzajarulhat a lemorzsolodashoz. Alter
Emese tanulmanyanak kozéppontjaban a
STEM-teriiletek (tudomany, technolégia,
mérndki ismeretek, matematika) allnak.
ElsOként nemi megoszlas szempontja-
bol vizsgalja meg a tudomanyteriileteket,
majd kitér a haladasi utakra is. Az eredmé-
nyek azt mutatjak, hogy a STEM képzési
teriileteken a csuszo-passzivalod hallgatok
feliilreprezentaltak. A fejezet utolsé tanul-
manya a tanarszakos hallgatok (tanitok,
tanarok, 6vodapedagdgusok) jellemzdit
emeli ki, hiszen a kutatds célcsoportjaban
egyharmados tobbséget alkotnak. Kovacs
Edina a képzések finanszirozasi formait
vizsgalta meg, s a varhato csliszas aranyat
is, valamint a haladasi utakat képzési terii-
letenként.
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Az utolso fejezetben Pusztai ir
a lemorzsoloddsi rizikot befo-
lydsolo, névekedeését eldideézo
tényezokrol, melyben dsszegzi
a kutatds eredmeényeit. Kitér
a kotetben emlitett befolydsolo
téenyezokre, s az eredmeények
tekintetében reflektdl rdajuk. Egy
dtfogo regresszios modellben
lathatjuk azokat a tényezoket,
amelyek a cstiszo-passzivdlo
hallgatoi attitiidot legnagyobb
aranyban eldidézik. Az elemzés
soran kiemeli a ferfiak helyze-
tét, akiknél 6sszességében
nagyobb a riziko lehetosége, és
dltalanossagban kiemeli, hogy
a nok jobb teljesitményt érnek
el a felsooktatdsban. A kisebb-
ségi stdtus viszont nem novelte
a kutatds sordan a lemorzsolo-
dds rizikofaktordt, dm ezzel
ellentétesen a tdrsadalmi stdtus,
a sztilok végzettsége mdr anndil
inkdbb befolydsolta a hallgatok
cstiszo-passzivalovd vdldsdt.

Az 5. fejezetben a tanulmanyok mel-
lett végzett tevékenységekrdl olvashatunk.
Dusa Agnes Réka a kiilfldi mobilitas-
rol irt. Elséként kitért a tanulmanyi célu
mobilitasra, vizsgalja a tervezett és meg-
valosult kiilfoldi tanulmanyok aranyat,
a gatld tényezdit, majd a kiilfoldi mun-
kavégzést, a terveket, illetve a szakokhoz
vald viszonyuldsat. Emellett a hazai hall-
gatoi munkavallalasrol ir Kocsis Zsoéfia,
aki bemutatja a munkavallalds motivaci-
0it, az anyagi helyzetet a haladasi klaszte-
rekben. Majd Markos Valéria tanulmanya-
ban az onkéntes tevékenységekrol olvas-
hatunk. Az Onkéntes motivacion kiviil

megismerjiik a szervezeti eloszlast is, s
azok tagsagi megoszlasat haladasi utak
alapjan. Kovacs Klara a hallgatdi csopor-
tok szabadidds tevékenységeit vizsgalta
klaszterek szerint.

Az utolso fejezetben Pusztai ir a lemor-
zsolodasi rizikdt befolyasold, novekedését
el6idézo tényezokrol, melyben 6sszegzi
a kutatds eredményeit. Kitér a kotetben
emlitett befolyasold tényezdkre, s az ered-
mények tekintetében reflektal rajuk. Egy
atfogo regresszios modellben lathatjuk
azokat a tényezdket, amelyek a csuszo-
passzivald hallgatéi attitiidot legnagyobb
aranyban eléidézik. Az elemzés soran
kiemeli a férfiak helyzetét, akiknél dsszes-
ségében nagyobb a rizikd lehetésége, és
altalanossagban kiemeli, hogy a ndk jobb
teljesitményt érnek el a felsdoktatasban.
A kisebbségi status viszont nem ndvelte a
kutatas soran a lemorzsolddas rizikéfakto-
rat, am ezzel ellentétesen a tarsadalmi sta-
tus, a szlilok végzettsége mar annal inkabb
befolyasolta a hallgatok csuszo-passziva-
lova valasat. A legerételjesebb rizikot a
képzési tertiletek alapjan figyelhetjiik meg,
miszerint a STEM-képzéseken sokkal
nagyobb az esélye a lemorzsolodasnak.

A bemutatott kdtet hianypotld munka,
ravilagit a lemorzsolodas konkrét eldidé-
zbire. A széles korl felmérés eredményei
hozzajarulnak a felsdoktatasi intézmények
lemorzsolodasi ratajanak javitasdhoz.
A tanulmanykotetet érdemes a felsfokta-
tasi dolgozoknak, oktatoknak, vezetoknek,
dontéshozoknak és hallgatoknak egyarant
elolvasni.

Pusztai Gabriella & Szigeti Fruzsina (2021).
Elérehaladasi és lemorzsoloddasi kockdzat a
felsooktatasban. Debreceni Egyetem Fel-
s6oktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont.

Szabo Dora
Debreceni Egyetem
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A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

Preschool teachers’, primary school teachers’ and
parents’ perceptions on school-readiness

Laszl6 Kalman— Edit Toth

Abstract

The transition between preschool and school is a critical period in children’s life as well as in formal education
and it also it determines long-term school achievement (Szabo, 1979; Zombori, 1998; Gill, Winters & Fried-
mann, 2006; Pintér, 2007; Kozakné, 2011, Markovits, 2012, Kis 2012). Preschool teachers’, primary school
teachers’ and parents’ synchronous work is needed for successful kindergarten-school transition, which is
influenced by how stakeholders think about this period, more precisely about school-readiness. The literature
draws attention to the importance of this topic (Lin, Lawrence & Gorrell, 2003; Hair, Halle & Humen, 2006;
Cappelloni, 2011), however this problem has been scarcely researched by including three stakeholders’ group at
the same time in Hungary (Gyurcsik, 2020). The present study focuses on preschool teachers’, primary school
teachers’ and parents’ views on school-readiness. By creating three questionnaires and administering these in a
pilot study the first steps have been taken towards examining the understanding of the wide-range of skills and
abilities which are determined by Hungarian and international literature and are examined by school-readiness
instruments. This work aims to shed a light on how important teachers and parents find the level of different
cognitive skills, motoric areas and non-cognitive skills for successful start of school and whether their views
differ in these areas. Teachers and parents included in this research find that children’s social and spiritual
development, thus learning, commitment towards gaining knowledge, task management and self-service are
more important than cognitive areas. These findings are in line with international trends. The present research
also showed that out of the two investigated teacher groups preschool teachers thought that higher ratio of
children in their preschool groups are less ready for schoolwork. They see the biggest weakness in children’s
social development and task management.

Keywords: school-readiness, teachers’ and parents’ perceptions, kindergarten-school transition

The role of homework in organizing the learning environment.
Experience from the Complex Basic Program

Nora Imre— Balazs Torok— Laszlo Révész

Abstract
On the one hand, our study shows the different concepts that determine international literature examining the
role of homework given in order to increase student effectiveness and ensure equal opportunities. On the other
hand, we outline how the issue of homework appears in the context of extracurricular learning and in the rela-
tionship network between home and school. The integration of homework into school learning environment
was reviewed primarily based on the extracurricular time organization of educational institutions, the practice
of extracurricular activities to deepen knowledge, and the role of home learning environment. Our research
on the role of homework in the primary schools participating in the Complex Basic Program made it possi-
ble to explore the opinions of the heads of institutions, teachers and parents about the significance, role and
sanctioning of homework. The results of our study show that the proposal of the Complex Basic Program for
the abolition of homework initiated and / or strengthened the common thinking on the practice of homework
assignment. From the research’s aspect, an interesting situation presented itself as the institutions encountered

116




A szam tanulmanyainak és szemléinek angol nyelvii §sszefoglaloi

pedagogical recommendations, according to which they had to strengthen or in some cases, to develop their
professional viewpoint in order to follow or correct this viewpoint. In our study, we present among other issues,
the different reactions of the institutions to the recommendations of the pedagogical methodological develop-
ment program concerning homework assignment.

Keywords: student effectiveness, learning environment, homework, development program

Diversity and inclusion at the University of Pécs —
results of an exploratory research

Aranka Varga— Kitti Vitéz— Krisztian Sz¢ll

Abstract

The study relies on Hungarian and international research that introduce diversification as a tendency in higher
education institutions, and in relation to that detail the practise of increasing inclusivity. The situation-revealing
research applies the process-oriented model of inclusion that helps the analysis of different student groups,
based on the admittance (possibilities to enter), the process (successful advancement) and the outcome (indi-
cators of success) at the University of Pécs. The analysis includes students (N: 68,602) and training programs
(N: 83,067) between the years 2010-2019, based on data collected from the Neptun database. The background
factors of the analysis were the diverse student groups (prioritized groups: students with learning-mental disor-
ders, with disadvantaged background, handicapped and international students), the given benefits (scholarship,
dormitory) and the status of the training. The results are visualized on a timeline and on faculty level to high-
light the decrease of certain student groups (i.e.: those with disadvantaged backgrounds) and the increase of
others (international students). The supporting effect of the given benefits became apparent in the advancement
in studies. Based on the data of diploma acquisition, it is transparent that prioritized students are less successful
if the training is longer — which supports the necessity for inclusive development in the institution. The present
study focuses on the most salient tendencies, however the database offers further possibilities for tracking the
learning-process of the analysed groups, which could also explain some tendencies introduced above.

Keywords: diversity, inclusion, higher education, disadvantaged background

Our nonfading history.
The controversial basic pattern of school history educational canon (Part 1)

Gyorgy Jakab

Abstract
The present study examines the evolving- and still remaining elements of Hungarian history educational canon.
Most of all it focuses on the controversy which emerges from the merging of state nation (imperial) and nation
state perception after the reconciliation. It is also highlighted why these have become mythicized and why the
perception of our nation’s past has become inflexible.

Keywords: Hungarian history canon myth

Opportunities for developing personality through sport

Péterné Blatt

Abstract
One of the purposes of modern time education is the developing personality. This development is essentially
the reinforcement of different personality traits and forming the traits into habits. This is the base for devel-
oping other abilities. The spreading of the technological advancements leads to rising living standard. At the

117




Iskolakultara 2021/09

same time, they also make life more comfortable, which may bring about unfavourable forming of personality.
These negative influences can also be balanced by doing sports. “All types and aims of sport have personality
developmental effect, it can be a direct tool for conscious personality development (Biréné, 1983. 62).” There
are several educational possibilities in the Physical Education (P. E.) lesson due to its special environment
and curriculum. The P.E. teachers, who have a significant role in forming pupils’ attitude in the educational
process, have the task to exploit these possibilities (Buda, 1988). In order for teachers to be effective in this
task, it is necessary for them to know the person including his/her individual characteristics. Teachers, who
have conscious and spontaneous educational influence, have an important role in personality development. By
reviewing the pertinent literature and comparing research done in this field {Nagykaldi (1998), Csepela (2000),
H. Ekler and Rétsagi (2006), Pik6 and Keresztes (2007)}, the present study aims to discover what personality
characteristics can be effectively developed by doing sports.

Keywords: personality, sport, P.E. teacher

Improving social competency by tools from Drama in Education

Edina Kovacs

Abstract

Social competence is defined in several ways in the literature: a common element of the definitions is the
emphasis on the role of communication and collaboration skills. These skills are part of the educational pro-
cess; therefore, the possible development of social competence has become an increasingly important topic in
public and higher education over the past decade. Schonmann (2005) is a well-known researcher of Drama in
Education, who describes 17 different types and implementations of Drama in Education. Furthermore, she
highlights that the method of Drama in Education would be a good tool for the development of social compe-
tencies in education. Marlok (2003) writes that communication competence can be developed through Drama
in Education, as drama involves improving voice tone and posture in addition to verbal tools and has a positive
effect on students’ personalities. The aim of this research was to explore how often students, who participated in
a talent care drama summer camp and are between the ages of 12 and 16, experienced situations that developed
their social competence. The results show that students experienced situations in which an element of their
social competence developed at least once a day, but in some cases several times per day. Although our results
are not representative, they confirm the statements of the literature concerning that drama plays an effective
role in the positive development of social relationships and the development of social competence and that it
provides educational added value.

Keywords: Drama in Education, social competence, communication competence, public education

Storytelling as a tool in science education

Henrietta Muzsalyiné Molnar

Abstract
Science education is unpopular. Nothing justifies this more than the fact that few students choose this career as
a profession, the teaching society is aging (Radnoti, 2009) and there are not enough science teachers. This is sad
because while among primary school students the subject of natural sciences leads high in the popularity list of
cognitive-focused general knowledge subjects (Chrappan, 2017), this attitude deteriorates with the separation
of science subjects, the increase in time spent on learning and the advanced age of students. (Chrappan, 2017,
Csap0, 2000). Therefore, attitude change and modernization of pedagogical methods in science education is
needed. In the last decade or two, storytelling has begun to be used worldwide in science promotion projects,
and at the same time in education. Targeted storytelling does not have much practice in Hungary yet, thus the
aim of this study is to present the method of storytelling as a possible way of renewing science teaching. The
positive effects of storytelling have also been supported by some neurobiological research, these results are
briefly described in this study. From a pedagogical point of view, the effectiveness of storytelling lies in the
fact that it makes information more memorable, puts it in a broader context, and also helps to create appro-
priate schemas. In this work, an overview of characteristics of different categories in scientific storytelling are
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presented, and other types which ensure better understanding are distinguished. This research focuses on the
application of storytelling in science lessons, for this reason each type and subtype will be shown by a number

of examples. In the final chapter, I focus on the dilemmas and difficulties which educators may face during the
application of storytelling, and outline various solutions to these.

Keywords: science, education, storytelling
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Kalman Laszlo — Toth Edit
Ovodapedagégusok, tanitok
és sziilok vélekedései az
iskolakésziiltségrol

Az 6voda-iskola atmenet és az iskolaban toltott elsé
évek hatdsa a tanuldk iskolai elémenetelésre egyre
nagyobb figyelmet kap mind a kutatis, mind a gya-
korlat vilagaban (Id. Duncan és mtsai, 2007; J6zsa és
mtsai, 2019; Tymms és mtsai, 2009). Kiilonosen kuta-
tott teriilet az iskoldra valo felkésziiltség vizsgalata,
ezen beliil is az iskolakésziiltség online mérésének
lehetéségei (1d. Csap6 és mtsai, 2015; Kiss és mtsai,
2016), a kisgyermekkori fejlesztés és azok hosszu
tava hatasa miatt (Id. Csap6 és mtsai, 2019; Hodi

és Toth, 2016). A sikeres ovoda-iskola atmenethez
sziikség van az 6vodapedagogusok, tanitok és sziilok
osszehangolt munkajara. Ezt a folyamatot tobbek
kozott befolyasolja az is, hogy ezek az érintettek
hogyan gondolkodnak errél az idészakrdl, ezen beliil
a gyermekek iskolakésziiltségérol.

Imre Nora — Torok Balazs —

Révész Laszlo

A hazi feladat szerepe a tanulasi
kornyezet alakitasaban.

A Komplex Alapprogram
fejlesztési tapasztalatai

A hazi feladat tanulisi kornyezetbe integralisa a
hazai szakirodalomban periférikus témateriiletnek
latszik. A hazi feladat szerepével foglalkoz6 elemzé-
sek tobbnyire olyan mindennapos, bevalt pedagogiai
gyakorlatnak tekintik, amelynek nincsenek érdemi
kapcsolédasi pontjai mas témateriiletek, szakpoliti-
kai megfontolasok, vagy akar tudomanyos elemzések
iranyaban. A témat érint6 hazai szakirodalom felveti
a hazi feladatra forditott ido6 és a tanuldi eredményes-
ség kapcsolatit, de tobbnyire nem foglalkozik a hazi
feladat szerepével a tanéran Kkiviili tanulas kontex-
tusaban (Falus, 1998; Mihaly, 2003; Imre és mtsai,
2015b; Marton, 2019). Az angol nyelven elérheto
szakirodalomban tobb olyan tudoméanyos elemzést
taldlunk, melyek a hazi feladatban a tanulmanyi
eredményesség novelésének egyik eszkozét latjak
(Cooper és mtsai, 2001b; Cooper és mtsai, 2006a;
Eilam, 2001).

Varga Aranka — Viteéz Kitti —

Széll Krisztian

Diverzitas és inkluzio jellemzoi
a Pécsi Tudomanyegyetemen

— egy helyzetfelméro kutatas
tiikkrében

Az eredmények ramutattak, hogy a nagy egyetemi
programokon a tarsadalmi hatranyban levék alul-
reprezentaltak, azonban a szakkollégiumok és egyéb
mikrokozosségek nagyobb mértékben képesek a sze-
mélyes megszolitasra, az inkluziv kozeg biztositasara.
Lathatéva valt, hogy a kiskozosségek egyidejiileg
nyujtanak kortars-timogatast és az akadémiai kiva-
l6sag novelését segito tehetséggondozast, és egyuttal

a lemorzsolédas megel6zéséhez is hozzajarulnak.

A vizsgalat fontos hozadéka, hogy a hallgatéi kor
diverzitasa pontosabban korvonalazédott, és latha-
toéva valt, hogy az egyetemen nagy szamossaggal jelen
vannak olyan nehézségekkel kiizdo hallgatok, akik
nincsenek a timogato programok latokorében, de
megszolitisuk, bevonasuk kiemelten fontos a sikeres
elérehaladasuk érdekében. A vizsgalat arra is felhivja
a figyelmet, hogy nem elegendé6 az intézményfejlesz-
tési stratégia részévé tenni az inkluziv programok
fejlesztését, a méltanyos szolgaltatasoknak transzpa-
renssé, vonzova, személyessé kell valniuk ahhoz, hogy
a befogadas célcsoportjait megfelelden elérhessék.

Jakab Gyorgy

Nem muloé torténelmiink.

Az iskolai torténelemoktatasi
kanon ellentmondasos
alapmintazata

Bar az elmilt szizétven évben legalabb tiz olyan poli-
tikai rendszervaltas tortént Magyarorszagon, amikor
latvanyosan eltéré ideologiak nyoman radikalisan

uj torténelemtankonyveket kezdtek irni, mégis azt
tapasztaljuk, hogy a stiriin egymast koveto tankony-
vekben makacsul tartja magat a kiegyezés utani
nemzetépité léthelyzetre megfogalmazott iskolai
torténelemtanitasi kanon alapmintazata. Ez az allan-
désag azért meglepd, mert a torténelemtankonyvek
,korszertsitése” kozismerten nem a torténettudo-
manyok uj vivmanyaihoz kapcsolédik, mint a termé-
szettudomanyok esetében, sokkal inkabb a politikai
kurzusok valtozasaihoz. A most kovetkezo iras az
iskolai torténelemtanitasi kanon alapveté sajatossa-
gait, allandé és valtozé elemeit vizsgalja.



