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Tanarszakos hallgatok
adathasznalattal kapcsolatos
hatékonysag- és szorongasérzete

A pedagogusok a mindennapi oktatdsi dontéseikhez szdamos
informdciot haszndlnak fel. Az elmuilt két évtizedben ugrdsszeriien
boviilt a pedagogiai munkdt tamogato kiilonbdzdo meérésekbol
szdrmazo tanuloi, intézmeényi szintil adatok és az ezek elemzését
biztosito szoftverek kore (Dunn, Skutnik, Patti és Sohn, 2019).
,...az adatok felhaszndldsa nem abban jelent vijdonsdgot, hogy
ktilonleges és ijszerti pedagogiai tevékenységeket hoz létre
(bar ez sem zdrhato ki), hanem sokkal inkdbb abban, hogy a
kordabban is végzett tevekenységek tomeges, lényegében minden
egyes tanulora kiterjedo alkalmazhatosdagdt biztositja elfogadhato
szinvonalon.” (Salomuvdri, 2015. 1.) A rendelkezésre dllo adatokat
akkor tudjdk a pedagogusok jol felhaszndlni, ha rendelkeznek
azzal a tuddssal, pozitiv viszonyuldssal, amelyek azok gytijtéséhez,
elemzéséhez, értelmezéséhez sziikséges, hogy hatékonynak érezzeék
adathaszndlatukat. Az adathaszndlattal kapcsolatos szorongdsaik,
Jeélelmeik gdatolhatjdk a pedagogusokat abban, hogy kello figyelmet
Sforditsanak a mérési informdciokra az oktatdsi déntéseik sordn
(Sebestyen, 2020). Salomuvdri (2015) arra mutat rd, hogy a szakma
szdamdra nem is az adatok gyiijtése, rendszerezése, a Rimutaldsok
elodllitdasa a legnagyobb kihivds, hanem sokkal inkdbb azok
értelmezése, a pedagogiai relevancidjdanak megitélése, és az ezekre
alapozolt pedagogiai tevékenység tervezese.

gbégusok és a pedagogusképzésben részt vevo hallgatok adathasznalatanak jel-
lemzésére, fejlesztésének tamogatasara, az adathasznalattal kapcsolatos szemlé-
letformalasra (Dunn és mtsai, 2019; Ebbeler, Poortman, Schildkamp és Pieters, 2016).
A hallgatok képzési programjukban kurzusalapti és/vagy kurzusokba agyazott moédon
ismerkednek meg az adathasznalat témakoreivel (1d. Reeves és Chiang, 2017). A hazai
tanarképzési programok — a tanari halotervek és targyleirasok alapjan — szintén tartal-
mazzak az adathasznalat témakoreit.
Jelen tanulmanyunkban célul tliztik ki a pedagogusképzésben részt vevo hallgatok
adathasznalattal kapcsolatos hatékonysagérzetének és szorongasainak kiilonb6zo dimen-
ziok mentén torténd vizsgalatat, egy gyakran hasznalt nemzetkozi kérdéiv, a Data-Driven

3

ﬁ nemzetkodzi kutatasok és a gyakorlat egyre nagyobb hangsulyt helyez a peda-

fanuimany


https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.11.3

Iskolakultara 2022/12

Decision-Making Efficacy and Anxiety (Dunn és mtsai, 2013) segitségével. Célunk a kér-
déiv tanarszakos hallgatok korében torténd mitkodésének vizsgalata, tovabba az alapku-
tatassal képet kaphatunk arrol, hogy a pedagogusképzésben részt vevo hallgatok miként
gondolkodnak sajat adathasznalatukrol. Ehhez keretezésként ismertetjiik a tanuldi ada-
tok, az adatok felhasznalasahoz sziikséges adatmiiveltség fogalmat, az adathasznalatot
jellemz6 hatékonysag- és szorongasérzet jellemzait.

Elméleti hattér

Az iskolai folyamatok soran jabb és Gjabb adatok keletkeznek. Ennek okan és ebbdl ere-
déen célszerii ezeket figyelembe venni és megfelel6 modon felhasznalni. Az adatokat a
pedagdgus felhasznalja a tanitas megtervezésére, a haladas nyomon kovetesére (Ebbeler
¢és mtsai, 2016; Schildkamp, Poortman, Luyten és Ebbeler, 2017), az iskolavezetok az
intézményi folyamatok atlatasara (Messelt, 2014), a tankeriileti dolgozok az iskolak
mikddésének attekintésére és a dontéshozok az oktatasi rendszer egészének vizsgalatara
(Levin és Datnow, 2012; Sebestyén, 2019). A pedagdgus a mindennapi munkéja soran
szamos tanuldi szinti adathoz fér hozza és hasznal fel. Tanuloi adatok alatt a tanulo-
6l szisztematikusan gyujtott adatok korét értjiikk, amelyeket azok feldolgozasa utan a
tanulok eredményeinek javitdsara, a tanitasi-tanulasi folyamat fejlesztésére fel lehet
hasznalni. Ezek az adatok kiilonb6z6 adatgytijtésekbdl, igy a tanulok tudasanak, képessé-
geinek vizsgalatabol (pl. feleltetés, dolgozatiras, Orszagos kompetenciamérés (a tovabbi-
akban OKM) szarmaznak, de ide tartoznak a tanulok affektiv jellemzdirdl rendelkezésre
allo informaciok és a tanulok demografiai jellemzo6i is. A nagyléptékii adatgytijtések és
eredményeik (Id. OKM) fontosak a pedagogusok szamara, és hatassal vannak a tanitasi
munkéjukra. Azonban az elszdmoltathatdsagi jellegiik miatt jelentds résziik kétkedve
fogadja az eredményeket és a beldliik levonhato kovetkeztetéseket (Toth, 2011, 2015),
tovabba ugy érzik, ezek inkabb hatranyt okoznak, semmint pedagogiai hasznuk lenne
(Toth és Csapo, 2022). Kutatasunkban nem szoritkozunk a nagyléptéki mérések adata-
inak hasznalatara, hanem az adathasznalatot — a nemzetkdzi szakirodalom alapjan — az
adatvezérelt dontéshozatal szinonimajaként hasznaljuk, ami az adatok szisztematikus
gyljtését, elemzését, értelmezését, alkalmazasat és a hatds mérését jelenti a(z oktatasi)
gyakorlat szamara (Mandinach, 2012). Ez a megkdzelités teszi lehetdvé, hogy a rendel-
kezésre allo adatokat célzottan hasznaljak fel.

A tanuldi adatok célzott felhasznalasanak alapjait a tanarképzési programokban saja-
titjak el a leendé pedagdgusok. A tanarképzési programokat az egyetemek a Képzési
¢és kimeneti kovetelmények (KKK) alapjan dolgozzak ki. Ehhez rendelik hozza sajat
haléterviiket — nincs egy egységes sillabusz. A KKK-ban ,,A pedagodgiai folyamat ter-
vezése”, ,,A pedagogiai folyamatok €s a tanulok értékelése” teriiletén talaljuk azokat a
tudas-, képesség- ¢s attitidelemeket, amelyek az adathasznalathoz kapcsolddnak, vagy
az adathasznalat elemei. Ezek jellemzben a képzési programok masodik felében, foként
az iskolai gyakorlatok alatt és az azokat el6készitd kurzusok soran jelennek meg. Mind-
azonaltal a hazai tanarképzési programok a halotervek alapjan diverz képet mutatnak az
adathasznalat oktatasat illetden. A tanarképzési programok kozos eleme a pedagogiai és
pszicholégiai modul, ami a hallgatok tanari felkészitésének fontos sarokkove. Altalanos-
sadgban a modul tartalmazza azokat a pedagégiai és pszichologiai elméleti és gyakorlati
megkozelitéseket, amelyek a tanari mesterség elsajatitasat megalapozzak, azonban a
modulokban eltéré hangsulyt kapnak az egyes tantargyi elemek. A pedagogiai kurzusok
esetén a kovetkezo6 teriiletek kozott oszlik el a modul felépitése, s ezek kozott figyel-
heték meg az esetleges hangsulyeltolodasok: a digitalis technologia / IKT-hasznalat,
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a tanitas-tanulas-nevelés timogatasa, a tanari szerep, tanulo(kozosségek)-iskola kapcso-
lata, valamint a tervezés és értékelés.

Kutatasunkban tartalomelemzés segitségével megvizsgaltuk néhany hazai tanarképzo
intézmény halotervét és targyleirasat, hogy pontos képet kapjunk arrol, hogy a peda-
gbgiai modul mely kurzusai tartalmazzak az adathasznalatot. Az egységes viszonyitas
érdekében a 2018-ban érvényes osztatlan képzési programokat vettiik alapul. A tarta-
lomelemzést a szavak, kifejezések és mondatok szintjén végeztiik el, ahol a minden-
napi tanari tevékenység soran eléforduld adatokra és azok hasznalatara fokuszaltunk.
Ilyen tevékenység a tanitas-tanulds folyamatanak megalapozott tervezése, a tanulok
mérés-értékelése, az orszdgos mérési eredmények felhasznaldsa és mas, a tanari vizs-
galddast tamogat6 adathasznalati elemek. Az elemzés soran azokat a kurzusokat vettiik
figyelembe, amelyek leirasaban megtalalhatdé az adathasznalat vagy annak valamelyik
eleme. A keresendd elemek kozott volt pl. a mérési eredmények értelmezése, a pedago-
giai tervezés, a pedagogiai folyamat szabalyozasa ¢€s értékelése. Az ezeket tartalmazo
kurzusok a kdvetkezdk: pedagogiai tervezés, mérés-értékelés, kutatdsmodszertan, ritkan
statisztika. Az 1. tabldzatban 6sszehasonlitottuk ezen kurzusok képzési programban vald
elhelyezkedését: azt, hogy melyik félévben talalkoznak az adathasznalat (valamely) ele-
meivel a tanarszakos hallgatok. A hazai tanarképz6 programokban jellemzden a II. és a
II1. tanévben jelennek meg ezek az adathasznalatot tartalmazo kurzusok.

1. tablazat. Néhany hazai tandrképzo egyetem 2018-as halotervében és targyleirasaban szerepld,
az adathaszndlathoz kéthetd kurzusok félévenkénti elhelyezkedése

IM?res: Pedagogllal l?utatas- Statisztika
értékelés tervezés moédszertan
Debreceni Egyetem 5 4 5% 4*
Eotvos ’Lorand 4 4 | 0t
Tudomanyegyetem
Eszterhazy Karoly 3 3 at ot
Egyetem
Miskolci Egyetem 4 4 n.t. n.t.
Pazmany Péter
Katolikus Egyetem 4 4 n.t n.t
Szegedi
Tudomanyegyetem 3 3 6 3

Megjegyzés: n.t. = nem tartalmazza; *valaszthatod

A tanari adatmiiveltség

A nemzetkdzi kutatasok és a gyakorlat egyre nagyobb fokuszt helyez a tanarok megfeleld
adathasznalatara (Dunn és mtsai, 2019; Ebbeler és mtsai, 2016) és az ezt elérendo beavat-
kozédsokra. Ezek nem csak az adathaszndlat folyamatat (gytijtés, elemzés, értelmezés
stb.) foglaljak magukban, hanem azt is, hogy a hatékony adathasznalathoz milyen egyéni
tudasra, készségekre van sziikség. A szakirodalom ezek Osszességét adatmiiveltségnek
nevezi (Dunlap és Piro, 2016; Koltay, 2020; Mandinach és Gummer, 2016; Sebestyén,
2019).

A tanari adatmiiveltség azon készségek, képességek és tudas dsszessége, amelyek altal
a tanarok megérthetik és hatékonyan hasznalhatjak a tanuldi adatokat, hogy aztan ezeket
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informaciova alakitsak at, és végso soron ezekre épiilve legyenek meghozhatoak az okta-
tasi dontések és azok I1épései (Gummer és Mandinach, 2015; Ridsdale, Rothwell, Smit,
Ali-Hassan, Bliemel, Irvine, Kelley, Wuetherick és Wuetherick, 2015). Ilyen oktatasi
dontés lehet példaul, ha egy tanul6 tantargyi tudasanak megerdsitésére, differencialasra
vagy tanitasmodszertani valtoztatasra van sziikség. Az adatmiveltség segit azonositani a
tanulok tanuldsa soran 1étrejott mintazatokat, legyenek azok hibak vagy kialakult tévkép-
zetek, és segit hipotéziseket alkotni egy felmeriilé probléma azonositasakor (Mandinach
¢s Gummer, 2013). Az adathasznalat tehat tantargyi és pedagogiai tudassal egylitt értel-
mezendod.

Az adatmiiveltséget Mandinach és Gummer (2016) 6t f0 teriiletre osztja. (1) A prob-
léma azonositasa és a kérdések keretezése az adatok ismeretében. (2) Az adatok hasz-
nalata, ami tartalmazza a kiilonb6z6 adatforrasok azonositasanak, gytjtésének, hozza-
férésének és elemzésének képességét. (3) Az adatok informaciokka valo alakitasa, ahol
sziikséges az adatok értelmezésének és megjelenitésének / abrazolasanak képessége. (4)
Az informaci6é dontéssé alakitasa, vagyis annak meghatarozasa, hogy milyen kovetkezd
oktatasi 1épést kell megtenni. Végiil (5) az eredmény / hatas értékelése, az adathasznalati
folyamat iranti elkotelez6dés (pl. a valtozas nyomon kovetése) és az elért eredmények
értékelése. Reeves ¢és Chiang (2018), valamint Walker, Reeves és Smith (2018) az adat-
miiveltség részeként tekint a statisztikai ismeretekre, a kiilonboz6 adatrendszerek keze-
1ésére, azok elérésére ¢és hasznalatara, tovabba az adathasznalattal kapcsolatos affektiv
tényezokre (pl. hatékonysagérzet). Az adatmiiveltség tehat egy komplex konstruktumnak
tekinthetd, ami timogatja az adathasznalatot. Az adatok tudatos felhasznéldsa és a meg-
felel6 adatmiiveltség hatékony adathasznalatot eredményez.

Adatmiiveltség fejlesztése a tanarképzésben

A pedagogusképzésben részt vevd hallgatok adathasznalata oktatasi kontextusban kor-
latozottabb a pedagogusokéhoz képest. Ez 0sszefiiggésben all az adatokhoz vald hoz-
zaféréssel, hiszen a szakmajukat gyakorld pedagdgusok szamos, mérésekbdl szarmazo
tanulo6i adathoz, informacidhoz férnek hozza, maguk is részt vesznek azok eldallitdsaban,
amiket raadasul azonnal felhasznalhatnak munkajukban és egyéb szakmai fejleszto ese-
mények soran (pl. mithelyfoglalkozasok, tréningek, szakmai munkacsoportok). Ezzel
szemben a hallgatok lehetdségei korlatozottabbak (Huguet, Marsh és Farrell, 2014;
Schildkamp és Poortman, 2015).

Nemzetkdzi kutatasok a pedagdgusképzésben részt vevd hallgatok adathasznalati
hajlandosagat vizsgaljak az adathasznalati hatékonysagérzet és a témahoz illeszkedd
kurzusok lehetséges kapcsolatan keresztiil. Reeves (2017) tanulméanyaban olyan tani-
tasi gyakorlatukat végz0 tandrszakos hallgatokat (N = 142) és olyan, az adatgyjtést
megeldzd két tanéven beliil végzett pedagogusokat (a teljes minta 81%-a) vizsgalt, akik
részt vettek adathasznalattal kapcsolatos kurzusokon, valamint tanitasi gyakorlaton. Az
adathasznalat gyakorisagara onbevallasos modon kérdeztek ra. A kutatas ramutatott arra,
hogy azok a hallgatok, akik adathasznalattal foglalkozo kurzusokon (pl. akciokutatas
vagy mérés-értékelés) vettek részt, lényegesen tobbet timaszkodtak a tanuléi szintii ada-
tok felhasznalasara tanitasi gyakorlatuk sordn, mint azok, akik nem, vagy kevés szamu
ilyen targyu kurzuson vettek részt. Azok a pedagdgusok, akik végeztek adathasznalathoz
kapcsolodo kurzust képzésiik soran, gyakrabban alkalmazzak az adatokat a munkajukban
(Reeves, 2016).

A tanarképzési programokban megkiilonboztethetiink kurzusalapu és kurzusba agya-
zott felkészitési formakat. Az elsd esetben a kurzus teljes tananyaga az adathasznalat
valamely teriilete, aspektusa vagy egésze koré épiil. Ekkor a hallgatok talalkozhatnak
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a pedagogiai mérések adataival (pl. témazard dolgozatok eredményei), a standardizalt
tesztek adataival (pl. orszagos mérések), és ritkadbb esetben a tanulast hatraltatd, adatok-
kal aldtdmasztott tényezokkel (pl. igazolt tanulasi nehézségek, hianyzasok) (Reeves és
Chiang, 2017). Ilyen kurzusok lehetnek a pedagogiai tervezés és érkelés kurzusok.

A kurzusba agyazott forma esetén egy kurzus részeként megismert és megtanult
adathasznalatot értlink, ami bar része a kurzus tananyaganak, nem fokuszal pusztan arra
(Reeves és Chiang, 2017). Ilyen kurzusok lehetnek a kutatasmodszertani, statisztikai,
a tanari vizsgalddast tdmogato vagy a pedagogiai beavatkozast megtervezd kurzusok (pl.
a fejlesztopedagdgusoknal az egyéni fejlesztés hatasanak nyomon kovetése).

A kurzusokra épiild tantervi keretek mellett az adathaszndlati ismeretek és készségek
fejlesztésének masik nagy kutatasi teriilete a rovid idejii képzések és beavatkozasok
hatasanak vizsgalata (1d. Green, Schmitt-Wilson és Versland, 2016; Reeves és Chiang,
2018; Reeves és Honig, 2015). A tanarképzésben részt vevok adathasznalatat elomozdito
beavatkozasok szdmos dimenzié mentén valtozhatnak, pl. a képzés hossza, az adatok fel-
hasznalasanak kore, tantargyfiiggd, illetve tantargyfiiggetlen programok, vegyes oktatasi
formak, kiilsé szakemberek bevonasa (Coburn és Turner, 2011; Wayman ¢és Jimerson,
2013).

Az egyik ilyen dimenzid a tanarok munkacsoporton beliili egyiittmiikodését hangsu-
lyozza, a hatékony adathasznalat timogatasara. A munkacsoportok segitik az adathaszna-
lati folyamat pontosabb megértését, a sajat értékelési gyakorlatok tisztazasat és feliilvizs-
galatat (Daly, 2012; Greenber és Walsh, 2012; Piro ¢és Hutchinson, 2014). A tanarkép-
zésben ez a vonatkozo6 kurzusokon példaul csoportmunka keretében tud megvalosulni.

A beavatkozasok egy masik dimenzidja az adatszakérté bevonasa, aki a problé-
mat és a rendelkezésre allo informaciokat hitelesen prezentalja, célzott modon segiti a
tanarok munkajat. Az adatszakértd jelenléte €s tapasztalata eldsegitheti a hatékonyabb
adatfelhasznalast (Wayman ¢s Jimerson, 2013). Az intézményekben ez jellemzden a
mérés-Ertékelés teriiletén szakiranyu tovabbképzést szerzett kolléga, de lehet szakértd is,
a tandrszakos hallgatok esetében ez a szerep a felkésziilt oktatoké, akik tapasztalatukkal
tamogatjak a felmeriil kérdések megvalaszolasat.

A hatékony adathasznalati beavatkozasok kdvetkez6 fontos dimenzioja lehet az egyér-
telm, specifikus folyamatleiras (protokoll) alkalmazéasa. Az adathasznalati folyamatle-
iras tulajdonképpen egy itmutato, amely tdmaszt nyujthat a segédanyagok hasznalatahoz
(pl. trlapok, kérdéivek), valamint az adatok elemzéséhez, értelmezéséhez és értéke-
1éséhez (Avramides, Hunter, Oliver és Luckin, 2015; Gearhart és Osmundson, 2009).
Ilyen folyamatleirast készitett Schildkamp, Handelzalts, Poortman, Leusink, Meerdink,
Smit, Ebbeler és Hubers (2018) is, amit tudomanyos kutatasaikra alapozva allitottak
Ossze. A Data Team Procedure nevi eljaras 8 Iépésbdl all, amely végigvezeti az adott
munkacsoport tagjait a probléma pontos meghatarozasatol a fejleszté beavatkozasokon
at egészen a tanuloi eredmények javulasaig. A felmertild problémak kozott lehet a korai
iskolaelhagyds, a tanulok gyenge teljesitménye egy adott tantargyban, a tanulok telje-
sitményének vagy iskolai eredményességének csokkenése. A Data Team Prodecure egy
strukturat ad az adatokat hasznalok szamara, akik ezaltal konnyebben mozoghatnak az
adathasznalat bonyolultnak tin 1épései kozott. A folyamatleiras tovabbi elénye, hogy
nem egy-egy iskola belsé kapacitasaira épiil, hanem jellegébdl fakaddéan konnyen adap-
talhat6 az aktudlis probléma megoldasahoz (Bolhuis, 2017).

Reeves ¢és Chiang (2017) kiemeli, hogy a kompetens adathaszndlat érdekében célszerti
lehetdséget biztositani arra, hogy a tanarszakos hallgatok adathasznalattal kapcsolatos
pedagobgiai problémakat, feladatokat oldjanak meg. A tanarszakos hallgatok helyzetiikbol
adodoan elsdsorban mintak és példafeladatok alapjan ismerhetik meg az adatok célszer
felhasznalasat. Egy-egy ilyen bemutatott pedagdgiai probléma esetében fontos meghata-
rozni az adathaszndlat céljat, hiszen eltéré adatok keriilhetnek felhasznalasra (Reeves és
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Honig 2015; Piro és Hutchinson, 2014) akkor,
ha egy-egy tanulo6 felzarkoztatasa a cél, vagy
akkor, ha az iskola eredményének javitisa a
megoldand¢ feladat. Fontos tehat, hogy mihez
kezdenek a tanarszakos hallgatok az adatok-
kal, mire alapozzak majd oktatasi dontéseiket,
hogyan keretezik be a munkajukat adatokkal,
¢és hogyan integraljak azokat a szaktudasukkal
¢és a pedagdgiai tudasukkal. A gyakorlatban
ugyanis sziikségiik lesz a tanarképzés soran
elsajatitott tudasra, hogy azonositani és ele-
mezni tudjak a tanuloik sziikségleteit, a tanu-
16k erésségeit €s gyengeségeit, valamint, hogy
a tanulok teljesitményadatainak felhasznala-
saval meghatarozzak a tandrai gyakorlatokat,
meghozzak az oktatasi dontéseiket (Reeves
¢és Chiang, 2017). Ezen oktatasi dontésekre
hatassal vannak a tanari jellemzok is, pél-
daul a pedagogusok énhatékonysaga jelentds
mértékben hozzajarul a differencialt oktatas-
hoz (Suprayogi, Valcke és Godwin, 2017).

Mindazondltal Dunn és mun-
katdrsai (2013) tanulmdnyabol
tudjuk, hogy a tandrok rendki-
viil kiilonbozoképpen érzekelik
a sajat adathatékonysdgukat.
Rutatdsukban az USA egyik
északnyugati dllamdban tanito
tandrok (N = 1728) kore-
ben vizsgdltdk a jelenséget a
Data-Driven Decision-Making
Efficacy and Anxiety kérdoiv
segitségeével, s eredmeényeik sze-
rint a pedagogusok kepzetlse-
gliktol és a palydan eltoltott ido-
16l fiiggben eltéré modon itélik

meg a hatékonysdgukat, ha
adathaszndlatra kertil sor. Az
AVDH-t (adatvezeérelt dontes-
hozatalt) a tandrok kihivdssal
telinek, szorongdst kivdltonak
taldltdk, és egydltaldn nem érzik
magukat hatékonynak benne.

Tovabba az oktatasi dontéseket befolyasolhat-
jak a kiilsé tényezdk is, ilyen az adott osztaly,
iskola mérete, hiszen a kiilonbozd tanuloi 1ét-
szamu csoportok mas-mas tanitasi modszer-
tant igényelnek (Blatchford és Russell, 2019;
Briithwiler és Blatchford, 2011).

Adathatékonysag- és szorongasérzet

A pedagogusok adatokkal kapcsolatos hatékonysagérzete alatt azon elkdtelezddést és csele-
kedeteket, illetve cselekedetek sorozatat értjiik, amelyek sziikségesek a sikeres pedagogiai
tervezéshez (Airola és Dunn, 2011). Dunn és munkatérsai (2013) tanulmanyéban Bandura
hatékonysagérzettel kapcsolatos sokat citalt munkajara (1977) hivatkoznak, és azt allitjak,
hogy ,,A tanari hatékonysagérzet befolyasolja a pedagdgusok céljait, kitartasat s a tanitasi
motivacidjat”, tehat az adott tevékenységgel kapcsolatos pozitiv meggydzddések, gondola-
tok és érzések nyitottabba teszik a tanarokat az 11j gyakorlatok kiprobalasara, és ellenallob-
bak lesznek egy kés6bb felbukkanod — a feladathoz kétodo — akadaly legydzésekor (Bruce,
Esmonde, Ross, Dooki és Beatty, 2010; Straub, 2009). Tehat a hatékonysagérzet hatassal
van a pedagogusok munkdjara, igy erdsiti vagy gyengiti az elkotelezédésiiket az adatokra
¢épiil6 dontéshozatal irant. Ha egy pedagogus elkdtelezett az adatokra alapozott dontésho-
zatal (vagy adatvezérelt dontéshozatal, AVDH) irant, feltételezhetd, hogy hatékonynak érzi
magat a mérési adatok gytijtésében, elemzésében, felhasznalasaban és a pedagdgiai tervezo
munkaja soran (Dunn, Airola, Lo és Garrison, 2013).

Mindazonaltal Dunn és munkatarsai (2013) tanulméanydbdl tudjuk, hogy a tandrok
rendkiviil kiilonb6zéképpen érzékelik a sajat adathatékonysagukat. Kutatasukban az
USA egyik északnyugati allamaban tanit6 tanarok (N = 1728) korében vizsgaltak a
jelenséget a Data-Driven Decision-Making Efficacy and Anxiety kérdbiv segitségével,
s eredményeik szerint a pedagogusok képzettségiiktdl és a palyan eltdltott idotol fiiggden
eltéré6 moddon itélik meg a hatékonysagukat, ha adathaszndlatra keriil sor. Az AVDH-t a
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tanarok kihivassal telinek, szorongast kivaltonak talaltak, és egyaltalan nem érzik magu-
kat hatékonynak benne. Eredményeik az adathasznalati kontextusban is aldtimasztjak
Bandura (1997) megallapitasat, miszerint a hatékonysagérzet egyik befolyasold tényezdje
a szorongés. Minél alacsonyabb foku szorongast érez valaki, anndl inkabb érzi magat
hatékonynak, illetve minél magasabb a szorongasa, annal kisebb lesz a hatékonysagérzete,
ami pedig gatolja az adatok hasznalatdt. Maga az az eclvaras, hogy a pedagdgusoknak
szisztematikusan kell adatokat gyijteniiik, elemezniiik, felhasznalniuk, ndvelheti a szo-
rongasukat. Tovabba szorongast befolyasolo tényezo lehet adatgylijtésben, -elemzésben,
-hasznalatban val6 jartassag hianya is (Samuel, 2008), az, hogy a pedagdégus nem vett
részt tovabbképzésen a témaban (Dunn és mtsai, 2013), és/vagy nem tdmogatd az intéz-
ményi kornyezet, kultira (Ronka, Geier és Marciniak, 2010), valamint, ha nem érzi magat
eredményesnek (Bettesworth, Alonzo és Duesbery, 2008). Az AVDH-megkdzelités hasz-
nalatat vélhetéen mas affektiv tényezok is befolyasoljak, azonban ezekrol egyelére kevés
tudomanyos kutatas all rendelkezésiinkre (Sebestyén, 2021).

A Kkutatas célja és kérdései

Kutatasunk célja a tanarképzésben részt vevo (III-VI. évfolyamos) hallgatok adathaszna-
lati hatékonysagérzetrdl valoé gondolkodasanak vizsgalata. Célunk, hogy megvizsgaljuk
a tanarszakos hallgatok (a témaval foglalkozo kurzusokra, hospitalasi, tanitasi gyakor-
latokra/tapasztalatokra alapozott) vélekedését sajat adathasznalati felkésziiltségiikrol,
tovabba, hogy feltarjuk a képzésben toltott id6 alatt az adathasznalathoz kothetd kurzu-
sok, tanévek és az adathasznalati hatékonysagérzet kozotti kapcsolatot.

Az alabbi kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt:

1. Hogyan mikodik az adathasznalattal kapcsolatos hatékonysagérzetet vizsgalo
Data-Driven Decision-Making Efficacy and Anxiety (roviditve 3D-MEA, Dunn et
al., 2013) kérd6iv magyar valtozata (3D-MEA-H, Sebestyén, 2020) a hazai tanar-
szakos hallgatok mintajan?

2. Mennyire érzik hatékonynak az adathasznalatukat a tanarszakos hallgatok?

3. Milyen teriileten mutatkoznak kiilonbségek a kiilonb6z6 évfolyamu hallgatok haté-
konysagérzetében?

4. Milyen kiilonbség tapasztalhaté a hallgatok hatékonysag- és szorongasérzetében az
AVDH kiilonb6z6 aspektusait targyald kurzusok elvégzése szerint?

A Kkutatas modszerei
Minta

Kutatasunkban olyan tanarszakos hallgatokat kerestiink meg, akik a Bologna-rend-
szerben alapszakon végzds hallgatok, vagy jelenleg mesterképzésben vesznek részt, az
osztatlan tanarképzésben pedig I1I-VI. évfolyamos hallgatok, tehat legkésébb 2018-ban
kezdték meg a képzésiiket, és elvégeztek olyan kurzusokat, amelyekben az adathasznalat
jelen van. Pl. a pedagogiai tervezés, értékelés, szakmai gyakorlatok (pl. kozosségi peda-
gbgiai gyakorlat, csoportos tanitasi gyakorlat vagy osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat).
Ezek a hallgatok azok, akik az adathasznalat tekintetében mar relevans tudassal, tapasz-
talattal rendelkezhetnek.

A képzési rendszer sajatossaga miatt egyiitt kezeljiik osztott képzés esetén a BA-s
harmadéveseket az osztatlan képzés harmadik évfolyaman 1évé hallgatokkal, vala-
mint az MA negyed- és 6todéveseket az osztatlan képzés megegyezd évfolyamaval.
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A magyarorszagi pedagogusképzo intézmények koziil 9 jelezte, hogy tamogatja kutata-
sunkat. A kérdéivet 6sszesen 221 £6 (Mjepor = 25,98, SDgjegior = 0,05; Nigq = 49) toltotte
ki. A résztvevok 8,8%-a bolognai rendszert tanari mesterképzésben, a 91,2%-a osztatlan
tanarképzésben tanul. A bolognai rendszert osztott alapképzés harmadik évfolyamarol
nem érkezett kitoltés. A résztvevok képzési tipus szerinti eloszlasa az 2. tablazatban
talalhato.

2. tablazat. A résztevok képzési tipus és évfolyamonkénti szazalékos eloszldsa

Osztott mester tanarképzés Osztatlan tanarképzés
Evfolyamok I II. II1. Iv. V. VI
Megoszlas (%) 32 5,6 15,7 17,1 27,8 30,6

A tervezett tanitdsi szintrdl feleletvalasztos itemmel kérdeztiik meg a hallgatdkat, igy egy
hallgat6 tobb tanitasi szintet is megjelolhetett. A valaszokat ezért gyakorisagi mutatokkal
ismertetjiik: a hallgatok nagyobb aranya, 64% (149 6) a fels6 kdzépfokt képzésben ter-
vez tanitani, mig alsé kézépfoku képzésben ez az arany 23% (100 £6).

Meérdeszkoz

A méréeszkoz két {6 tartalmi egységbdl all: az elsé a Data-Driven Decision-Making
Efficacy and Anxiety (Dunn és mtsai, 2013) kérdéiv magyar valtozata (3D-MEA-H,
Sebestyén, 2020), a masodik egy hattérkérd6iv. Dunn és munkatarsai (2013) kérdoiviik-
ben négy adathatékonysaggal 0sszefliggd és egy szorongas alskalat azonositottak, ezeket
20 itemmel fedték le, az allitasok értékeléséhez otfoku Likert-skalat (1 = Egyaltalan
nem értek egyet, 5 = Teljes mértékben egyetértek) hasznaltak. A kérddiv a pedagdgusok
onjellemzésével vizsgdlja az adatokhoz val6 hozzaférést, az adatok feldolgozasat, értel-
mezését és alkalmazasat.

(1) Az adatfeltarasi és adathozzaférési-hatékonysagi (roviden: Hozzaférés) alskala
harom itemmel azt méri, hogy a pedagoégus onjellemzése alapjan menyire tudja, hogy
milyen tipust adatokra van sziiksége az adatokra alapozott dontéshozatalhoz, és hogyan
érheti el és toltheti le az ilyen tipust adatokat. (2) Az adatfeldolgozo-technologia hasz-
nalatanak hatékonysaga (réviden: Technologia) 3 iteme azt vizsgalja, hogy a pedagogus
mennyire képes hasznalni a helyi oktatasi kdzpont informatikai adatnyilvantarté rendsze-
rét azzal a céllal, hogy informacidt gytijtson a késobbi dontéshozatalhoz. A nyilvantarto
rendszer szerepét hazankban az OKM tolti be. (3) Az adatértelmezés hatékonysaga (rovi-
den: Ertelmezés) alskala 3 iteme azt vizsgalja, mennyire képes a pedagogus elemezni
¢és értelmezni a tanuldk teljesitményadatait. (4) Az adatok felhasznaldsa az oktatasban
(roviden: Alkalmazas) alskala 6 iteme azt méri, hogy a pedagdgus mennyire képes
tanitasi munkaja soran arra felhasznalni az adatértelmezés eredményeit, hogy javitsa a
tanuldi eredményességet. (5) Az AVDH-szorongas (roviden: Szorongds) alskala 5 iteme
azt vizsgalja, mennyire fél, szorong vagy bizonytalan a pedagogus, amikor adatokra
alapozott dontéshozatalban kell részt vennie. A 3. tablazatban az alskaldkhoz olvashatok
példaitemek. A kérdoéiv 7 itemén végrehajtottunk stilisztikai moédositasokat, hogy azok
illeszkedjenek a hallgatoi szerephez. Az olyan itemek esetében, ahol a gyakorld peda-
gbogusok a sajat tanuldikra vonatkozoan valaszoltak (,,Tudom, hogyan kell megnézni
tanuloim orszagos szintli mérési eredményeit.”), ott a tanarszakos hallgatok esetében ugy
szolt az allitas, hogy ,,Tudom, hogyan kell megnézni a tanuldk orszagos szinti mérési
eredményeit.”.
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A hattérkérdoéiv 12 tételt tartalmaz, ami megfelel a szakirodalomban gyakran citalt
magyarazé valtozoknak (Dunn és mtsai, 2013; Reeves és Chiang, 2018). Ilyen tobbek
kozott az adathasznalathoz kapcsoldddan elvégzett kurzusok szama, a tanitani tervezett
tantargyak (Milyen tantargy[ak]at tervez tanitani?), az elvégzett iskolai gyakorlatok
(Jelenleg részt vesz-e valamilyen gyakorlaton [pl. tanitasi gyakorlat] a tanarképzés kere-
tein beliil?), az aktualis évfolyam és a képzési intézmény neve.

Adatfelvétel

A vizsgalatban részt vevo tandrszakos hallgatok nagyobb elérése érdekében felkerestiik
az intézmények tanarképzé kodzpontjait, ahol engedélyt kértiink a kutatas elvégzésére.
Ezt kdvetden a tanarszakos hallgatokat gy(ijté kiilonboz6 intézményi Facebook-csopor-
tok felkeresése tortént, ahol felhivtuk a figyelmet a kérddiv kitdltésének lehetdségére
/ kértiik a csoport tagjait a kérddiv kitdltésére. A felhivast tobb emlékeztetd értesitd
kovette. Az adatfelvétel 2021 juniusdban és juliusaban zajlott. A kitdltés el6tt a részt-
vevOk a megadott instrukciok alapjan és feltételek mellett tdjékozodtak a kutatasrol.
A kitoltés onkéntes volt, az adatgyiijtés anonim modon, online zajlott.

Eredmények
A 3D-MEA-H miikédése
A teljes kérddiv Cronbach-o mutato értéke (o = 0,82) alapjan megbizhatéan miikodik.
Az elméleti modellben szereplé Hozzaférés alskala, valamint az Ertelmezés alskala
Cronbach-a értéke (o > 0,87) jonak tekinthetd, a tobbi alskala esetében kivalod értéket

(0> 0,91) mutat (3. tablazat).

3. tablazat. A 3D-MEA-H kérddiv alskaldi, itemeloszldsa, megbizhatosdaga

Item- | Megbizhat6sag

Alskala szam (Cronbach-a)

Példa-allitasok

Tudom, milyen tipusu adatokra vagy
1. | Hozzaférés 2 0,87 kimutatasokra van sziikségem ahhoz, hogy
értékelni tudjam az egyes tanulok eredményét.

Tudom, hogyan kell az Orszagos
Kompetenciamérés honlapjarol olyan

2. | Technologia 4 0,91 diagramokat, tablazatokat és grafikonokat
elérni, amelyeket kés6bb elemzésekre
hasznalhatok.

Tudom értelmezni a kiilonboz6 mérési-

3. | Ertelmezés 2 0.84 értékelési beszamolokat és jelentéseket.

Tudom, hogyan kell felhasznalni az adatokat
4. | Alkalmazas 7 0,92 hasonl6 tanulasi sziikségletekkel rendelkezd
tanuldi csoportok kialakitasara.

Bizonytalan vagyok és szorongok, ha az
5. | Szorongas 5 0,91 Orszagos Kompetenciamérésre és annak
kezelésére gondolok.

Osszesen 20 0,82
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A mérdeszkdz strukturajat exploracios faktorelemzéssel ellendriztik. A fokompo-
nens-elemzésbe az 0sszes valtozot (20 db) bevontuk, és az eredeti 5-faktoros elrendezést
kértik. A KMO = 0,91, a megmagyarazott variancia = 77,10%, a faktorstly also hatara-
ként 0,40-ot hataroztunk meg. A faktorelemzést principal becsléssel és varimax forgatas-
beallitassal végeztiik el. A kapott faktorstruktirat a 4. tablazat foglalja dssze.

4. tablazat. A 3D-MEA-H kérdoiv rotalt faktorsulymatrixa

Faktorok és faktorsulyok
1 2 3 4 5
Alkalmazés 14 0,86
Alkalmazas 13 0,83
Alkalmazas_15 0,81
Alkalmazas 12 0,73
Alkalmazas 11 0,68
Alkalmazas 10 0,63
Ertelmezés 09 0,60
Szorongas 19 0,87

A valtozok rovid jeloléssel

Szorongas 17 0,86

Szorongas 18 0,86

Szorongas 16 0,81
Szorongas 20 0,80
Technologia 04 0,89
Technoldgia 05 0,87
Technoldgia 06 0,85
Hozzaférés 01 0,76
Ertelmezés 08 0,72
Ertelmezés 07 0,72
Hozzaférés 03 0,81

Hozzaférés_02 0,79

Megjegyzés: A valtozokat az eredeti kérdéivben (Dunn és mtsai, 2013) megadott alskalak szerint neveztiik el.

A tandrszakos hallgatok korében végzett vizsgalat soran a kérddiv eredeti itemelosz-
lasa megvaltozott (5. tablazat), két item az eredetitdl eltéréen mas dimenzioba keriilt.
A Hozzaférés 01 (,,Tudom, hogyan kell megnézni tanulok orszagos szintii mérési ered-
ményeit.”) keriilt at Technoldgia alskalaba és az Ertelmezés 09 (,,Az altesztek atlagai és
a tananyag egyes témakoreit lefedd feladatok atlagainak segitségével meg tudom hata-
rozni, hogy melyek tanuldéim erdsségei €s gyenge pontjai az egyes tudasteriileteken.”)
keriilt at az Alkalmazas alskalaba.

A Hozzaférés 01 tartalmaban hasonlit a Technologia skala OKM-mel kapcsolatos
itemeire. Az Ertelmezés_09 item pedig jellegébdl fakadoan alkalmazasként is felfoghato.
Ez az item a hasonl6 kohézios erével bird alkalmazast vizsgalo kérdéivtételekhez keriilt,
s ott a legalacsonyabb értékkel rendelkezik. Bar az item a jelentése miatt eredetileg
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az Ertelmezés alskalahoz sorolandé, az eltérés oka talan abban keresendé, hogy (1) a
résztvevok koziil kevesen keriiltek még olyan gyakorlati helyzetbe, ahol a dolgozatok,
feladatok eredményei segitségével kell a tanuldk tudasszintjét meghatarozni, (2) ehhez
kapcsolddoan inkabb az adatok alkalmazasi teriileteként interpretalhattdk, semmint
maganak a dolgozat, feladat eredményének értelmezéseként.

Az adathatékonysag és adatszorongas jellemzdi hallgatok korében

A 3D-MEA-H kérddiv alskalainak atlaga (2,74 és 3,65 kozott) és szorasa (0,84 és 1,09
kozott) az 5. tablazatban olvashatd. A Hozzaférés, Ertelmezés és Alkalmazas alskéalaval
az egyetértés kozepes mértékii. A magas szorasértékek alapjan a vizsgalatban részt vevo
tanarszakos hallgatok eltéréen vélekednek arrél, hogyan tudnak hozzaférni a tanuloi
adatokhoz, hogyan tudjak értelmezni és alkalmazni azokat.

5. tablazat. A 3D-MEA-H kérdoiv alskalainak atlaga és szorasa

Alskala Atlag Széras
Szorongas 3,65 1,00
Ertelmezés 3,44 0,96
Hozzaférés 3,35 0,98
Alkalmazas 3,28 0,84
Technologia 2,74 1,09

A Technologia alskala allitasaival valo egyetertes a legalacsonyabb (Mrpecpnoisgia = 25745
SDrechnologia = 1,09). Tekintve, hogy a Technologia alskalaba tartozo allitasok az Orsza-
gos kompetenciamérésre vonatkoztak, arra kovetkeztethetiink, hogy a tandrszakosok
rendkiviil eltéré modon itélik meg a mérés eredményeire vonatkozo sajat adathasznalatu-
kat. Tovabba, a legmagasabb atlaggal a Szorongés alskala — a forditott itemei miatt — arra
enged kovetkeztetni, hogy a hallgatok nem élnek meg jelentds szorongast, ha adathasz-
nalatra gondolnak. Emellett figyelemre mélt6 azon hallgatok aranya (62,52%), akik nem,
vagy egyaltalan nem értettek egyet a Szorongas alskala itemeivel.

Az alskalak 0sszehasonlitdsa soran tobb esetben is talaltunk lényeges kiilonbségeket.
A Szorongas alskala és az 0sszes hatékonysagi alskala kozott szignifikans kiilonbség
mutathaté ki (Hozzaférés: t = -9,338, p < 0,01; Ertelmezés: t = -9,879, p < 0,01; Tech-
nologia: t = -3,548, p < 0,01; Alkalmazas: t = -9,223, p < 0,01), ami megerdsiti azt az
elméleti megkdzelitést, hogy az alskaldkon érzett hatékonysagérzet forditott aranyban all
a szorongasérzettel (Dunn és mtsai, 2013). A Technologia alskala szintén szignifikdnsan
kiilonbozik a tobbi hatékonysagi alskalatol (Hozzaférés: t =-9,014, p <0,01; Ertelmezés:
t=-9,422, p <0,01; Alkalmazas: t = -7,852, p < 0,01). A Szorongas alskala és a Tech-
nologia alskala a skalaatlagok két végén helyezkedik el (5. tablazat). Az alskalak kozott
tovabba az Ertelmezés és az Alkalmazas alskala kozott talaltunk szignifikans kiilonbséget
(t= 2,706, p < 0,05).

A kiilonbozo évfolyamos hallgatok hatékonysag- és szorongdsérzete
Vizsgaltuk az évfolyam alapjan képzett két részminta (3—4., illetve 5-6. évfolyamosok)
kozotti kiilonbséget az adathasznalati hatékonysag- és szorongasérzet vonatkozasaban

(6. tablazat). A kétmintas t-probak eredményei alapjan nincs kiilonbség az adatokhoz
valé hozzaférés (t = -1,112, p = 0,27) a technoldgia-hasznalat (t = 0,996, p = 0,32), az
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adatok értelmezése (t = -1,561, p = 0,12), alkalmazasa (t = -1,215, p = 0,23) és az adat-
hasznalathoz kothetd szorongasérzet kozott (t = 1,326, p = 0,19) az egyes évfolyamok

ko6zott.

6. tablazat. Az alskalak datlaga és szordsa dsszevont évfolyamonkénti bontasban
(p > 0,05 minden esetben)

Részmintak t-érték
3—4. évfolyam (N = 71) 5-6. évfolyam (N = 145)
Atlag Széras Atlag Széras

Ertelmezés 3,28 1,01 3,50 0,94 -1,561
Hozzaférés 3,25 1,04 3,40 0,94 -1,112
Alkalmazas 3,16 0,89 3,31 0,81 -1,215
Technologia 2,84 1,13 2,68 1,08 0,996
Szorongas 2,50 1,03 2,30 1,00 1,326

A hallgatok hatékonysag- és szorongadsérzete az elvégzett kurzusok fiiggvényében

A valaszaddk szerint az adathaszndlathoz szorosan illeszkedd pedagégiai értékelés tar-
gyu/témaji kurzusa az Gsszes kitoltd 60,3%-anak volt, ez az arany hasonlé a kurzust
végz6 hatodéves hallgatok aranyahoz (63,1%).

A valaszadok dontd tobbségének egyaltalan nem volt statisztikdhoz (63,6%) vagy
pedagodgiai tervezéshez (46,5%) kapcsolodd kurzusa. Tovabba, minddssze a valasz-
adok 36,4%-anak volt legalabb egy kutatdsmodszertanhoz kothetd kurzusa, és tovabbi
30,9%-uk legalabb két ilyen témaju kurzust is hallgatott. A 7. tablazat a teljes minta és a
hatodéves hallgatok elvégzett kurzusaihoz kapcsolodoan van segitségiinkre.

7. tablazat. Az adathaszndlathoz kapcsolodo elvégzett kurzusok szazalékos aranya
a kitélték valaszai alapjan

Elvégzett L .. , .. .
Kurzusok P,edz}gog,nu Pedagog’lal l?utatas- Statisztika
. értékelés tervezés modszertan
szama
teljes | hatodik | teljes | hatodik | teljes | hatodik | teljes | hatodik
minta | évfolyam | minta | évfolyam | minta | évfolyam | minta | évfolyam
Egyet sem 35,9 30,8 46,5 49,2 31,8 24,6 63,6 63,1
Egyet 32,7 35,4 253 29,2 36,4 43,1 17,5 16,9
Kett6t 14,7 15,4 13,4 6,2 16,6 13,8 9,7 12,3
Hérom vagy
t5bb kurzust 12,9 12,3 9,7 9,2 14,3 16,9 6,0 4,6
Nem
emlékszem /|- 5 5 6,2 5,1 6.2 0.9 1.5 3.2 3.1
Nem akarok ’ ? ’ ? ’ ? ’ ?
valaszolni
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Eredményeink szerint Iényegi kiilonbség van azon tanarszakosok mérési eredmé-
nyekhez valé hozzaférésrdl vald gondolkodasa (F = 4,828, p < 0,01) és szorongasérzete
(F=2,801, p=0,03) kdzott, akik egyaltalan nem vettek részt pedagdgiai mérés-értékelés
témaju kurzuson, vagy kettdn vettek részt. Tovabba azon tanarszakosok adathasznalati
hatékonysagérzete (F = 6,025, p < 0,01) kozott is, akik egy kurzust sem, vagy harom
és tobb kurzust végeztek el. Mindazonaltal nincs kiilonbség a technoldgiahasznalat
(F =2,155, p = 0,08) és a pedagogiai mérések eredményeinek értelmezése (F = 2,343,
p = 0,00) alskalak tekintetében az egyes részmintak valaszaiban.

A pedagoégiai tervezés témaju kurzusokat vizsgdlva elmondhatd, hogy a technologia-
hasznalatrol valé gondolkodast tekintve van kiilonbség azon tanarszakosok (F = 5,485,
p < 0,01) kozott, akik nem vettek részt, vagy harom vagy tobb ilyen témaju kurzuson
vettek részt, valamint azok kozott (F = 5,485, p = 0,02), akik egy, illetve harom vagy
tobb pedagogiai tervezéssel, beavatkozassal kapcsolatos kurzuson. A kérdéivvel vizsgalt
tobbi alskala esetében talaltunk még szignifikans eltérést (F = 4,139, p < 0,01) a mérési
eredményekhez vald hozzaférés és az egy kurzust sem vagy harom/tobb kurzust vég-
z0k korében. Tovabbd, van szignifikans eltérés a pedagdgiai mérések eredményeinek
értelmezése terén (F = 3,153, p = 0,02) az egy kurzust sem ¢s az egy kurzust elvégzok
kozott, valamint az adatok alkalmazasa terén (F = 3,367, p = 0,01) az egy kurzust sem és
a legalabb egy kurzust végzok korében. Végiil pedig a szorongasérzet terén (F = 1,650,
p > 0,16) az egy kurzust sem elvégzok ¢és a legalabb egy kurzust elvégzok kdrében.

Az elvégzett kutatasmodszertani témaju kurzusok szdma alapjan nem kiilonbozik a
tanarszakosok mérési eredményekhez val6 hozzaférése (F = 1,258, p = 0,29), a techno-
l6gia hasznalata (F = 1,100, p = 0,36), a pedagdgiai mérések eredményeinek értelmezése
(F = 1,480, p > 0,21), az adatok alkalmazasa (F = 2,085, p = 0,84) és a szorongasérzet
(F = 1,460, p = 0,22) dimenziok mentén.

A statisztika kurzusokat tekintve a varianciavizsgalat alapjan kijelenthetjiik, hogy
van kiilonbség a mérési eredményekhez vald hozzaférés (F = 5,742, p < 0,01) és az egy
kurzust sem elvégzdk és a ketté vagy harom / tobb kurzust elvégzdk, valamint az egy
kurzust elvégzok, és az egy kurzust elvégzok és a két vagy harom / tobb kurzust elvég-
70k korében. A pedagdgiai mérések eredményeinek értelmezésekor az egy kurzust sem
elvégzok és az egy vagy két kurzust elvégzok, valamint az egy vagy két kurzust elvégzok
korében talaltunk szignifikans kiillonbséget (F = 6,050, p > 0,01). Az adatok alkalmazasa
alskala vizsgalatakor (F = 5,777, p < 0,01) az egy kurzust sem elvégzdk és az egy vagy
két kurzust elvégzdk, valamint a technoldgiahasznalat terén (F = 7,874, p < 0,01) az egy
kurzust sem elvégzok és a két vagy harom / tobb kurzust elvégzok esetében volt 1ényegi
kiilonbség. A szorongasérzet esetében az eredmények nem mutattak 1ényeges kiillonbsé-
get (F=1,770, p = 0,14).

Kutatasunkban rakérdeztiink arra, hogy jelenleg végeznek-e valamilyen szakmai gya-
korlatot a hallgatok. Az Osszes valaszado 54,2%-a jelezte, hogy 6nallo tanitasi gyakor-
laton vesz részt. Az elvégzett varianciaelemzés eredménye azt mutatja, hogy a szakmai
gyakorlat és a kiilonb6z6é hatékonysag, szorongas alskalak kozott nincs szignifikans
eltérés; Hozzaférés (F = 1,716, p = 0,17); Technolégia (F = 0,348, p = 0,79); Ertelmezés
(F = 1,046, p = 0,37); Alkalmazas (F = 0,826, p = 0,48); Szorongas (F = 2,104, p=0,10).
Tovabba kapcsolatot kerestiink az adott osztalyban / iskolaban gyakorlatot végzo hallga-
tok és az iskola tanuldi 1étszama kozott. Vizsgalatunkbol kiderdilt, hogy sem a kisiskolak
(<150 6 alatt), sem a nagyobb tanuldi létszammal bir6 iskoldk esetében nincs lényegi
eltérés az alskalak kozott; Hozzaférés (F = 0,069, p = 0,93); Technologia (F = 0,998,
p=0,37); Ertelmezés (F = 0,825, p = 0,44); Alkalmazas (F = 0,318, p=0,73); Szorongas
(F=10,958, p=0,39). Tovabbi érdekesség, hogy rakérdeztiink a kérdéivben arra is, nyi-
tottak-e az olyan iranyu tovabbképzések iranyaba, amelyen keresztiil fejleszthet6 az adat-
hasznalatuk. A valaszadok 78,1% jelezte, hogy igen, érdekeli egy ilyen tovabbképzés.
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Osszegzés, konkluzio

A kutatasunk célja a III-VI. évfolyamos tanarszakos hallgatok adatmiiveltségének vizs-
galata sajat adathasznalati hatékonysagérzetiikon keresztiil. Az els6 kutatasi kérdésiinkre
valaszolva, mely szerint a 3D-MEA kérd6iv megfeleld eszkozként szolgal-e tanarszakos
hallgatok adatmiiveltségének mérésére, a kutatasunk megerdsitette, hogy hazai kontext-
usban a méréeszkoz megfelelden miikddik. A faktorelemzés értékei megfeleloek voltak,
azonban mindenképp meg kell emliteniink azt is, hogy a kérd6iv két eltéréen miikodd
itemmel rendelkezik a mintankban szerepld hallgatok korében. Mivel a Hozzaférés 01
iteme tartalmilag nagyon hasonlit a Technolégia alskéla itemeihez, valamint az Ertelme-
z¢és 09 iteme (a tanarszakos hallgatok korében) felfoghatd Alkalmazasi itemnek is, igy
az eltérés okai érthetdek.

A kutatasunk eredményei megerdsitették a 3D-MEA-H validitasat, igy elmondhatjuk,
hogy nem csak az angolszasz pedagégiai kutatasokban hasznalhat6 a kérddiv (1d. Dunn
¢és mtsai, 2013; Reeves és Chiang, 2018; Walker és mtsai, 2018), hanem magyarorszagi
kontextusban is magyar nyelven.

A masodik kutatasi kérdésiink arra vonatkozott, hogy mennyire érzik hatékonynak az
adathasznalatukat a hallgatok. Az eredményeink alapjan — az adathasznalati hatékony-
sagérzet dimenzidjat tekintve — az 5-fokt Likert-skalan a hallgatok kozepesen érzik
hatékonynak adathasznalatukat, ami hasonlé a nemzetkdzi kutatasok eredményeihez
(Reeves ¢és Chiang, 2017; Walker és mtsai, 2018). Reeves és Chiang (2018) kutatasi
eredményei ugyanakkor arra mutatnak ra, hogy a képzésnek, a pedagogusképzésben
eltoltott idonek szerepe van a hallgatok szorongasérzetére. Adataik szerint a végz0ds
hallgatok szorongasérzetének atlaga egy egész értékkel csokkent a bemeneti méréshez
képest. A kapott eredmények egyértelmiien megmutattak, hogy azok a hallgatok, akik
részt vettek valamilyen, az adathasznalat témait direkt vagy indirekt médon feldolgozo
kurzuson (pedagogiai mérés-értékelés, kutatdsmodszertan stb.), hatékonyabbnak érzik az
adathasznalatukat. Kutatasunkkal ezt gy tudjuk megerdsiteni, hogy a végzéshez kozeli
hallgatoknak volt a legalacsonyabb az adathasznalati szorongasérzete. Az alacsony szo-
rongasérzet pedig megndvekedett hatékonysagérzettel jarhat, ami valdszintsiti a késobbi
adathasznalat iranti elkotelezédést (Dunn és mtsai, 2013).

A harmadik kutatési kérdéstlink arra vonatkozott, hogy milyen teriileten mutatkoznak
eltérések a kiillonbozd évfolyamt hallgatok hatékonysagérzetében. A megkérdezettek
véleménye alapjan kijelenthetjiik, hogy sem a gyakorlati képzés végén, sem a gyakorlati
képzés elején nem hatarozhaté meg egyértelmiien az adathasznalattal kapcsolatos magas
hatékonysagérzet, hiszen a hallgatok adatmiveltségének érzése vegyes képet mutat az
évfolyamokat tekintve. Az évfolyamok kozott nincs szignifikans eltérés egyik hatékony-
sagérzetet vizsgalo alskala, vagy a szorongas alskala esetében sem.

Ezek mellett kutatasunk targyat képezte annak vizsgalata, hogy a képzés soran szerzett
tudas, az elvégzett kurzusok, a feltételezett szakmai szocializacids hatasok, a képzésben
eltoltott id6 (évfolyamok) szerint van-e kiilonbség a hallgatok viszonyulasaiban. Kije-
lenthetd, hogy a mérdeszkoéz Hozzaférés, Ertelmezés, Technologia, Alkalmazas és Szo-
rongas alskalak megitélését tekintve nincs szignifikans kiilonbség az évfolyamok kozott.
Ennek oka sokrétii lehet, kereshetd vélhetéen a mintdban szerepld hallgatok eltérd
képzési programjaiban, de kutatdsunk egyik korlatdban, az elemszamban is. Az eltérd
képzési programokra jo példaul szolgal az orszagos mérési programok eredményeinek
(1d. OKM) felhasznalasat tartalmazo Technoldgia alskala, ami a legkisebb atlaggal és a
legnagyobb szorassal bir6 alskala.

A negyedik kutatasi kérdéstinkkel az adathasznalat kiilonb6z6 aspektusait tartalmazo
kurzusok hatékonysag- és szorongasérzetre gyakorolt hatasarol kérdeztiik a tanarszakos
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hallgatokat. Eredményeink alapjan azok,
akik részt vettek valamilyen adathasznalat-
hoz szorosan kapcsolédd kurzuson, vala-
melyik hatékonysdagi alskalan magasabb
hatékonysagérzettel rendelkeznek a tob-
biekhez képest. Az adathozzaférést és az
adatok alkalmazast tekintve a pedagogiai
mérés-értékelés kurzuson részt vevéknek
lényegesen magasabb a hatékonysagérzete,
mint azoknak, akik egyetlen kurzuson sem
vettek részt, valamint a szorongasérzetiik is
Iényegesen kisebb. Az elvégzett pedagdgiai
tervezés témaju kurzusoknal minden alska-
lan van szignifikans kiilonbség azok kozott,
akik nem végeztek ilyen kurzust, vagy lega-
labb egy ilyen témaju kurzuson részt vettek.
A statisztika témaju kurzusoknal hasonlo
eredményeket kaptunk, ott egyediil a Szo-
rongas alskala nem mutatott szignifikans
kiilonbséget. Mindazonaltal nem talaltunk
szignifikdns Osszefliggést az aktualis iskolai
gyakorlatot végzdk és a hatékonysagérzettel
kapcsolatos alskalak, valamint a szorongas
alskala kozott. A kutatasi eredmények meg-
erdsitik azon vélekedésiinket, mely szerint
az adathasznalatot megalapozé kurzusok
fontos szerepet toltenek be a felkészités
soran a hatékonysagérzet tdmogatasaban ¢és
a szorongas csokkentésében. Figyelembe
kell venni azonban azt is, hogy a valasz-
adok dontd tobbségének bevallasa szerint
egyaltalan nem volt, vagy minddssze egy
statisztikdhoz, kutatdsmodszertanhoz vagy
pedagogiai tervezéshez, beavatkozashoz
kapcsolddd kurzusa volt. Ez annak fényé-
ben meglepének tekinthetd, hogy az utolso,
gyakorlati tanéviikben az egyéni 0sszefiiggd
gyakorlat soran mar alkalmazniuk kell a
pedagogiai mérési és értékelési modszere-

Eredményeink alapjdn azok,
akik részt vettek valamilyen
adathaszndlathoz szorosan
kapcsolodo kurzuson, vala-

melyik hatékonysdgi alskdldan

magasabb hatékonysdgérzet-
tel rendelkeznek a tobbiekhez
képest. Az adathozzdférést és
az adatok alkalmazdst tekintve
a pedagogiai merés-értéke-
lés kurzuson részt vevoknek
lenyegesen magasabb a hate-
konysdgeérzete, mint azoknak,
akik egyetlen kurzuson sem
vettek részt, valamint a szo-
rongdsérzetiik is lényegesen
kisebb. Az elvégzett pedagogiai
tervezés temdjii kurzusokndil
minden alskdldn van szignifi-
kdns kiilénbség azok kozott,
akik nem végeztek ilyen kur-
zust, vagy legaldbb egy ilyen
temdju kurzuson részt vettek.
A statisztika témdju kurzusok-
ndl hasonlo eredményeket kap-
tunk, ott egyedtil a Szorongds
alskdla nem mutatott szignifi-
kdns kiilénbséget.

ket, am a valaszadok harmada ezeket felkészitdé kurzus elvégzése nélkiil teszi, vagy
jelolte, hogy nem végzett ilyen kurzust. Ez az allitds 6sszhangban van az altalunk meg-
vizsgalt tanarképzési programok haloterveivel és targyleirasaival, igy pl. a statisztikai
kurzusokkal kapcsolatos eredmények értelmezésével dvatosan kell bannunk. A kuta-
tasunkban részt vevd tanarszakos hallgatok meglatasa szerint ezek a kurzusok valtozo
mértében vértezik fel dket az adathasznalattal kapcsolatos magabiztossaggal. A biztos,
stabil adatmuiveltség és annak érzése eldsegitheti az adatvezérelt dontéshozatalt. Ennek
segitségével megalapozottabba valhat a pedagdgiai tervezés, célzottabb beavatkozasokat
lehet végrehajtani, ami végsd soron erdsitheti a palyakezdd tanarok munkajat, novelheti
a hatékonysagérzetiiket, csokkentheti a rajuk nehezedé nyomas, stressz érzését.

Jelen kutatas eredményei alapjan a 3D-MEA kérdéiv jo mérdeszkoznek bizonyult a
tanarszakos hallgatok adathasznalattal kapcsolatos vélekedésének feltarasaban. A kérd6éiv
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a jovoben alapul szolgalhat a hallgatok AVDH alkalmazasaval kapcsolatos tudomanyos
kutatasai soran; megismerhetjiik a hallgatok aktualis hatékonysagérzetét, segithet érté-
kelni az adathasznalatot célz6 beavatkozasokat a hatékonysagérzetiik vizsgalataval.

A kutatas korlatai

Az eredmények validitasara hatassal lehetnek a tanarszakos hallgatok adatfelhasznalassal
kapcsolatos tévhitei (Dunn, 2016). A hatékony adathasznélat, az AVDH koncepcioja szer-
tedgazo, igy a kutatasi terv kialakitasa soran kiilondsen nagy hangsulyt kellett fektetni a
fogalmi keretek meghatarozasara. Ezért definidltuk a kérd6ivben, mit értiink adat alatt,
milyen forrasbol szarmazo adatokra, mérésekre vonatkoztatva adjak meg a valaszaikat.
Kutatasunkban nem volt modunk ellendrizni, hogy a hallgatok milyen mérések, adatok
korére vonatkozoan adtak meg valaszaikat. Nemzetkozi kutatdsokban (pl. Dunn, Airola
¢és Hayakawa, 2020; Reeves és Chiang, 2017, 2018) a kérddivet hasznaljak a tanarszakos
hallgatok mérésére, amit Reeves, Onder és Abdi (2020) is validalt, am a nyelvileg és
pedagdgiai kultiraban eltéré magyarorszagi tanarszakos hallgatok mintdjan még nem
lett hasznalva a mérdeszkdz, igy ennek megfeleld miikodése bizonytalan volt. A minta
A minta elemszama és eloszlasa bar alkalmas a mérdeszkdz miikodésének vizsgala-
tara a tandrszakos hallgatok korében, behatarolja az eredmények altalanosithatosagat,
érvényességét. A kérdoiv kitoltésével kapcsolatban azt sem tudhatjuk, hogy a valaszok
mennyiben konformak, milyen mértékben akartak a pedagdgusjeloltek megfelelni vala-
szaikkal, illetve mennyiben inkabb pillanatnyi benyomasaikrdl szereztiink informaciot,
mint meggy6zddéseikrol, nézeteikrdl. Tekintettel arra, hogy a valaszadas dnkéntes volt,
a mintavétel kényelmi, az eredmények felfelé torzitottak lehetnek. A tanarok adatmuvelt-
ségének fejlesztése a tanarképzésben kezdddik, és késobb a tanitdssal toltott idejiik alatt
is folyamatosan fejlédik. Sem az adatmiiveltségi tudasukat és tapasztalatukat, sem annak
valtozasat nem vizsgaltuk. Kutatasunk a hatékonysagérzetre kérdezett ra, ami természe-
tétol fogva Osszefligg a megszerzett tudassal, ismerettel, tapasztalattal, de 6nmagaban
nem vonhato le bel6le kovetkeztetés sem a hallgatok tudasarol, sem az adathasznalat
képzési programokban valé megjelenésérol.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
Sebestyén Edmond a kutatas elvégzéséhez tamogatasban részesiilt. A kutatas az Innova-
cids és Technoldgiai Minisztérium UNKP-20-3 kodszamt Uj Nemzeti Kivalosag Prog-

ramjanak a Nemzeti Kutatési, Fejlesztési és Innovacioés Alapbol finanszirozott szakmai
tdmogatasaval késziilt.
S
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Absztrakt

A pedagodgiai informaciok szisztematikus gytjtése, elemzése, értelmezése ¢és alkalmazasa a tanitasi-tanulasi
folyamat fejlesztése érdekében egyre novekvo figyelmet kap a neveléstudomanyi kutatasokban. A pedagogusok
ezen komplex adathasznalatanak megalapozasa a tanarképzésben kezdddik. Kutatasunkban a tanarképzésben
részt vevo hallgatok (N = 221) adathasznalattal — hozzaférés, elemzés, értelmezés és alkalmazas — kapcsolatos
hatékonysag- és szorongasérzetét vizsgaljuk a Data-Driven Decision-Making Efficacy and Anxiety (Dunn és
mtsai, 2013) kérdéivvel. Vizsgaljuk tovabba az adathasznalatban megszerzett tudas és a hatékonysag-, szo-
rongasérzet kozotti kapcsolatot. Eredményeink szerint a hallgatok leginkabb az adatfeldolgozas terén érzik
legkevésbé hatékonynak magukat, de az értelmezés kérdéseiben is bizonytalanabbak, mint az eredmények
alkalmazasa terén. Szorongasérzetiik az adathasznalattal kapcsolatban alacsony. Nem mutathat6 ki kiilonbség
az adathasznalattal kapcsolatos hatékonysag- és szorongasérzetben a képzésben eltoltott idé alapjan. Ugyan-
akkor az adathasznalathoz valé viszonyulast befolyasolja az, hogy a hallgat6é milyen, az adathasznalatban vald
jartassagot tamogato kurzus(ok)on vett részt. Tehat a képzés soran szerzett ismeretek vélhetden novelik a hall-
gatok hatékonysagérzetét és csokkentik szorongasat az adatok hasznalataval dsszefliggésben.

Kulcsszavak: adatmiiveltség, tanarképzés, 3D-MEA-H adaptalas
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Kiszely Zoltan

Budapesti Gazdasagi Egyetem

Allamilag elismert nyelvvizsgak
tudomanyos feldolgozottsaga
magyarorszagi alkalmazott
nyelveszeti és pedagogiai
szakfolyoiratokban

Jelen tanulmdny célja a legnagyobb presztizsii magyarorszdgi
pedagogiai és alkalmazott nyelvészeti folyoiratokban 2000 és 2020
kozott az dllamilag elismert nyelvvizsgdztatdssal kapcsolatban
megjelent tanulmdnyok dsszegyiijtése, rendszerezése és elemzése.
Célja tovdbbd, hogy ezen tanulmdnyok tiikrében dttekintést
nyujtson a magyarorszdgi akkreditdlt nyelvvizsgdztatds
fejlodeserol, aktudlis dllapotdrol, a szakembereket foglalkoztato
kérdeésekrol és mindezek vdltozdsairol a vizsgdlt 20 év sordn,
valamint a tanulmdnyok elemzése alapjan felhivni a figyelmet
néhdny tovdabbi potencidlis kutatdsi tertiletre.

Bevezetés

gaztatasi tevékenységet allamilag elismert keretek kozott. Az eltelt id6 alatt renge-

teg tapasztalat gyilt 6ssze a vizsgakdzpontok és a vizsgarendszerek miikodésérol.
A kozpontokban folyd szakmai munkanak és az akkreditacios eldirasok folyamatos
fejlesztésének koszonhetden a nyelvi mérés és értékelés szakteriilete korabban nem latott
mértékli fejlédésnek indult. Ez a fejlédés a magyarorszagi allamilag elismert nyelv-
vizsgaztatds tudomanyos feldolgozottsagaban is hellyel-kozzel tetten érhetd, hiszen a
vizsgéztatasrdl szamos tanulmany jelent meg helyi, elsdsorban egyetemi kiadvanyokban
¢és konferenciakotetekben (pl. Nyelvvilag, Porta Lingua, UPRT, MANYE konferenciako-
tetek), néhany doktori disszertacié is irddott ebben a témaban (pl. Lukacsi, 2013; Mércz,
2018), kiilfoldi konferenciakon is hangzottak el eldadasok (pl. Benke, 2010; Lukacsi,
2017), és a legnagyobb presztizsti alkalmazott nyelvészeti és pedagdgiai folyoiratokban
is jelentek meg tanulmanyok. Jelen cikk azzal a céllal irddott, hogy ez utdbbi periodi-
kakban 2000 és 2020 kozott megjelent, az akkreditalt nyelvvizsgdztatast érinté tanulma-
nyokat 0sszegyljtse, rendszerezze és elemezze. Ennek soran ezen folyoiratok tiikkrében
megprobalunk 6sszefoglalast adni a magyarorszagi vizsgéztatas fejlodésérol, aktualis
allapotarol, a szakembereket foglalkoztaté kérdésekrdl és mindezek valtozasairol a
vizsgalt 20 év soran. Tovabbi célunk, hogy a meglévd tanulmanyok elemzése alapjan
ramutassunk esetleges potencialis kutatési teriiletekre.

2 000 6ta Magyarorszagon szdmos nyelvvizsgakdzpont alakult és folytat nyelvvizs-
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Li és Wang (2018) a hasonl6 jellegli tanulmanyokat két csoportba sorolja: az egyik
a hagyomanyos szakirodalmi attekintés (traditional literature review), a masik pedig a
kutatasi szintézis (research synthesis). Az elsé csoportba olyan attekintések tartoznak,
amelyek ismertetik és értékelik a korabbi kutatdsokat elsdsorban azzal a céllal, hogy 1j
tanulmanyoknak és kutatasoknak jeloljenek ki iranyokat. A masodik pedig az empirikus
kutatasokhoz hasonloan, kutatasi kérdéseket feltéve, szigora modszertani standardoknak
megfelelve von le kdvetkeztetéseket a gyakorlat és a kiillonbozd dontéshozatalok sza-
mara. Jelen iras az elsd csoportba, a hagyomanyos attekintések kozé tartozik.

A tanulmanyban elészor a folyodiratok szelektdlasi kritériumait és a periodikak jellem-
z0it mutatjuk be. Ezutan a tanulmanyok kivalasztasanak szempontjait ismertetjiik, és
tematikus kategdriakba soroljuk éket, majd pedig az egyes kategoriakon beliil elemezziik
a tanulmanyok fébb megallapitasait.

A vizsgalt folyoiratok

Onkényesnek tiinik az a déntés, hogy jelen irds csupan a legnagyobb presztizsii alkalma-
zott nyelvészeti és pedagogiai folyodiratokban megjelent cikkekkel foglalkozik, hiszen,
ahogy korabban is emlitettiik, egyéb kiadvanyokban is szép szammal jelentek meg az
akkreditalt nyelvvizsgaztatassal kapcsolatos tanulmanyok. Amennyiben ezeket a tanul-
manyokat is a vizsgalat részévé tettiik volna, bizonyara tdgabb képet kapunk a témarol.
A felvallalt sziikitésnek azonban alapveten egy oka volt, ami latszdlag ellentmondasos,
nevezetesen a teljességre torekvés.

Az akkreditalt nyelvvizsgaztatasrol szolo tovabbi irasok konferenciakdtetekben, egye-
temi kiadvanyokban, nem lektoralt folyoiratokban és doktori disszertaciokban is jelentek
meg. Ezek koziil jonéhany, foképpen a korai, 15-20 évvel ezel6tti kiadvanyok nehezen
fellelhetéek, digitalis valtozatuk pedig nem elérhetd. Tovabbi probléma, hogy szamos
olyan kdtet is van kozottik, és ide nem csupan a doktori disszertacidkat értjiik, amelyek
megjelenésérdl a szélesebb szakmai kozonség sokszor nem is értesiil. A teljességre valo
torekvés tehat jelen cikk esetében azt jelentette, hogy az allamilag elismert nyelvvizs-
gakkal foglalkozo tanulmanyokat kizarélag azokban a kiadvanyokban vizsgaltuk meg,
amelyek rendszeresen ¢s kiszamithatoan jelennek meg, széles kdrben ismertek, és stabil
olvasokozonséggel rendelkeznek. Ezek a kiadvanyok pedig azok a papiralapt és online
alkalmazott nyelvészeti és pedagogiai folyoiratok, amelyek az MTA 1. Nyelv- és Iro-
dalomtudomanyok Osztalyanak és a II. Filozofiai és Torténettudomanyok Osztalyanak
elfogadott folydiratlistdjan szerepelnek!:

1. Alkalmazott Nyelvtudomany (ANY)

2. Modern Nyelvoktatas (MNYO)

3. Working Papers in Language Pedagogy (WPLP)
4. Educatio (ED)

5. Iskolakultira (ISK)

6. Magyar Pedagogia (MP)

7. Nevelestudomany (NEV)

8. Uj Pedagdgiai Szemle (UPSZ)

A listabdl lathatd, hogy a nyolc folydiratb6l hét magyar, egy pedig angol nyelvii. A folyo-

e

I https://mta.hu/doktori-tanacs/az-i-osztaly-doktori-kovetelmenyrendszere-105325; https://mta.hu/ii-osztaly/
folyoiratok-105761
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soran azonban kideriilt, hogy a nyolc folyoirat koziil csupan hétben talaltunk vonatkozo
tartalmt tanulmanyokat, ezért a Neveléstudomany folyoirat kikeriilt a korpuszbol.

Az Alkalmazott Nyelvtudomany 2001 ota jelenik meg, angol és magyar nyelvii tanul-
manyokat egyarant k6zol. Kiaddja a Magyar Tudomanyos Akadémia Nyelvtudomanyi
Bizottsaganak Alkalmazott Nyelvészeti Munkabizottsaga és a Pannon Egyetem Magyar
és Alkalmazott Nyelvtudomanyi Intézete. A Magyar Alkalmazott Nyelvészek és Nyelvta-
narok Egyestiletének szakfolyoirata, a Modern Nyelvoktatas el6szor 1963 és 1989 kozott
jelent meg, majd 1995-ben indult Gjra. A Working Papers in Language Pedagogy angol
nyelvil online folydirat, az ELTE Angol-Amerikai Intézetének kiadvanya 2007 6ta.

Az Educatio 1991 o6ta megjelend, elsdsorban a nevelés tarsadalmi aspektusaival fog-
lalkozo folyodirat az Akadémiai Kiad6 gondozasaban, az Iskolakultira szintén 1991 6ta
1étezik, jelenleg a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
altal kiadott pedagogiai folyoirat. A nagymultt, 1892-es alapitasu Magyar Pedagogia
neveléstudomanyi szakfolyodirat szintén a Szegedi Tudomanyegyetemhez kotédik: az itt
miikodd Neveléstudoményi Intézet gondozasaban jelenik meg. Az Uj Pedagégiai Szemle
1951 ota megjelend neveléstudomanyi periodika, jelenleg a Miskolci Egyetem folyoirata.

A vizsgalt tanulmanyok

A vizsgalat soran tobb dontést is kellett hozni annak megéallapitasara, hogy mely tanul-
manyokat soroljuk a vizsgalodas targyaba és melyeket nem. Annak ellenére, hogy
a jelenleg érvényes érettségi kifejlesztése és az allamilag elismert nyelvvizsgaztatas
gyakorlatilag egyszerre indult el Magyarorszagon (Einhorn, 1999; Fekete és mitsai,
1999; Lengyel, 2000), a kizarolag az érettségivel foglalkozé tanulmanyokat nem vettiik
szamitasba, csak azokat, amelyek az akkreditalt nyelvvizsgakkal is parhuzamot vonnak.
Nem tettiik vizsgalat targyava a helyi tesztekrol, egyetemi zardvizsgakrol és nyelvszakos
alapvizsgakrodl szol6 irasokat. Nem foglalkoztunk tovabba azokkal a tanulmanyokkal
sem, amelyek konkrétan egy-egy készség esetén a tesztmegoldo stratégiakrol szolnak.

A korpuszba azokat a tanulmanyokat soroltuk, amelyek a nyelvvizsgaztatas altala-
nos kérdéseivel foglalkoznak, amelyek a nyelvi mérés €s értékelés fejlodéseérdl, illetve
fejlesztésérol fontos ismereteket kozvetitenek, és amelyek az allamilag elismert vizsga-
rendszerekkel kapcsolatos konkrét kutatasokat ismertetnek. Ez alapjan az egyes folyo-
iratokban 2000 és 2020 kozott 35 tanulmanyt talaltunk, amelyeket témaik alapjan hét
kategoriaba soroltunk. A kategoriakba sorolaskor igyekeztiink a tanulmanyok legfonto-
sabb mondanivaldja szerint donteni. Két tanulmany (David, 2002; Huszti, 2002) nem az
Iskolakultura folyoiratban jelent meg, hanem a folyoirat altal kiadott tanulmanykétetben,
de fontossaguk miatt ezeket a tanulmanyokat is a vizsgalat targyava tettiik és az Iskola-
kultura folyoirat szerves részének tekintettiik.

Az 1. tablazatban a szamok az adott témaban és folyoiratban megjelent tanulméanyok
szamat jelentik.
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1. tablazat. Az adott témaban és folyoiratban megjelent tanulmanyok szama

Tematikus kategoéridk | ANY | MNYO | WPLP | ED | ISK | MP | UPSZ | Osszesen

A magyarorszagi

1. | nyelvvizsgaztatas 1 1
torténete

2 Nyelrvpohtlka és 7 3 10
szabalyozés

Elméleti és
pszichometriai kérdések

4 A KER sze,repe ésa 2 1 1 4
szintillesztés
Konkrét

5 Vlzsgak(?zgontokhoz 5 | 3 9
kapcsolodo
tanulmanyok

6 A tesztelés etikai 1 1
kérdései
Az idegen nyelvi mérés

VA S A 2 2
¢s értékelés jovoje
Osszesen 1 17 3 1 8 3 2 35

Az 1. tablazatbdl lathato, hogy a legtobb iras a Modern Nyelvoktatasban jelent meg,
¢és ebben a folyodiratban dolgoztak fel a legvaltozatosabb témakat is. Messze lemaradva
mennyiségben az Iskolakultira kovetkezik, majd pedig a tobbi periodika. Erdekesség,
hogy az Alkalmazott Nyelvtudomdany és az Educatio csupan egy-egy tanulmanyt kdzolt
20 év alatt a nyelvvizsgaztatasrol. Figyelemre mélto, hogy a legtobb tanulmanyt tartal-
mazo kategoria a Nyelvpolitika és szabalyozas volt, amit szorosan kovetnek a konkrét
vizsgakdzpontokhoz kapcsolodo €s az elméleti jellegli cikkek.

Az 1. dbran éves bontasban lathato, hogy milyen darabszamban jelentek meg a tanul-
manyok az egyes folyoiratokban:

7

6

200020012002200320042005200620072008200920102011201220132014201520162017201820192020
Ev

Tanulméanyok szama

]

[y

1. abra. A megjelent tanulmanyok szama éves bontdsban
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Elso attekintésre feltiing lehet, hogy az utolsé két vizsgalt évben jelent meg a 35 tanul-
many alig kevesebb mint egyharmada (10), de ennek az a magyarazata, hogy a Modern
Nyelvoktatas 2019/3-4. és a Working Papers in Language Pedagogy 2020/15 szamai
tematikus kiadvanyok, amelyek kdzponti témaja a nyelvi mérés és értékelés. Ha 6téven-
ként tekintjiik a tanulmanyok szamat, akkor az elsé 6t évben (2000-2004) hat, a masodik
(2005-2009) ¢és a negyedik (2015-2019) 6t évben kilenc, a harmadikban (2010-2014)
pedig hét tanulmany jelent meg, azaz nem figyelhetdé meg olyan szakasz, amikor kife-
jezetten jelentds vagy nagyon enyhe tudomanyos figyelem iranyult volna a témara.
A 2020-ban megjelent négy cikk pedig azt sugallja, hogy ez az egyenletes tendencia
valdszintileg a kovetkezd 6t évben is folytatddni fog. A kdvetkezd részben a fent emlitett
hét £6 témahoz tartozo tanulmanyokat vizsgaljuk.

A magyarorszagi nyelvvizsgaztatas torténete

A nyelvvizsgaztatds magyarorszagi torténetének egy szakaszardl Bardos (2019a) irasa
szol. Ezt a tanulmanyt annak ellenére érdemes a jelen iras altal vizsgalt tanulmanyok
korébe sorolni, hogy nem a 2000 6ta tart6 allamilag elismert nyelvvizsgaztatasrol, hanem
az azt megel6z6 korszakrol, az allami nyelvvizsgarol szol, amikor csak egy vizsgakoz-
pont, az ELTE ITK (,,Rigo utca”) létezett. A szerzo ezt az 1967 ¢és 2000 kozotti korszakot
héskornak nevezi, és mivel sokaig dolgozott ebben az intézményben, ezért irdsa szub-
jektiv elemekkel teletlizdelve eleveniti fel ezt a bé harom évtizedet. Megitélése szerint
nem kozismert az intézmény torténete, vizsgamoddszertananak ¢és mindségbiztositasanak
fejlodése, valamint a nyelvoktatasra gyakorolt hatasa, ezért részletesen ismerteti azokat a
szakmai és emberi nehézségeket, amelyekkel az ott dolgozoknak meg kellett kiizdeniiik
a vizsgaztatas érvényessége érdekében. A tanulmany végén az ELTE ITK-ban dolgozé
legjelentdsebb tandregyéniségeket is megnevezi.

Nyelvpolitika és szabalyozas

2000-ben 1j id6szamitas kezd6dott, megsziint az allami nyelvvizsga, azaz ahogy a
koznyelvben elterjedt, ,,megsziint a Rigd utca monopdliuma”, és elindult az allami-
lag elismert nyelvvizsgaztatas rendszere. A 71/1998. (IV. 8.) kormanyrendelet alapjan
megalakult a Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont (NYAK) és a Nyelvvizsgat
Akkreditalo Testiilet (NYAT), amely a szakmai segitséget biztositja a NYAK 4altal hozott
igazgatasi dontésekhez. Elkészilt az Akkreditacios Kezikonyv (Andor és mtsai, 1999),
amely alapjan a kandidalé intézmények a vizsgakdzpontjaikat és vizsgarendszereiket
akkreditaltathattdk. A NYAT els6é elndke, Lengyel 2000-ben publikalt tanulmanyéaban
a Trianon eldtti korszaktol kezdve az ezredforduloig felrajzolja azt a nyelvpolitikai
hatteret, amivel magyarazatot ad az 01j rendszer 1étrejottére. Ennek bevezetését azzal is
indokolja, hogy a nyelvi tesztelést megalapozo elmélet és gyakorlat diszciplinaris hattere
dinamikus fejlédésnek indult, valamint a nyelvismeret és nyelvhasznalat iranti igény
egyre valtozatosabba valt. Cafolja tehat azt a kdozvélekedést, mely szerint a nyelvvizsga-
reformot kizar6lag a monopdlium felszamoléasa miatt inditottak be.

A NYAT egy akkori tagja, David 2002-es tanulmanyaban pedig mar 6ssze is foglalja
az addig akkreditalt kozpontok és rendszerek engedélyeztetési folyamatanak tanulsagait.
A szerz0 szerint a kdvetkez6 szakmai feltételek voltak a legnehezebben teljesithetéek a
kandidalok szamara: kevés vizsgalat szolt a vizsgak validitasanak bizonyitasarol; a meg-
bizhatosagi szamitasok sokszor nem feltétleniil valosak, ha pedig igen, akkor az deriil
ki, hogy jo néhany nagyon rossz item keriilt a tesztbe; a nyelvtudasrdl alkotott elmélet
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és a vizsgaztatas gyakorlata nincs feltétle-
niil 6sszhangban; a kritériumorientaltsag és
a normaorientaltsag kozott ellentmondas
huzodik, példaul kevés magyardzat szol
arrol, hogy miért éppen az adott sszpont-
szam az atmend pontszam; valamint a nyers-
pontok vizsgapontokka konvertalasanak
problémait is emliti. Megfontoland6 lehet a
NYAT jelenlegi tagjai szamara, hogy megfe-
lel6 rendszerességgel hasonld publikacidkat
tegyenek k6zz¢é, amelybdl a szakmai elvara-
sok fejlédési ive is jol kitapinthato lehetne.

Specialis esettel, a fogyatékkal é16k nyelv-
vizsgaztatasaval és nyelvi jogaival két tanul-
many foglalkozott. Lengyel (2005) célja
egy atfogd kép felrajzolasa: azt vizsgalta,
hogy az akkor mikodé vizsgakdzpontok
milyen specialis koriilményeket alakitanak
ki szamukra, hogy ugyanolyan esélyekkel
szerezzenek nyelvvizsgat, mint ép tarsaik.
A vizsgalat soran minden vizsgakdzpont arra
a kérdésre valaszolt, hogy hogyan segitik a
fogyatékkal vagy kronikus betegséggel é10k
vizsgazasat. A felmérés nagyon vegyes ered-
ményeket hozott, latszik, hogy a specialis
eljarasokat igényl6 vizsgazok vizsgakozpon-
tokon ativeld egységes kezelése ekkor még
nem alakult ki.

Lengyel (2005) tanulmanyanak megjele-
nése utan harom évvel a nyelvvizsgaztatasra
vonatkozé 0j kormanyrendelet (137/2008.
V.16.) kimondta, hogy az allamilag elismert
nyelvvizsgaztatast folytatd vizsgakézpontok
nem adhatnak felmentést az egyes készségek
mérése €s értékelése alol. A fogyatékkal €lok
tehat csak akkor tehetnek nyelvvizsgat, ha
a jogszabalyban el6irt készségekben mér-

Lengyel (2005) tanulmdnyd-
nak megjelenése utdan hdarom
évvel a nyelvvizsgdztatdsra
vonatkozo uj kormdnyrende-
let (137/2008. V.16.) kimondta,
hogy az dllamilag elismert
nyelvvizsgdztatdst folytato
vizsgakozpontok nem adhat-
nak felmentést az egyes kész-
ségek mérése és értekelése alol.
A fogyatekkal élok tehcit csak
akkor tehetnek nyelvvizsgdt, ha
a jogszabdlyban eldirt készse-
gekben mérheto a nyelvtuded-
suk. Ha ez nem dll fenn, akkor
csak a nyelvvizsgdzds aloli
Selmentés nyujthat szamukra
megoldcdst. Ennek ellenére az
esélyegyenloséget biztositani
kell, amire a vizsgakézponto-
kat a kormdnyrendeleten kivtil
a NYAK és a NYAT diltal kiadott

Akkreditdcios Kezikonyv is kote-

lezi, azaz a fogyatékkal élok a
nyelvvizsgdn is kaphatnak bizo-
nyos kénnyitéseket.

het6é a nyelvtudasuk. Ha ez nem all fenn, akkor csak a nyelvvizsgazas aloli felmentés
nyujthat szamukra megoldast. Ennek ellenére az esélyegyenldséget biztositani kell,
amire a vizsgakozpontokat a kormanyrendeleten kiviil a NYAK és a NYAT altal kiadott
Akkreditacios Kezikonyv is kotelezi, azaz a fogyatékkal él6k a nyelvvizsgan is kaphat-
nak bizonyos kdnnyitéseket. Gottlieb és munkatarsai (2012) tanulmanya a NYAK ilyen
témaju projektjét ismerteti, amelynek soran azt igyekeztek feltarni, hogy az éallamilag
elismert nyelvvizsgakat kinalé nyelvvizsgakozpontok hogyan tesznek eleget a jogsza-
balyban eléirt esélyegyenldségi kotelezettségeiknek. A vizsgalat nyolc vizsgakdzpontra,
illetve fogyatékkal €16 vizsgdzok megkérdezésére terjedt ki kérddivezés segitségével,
amit dokumentumelemzéssel egészitettek ki. A szakérték megallapitottak, hogy alap-
vetden ,,a vizsgakdzpontok eleget tesznek az esélyegyenldségre vonatkozd jogszabalyi
eléirasoknak [...] bar esetenként szervezési hibakra deritett fényt a kérdoéives vizsgalat”
(Gottlieb és mtsai, 2012. 67.). A megkérdezett fogyatékkal él6 vizsgdzok tobbsége elé-
gedett volt a kedvezményes vizsgakdriilményekkel és a kapott konnyitésekkel, de mind
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a dokumentumelemzés, mind pedig a kérddives vizsgalat azt erdsitette meg, hogy a vizs-
gakdzpontok feliiletei nem adnak teljes kort tajékoztatast a fogyatékkal é10k vizsgazasi
lehetdségeirdl. Lathatd tehat, hogy a Lengyel altal felvazolt 2005-6s helyzet 2012-re
pozitiv irdnyba mozdult el, azéta pedig remélhetdleg a tajékoztatas helyzete is javult.

2008-ban, azaz néhany évvel korabban a NYAK ¢és NYAT kozos projektet inditott egy
masik témaban is. Ezuttal a vizsgakézpontok iranyitasa alatt allé vizsgahelyek miikodé-
sét vizsgaltak, az eredményeket pedig egy kétrészes tanulmanyban publikaltak (Egyiid
¢és mtsai, 2008a; Egyiid és mtsai, 2008b). Abban az évben mar 24 vizsgakdzpont kozel
400 vizsgahelye miikodott, a vizsgakdzpontok kétévenkénti feliillvizsgalata pedig altala-
ban nem a vizsgahelyek miikodésére koncentralt, ami indokolta a vizsgalat lefolytatasat.
A projekt soran a kiképzett szakértok 38 vizsgahelyet latogattak meg éles vizsgan 2007
szeptembere és 2008 marciusa kozott, és minden vizsgahelyen négy kérddivet — altalanos
mitkodésrol, irasbeli vizsgarol, beszédértés vizsgarol €s szobeli vizsgarol — toltottek ki
az ott tapasztaltakrdl. A vizsgalat megallapitotta, hogy a vizsgak sok helyen jol el6készi-
tetten, rendezetten, szervezetten zajlottak. Ennek ellenére szdmos erdsitendo teriiletre is
felhivta a figyelmet, mint példaul a vizsgahelyi tdjékoztatas teljessége, ami a fogyatékkal
¢16 vizsgazokkal kapcsolatos tajékoztatas mindségénél is megjelent; az irasbeli vizsga-
kon az iiltetés lebonyolitasa; a paros vizsgat lefolytatd vizsgakozpontok vizsgahelyein is
mindig paros-e a vizsga; a vizsgaanyagok biztonsagos tarolasa és a beszédértés vizsga
tokéletes technikai berendezésekkel torténd zavarmentes lebonyolitasa.

A kovetkezd szabalyozéssal kapcsolatos iras Csépes (2012) tollabdl jelent meg, aki
abban az id6ében a NYAT elndke volt. RGviden bemutatja a NYAT munkajat, azzal a cél-
lal, hogy ismertesse a magyar allamilag elismert nyelvvizsgaztatas mogott allo mindség-
biztositasi hatteret. Beszél a NYAT szakmai ellen6rzo tevékenységérdl, az tjonnan kifej-
lesztett vizsgarendszerek szakértdi ellendrzésérdl, az akkreditalt nyelvvizsgakdzpontok
kétévente esedékes feliilvizsgalati munkalatairol, kutatasi projektjeirdl, nemzetkdzi és
hazai konferencidkon valé megjelenésérdl, és beszamol egy kifejezetten erre a munkara
kiképzett kiils6 szakért6i kor feladatairdl is, akik a NYAT munkdjat segitik. A tanulmany
azért fontos, mert transzparenssé teszi a széles nyelvtanari kozonség eldtt egy olyan tes-
tillet tevékenységét, amelynek munkajarol szamos tévhittel lehet talalkozni.

A gyakran frissitésre keriild Akkreditacios Keézikonyvvel ellentétben a nyelvvizsgat
szabalyoz6 kormanyrendeletet (137/2008) joval ritkdbban modositjak. 2014-ben azon-
ban ez megtortént, és a modositas tartalmazott is néhany nagy visszhangot kivaltod
valtozast, amelyeket Rozgonyi (2014) cikke vizsgal. Az elsé egy 1j, egy negyedik
szint, a jogszabalyban Belépéfoknak nevezett A2 szint bevezetése volt. A masodik
ujdonsag a vizsgak biztonsagat és jobb ellendrizhetéségét volt hivatott erdsiteni, azaz a
beszédkészség vizsgakon kotelezo lett a hangfelvételek készitése. Szintén a biztonsagot
elésegitendd 2014 tavaszatol a vizsgahelyek csak a vizsga napjanak reggelén kaphatjak
meg a vizsgaanyagot. Az atlathatosag javitasa érdekében kotelezévé tették legalabb egy
mintateszt ingyenes kozzétételét minden vizsganyelv esetén. Az utolsé valtoztatas pedig
egy latszolagos atnevezés volt: korabban feliilvizsgalatnak nevezték a vizsgakdzpontok
mitkodését kétévente ellendrzo folyamatot, a kormanyrendelet azonban ezt mar az akk-
reditacio megujitasanak nevezte. Ez azonban nem csupan 1) elnevezést jelentett, hanem
uj szemléletet is, hiszen az addigi feliilvizsgalatok azt vizsgaltak, hogy a kdzpontok
sajat leirasaik alapjan miikddnek-e, az akkreditacié megujitasa sordn azonban az keriilt a
fokuszba, hogy ,,a vizsgakdzpont megfelel-e az eljaras idépontjdban érvényes jogszaba-
lyi és szakmai kovetelményeknek” (Rozgonyi, 2014. 57.). Ez pedig mindenféleképpen a
vizsgak korszer(isitése iranyaba mutat.

Fekete és Csépes (2018) mar a nyelvvizsga €s a diploma tarsadalmi mobilitasra gya-
korolt hatasait vizsgalta. A szerz6k a NYAK 2005 és 2015 kdzotti adatbazisara tamasz-
kodva azt kutattak, hogy az emelt szintli angol nyelven érettségizok és a B2 szintli angol
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nyelvbol vizsgazok sikeressége, életkora, neme ¢és sziiletési helye kdzott milyen kapcso-
lat all fenn. A vizsgalat soran azt talaltak, hogy a tarsadalmi mobilitds a nemek tekinteté-
ben és tertileti vonatkozasban ugy alakult, hogy angol B2-es szinten tobb nd vizsgazott,
mint férfi, de utobbiak voltak sikeresebbek. A keleti orszagrészben sziiletett vizsgazok
sikertelenebbek a vizsgan, mint a Budapesten és az orszag nyugati részében sziiletettek.
Tanulmanyuk végén tovabbi kutatasi iranyokat jeldlnek ki a szerzok a tarsadalmi mobi-
litast befolyasolo tényezok arnyalasa érdekében.

A motivaciét vizsgalja Csizér és Oveges (2019) tanulmanya. Kiindulépontjuk az,
hogy annak ellenére, hogy a nyelvoktatas a kdznevelésben még mindig nagyon vizsga-
centrikus, kordbban még nem vizsgaltak, hogy a nyelvvizsgékkal kapcsolatos attittid
milyen kapcsolatban all a didkok motivacidjaval. A kutatas kérdéives modszerrel zajlott
egy nagyobb kutatasi projekt keretében: Egy budapesti kdzépiskola 53 didkja valaszolt a
kérdésekre, ami ugyan kis mintat jelent, valaszaik azonban még akkor is elgondolkodta-
toak, ha ezekbdl messzemend, orszagos szintre vonatkozé kdvetkeztetéseket nem lehet
levonni, ahogy azt a szerz6k meg is jegyzik. A tanulmany legfontosabb megallapitasa az,
hogy a vizsgalt didkok valaszai nem tdmasztjak ala egyértelmiien, hogy a nyelvvizsgak
hosszatavon mindenképpen erdsitik a nyelvtanulasi motivaciot. Tovabbi kutatasok feltét-
lentil sziikségesek ezen kérdés tisztazasahoz.

Elméleti és pszichometriai kérdések

A nyelvtudasmérés elméleti dilemmairdl és a standardizalt tesztelés vilagahoz szorosan
kapcsolddo pszichometriai kérdésekrdl Bardos (2003, 2019b), Vigh (2005, 2007), Balazs
(2007), Szabo (2009) és Tankd (2019) tanulmanyai szolnak. David (2014) tanulmanya,
amely a vizsgékra felkészit0 nyelvtanarok szamara nytjt fogddzot a nyelvvizsgak kozotti
tajékozddasban, az eldbbiekhez képest kissé¢ mds jellegli, de témdja miatt szintén ebbe a
csoportba soroltuk.

Bardos (2003, 2019b) két tanulmanyaban is a nyelvtudas megitélésének korlatairol
értekezik. 2003-as irasaban azt vizsgalja, hogy milyen nehézségekkel kell megkiizdeni a
nyelvtudasmérés soran. A nyelvtudas megitélésének szamos korlatozo tényezdjét sorolja
fel, amelyek akadalyozhatjak a nyelvtudas pontos mérését. Ilyen példaul a vizsgahelyzet
irrealitdsa, a nyelvvizsgak természetellenes nyelvezete vagy a nyelvi produkciok egy-
bevethetdségével kapcsolatos dilemmak. Ugyanakkor ezen problémak megoldasait is
elemzi, mint példaul a vizsgaztatok alapos képzése, a vizsgalando készségek konstruktu-
manak feltarasa vagy a tesztszerkesztés, tesztfejlesztés és a validacio kérdései.

Joval tobb mint egy évtizeddel késobb Bardos (2019b) visszatér a nyelvtudas megitélé-
sének problémaihoz és korlataihoz a nyelvtudas mérésének torténetébe agyazva. Nagyrészt
megismételve a 2003-as tanulmany alapvetéseit amellett érvel, hogy a korlatok csak akkor
donthetdk le, ha a lehetd legalaposabb vizsgafejlesztés és validalas alapjan miikddtetnek
korszerii vizsgakat a kdzpontok, és nem a piaci érdekeket veszik figyelembe elsésorban.

A tesztelés kulcsfontossagu kérdésének, a validalasnak a vonalat viszi tovabb Tanko
(2019) tanulmanya, amely szakirodalmi attekintést nyujt a témarol, ezen beliil is a valida-
lasi folyamat érvelésalapi megkozelitéseit elemzi kritikusan. A szerzd szerint a validitast
bonyolult definidlni, maga a validalasi folyamat is nehezen érthetd, a validitds meglétét
pedig igazolni is nehéz. Ha azonban a validalasi folyamatot érvelésalapon kozelitjiik
meg, akkor mégis érthetévé valik a vizsgafejleszték és a felhasznalok szamara egyarant.
Tank6 bemutatja a validitas ¢és validalas fogalmait, ismerteti a Toulmin-féle érvelési
modellt, ami a validalasi eljarasok alapja, végiil pedig harom kiilonbozé érvelésalapt
validalasi eljarast elemez ¢s hasonlit ssze. A tanulmany végén a szerzo allast is foglal a
harom ismertetett eljaras kozil az egyik mellett.
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Tanko (2019) tanulmanyahoz hasonléan Vigh mindkét tanulmanya (2005, 2007)
nagyivi, béséges szakirodalmi apparatussal ellatott elméleti jellegii iras. 2005-0s tanul-
manyaban a kommunikativ tesztelés elméleti alapjait jarja koriil. Ismerteti, hogy az
altalanos tesztelméletbe hogyan illeszkedik a kommunikativ tesztelés, hogyan fejlédtek
az egyes nyelvtudasmodellek, illetve elemzi a kommunikativ kompetencia mérésével €s
értékelésével kapcsolatos problémakat. Bemutatja a Kéozos Europai Referenciakeretben
(2002) megjelend kommunikativ nyelvtudas szintjeit, a kommunikativ tesztek josag-
mutatoit, tipusait és funkcioit, és mindezt a kommunikativ tesztelés alkalmazasaival,
valamint néhany kutatési és fejlesztési irany felrajzolasaval zarja.

Két évvel késobbi tanulmanyaban Vigh (2007) egy szintén kdzponti fontossagu
témaval, a vizsgak tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasanak kutatasaval foglal-
kozik az 1990-es évek elejétdl kezddédden. Elemzi a vizsgak visszahatasanak fogalmat,
majd bemutatja a visszahatas folyamatat és mikodését értelmezd elméleti modellek
fejlodését. Ezt kovetden tér ra az idegen nyelvi mérés és értékelés tertiletén publikalt
empirikus kutatdsok eredményeinek attekintésére. Ezen kutatdsok fontos megéllapitasa,
hogy a teszteknek jelent6s hatdsa van az oktatas tartalmara és a tananyagokra, kisebb
a hatdsa a modszertanra, és csekély az osztalytermi értékelésre. Megallapitja tovabba,
hogy a vizsgak hatasa rendkiviil komplex, amely kdzvetlen és kozvetett hatast gyako-
rol a teszttel kapcsolatban allo személyekre, a tanitasi-tanulasi folyamatra, valamint a
tanulds tartalmara és mindségére. Jelents eredménye az attekintésnek, hogy a szerzo
egy szintetizald modellt allit fel, amely a tesztek tanitasi-tanuldsi folyamatra gyakorolt
hatasat abrazolja az elméleti modellek, a visszahatas jellegét leird dimenzidk és tényezdk
figyelembevételével.

Balazs (2007) és Szabo (2009) pszichometriai jellegii tanulmanyai a modern, valoszinii-
ségszamitasi alapu tesztelmélet elonyeit targyaljak. Balazs (2007) matematikai képletekkel
boségesen ellatott tanulmanyaban abbol az alapallasbol indul ki, hogy a nyelvvizsgaztatas
elmélete sokkal gyorsabban fejlédik, mint a gyakorlata. Ezért tanulmanyaban arra tesz
kisérletet, hogy a figyelmes laikus olvasé szdmara is befogadhatdé moédon magyardzza el
a modern tesztelmélet (/tem Response Theory, IRT) nytjtotta elemzések elonyeit a klasz-
szikus tesztelmélettel szemben. A tanulmany az IRT-modellek harom csoportja koziil az
egyparaméteres logisztikus modellt, a Rasch-modellt mutatja be, és amellett érvel, hogy ez
a modell nem helyettesiti, hanem kiegésziti a klasszikus tesztelméleti alapti elemzéseket,
ugyanis olyan tulajdonsdgokkal rendelkezik, amelyek a klasszikus elemzésekbdl hianyoz-
nak. Ilyenek példaul a tesztpopulacio-figgetlenség, az itembank-épités és a mérési célhoz
lehet6 legjobban illeszked6 tesztek készithetdségének lehetdsége.

Balazs tanulmanyahoz szorosan kapcsolodik Szabd (2009) tanulmanya, amelyben a
szerz6 a modern tesztelmélet (IRT) nyujtotta lehetdségek eldnyeit ismerteti a vizsgazoi
teljesitményminimumok hatékonyabb meghatarozasahoz. Balazs tanulmanyanal azon-
ban Szab6 tovabb megy, ugyanis részletesen elemzi, hogy a magyarorszagi kontextusban
miért jelent problémakat a valdsziniiségi modellek alkalmazasa az eredmények kisza-
mitasédhoz, annak ellenére, hogy az igy kialakitott eredmények sokkal objektivebbek a
joval elterjedtebb nyerspontalapu eredménykdzlésnél. Egyrészt nagy vizsgazoi 1étszamra
van sziikség ilyen szamitasok elvégzéséhez, masrészt a vizsgazok szamara ismeretlen
az eredményszamitasnak ez a modszere, ami konnyen bizalmatlansagot sziilhet a vizs-
gakodzpontokkal szemben. Szabo azonban optimista, €s azt reméli, hogy el6bb-utébb az
érdekeltek belatjak, hogy az IRT-alapu eljarasok alkalmazasa mind a vizsgazok, mind
pedig a vizsgarendszerek érdekét szolgalja.

A fenti tanulmanyoktol eltéré jellegli, de mas kategoridkba nem sorolhaté David
(2014) tanulmanya. A szerz6 olyan hasznalhaté informaciokat ad a gyakorlé nyelvtana-
rok részére, amelyek a publikalas évéig nagyon hianyoztak a szakirodalombdl, hiszen
szinte minden didk és sziild, de természetesen a nyelvtanarok is szembesiilnek azzal a

30




Kiszely Zoltén: Allamilag elismert nyelvvizsgak tudoményos feldolgozottsiga magyarorszagi alkalmazott nyelvészeti és pedagogiai szakfolydiratokban

kérdéssel, hogy milyen alapon valasszanak
nyelvvizsgat. A tanarok szdmara a szakmai
segitséget ez a tanulmany adja meg, ugyanis
egy tiz elembdl allo, magyarazatokkal és
javaslatokkal ellatott kérdéssort és egy pon-
tozasi rendszert nyujt at szamukra, amelyek
fogodzot jelentenek a megfeleld nyelvvizsga
kivalasztasahoz. Néhany példa a kérdések
kozil: A vizsgazo nyelvtudasabol vett minta
elég széles és atfogo-e? Minden mért kész-
ség, illetve kompetencia tekintetében is ele-
gend6 informaciot gyljt-e a vizsga a vizs-
gaz6 nyelvtudasarol? Elegend6 pontszerzési
esély all-e a vizsgazok rendelkezésére?
Mennyire jo a beszédértés vizsga? Hogyan
szamitjak a beszédértés (vagy iraskészség)
jegyeket? Milyen hamar teszik kozzé az
eredményeket? A tanulmany hasznossaghoz
az is hozzatartozik, hogy a példaként felso-
rakoztatott nyelvvizsgarendszereket nevesiti
is a szerzO, ami nem feltétleniil jellemzdje
az Osszehasonlitdsokat bemutaté tanulma-
nyoknak.

A KER szerepe és a szintillesztés

A Ko6z0s Europai Referenciakeret (PTMIK,
2002) ismerete ¢és a vizsgak ebben foglalt
szintleirasokhoz torténd illesztése 2005-
t6l kezdddden lett kiemelt fontossagl a
magyarorszagi akkreditalt vizsgakdzpontok
szamara. Konferenciakotetekben és helyi
kiadvanyokban szamos tanulmany jelent
meg a témardl, de a vizsgalt szakfolyoiratok-
ban minddssze négy (Bardos, 2007; David,
2012; Benke, 2019; Bardos, 2020). A KER-
r6l természetesen mas, a jelen tanulmany-
ban targyalt irdsok is tesznek emlitést (pl.
Vigh, 2005; Szabd, 2009; Rozgonyi, 2014),
de ezekben az irasokban nem ez all a fokusz-
ban, ezért nem keriiltek ebbe a kategoriaba.

Bardos 2007-es tanulmanya sem kizaro-

Dadvid (2012) tanulmdnya a
szintleirdsok nyelvének szere-
pét vizsgdlta a KER magyar,
angol és német nyelvii kiadd-
saban. Nagy statisztikai appa-
rdtussal megtdmogatott kuta-
tdsaban arra kereste a vdlaszt,
hogy angol és német nyelvi
vizsgdztatok milyen mértékben
soroljdk a magyarra forditott
szintleirdsokat az KER angol,
illetve német nyelvii besorold-
saival azonos szintekre, azaz a
Jforditdasnak nincs-e valamilyen
mértékil torzité hatdsa a szin-
tek megdllapitdsdt illetéen. Igy
pedig az is kideritheto, hogy a
KER magyar nyelvii forditdsa
mennyiben alkalmas szintil-
lesztési eljdardsok elvégzésere.
A modern tesztelmélet eszko-
zeit felhaszndlo rendkiviil ala-
pos vizsgdlat kimutatta, hogy
a magyar forditds sikeres volt,
és jol alkalmazhato érvényes
illeszteési eljardsok elvégzésere.
A szerzo ezen biztato eredmeény
mellett azonban megjegyzi,
hogy a keérdeés tovdbbi igazold-
sdahoz kvalitativ vizsgdlatok is
sztikségesek.

lag a KER-1dl szdl, mert az ekvivalencidk kérdéseit jarja koriil a nyelvvizsgak vilaga-
ban, azonban a tanulmany jelentds része a KER koré épiil. E16szor megallapitja, hogy
léteznie kell ekvivalencidnak a nyelvtudasfogalom és az arra épiilé vizsga kozott.
Ezutan ratér a nyelvtudas mai fogalma és a KER mint kiils6 kdvetelményrendszer
kozotti ekvivalencia kérdésére. Megallapitja, hogy a ,,KER még mindig a ’lehetd vila-
gok egyik legjobbika’” (Bardos, 2009. 237.), és a KER megszdvegezésének kritikaja
ellenére is azt vallja, hogy a két dimenzid, a nyelvtudas modern értelmezése és a KER
tanitds/tanulas/mérés-felfogasa kozott fennall az ekvivalencia. Arra a kérdésre, hogy az
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ekvivalencia fennall-e a jelenlegi akkreditalt nyelvvizsgak és a KER kozott, mar nem
ad egyértelmi valaszt, mert tanulmanya irdsanak évében (2007) kezdte meg a NYAT a
vizsgakozpontok szintillesztési folyamatainak ellendrzését, de azt megallapitja, hogy a
vizsgarendszerek részérdél elmozdulas tortént a KER szintjei irdnyaba. Utal arra, hogy
az egyformanak akkreditalt nyelvvizsgak valosziniileg nem egyformak, azonban ezt
véleménye szerint csak akkor lehetne hitelesen allitani, ha empirikus adatok allna-
nak rendelkezésre, azaz ugyanazok a vizsgazok a magyarorszagi 6sszes nyelvvizsgat
azonos nyelvbdl és szinten letennék. Erre a kijelentésre jelen tanulmany egy késébbi
pontjan vissza fogunk utalni.

Dévid (2012) tanulmanya a szintleirasok nyelvének szerepét vizsgalta a KER magyar,
angol és német nyelvil kiadasaban. Nagy statisztikai apparatussal megtamogatott kutata-
saban arra kereste a valaszt, hogy angol és német nyelvi vizsgaztatok milyen mértékben
soroljak a magyarra forditott szintleirasokat az KER angol, illetve német nyelvii besoro-
lasaival azonos szintekre, azaz a forditasnak nincs-e valamilyen mértéki torzit6 hatasa a
szintek megallapitasat illetden. igy pedig az is kiderithetd, hogy a KER magyar nyelvii
forditdsa mennyiben alkalmas szintillesztési eljarasok elvégzésére. A modern tesztelmé-
let eszkozeit felhasznald rendkiviil alapos vizsgalat kimutatta, hogy a magyar forditas
sikeres volt, és jol alkalmazhato érvényes illesztési eljarasok elvégzésére. A szerzd ezen
biztatd eredmény mellett azonban megjegyzi, hogy a kérdés tovabbi igazolasahoz kvali-
tativ vizsgalatok is sziikségesek.

Benke (2019) 6sszegz6é tanulmanyaban azt elemzi, hogy a KER miként segitette az
oktataspolitikat, a nyelvoktatast és a vizsgaztatdst. A KER bemutatdsa utan sorra veszi
a legfontosabb KER-hez k6t6do projekteket és eszkdzoket. Bemutatja és elemzi a szint-
harmonizacios €s a szintillesztési kézikonyvet, amely a vizsgadk KER-szintekhez torténd
illesztését segiti, a DIALANG projektet, amely egy webalapt diagnosztikus nyelvtudas-
mérd eszkoz, a Dutch Gridet, amelynek segitségével az olvasaskészség és a beszédértés
tesztek a KER-szintekhez illeszthetdek, a Profile Deutsch és az English Profile Network
projekteket, amelyek angol és német nyelvi szerkezeteket, szavakat és nyelvhasznalati
funkciokat helyeznek az egyes KER-szintekre, valamint az Eur6pai Nyelvi Portfoliot és
a Europasst. Ezeknek a projekteknek a gyakorlati eredményei azt mutatjak, hogy a KER
az elkovetkezd években is inspiralo hatasu lesz a nyelvoktatasra, a nyelvtanulasra és a
nyelvpolitikara, a nyelvi tesztelésrdl nem is beszélve. Tanulmanya végén Benke (2019)
emlitést tesz a KER 2018-ban kiadott tarskotetérdl (Council of Europe, 2018), amely
azért késziilt, mert az eredeti valtozatot az évek soran minden elénye és hasznalhatdsdga
mellett szamos kritika érte, és megfogalmazddtak olyan elvarasok is vele szemben, ame-
lyek a kiegészitését és pontositasat igényeltck.

Ezt a kotetet vizsgalja Bardos (2020) tanulmanya, aki igen kritikusan elemzi mind
az eredeti 2001-es kiadasu KER-t, mind pedig annak 1j valtozatat. A KER fejezeteit
ismertetve megallapitja, hogy maga a mu egy ,.tantargypedagégiai elegy, amely [...]
nem képes vegytiletté nemesedni” (Bardos 2020. 11.), de azt is leszdgezi, hogy ez az
elegy hasznos lehet minden érdekelt, azaz a tanarok, a tanuldok és a vizsgafejlesztok
szamara is. Kritizalja az interakcié KER altali értelmezését, a kompetencialeirasokbol
hianyolja a kulturalis kompetencia fogalmat, mindezek ellenére mégis az a vélemé-
nye, hogy a KER tuttdr6 vallalkozas, amely feltarja a nyelvtanulas és a nyelvtanitas
tevékenységi koreit, és mint ilyen szdmos orszag nyelvpolitikajaban hagyott mély
nyomokat. A tarskotetre ratérve Bardos itt is inkébb az altala hianyossagként tekintett
tertiletekre tér ki, mintsem az 0j skalakat vagy a korabbiak kiegészitéseit elemzi. Ez
utobbiak pozitivumai mellett kritika ald vonja az interakcio €s a kdzvetités egymashoz
vald viszonyanak leirasat, valamint a kozvetités fogalmanak a hagyomanyosnal tagabb
értelmezését. Konkluzidjaban azonban elismeri mind a KER, mind pedig a tarskotet
megsziiletését 1étrehozd kutatomunka alapossagat, a miivek pedig megitélése szerint
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megkeriilhetetlen publikaciokka valtak a neveléstudomany szamara, amely inspiralo
célokat jelenthet felhasznal6i szamara.

Minden kritika ellenére megallapithaté azonban, hogy a KER-nek és a hozza kapcso-
16d6 szintillesztési folyamatnak jotékony hatdsa volt a magyarorszagi nyelvvizsgazta-
tasra. Rozgonyi korabban ismertetett tanulmanyaban talaloan Osszegzi ennek az ered-
ményét a vizsgaztatas szamara: ,,2007 ota biztosan idejétmult az a blogokon, internetes
forumokon vissza-visszatérd, onfelmentd érvelés, hogy a »nyelvvizsgaknak tigysincs
koziik a valédi nyelvtudashoz«” (Rozgonyi, 2014. 52.).

Konkrét vizsgakozpontokhoz kapcsolodé tanulmanyok

Az ebbe a kategoriaba sorolt kilenc tanulmany koziil egy elméleti jellegli (Huszti, 2002),
nyolc pedig empirikus kutatast mutat be (Dévény és mtsai, 2004; Dévény és Loch, 2005;
Kiszely, 2018; Kiszely, 2019; Mircz, 2014; Mircz, 2015; Szabd és Kiszely, 2010; Szabo,
2020).

Elméleti jellegii tanulmanyaban Huszti (2002) az ECL nyelvvizsgarendszerét ismer-
teti. Felvazolja a vizsga elméleti hatterét, elemzi a kommunikativ kompetencia megjele-
nését a négy alapkészség szintenkénti célkitlizéseiben, a feladattipusokban és az értéke-
1ési szempontokban, valamint ismerteti a vizsga megbizhatosagara tett intézkedéseket.

A tovabbi nyolc tanulmany ko6zos jellemzdje azok empirikus jellege, ami adatgytij-
tésen alapuld és abbol kovetkeztetéseket levono vizsgalatokat jelent (Ddrnyei, 2007).
Dévény és munkatarsai (2004) tanulmanyukban azt vizsgaltak, hogy a ma mar Budapesti
Gazdasagi Egyetem (BGE — 2016 o6ta; a tanulmany irasanak idejében még Budapesti
Gazdasagi Foiskola — BGF) akkreditalt nyelvvizsgajara késziilé didkok miért teljesitenek
viszonylag alacsony szinten a kdzépfoku gazdasagi nyelvvizsga produktiv irasfeladatain,
¢s hogy milyen Osszefliggés van a teljesitmény és a hazifeladat-adasi, illetve -készitési
szokasok kozott. A kérddivet olyan intézmények 107 tanaraval toltették ki, ahol tanitanak
gazdasagi szakmai nyelvet, és ahol a gazdasagi nyelvvizsga a diplomahoz, illetve a szak-
képesitéshez eldirt kovetelmény volt a hallgatok szamara. A tanulmany ugyan nem mutat
rd a vizsgazoi teljesitmény és a hazifeladat-készitési szokasok Osszefliggéseire, de igy
is fontos megallapitasokat tettek a szerzok: a tanarok a tanoéran elsdsorban a gazdasagi
nyelvvizsgara valo felkészitésre koncentralnak, az itt szerepld feladattipusokat gyakorol-
tatjak; a hazi feladatok alkalmazasakor a valaszadok tobbsége szintén a vizsgafelkészi-
tést tartja a legfontosabbnak, de minél régebb dta van valaki a tanari palyan, annal inkabb
helyezddik at a hangsuly a vizsgafelkészitésrdl a személyiségfejlesztésre, és végil a
hazi feladatot nem tartjak a tanorai produkcioval azonos értékiinek, csupan a tanorat
kiegészitd tevékenységként kezelik, pedig a szerzék szerint a felsdoktatasban az 6nallo
otthoni feladatvégzést a nyelvorai tevékenységekkel azonos értékiinek kellene tekinteni.

Dévény és Loch (2005) a BGF kozépfoku szobeli vizsgafeladataival kapcsolatos
vizsgazoi és vizsgaztatoi véleményeket elemzik. Az alapos validalast kovetéen kialaki-
tott kérddivet 56-56 vizsgazo és vizsgaztatd toltotte ki, utdbbiak kivétel nélkil a BGF
akkreditalt vizsgaztatoi. Az dsszegyijtott adatok alapjan a szerzok megallapitjak, hogy a
vizsga megfelelo felszini validitassal rendelkezik, a vizsgazok elégedettek a mérési esz-
kozokkel, azaz a vizsgafeladatokkal, amelyeket autentikusnak tartanak, mert megitélésiik
szerint a valo ¢életben is hasonld feladatokkal fognak talalkozni.

Marcz (2014) a négy alapkészség egyikét, a beszédértést tette kutatasa témajava az
ECL nyelvvizsga keretein beliil. 472 B2 szintli vizsgazé kérddives vizsgalata alapjan
azt allapitotta meg, hogy az idegen nyelv tanulasa iranti bels6 motivacio, az 6nbizalom,
a felkésziiltség és a nyelv rendszeres hasznalata szoros dsszefliggésben van a beszédértés
vizsgarészen nyujtott jobb teljesitménnyel. A szerzé megjegyzi, hogy ez az eredmény
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magatol értetédonek tlinhet, de felhivja a figyelmet arra, hogy ,.ez az dsszefiiggés nem
elvi vagy retrospektiv jellegli, hanem éles vizsgahelyzetben mért teljesitményen és vizs-
gazoi onértékelésen nyugvd konkrét adatokon alapul” (Mércz, 2014. 32.).

Ugyanezen szerzd egy évvel késébbi tanulmanya (Mércz, 2015) Vigh (2007) elméleti
tanulmanyahoz kapcsolddik, azonban itt egy empirikus kutatasrol van sz6. Célja volt
feltarni, hogy milyen hatassal van a vizsgazok tovabbi életttjara egy sikeres ECL nyelv-
vizsga. Mércz 2003 ¢és 2012 kozott sikeres ECL B1, B2 és C1 szintii angol és német
komplex nyelvvizsgat tett 276 vizsgazoé valaszait elemezte. A kvantitativ modszerekkel
tortént elemzés kimutatta, hogy elsdsorban a mikrokdrnyezetre kifejtett hatas tertiletén
érvényesiil a sikeres nyelvvizsga hatdsa. Megéllapitotta azt is, hogy a sikeres vizsga
pozitiv hatassal van a didkok tanulashoz valo attitiidjére. A kutatds kimutatta tovabba,
hogy a nyelvtanulas motivacios bazisa feldl tekintve az integrativ és az instrumentalis
motivumok &sszefonodnak, a tanulds motivacios komponensei koziil pedig az 6nbizalom
szerepel kiemelt helyen.

Szabd (2020) tanulmanyaban azt vizsgalta, hogy az ECL nyelvvizsga iraskészség
feladatai esetén elvart szészamok csokkentése mennyiben befolydsolja a vizsgdzoi
irasmlvek mindségét €s szovegnyelvészeti jellemzoit. A Bl szintli vizsgan a korabbi
125 helyett 100, B2 szinten 200 helyett 150, mig a C1 esetén 300 helyett 200 szot ira-
nyoztak el6 elvarasként. Az elemzéshez a Coh-Metrix TERA platform és a Coh-Metrix
L2 readability indexet hasznalta a szerzd. A régi és az uj tipusu feladatokat 40 B1, 44
B2 ¢s 35 C1 szintli probavizsgazoval oldattak meg. Megallapitast nyert, hogy a sz6szdm
csokkentése egyik szinten sem jelentett szignifikans kiilonbséget a szoveg jellemzdiben a
hosszabb és a rovidebb valtozatok kozott. Ebbdl arra a kovetkeztetésre jut, hogy a vizsga
standardjai, konstruktuma és validitasa sem valtozott, azaz az ECL vizsgan bevezethetd
a szoszamvaltoztatas.

Kiszely tanulmanya (2018), amely BME szdbeli vizsgaztatok szamara szervezett
tovabbképzésrol szol, két kérdés koré csoportosul. Az elsd részben a tovabbképzés elsd
részét képezé KER familiarizacids teszt modszereit, eredményeit és tanulsdgait elemzi.
Megallapitotta, hogy a vizsgaztatok KER ismeretei jok: a B1 skalakat ismerték a vizsgaz-
tatok a legjobban, ezt kdvette a B2, majd a C1. Ez a sorrend nem véletlen, hiszen a Bl
szintli deskriptorok meglehetdsen jol elkiilonithetdek a B2 és a C1 szintil itemektdél. Az
eredményeket az egyes KER skalak felol megkozelitve a szerzd azt taldlta, hogy a leg-
konnyebben felismert hét deskriptor kdziil 6t a Grammatikai helyesség és a Szokincs ter-
jedelme skalak koziil keriilt ki. A masodik részben a tendencidkra koncentralva ismerteti
az Ot vizsganyelv (angol, német, francia, olasz, spanyol) szdbeli teljesitménymintainak
értékelési tanulsagait. Erdekes, hogy a vizsgaztatok a nyelvhelyesség és a kifejezOkész-
ség kritériumokat értékelték a legszigortibban, tehat azokat, amelyeket a KER skalak
koziil a legjobban ismertek. Tovabbi megallapitasa, hogy a vizsgaztatok altal megitélt
pontszamok a hataresetekhez kozeli vizsgdzoi teljesitmények esetén nagyobb szordst
mutattak, mint a hataresetektdl tdvoli teljesitmények esetén.

A kovetkezd tanulmany (Kiszely, 2019) szintén a BME vizsgaztato-tovabbképzé-
seinek tanulsagait elemzi egy masik szemszogbdl, nevezetesen azt vizsgalta, hogyan
hasznaltak ugyanazon angol nyelvi vizsgaztatok az iraskészség €s a beszédkészség
méréséhez késziilt értékelési skalakat két-két B2 szinti, de kiillonbdzé nyelvi szinvonali
nyelvvizsgazoi teljesitmény értékelése alapjan. Megéallapitja, hogy az értékel6k megbiz-
hatéan tudtak kiilonbséget tenni az értékelési szempontok kozott, azaz csoportszinten
tiink. A beszédkészség esetén a nyelvhelyesség, az iraskészség esetén pedig a kommuni-
kativ érték kritérium bizonyult a legszigorubban értékelt kritériumnak. A nyelvhelyesség
primatusat azzal magyarazza, hogy a vizsgaztatok azokon a teriileteken szigorubbak,
amelyeket a legjobban ismernek, az irdskészség esetén azonban a kommunikativ érték
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dominanciaja feliilirta ezt a szabalyt, aminek oka az értékelési itmutato rendkiviili rész-
letezettsége, illetve a tartalommal kapcsolatos elvarasok kiilonbozésége lehet.

Szabo ¢és Kiszely (2010) nem egy vizsgarendszer valamely aspektusaval kapcsola-
tos kutatasrol szdmolnak be, hanem a NYAK és a NYAT ko6zos projektjét mutatjak be,
amelynek soran 6t nyelvvizsgarendszeren és az emelt szintd irasbeli érettségin elért
vizsgazoi eredményeket hasonlitottak dssze egymassal azzal a céllal, hogy fényt deritse-
nek arra az égetd kérdésre, hogy az azonos szintlinek mondott nyelvvizsgak és az emelt
szintli érettségi vajon valoban azonos szintliek-e. Itt kell visszautalnunk Bardos (2007)
az akkreditalt nyelvvizsgdk egymas kozotti ekvivalencidjaval kapcsolatos felvetésére,
de természetesen az altala felvetett teljes korti vizsgdlat nem volt lehetséges, azonban
els6 kisérletnek mindenképpen megfelelt. Az elemzéshez felkértek 20 angol és 16 német
nyelvi probavizsgazot, akiket a projekt keretében befizettek az 6t €les nyelvvizsgara,
amelyeket fél éven beliil tettek le, az emelt szintii érettségit pedig szimulalt koriilmények
kozott irtak meg. Az éles nyelvvizsgakat a tanulmanyban nem nevesitették. Az eredmé-
nyek mindkét nyelv esetében azt mutattak, hogy mind az olvaséas-, mind pedig az iras-
készség esetén megmutatkoztak kiillonbségek bizonyos vizsgak kozott, de az dsszesitett
eredményeket tekintve az angol és a német emelt szintii érettségin elért eredmények nem
kiilonboztek szignifikansan az allamilag elismert nyelvvizsgakon elért eredményektol.
Egyetlen kivétel volt csak: az angol esetén az 6t vizsgarendszer koziil az egyiken elért
eredmények szignifikansan kiilonboztek a tobbi vizsgan és az érettségin elért eredmé-
nyektdl. A kutatas ijszertinek volt mondhato, de csak nagyon kis mintat érintett.

A tesztelés etikai kérdései

A nyelvi tesztelés etikai kérdéseivel egyetlen korai tanulmany foglalkozik (Dévény,
2003), amely sok példaval illusztralva ismerteti a mérés €s értékelés tarsadalompolitikai
¢és oktataspolitikai problémait, valamint a nyelvi teszteléssel foglalkozé szakemberek
tarsadalmi felel6sségét. A szerzo vizsgalja a tesztelés elszamoltathatosaganak (accounta-
bility), visszahatasanak (washback) és kihatasanak (test impact) etikai vonatkozasait, ¢és
bemutatja az International Language Testing Association (ILTA) idegen nyelvi tesztelés-
sel kapcsolatos etikai kodexét. A tanulmany a hazai nyelvvizsgaztatas szdmara is nagyon
fontos kérdéseket feszeget, amikor példaul arrol ir, hogy kik a felelések a vizsgdkon
elért pontszamok értelmezéséért, illetve ki és hogyan hatdrozza meg az éppen sikeres
vizsgahoz sziikséges ponthatart.

Az idegen nyelvi mérés és értékelés jovoje

Az idegen nyelvi mérés és értékelés jovoje valoszintileg mar el is kezd6dott, hiszen a
pandémia el6tt is szamos fejlesztés bontogatta szarnyait, példaul a szamitogépes vagy
az online vizsgaztatas teriiletén. Természetes, hogy mindkét, a tesztelés jovojét taglald
tanulmany 2020-ban jelent meg, azaz ezek a tanulmanyok a legfrissebbek.

Kovér (2020) a technologiai fejlédés felgyorsulasabol kiindulva arra tesz kisérletet,
hogy megvizsgélja az audiovizualis (videds) feladatok beszédértés vizsgakon valo beva-
lasi lehetdségeit. Fontos tudni, hogy Kovér nem kifejezetten az dllamilag elismert vizs-
gak kontextusaban ir a kérdésrdl, hanem altalanossagban az idegen nyelvi vizsgaztatas
szempontjabol. Négy kiilonboz6 nyelvi szinten 1év6 140 angol €s német nyelvvizsgazoval
négy tesztet oldatott meg: papiralapu és szamitogépes audiotesztet, valamint papiralapt
¢és szamitogépes audiovizualis tesztet. A feladatok befejezése utan kérddivet is kitdltot-
tek a vizsgazok, akik arra a kérdésre valaszoltak, hogy mennyire hasznos az, ha vizualis
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input is segiti a megértést. Az eredmények
azt mutattdk, hogy megfelelé modszertani
alapallassal a beszédértés vizsgan audiovi-
zualis tipusu feladatok alkalmazésa lehetsé-
ges, ugyanis hasonlo eredményekkel oldot-
tak meg mindkét teszttipust a vizsgazok.
A vizsgazok valaszai is azt sugalltak, hogy
a képi input nem zavarta ket a feladatmeg-
oldasban. E sorok ir6ja a sok vizsgazot meg-
mozgatd standardizalt papiralapt teszteken
egyelére nehezen latja megvalosithatonak
a videos beszédértés vizsgat, a szamitogé-
pes vizsgakon azonban feltétleniil, de csak
a kizardlag szamitdogépes vizsgakat kinald
vizsgakdzpontok esetében, ugyanis azok a
kozpontok, amelyek papiralapt és szami-
togépes vizsgakat is kinalnak, nem tudnak
bizonyitani a két vizsgaformatum NYAT
altal megkovetelt felcserélhetdségét, ha az
egyik valtozatban audio-, a masikban pedig
audiovizudlis feladatokkal mérnék a beszé-
dértést.

David (2020) tanulmanya a tesztelés
vilaganak technologiai fejlodését boncol-
gatja, amelynek a kiindulépontja nem a
vilagjarvany volt, hanem sokkal korabban
kezddédott, de rendkiviili mértékben felgyor-
sult, ami viszont jorészt mar a jarvanynak
,,k0szonhet6”. A tanulmanyban David rendet
tesz a kiilonboz6é szamitogépes teszteléssel
kapcsolatos terminologiai kérdések kozott,
majd a jovébeni lehetséges kihivasokra
hivja fel a figyelmet. Megitélése szerint a
szamitogépes €s online tesztelésre vonat-
kozo technoldgiai eljarasok a kommunikativ
tesztelés bizonyos elvei ellen hatnak, hiszen
példaul hianyoznak bel6liik a human vona-
sok, ugyanis a beszédkészség vizsga esetén
géppel beszélget a vizsgazd, nem emberrel.
Masrészt pedig megjelenik egy nagyon erds
tizleti érdek is a vizsgaztatas ilyen tipusu
atalakitasa mellett, hiszen a gépi értékelés
sokkal gyorsabb és olcsobb tesztelést tesz

Dadvid (2020) tanulmdnya a
tesztelés vildganak technologiai
fejlodeset boncolgatja, amely-
nek a kiindulopontja nem a
vilagjdarvany volt, hanem sok-
kal kordbban kezddodott, de
rendkiviili mértékben felgyor-
sult, ami viszont jorészt mdr
a jarvdanynak ,k6szénheto’.

A tanulmdnyban Dadvid rendet
tesz a kiilénbézo szamitogépes
teszteléssel kapcsolatos termin-
ologiai kérdések kozott, majd a
Jovobeni lehetséges kihivdsokra
hivja fel a figyelmet. Megitélése
szerint a szdmitogéepes és online
tesztelésre vonatkozo techno-
logiai eljdrdsok a kommumni-
kativ tesztelés bizonyos elvei
ellen hatnak, hiszen példdul
hidnyoznak beldliik a humdn
vondsok, ugyanis a beszédkész-
ség vizsga esetén geppel beszél-
get a vizsgdzo, nem emberrel.
Mdsrészt pedig megjelenik egy
nagyon eros tizleti érdek is a
vizsgdztatds ilyen tipusii dtala-
kitdasa mellett, hiszen a gépi
értekeles sokkal gyorsabb és
olcsobb tesztelest tesz lehetove,
mint a humdn.

lehetévé, mint a human. Tanulmanya végén David szellemesen meg is jegyzi, hogy a
tesztelés torténetének eddigi harom szakasza utan, amit Spolsky (1976) nyoman Morrow
(1979) Edenkermek, Siralomvolgynek és Az igéret foldjének nevezett, a negyedik etap
mar a Kéltséghatékony nyelvi tesztelés korszaka lehet.
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Osszefoglalas

Jelen tanulmény arra tett kisérletet, hogy attekintse, milyen mértékben feldolgozott a
magyarorszagi allamilag elismert nyelvvizsgaztatas a legnagyobb presztizsii alkalmazott
nyelvészeti és pedagogiai folyodiratokban 2000 és 2020 kdzott. Ennek soran igyekeztiink
a magyarorszagi vizsgaztatas fejlodésérol, aktualis allapotarol, a szakembereket foglal-
koztaté kérdésekrdl és mindezek valtozasair6l beszamolni. Mas kiadvanyokban, elsdsor-
ban konferenciakotetekben és egyetemi kiadvanyokban szamos tanulmany jelent meg
az allamilag elismert nyelvvizsgaztatashoz kapcsolédd mérés és értékelés kiilonbozo
aspektusairdl és az egyes vizsgakdzpontok fejleszté munkajardl, ezek a tanulmanyok
azonban nem képezték vizsgalatunk targyat.

Megallapitottuk, hogy 35 tanulmany jelent meg a 20 év alatt a vizsgalt hét folyoirat-
ban. A legtobb a Modern Nyelvoktatasban, a legkevesebb pedig az Alkalmazott Nyelvtu-
domanyban ¢és az Educatioban jelent meg. A cikkek rendszerezése soran hét f6 témat alla-
pitottunk meg, amelynek alapjan a tanulméanyokat ezekbe a kategoridkba soroltuk. A hét
6 téma koziil a legtobb tanulmany a Nyelvpolitika és szabdlyozas kategériaba esett, amit
a Konkreét vizsgakozpontokhoz kapcsolodo tanulmanyok és az Elméleti és pszichometriai
kérdések kozé tartozo irasok kovettek. A KER-rel négy tanulmany foglalkozott, torténeti
aspektusokkal és etikai kérdésekkel egy-egy, az idegen nyelvi mérés ¢€s értékelés jovojé-
vel pedig kettd. A Nyelvpolitika és szabalyozas kategoria irdsai esetében egy fejlodési iv
is kimutathato volt, ugyanis kiegésziilve a torténeti attekintéssel (Bardos, 2019a), a tanul-
manyok 2000-t6l kezdédden gyakorlatilag felrajzoljak az allamilag elismert nyelvvizs-
gaztatas torténetének fobb szabalyozasi és nyelvpolitikai szemponti csomopontjait. Ez
a fejlédési iv kevésbé érhetd tetten az Elméleti és pszichometriai kérdések és a Konkrét
vizsgakozpontokhoz kapcsolodo tanulmanyok esetén, mert néhany kapcsolddd témaja
iras kivételével ezek inkabb olyan tanulmanyokat tartalmaztak, amelyek a szerzdk sajat
érdeklddési teriiletérdl szoltak, mintsem egymasba fonddo irasokrol lett volna szo.

Az attekintés célja volt tovabba, hogy a meglévé tanulmanyok elemzése alapjan
ramutassunk néhany tovabbi lehetséges kutatasi teriiletre. Ezek koziil sorolunk fel
néhanyat azzal a megjegyzéssel, hogy természetesen az itt emlitetteken kiviil szamos
egy¢éb kutatasi irdny is kijel6lhetd a jovobeni vizsgalatok szamara. Az els6 az egynyelvii
¢és kétnyelvil vizsgak kérdése. A szabalyozas lehetévé tette, hogy a vizsgakozpontok
atalakithattdk mar meglévé kétnyelvil vizsgarendszeriiket egynyelviivé, vagy a meglévd
kétnyelvii mellé akkreditaltathattak egynyelviit. Fontos lenne tehat annak vizsgalata,
hogy ezt a valtozast mi motivalta, milyen a vizsgazok és a nyelvtanarok attitiidje ehhez
a valtozashoz, és milyen hatasa van a nyelvoktatasra.

Fekete és Csépes (2018) alapjan tovabbi kutatasokat lehetne folytatni, amelyek a vizs-
gazoi teljesitménykiilonbségeket elemeznék nemek, életkorok, foldrajzi elhelyezkedés
¢és egyéb szempontok tiikrében. Ebbdl kiindulva elemezni lehetne a NYAK honlapjan
elérhetd tovabbi statisztikai adatokat is, amelyek a vizsgazoi 1étszam és sikeresség kiilon-
b6z6 szempontu vizsgalatat is lehetévé tennék.

A nyelvvizsga és a motivacié kérdésének tovabbi vizsgalataira Csizér és Oveges
(2019) tanulmanya is felhivja a figyelmet, ami az aktualis politikai dontések miatt is
fontos feltarando teriilet.

A konkrét vizsgakdzpontokhoz vagy vizsgarendszerekhez kapcsoléddan lehetséges
kutatasi irany kiindulopontja lehet az a nyelvtanari kdrokben sokszor hangoztatott véle-
kedés, amely szerint régen minden mas volt, ami a nyelvvizsgak esetén azt jelenti, hogy
annak idején nehezebb volt a nyelvvizsgat sikeresen teljesiteni, mint manapsag. Ezt a
kérdést nagyon nehezen lehetne megvizsgalni, de azt bizonyosan érdemes lenne, hogy
a vizsgateljesitmények értékelése valtozott-e az évek soran. Ez elsésorban a produktiv
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készségek esetében kdvetheté nyomon abban az esetben, ha rendelkezésre allnak sok
évvel ezelotti szobeli vizsgazoi hangfelvételek és irdsteljesitmények, amelyeket ujra
kellene értékelni és Osszevetni a korabbi értékelésekkel.

Szintén az egyes vizsgarendszerekhez, elsdsorban a kétnyelvii vizsgdkat kinald koz-
pontokhoz kapcsoléddan lenne érdemes a KER-rel kapcsolatos kutatasokat kiterjeszteni
¢és megvizsgalni, hogy a KER tarskotetének megujitott skalai hoztak-e valamiféle valto-
zast a vizsgakodzpontok értékelési rendszereiben.

A vizsgak lebonyolitasaval kapcsolatban hianyzik egy atfogoé tanulmany a vizsgabiz-
tonsaggal kapcsolatban, ami nem csupan a papiralapt vizsgakkal kapcsolatban lenne
nagyon fontos, hanem az utébbi idében kifejlesztett szamitdgépes és otthoni (online)
vizsgaztatas esetén is. Ez utobbi megjegyzés pedig atvezet az utols6 kutatasi témafel-
vetéshez, ami az online, illetve a szamitogépes vizsgakon elért eredmények vizsgalata.
Szamos tanulsaggal szolgalna az ott sziiletett vizsgazoi eredmények papiralapu vizsga-
kon elért eredményekkel vald dsszevetése és elemzése.
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Kormanyrendeletek:

71/1998. (IV. 8.) Korm. rendelet az idegennyelv-tu-
dast igazolo allamilag elismert nyelvvizsgaztatas
rendjérdl és a nyelvvizsga-bizonyitvanyokrol. https://
nyak.oh.gov.hu/doc/jogszab/71-1998.asp

137/2008. (V. 16.) Korm. rendelet az idegeny-
nyelv-tudast igazold éllamilag elismert nyelvvizs-
gaztatasrol és a kiilfoldon kiallitott, idegennyelv-tu-
dast igazold nyelvvizsga-bizonyitvanyok Magyar-

orszagon torténd honositasarol. https:/njt.hu/jogsza-
baly/2008-137-20-22

Absztrakt

Az allamilag elismert nyelvvizsgaztatas Magyarorszagon tobb mint 20 éves multra tekint vissza. Az eltelt id6
alatt rengeteg tapasztalat gyilt Ossze a vizsgakozpontok és a vizsgarendszerek mitkodésével kapcsolatban.
A kozpontokban folyd szakmai munka és az akkreditacios eldirasok folyamatos fejlesztése egyiittesen jarult
hozza az idegennyelvi mérés ¢s értékelés korabban nem latott mértéki fejlodéséhez. Ez a fejlodés tobbnyire a
tudomanyos feldolgozottsag tekintetében is tikrozOdik: a vizsgaztatasrol szamos tanulmany jelent meg helyi,
elsésorban egyetemi kiadvanyokban és konferenciakotetekben, doktori disszertaciok is sziilettek ebben a téma-
ban, valamint kiilfoldi konferenciakon is hangzottak el eléadasok. Jelen cikk azonban kizardlag azokat a tanul-
manyokat vizsgalja, amelyek a legnagyobb presztizsii magyarorszagi alkalmazott nyelvészeti és pedagdgiai
folyodiratokban jelentek meg 2000 és 2020 kozott. Jelen tanulmany elsé célja tehat ezeknek a tanulmanyoknak
az Osszegyijtése, rendszerezése és elemzése. A masodik cél, hogy ezen tanulmanyok tiikrében attekintést
nyujtson a magyarorszagi akkreditalt nyelvvizsgaztatas fejlddésérol, aktualis allapotardl, a szakembereket fog-
lalkoztato kérdésekrol és mindezek valtozasairdl a vizsgalt 20 év soran. Végiil pedig a meglévd tanulmanyok
elemzése alapjan felhivja a figyelmet néhany tovabbi potencialis kutatasi teriiletre.

Kulesszavak: allamilag elismert nyelvvizsgaztatas; legnagyobb presztizsii pedagogiai és alkalmazott nyelvé-
szeti folyoiratok; szakirodalmi attekintés
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Szemle

A ’szolidaritas’ fogalom jelenléte
a hatvanas-hetvenes évek
tanugyigazgatasi és pedagogiai
ideologiajaban

Irdsom legfontosabb dllitdsa, hogy a feliilrdl lefelé szervezett
tarsadalmak kiilénbozo paradigmdiban a szolidaritds irrelevdns.
No persze, a létez6 szocializmus kiilonds ,tjbeszél” nyelvezetében

mégiscsak megjelenik a fogalom, mégpedig az 1961-es reform

nyomdn 1962-ben kiadott Tantervben, illetve az osztdlyfonoki
ordak temakoreinek sordaban.

Osszefiiggd pedagdgiai-oktataspolitikai megnyilatkozasok (hitvallasok, normak

stb.) hogyan érvényesiiltek a magyar nevelésiigyben a 20. szdzad masodik felé-
ben, kiilonosen ennek hatvanas-hetvenes éveiben. Tapasztalataim, olvasmanyaim alapjan
ugy latom, a valasztott korszak szerint megannyi, olyan meghatarozé motivumot hordoz
magaban, melyek miatt e problémakoér kiemelése (nem csupan a hozzaférhetd forrasok
gazdagsaga miatt) eredményes, tanulsagos lehet.

Tanulmanyomban nem foglalkozom a klasszikus (tradicionalis, konzervativ) — alap-
vetden 19. szazadi, vagy e hagyomanyban a 20. szazadban is tovabb €16 — nevelési teo-
ridkkal, melyekben (barmilyen elnevezéssel) a nevelés célja, csucsa, végso eredménye
valami partikularitason tuli (nevezziik transzcendensnek) entitdssal valé azonosulas,
identitas kialakitasa. Ezek a teoridk persze olykor vildgi identitdsokat is megfogalmaz-
tak: a nemzet, az allam absztrakcidja jelentette a transzcendens értékvilagot, melyet a
neveléssel el kell érnie a névendéknek (illetve amelyet ki kell alakitani a névendékben
a — jobbara intézményesiilt — nevelési folyamatban).!

Mar tobbszor is igazoltam (no, nem egymagam, gondoljunk csak Mihaly Ottonak a
’80-as években e kérdésrdl kifejtett munkaira is, 1d. Trencsényi, 2016, 2021; Mihaly,
1999), hogy a ,,szocialista pedagdgia” kiillonbozd valtozatai kiiktattdk ugyan — sokszor
er6szakkal is — az ,,égiekhez” k6t6do identitast, azonosulast a nevelési rendszertanbol,
de ez utdbbi paradigmat igazan sosem adtak fel. Lett 1égyen az identitas kitlizott targya
(mondhatni balvanya) a (szocialista) tarsadalom egésze, sot a szocialista, kommunizmust
€pitd dallam, netan a Part. Felvilagosultabb narrativaban pedig akar ,nembeli 1ényeg”.
Vagy éppen ,,egyszerlien”, a maga absztrakcidjaban (semmiképpen nem gazdag interak-
ciokban, kapcsolati haloban, kooperaciokban megélten, megélhetden) *a’ kozdsség.

Ebben a paradigmaban a szolidaritas irrelevans, de gondosan koriilbastyazva, meg-
lehetdsen furcsa interpretaciokkal mégiscsak megjelent. A 8. osztaly kdtelezd foglalko-
zasai kozt példaul igy szerepelt: ,,Proletarszolidaritas. Szolidaritas a termelomunkaban
(KGST), a politikai harcban (DIVSz, VIT), szolidaritas a kulturdlis egyiittmiikodésben,
szolidaritds a sportban” (Tanterv..., 1962. 665.).3

ﬁ tovabbiakban annak feltarasara vallalkozom, hogy a ’szolidaritas’ fogalmaval
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Ha a mértékado szociologiai, szocialpszichologiai narrativakban fogalmazott klasz-
szikus szolidaritds-definiciokat szintetizaljuk (elsésorban Utasi Agnes 2002-ben kiadott
koényve nyoman), akkor a legfontosabb markereiként, megjelenési formaiként elsésorban
a kovetkezdket emlithetjiik:*

— modern tarsadalmakban munkamegosztasbol adodo kolesonds fiiggdség,

— iratlan elvarasok, erkdlcsi utmutatasok,

— szubjektive atérzett osszetartozas,

— a kapcsolatkoron beliil kialakult jelenség,

— kapcsolati toke,

— tarsadalmi lelkiismeret,

— Onzetlenség, ellenszolgaltatas nélkiili tiamogatas,

a csoport mitkodését biztosito, a tagoktol célszerlien kikényszeritett eréforras,

a tarsadalmi csoportok, csoporttagok kozti egyenldtlenségek, hatranyos élethely-
zetek, nehézségek csokkentése az egység fennmaradasa, a stabilitds megdrzése
érdekében,

hosszt tavu érdekek felismerésével kiilonb6zo allami intézmények, szervezetek, civil
egyesiiletek, klubok altal szervezett szolidaritasi akciok segitik a rendszerintegritasat,
— a makrotarsadalmi szolidaritas a politikai akarattol fligg,

osztaly- (tarsadalmi nagycsoport) cselekvés, melynek segitségével érvényesitik az
osztalyok (tarsadalmi nagycsoportok) érdekeiket.

A csoportositas rendszerébdl kitiinik, hogy a szolidaritas gyakorlasaban kiemelked6en
fontosak a kovetkezé mozzanatok:

— az egyén elkotelezddése,

— az identitasnak affektiv és kognitiv komponensei is vannak,

— az egyén csoportidentitasa kiillonbozd (szerencsés esetben egymassal nem konflik-

tusban 1évo) szinteken,

— a csoportidentitasbol ad6do elkotelezettség €s elszanas,

— altruizmus, onzetlenség, készenlét a tamogatasra, segitokészség,

— kiilonbo6z6 aktivitasok, megjelenési formak.

Nem nehéz belatni, hogy az emberrel, neveléssel, tarsas kapcsolataival foglalkozo
tudomanyok fejlédésiik soran az elemzésiink targyaba vont korszakot kdvetéen kor-
szerli szemlélettel értelmezték, esetleg Gjraértelmezték a jelenséget, s a szoban forgd
jelenségvilagot a "kompetenciarendszer’, jelesiil a ’szocialis kompetenciak’ fogalmaval
keretezték. Hazankban ennek legteljesebb bemutatasat Nagy Jozsef paradigmatikus meg-
kozelitését® kovetd kifejtésben Zsolnai Anikotol ismerjiik. Ezek szerint a szociélis kom-
petencia korébe a kdvetkezdk tartoznak: ,,Az integrativ szocialiskompetencia-modell 6t
6 pszichikus dsszetevdjének a szocialisérdek-érvényesitd képességeket (egylittmiikddés,
segités, versengés, vezetés); az érzelmi képességeket (érzelmek felismerésének, kifeje-
zésének, megértésének és szabalyozasanak képessége); a szocialisprobléma-megoldo
képességet (problématajékozodasi és problémamegoldasi képesség); a megkiizdési stra-
tégidkat (a proszocialis és agressziv viselkedésben szerepet jatszo, érzelmi €s szocialis
készségekkel 6sszekapesolodd megkiizdési formak) és a szocialis kommunikaciot tekint-
juk.” (Zsolnai, 2018. 41.)

Nyilvan torténetietlen lenne szamon kérni a késé hatvanas évek szakmai gondolkoda-
satol, nyelvezetétdl ezt a megkdzelitést, am a szolidaritas-fogalom jelenlétét mégiscsak
ebben a rendszerszer(i gondolkodasban kereshetjiik. E tiikorben mutatkozik meg a szo-
lidaritas-fogalom alsagossaga, vagyis az, hogy ez utobbit miként allitottak szandékosan
vagy szandéktalanul a manipulédcio, az (amugy nem is feltétleniil sikeres) ideologiai
indoktrinacio szolgalataba. Hozzé kell tennem, hogy ez a ,,hivatalos™ szolidaritas-fogalom
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egyszerre volt konstrualoi altal is elidegenitett annak eredeti tartalmatol, de ,,fogyaszt6i”
szamara a maga természetességével is végbement annak elidegeniilése.

A vizsgalt korszak pedagogiai fogalomrendszerével vald dsszevetésben maris jelez-

ziik, hogy:

— Az elkotelezettség nem azonos a kdtelezden eldirtak, megszabottak elfogadasaval,
¢és e fogalom jelentése a ,,kotelességtudattol” is kiilonbozik.

— A hiiség (kisebb-nagyobb tarsadalmi csoportokkal osszefiiggésben megélt hiiség)
nem feltétel nélkiili aldozathozatal egy magasabb rendlinek tartott, nevezett, kisze-
melt tarsadalmi csoport (plane annak szimbdluma) javara, és a szolidaritas esetében
semmiképpen nem jelenthet hierarchikus viszonyt. A szolidaritas vallalasa feltételezi
az autonomiat és a szimmetrikus (horizontalis) kapcsolatot.®

— A szolidaritas tevékenységekben, cselekedetekben nyilvanul meg, melyben a szoli-
daritas gyakorlojanak lehetdségei és kreativitasa harmonizal a szolidaritas targyanak
sziikségleteivel.

— A szolidaritas gyakorlasa nem feltétleniil jelent fegyelmezettséget (kiilondsen nem,
ha ennek szinoniméja az engedelmesség).

Ha tehat a szolidaritassal jaro érzelmeket, tudasokat a klasszikus (dogmatikus) szoci-
alista-kommunista ideologia dsszefliggésében irrelevansnak tartjuk, akkor vajon mi
érvényesiilhetett a szoéban forgd gondolatvilag égisze alatt érvényre jutd pedagdgiaban
(akarcsak a népmitvelés teriiletén, illetve az ideoldgiai ,,megdolgozas” keretei kozott
stb.) szolidaritas cimkével ellatva, vagy éppenséggel mas iddszakaszokban a szolidaritas
fogalmanak hasznalatat joforman tabu ala helyezve?

Az egyén meghoditasa, domesztikalasa zajlott a nevelés alrendszereiben (Szabd
1991). Akkor is, ha ennek eszkoze a kozosségnek nevezett eszményi principium volt, egy
voltaképpen alig operacionalizalt csoportfelfogas, mely ebben a megkdzelitésben maga
is behddolokat vard-fogado transzeendenciava valt.” Ezt csak erdsitette a barmilyen
ideoldgiat elviseld, kiszolgald ,,iskolapedagogianak™ kényszertien az egyén szabadsagat
fékez6 technologiaja, melynek a kooperacio (s a bizony olykor ellenérizhetetlen horizon-
talis kapcsolatrendszer) csak tjaban allt.®

Pontosabban: tételezve van egy deklaralt, absztrakt, mar-mar objektive létezoként
tételezett jo, melyhez az igazodas helyénvalo, mig az eltérés szankcionalandé deviancia.
Megjegyezziik, hogy még a *70-es években, amikor (parhuzamosan e kotelékek bizo-
nyos lazuldséaval, alternativak keletkezésével) felbatorodik, kialakul a mar-mar nevelés-
szociologianak nevezhetd kutatasi megkdzelités, a reprezentativ empirikus kutatasok
még ebben az idszakban is jobbara a helyes-helytelen dichotdomiaban irjak le a ndven-
dékek értékvilagat, erkdlesi ,,neveltségi szintjét” (pl. Biro, 1981; Brezsnyanszky, 1981;
Nagy, 1970; Papp, 1970).°

A klasszikus szocialista pedagogia a heterondom erkdlcs talapzatara épitkezett (olykor
minden ideologikus maz ellenére is). Alapkategoridi a hliség, a kotelességteljesités, az
odaadas, nemkiilonben a jo vezetd kovetése: a vezetd ab ovo a jor képviseli, ha nem,
akkor tild6zendd, nemcsak Agostonnal (1965, 1970), de még Aczél Gyérgy megnyilat-
kozasaiban is 1973-ban (Uttérévezetok V. Orszagos Konferencidja, 1974. 66—69.).

Pap Milan dolgozataban (2013. 76.) korabeli politikai f6iskolai jegyzetet idéz, melyben a
’szocialista hazafisag’ zavarait a ,.kistulajdonosi szemlélet”, az ,,individualista erkdlcs” és a
nemzetkozi szolidaritas hidnyaval lehet jellemezni (az eredetit 1d. Geréb és Kurucz, 1970).
Ujra elékeriil a mikrotarsadalmi viszonyok és kapcsolatok elleni ideologikus fellépés,
a ,,szocialista patriotizmusnak™ a ’proletar internacionalizmus’ eszméje s a ‘nemzetkozi
szolidaritas’ az alapja. Elemzett fogalmunk ebben a kontextusban bukkan ujra el6.

Czike Klara és Kuti Eva konyvében a civil szolidaritds hidnydnak egyik magyaraza-
taként bukkan fel, a *fejérdl a talpara’ allitva a fenti tétel. ,,A magyarorszagi fejlédést
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komolyan megzavarta, hogy az allamszocializmus idészakaban a lakossagi adomanyozas
nem egyszeriien hattérbe szorult, hanem részben allami befolyas ala is kertilt [...]. Ala-
pitvanyt példaul nem volt szabad 1étrehozni, ugyanakkor allami szervezésii szolidaritasi
akciokkal cstufoltdk meg az adoményozéas dnkéntességét.” (Czike és Kuti, 2006. 115.)1°
A ,megcstfolasra” a szerzk példakat nem emlitenek. Am engedtessék meg, hogy az
idesorolhato jelenségek okaiként a magam magyarazatara hivatkozzak, ti. arra, hogy
a mikro-mezocsoportok kozotti szolidaritasgyakorlas lebecsiilése, kiszoritasa miatt az
egyének a makro-, sot globalis szintli szolidaritasra vald felszdlitast joval nehezebben
¢ltek meg. (Tartozunk az igazsdgnak azzal a ténnyel, hogy ezt a felismerést a maga
idejében Csalog Judit, az ismert kritikus-szakir6 is szova tette a Kéznevelésben kozre-
adott vitairataban, melynek cime is provokativ volt, hiszen egy masik ,,tabu” kifejezést
emlegetett: Konfliktusok a kozdsségben. igy irt: A kozosségi kapcsolatok egyoldalusaga
nem teremt olyan magatartast, mely tarsadalmunknak sziikséges. Az egyénben pedig
nem tudatosodnak széles korti és sokoldalu tarsadalmi tapasztalatai, s nem is valik ezek
vallalasara alkalmassa.” (Csalog, 1968. 773.)!!

Ezek az ,,allami szervezésii szolidaritasi” akcidk ugyanakkor — alighanem tarsadalom-
pedagdgiai célokbol is — a koruknak, szerkezetiiknek megfeleld civil kontdst oltottek.
Ugyan az allami koltségvetésbél miikodé Magyar Szolidaritasi Bizottsag az ’antiim-
perialista szolidaritas’ jegyében jelentds tételekben koltott e célokra: évente 140-160
kilfoldi fiiggetlenségi harcos gyogykezelésének koltségei, évente 30-50 0sztondijas
finanszirozasa, 6t év alatt 200 milli6 forint értékii segély kifizetése — elsésorban vietnami,
kambodzsai, palesztinai arab raszorulok javara (Molnar, 1979. 31.).

S az ifjusagi mozgalmak (KISZ, Gttérémozgalom) keretei kozt szervezett akciok is
koruk viszonyainak megfeleld civil megmozdulasokként jelentek meg a kommunika-
cioban. S nem is tagadhatd: sokszor és sok helyiitt hatékonyan. Nem csupan tobbszaz
szocialista brigad vette fel a Béke, Baratsag, Szolidaritas nevet (uo.), de a Nagy Katalin
hivatkozott vizsgalataban adott esszéisztikus valaszok a "proletar szolidaritds’ hivoszora
a valosagban is megélt szolidaritas-élményt jelenthettek (Nagy, 1970).12

Az 1970-ben megszervezett reprezentativ V. Nevelésiigyi Kongresszuson (Kiss és
Gaspar, 1970), a ,,hétkdznapok forradalmisaganak™ (nyilvanvaléan ebben az idében az
ideologiai boszorkanykonyhaban ’csillapitoszerként’ kifozott, a szakirodalomban Kiraly
Istvannak tulajdonitott magatartasi normaként a gyiilekezd valtoztatasi indulatokat
fékez6 szandékn) gondolatat taglaltak a kiildottek. A *szolidaritds’ egy alkalommal kertilt
eld: a ,,Nevelési munkacsoport” hangsulyozta, egybehangzoan fenti értékelésiinkkel,
a ,,Szovjetunioval és a szocialista orszagokkal valo szolidaritast” (Kiss és Gaspar, 1970.
70.), mik6zben ugyandk mas pontokon az iskolai, az ifjusagi kozelet demokratizalasaért
(a kozosségeknek magukért viselt feleldssége noveléséért) emeltek szot (az Allasfogla-
lasban ez utobbi hangsulyosan megjelent, 1d. Kiss és Gaspar, 1970. 297.).

A kovetkez0, nagy jelentdségli nyilvanos megnyilatkozasokra az 1972-es oktatasi
parthatarozatot 6vezd propaganda adott alkalmat (Kalman, 1972).'3 Most ne karikirozzuk
a kadari poharkdszonté rendparti anekdotajat, bar tagadhatatlanul volt hatasa az iskola
vilagara.!* Jelezziik éppenséggel azt, hogy a ’szolidaritas’ kifejezéssel ebben a PR-
szovegben-nem talalkozhat az olvas6 (a kommunikacioban kulcsszerepet vallalé Aczél
Gyorgy kifejezetten ki is jelentette, hogy ezuttal a didkmozgalmak kérdésével nem fog-
lalkozik). A kotelességérzet és a fegyelem normai kapnak hangsulyt a hozzészolasokban
¢és nyilatkozatokban. Tagadhatatlan, hogy Aczél Gyorgy megszolaldsdban megkisérelte
feloldani a szintek kozti fesziiltséget: ,,egyéni érdekeinek érvényesiilését, a boldogsagot
a kozosségi szolgalatban megleld emberrdl” szolt (Kalman, 1972. 236.), de késébb 6 is
a szocialista ember legfobb tulajdonsaganak tartotta, hogy ,,a fegyelmezett szocialista
ember képes megvalasztani a helyes, a tarsadalom [kiemelések télem, T. L.] szempont-
jabdl leghasznosabb magatartast” (Kalman, 1972. 262.). Viszont rejtézkddéen mégiscsak
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megjelenik a parthatarozatrol szolo diskur-
zusban a szolidaritds gondolata, amikor a
parthatarozatot értelmez6 ,,pedagdgus akti-
vaértekezleten” a szonok a ’fizikai dolgo-
z0ktol szarmazod gyerekek’ iskolazasi part-
fogasat szorgalmazta, mégpedig 306 olyan
helyszint emlegetve, ahol ez a tevékenység
ontevékeny moédon mar megjelent (Kalman,
1972. 306.).

A KISZ KB (a szervezet vezetd testiilete)
a parthatarozathoz csatlakozo allasfoglala-
saban az ,,0nmagukkal szembeni igényes-
ség, ontevékenység, alkotas. egylittmiko-
dés, a tarsadalom érdekében [kiemelés
télem, T. L.] végzett tevékenység a szocia-
lista [kiemelés tOlem, T. L.] emberi viszo-
nyok kialakitasara” formula jelenik meg. Ez
némiképp mégiscsak arnyaltabb, mondhatni
fejlettebb megkozelitése a korabban ’transz-
cendens entitasként’ tételezett kozosségtel-
fogasnak (Kalman, 1972. 213.).

A szocialista-kommunista eszmerend-
szer (legalabbis) kettds természete (utdpista

A szocialista-kommunista esz-
merendszer (legaldbbis) kettos
természete (utopista humaniz-
musa, illetve hatalomtechni-
kai pragmatizmusa) réseiben
azonban sziilettek, sziilethettek
a doktrindkon feltilemelkedd
relevdans praxisok is — kiiléno-
sen azokban a korokben és
miihelyekben, amelyeket a késo
hatvanas években joggal nevez-
hettrink-nevezhetiink akdr
proto-alternativ, mdr-mdr (akdr
a marxizmus-reneszdnsz jel-
igéjevel) njbaloldali dimenziok
felé tdjekozodo alkotokozésse-
geknek. Ezek szerencsés pilla-

humanizmusa, illetve hatalomtechnikai
pragmatizmusa) réseiben azonban sziilettek,
sziilethettek a doktrindkon feliilemelkedd
relevans praxisok is — kiilondsen azokban
a korokben és muhelyekben, amelyeket a
kés6 hatvanas években joggal nevezhettiink-
nevezhetiink akar proto-alternativ, mar-mar
(akar a marxizmus-reneszansz jeligéjével)
ujbaloldali dimenzidk felé tajékozodo alko-
tokozosségeknek. Ezek szerencsés pillana-
tokban, alapvetden a helyi tarsadalom és az
iskolai gyerekcsoportok organikus kapcsolatan alapuld szolidaritasi formak kialakula-
sanak kedvezd tevékenységeket koncipialhattak és valosithattak meg. Nyilvan széba
hozand6 e korben Vastagh Zoltan magas szocialpszichologiai kulturaju ténykedése
Szederkényben és kornyékén (Vastagh, 2005. 69-73.),15 akarcsak a tarsadalmilag rele-
vans tevékenységek rendszerében tdjékozodoé Gaspar Laszld munkassadga, miként az
erzsébetvarosi proletarnegyedben, a Kertész utcaban kiviragz6 iskolat teremtd Lorand
Ferenc innovaci6ja. Utobbi esetében az is érdekes, hogy kortarsaihoz képest egye-
diilalléan vallalta fel, hogy néven nevezze tanitvanyainak osztalyhovatartozasat. Ez a
“hatalmat gyakorlé munkasosztaly’ jelszavanak vords drapériaja alatt joforman tabu alatt
alloé gondolkodasmdd volt: a gyerekeknek nem volt osztalyhelyzetiik (az alabb elemzett
kotetben még a ’hatranyos helyzet’ fogalma se jelent meg, a szolidaris kortars segités
targya legfeljebb ,,gyenge képességli tanuld” lehetett!). Ezt a gondolati korlatot egyéb-
ként bizvast a pedagogiailag szervezett szolidaritasgyakorlas korlatjanak is tekinthetjiik:
a tanulmanyi segitségnyujtas egyéni karitaszként valo megfogalmazasa, lesziikitése
éppenséggel meggatolta, hogy az ily modon kialakuld, timogaté gesztusok egyértelmiien
artikulalt tarsadalmi csoportok (lemaradok, szegények, fogyatékosok mas hatranyos
helyzettiek) dssztarsadalmi segitségnyujtas szintjére emelt felkarolasa, felzarkoztatasa
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lehessen (hiszen a ,,leszakadas” mint valosagos tarsadalmi jelenség egyeldre tabu volt a
nyilvanos pedagodgiai gondolkodas szamara).

Az alabb elemzett kotet szerkesztoi, kisérlet-koordinatorai személyiikben és képzett-
ségiik tekintetében is biztositékai voltak annak, hogy a kotetben foglalt ’jo gyakorlatok’
a szolidaritas-gondolat tekintetében is jo gyakorlatok legyenek. Pataki Ferenc egyszerre
képviselte a maga mddjan korai alternativ, népi kollégista hagyomanyt — 6tvozve hozza-
tanult szocidlpszichologiai tudassal, a kisérletet praktikusan iranyité Hunyady Gyorgyné
pedig az 1j kutatonemzedék fiatalos, korszerii tudasat, szemléletét tette hozza. A kotet
esettanulmanyai, amelyek négy kiillonbozd altalanos iskola miikodését mutattak be
(Budapest: Bokéanyi Iskola, Janoshalma: Altaldnos Iskola, Ozd: Béketelepi Iskola, Pécs:
Gyakorld Iskola), persze tobbféleképpen s tobbféle mindségben kozelitették meg a szo-
lidaritas problematikajat (is), de az 0sszegz0 bevezetd tanulmany szerz6éi kimondtak a
Iényeget: a személyiségfejlesztés kozosségi kornyezetben is gazdag transzmissziok soran
valdésulhat meg, ugyanakkor azt is latni kell, hogy a kdzosség realitasa, ¢lménye csakis az
egyének, mikro-csoportok gazdagodd kapcsolati halojaban, kolesonds, dnkéntes konkrét
partfogd, segitd, partfogast fogado, segitségre szoruld tevékenységek nyoman johet
1étre (Hunyady, 1970. 14.). E torvényszeriiség jegyében voltak sikeresek azok az iskolai
kezdeményezések (akar elfogadott spontan gyermeki felvetések, akar tudatos pedagogiai
szervezés nyoman) is, ahol a segités személyes arcot dlthetett. Lett 1égyen sz6 segitségre
szoruld tarsnak nyujtott timogatasrol, netan a lakokornyezet (vagy példaul orszagos
arvizhelyzet, s6t a firenzei arviz!) kihivéasaira adott gyermeki valaszrol, vagy éppen
valamely nemzetkozi szolidaritasi akcidkhoz igazodd buzgalomrél. A legmeggy6zObb
példaként kiemeljiik, hogy pl. a Bokanyi Iskolaban minden ilyen adodé esetben kdzos
vita elézte meg a szolidaritast kifejezo 1€pésrdl szolo dontést, a gyerekeknek modjuk
volt atgondolni, illetve vallalni az egyiittérzés mozzanatait, (ami akar aldozattal jarhatott
— példaul azzal, hogy lemondanak a hulladékgytijtésbol adodo bevételiik egy részérdl
(Hunyady, 1970. 60-61.).16

A pedagogiai lexikonok nem ismerik a szolidaritds fogalmat. Még meglepdbb, hogy
Zsolnai Jozsef ,,szotara” sem ismeri ezt a fogalmat, holott ennek szerzdje az abszurdita-
sig precizen kategorizalt minden altala tételezett pedagdgiai jelenséget (Zsolnai, 1996).
Az OPKM frissitett tezaurusza 31 miivet sorol a szolidaritas targyszava ala, ebbdl egy
(a Ferricre iiriigyén szervezett hiszas évekbeli konferencia francia anyaga) kétszer is
szerepel a katalogusban. E korben a széban forgé kifejezést alkalmazo, hivatkozé tanul-
manyok jellegzetesnek mondhatoan ,,kiviilrél” keritik be a pedagogiai fogalomrendszert,
példaul az egészségiigy, egészségiigyi mindségbiztositas (Eszik, 2008), az andragogia
(Sz. Téth, 2009) és a teoldgia (Beran, 2003) oldalarol.!?

Igazolhato, hogy a kifejezés elofordulasa 1968-t01 valik igazan gyakoriva €s tudatossa.
Ez sem kozvetleniil a pedagogiai szovegekben, hanem ifjisagpolitikai dokumentumok-
ban, leirasokban, kdzelebbrdl a kommunista és tarsutas ifjisagi szervezetek reprezen-
tativ, nagy propagandisztikus hatasti rendezvényének, az 1968 augusztusaban megren-
dezett szofiai Vilagifjusagi Talalkozonak a szlogenjében jelenik meg eldszor. Korabban
,.Béke és baratsag” volt a jelszd, ez most kiegésziilt a szolidaritas kifejezéssel.!3

Ezt nem tartom véletlennek. Az 1968 marciusaban Parizsban a nanterre-i egyetem
elfoglalasaval kezd6do diaklazadasok egyik kulcsfogalma lesz a szolidarités, és ez tel-
jes Osszhangban volt a vilagszerte (de nem kis részt magaban az USA-ban) feler6sodo,
a vietnami néppel kifejezett szolidaritds jegyében kibontakozo habortellenes ifjusagi
tomegmozgalmakkal.!® Kopeczi Béla szembeszokden kiterjedt és alapos forrastanul-
manyozas utan készitette el gondos tanulmanyat és az ehhez kapcsolédd szoveggyiijte-
ményt, mely az ifjusagi korosztalyhoz tartozo olvasokat célozta meg (vagy a kiadoi poli-
tika ezt a rést talalta/kinalta a témanak?), hiszen a Mora Kiad6 leanyvallalata, a Kozmosz
adta ki Reform vagy forradalom? cimen a konyvet (Kopeczi, 1970), szinte szinkronban
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az eseményekkel. (Mas kérdés, hogy a széleskoriien és nyiltan tajékoztatd kiadvany
szerzdje végsé konkluzidjaban egyetértden szol a munkasosztaly nevében fellépd kom-
munista mozgalomnak az ujbaloldali és értelmiségi megmozdulasokkal szembeni ideolo-
giai tdvolsagtartasarol.) Az alapos bevezetd tanulmanyban, majd a didkmegmozdulasok
vezetd szervezdinek, ideologusainak szovegeit korrekt modon idéz6 kotetben a szolida-
ritds az aldbbi dsszefiiggésekben jelenik meg:20
— az 1966-o0s nyugat-berlini megmozdulasok féleg a ,.harmadik vilaggal” alakitott
szolidaritas jegyében zajlottak (Kdpeczi, 1970. 10.);
— 1968 koratavaszan a nanterre-i egyetemistakkal valo szolidaritas jegyében tort ki a
lazadas a Sorbonne-on (Kopeczi, 1970. 13.);
— (ezuttal Rudi Dutschke szavait idézve:) a vietnamiakkal kifejezett szolidaritas Gnma-
gan tlmutato, a kapitalizmus megdontését célzo mozgalom (Kdpeczi, 1970. 115.).2!

Miért szaporodott meg hirtelen a ’szolidaritas’ kifejezés alkalmazasa az ifjisaggal folyta-
tott magyarorszagi kommunikacioban? Nyilvan azért, mert a VIT-eket szervez6 nemzet-
kozi bizottsagban a nyugati ifjisagi szervezetek képviseldi is ott iiltek, vagy akar azért
is, mert ,,idehaza” jonak lattak, hogy a ,,konvergencia” jegyében — még ha megszeliditve,
ujraértelmezve is — atvegyék, hasznaljak a szolidaritas fogalmat. A VIT-ek torténetének
ezutan kulcsszava lesz a szolidaritas — s ezzel atitatodik a maga modjan a hazai ifjasagi,
s6t serdiilékori kozélet is. Csak egy példa. Az 1973-ban megrendezett V. Uttorévezetoi
Konferencidnak (mely az iskolaval akkor erésen 6sszefonodott gyerekmozgalom csucs-
rendezvénye volt) kiilfoldi hozzasz616i kdziil mindharom (francia, osztrak, finn) — ugyan
nem felétlentil azonos &sszefiiggésben — alkalmazta a szolidaritas kifejezést, mig a szoci-
alista orszagok delegatusai szamara e fogalom alkalmazasa nem volt sziikséges.??

Az orientacionak ezt a karakterét 1atszik igazolni egy masik kiadvany, mely mogott a
zénkai, egykor Uttorémozgalmi Muzeum néven miikodott gytijtemény munkatarsainak
feldolgoz6 munkdja all. El8szor 1979-ben késziilt el egy olyan kotet, amely a vilag pio-
nirmozgalmaihoz, pontosabban a CIMEA-hoz (a szocialista / kommunista / szovjet befo-
lyas alatti nemzetkozi serdiilészervezeti ernydszervezethez) kapcsolodd mozgalmakat
mutatta be. E munka révén, amely hat év mualva nyilvanosan is hozzaférhet6 valt (Bar-
tosné Marfai, Horvath ¢s Molnari, 1985), a szervezet (ti. a CIMEA) kurrens hitvallasat,
alapszabalyat ismerhette meg az olvashaté. E dokumentumban expressis verbis szerepel
a szolidarités elve, mikdzben azt is kimondja sz6 szerint a szoveg, hogy az egyiittmiiko-
dés alapja az ENSZ 1959-bdl szarmazé Gyermekjogi Nyilatkozata. Ezutan kovetkezik az
egyes szervezetek bemutatasa. Az alapdokumentumok szerkesztett valtozataibol kitlinik,
szerepel a ’szolidaritas” kifejezés: Dania, Finnorszag, Franciaorszag, Norvégia, Svéd-
orszag, Olaszorszag, Svajc, Ciprus, Banglades, Angola, Sierra Leone, Costa Rica, Gre-
nada, Dél-afrikai Koztarsasag, NSZK és Nyugat-Berlin, valamint (ebben a kdrnyezetben
nyilvan elmaradhatatlanul): NDK, és végiil a szovjet pionirszervezet. A lista alapjan ugy
tlinik, hogy alapvetéen a nyugat-eurdpai pionirmozgalmak identitasaban jutott fontos
szerephez a szolidaritas. Ugyan nehezen bizonyithatd, hogy a nyugat-eurdpai orszagok
kommunista partjainak befolyasa, iranyitasa alatt mikodo serdiilészervezetekben vala-
miféle ,,eurokommunista” orientacid lett volna jelen, de az eléggé egyértelmii, hogy a
nyugat-eurdpai szervezetek érezhetéen fogékonyabbak voltak a szolidaritas fogalma
irant, mint a kelet-europai szocialista-kommunista tomb orszagaiban miikddd szerveze-
tek — a ,,nagy példakép” dnképében megjelend hangsuly ellenére is.

Mindezen gondolatok, torekvések, elvek, jelszavak — legalabbis a fogalmak szint-
jén — ,alaszalltak” a gyerekvilagba is, megjelentek az iskolak folyosoin, hivatalos
nyilvanossagaban, és valamelyest a hivatalos dokumentumokban is (Nevelési terv, osz-
talyfonoki ordk ,tanterve” stb.), valamilyen médon nyomot hagyva az iskolds gyerekek
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személyiségében is. Az adatok, emlékek elsdsorban a vietnami habortaval kapcsolatos
szolidaritasi események ¢lményszeriiségét latszanak igazolni (Nagy, 1970).

A nyugati, s az ebben az id6ben kifejezetten ,,nyugatos” lengyel szakirodalomrol sz616
korrekt hazai tudoésitas (Szilagyi Vilmos Egyiittérzés, onzetlenség, felelésség cimmel,
jaré szocialpszichologusok keresték a szot, az adekvat kifejezést, mely értelmezi azt a
magatartast, amelyrol sz6 van dolgozatunkban. Megjelenik a "proszocialis’, az "altruista’
kifejezés, de a ’szolidaritas’ is felbukkan. Jelentés mii H. E. Richteré, a Lernziel Solida-
ritdt (A szolidaritas mint pedagodgiai cél) cimii, 1975-ben megjelent konyvrdl van szo.
lengyel Reykovsky és J. Karilovsky irdsa is hangstlyos.2? Valamennyiiik irdsaiban meg-
fogalmazodik, hogy a nagyvarosias tarsadalmakban kikopoban vannak a segit6készség-
1r6l, az onzetlenségrol tantiskodd magatartasi megnyilvanulasok. Abban is egyetértenek
e szerzok, hogy szova teszik: e kérdésekkel szaktudomanyuk csupan az utdbbi években
kezdett el foglalkozni. Joggal vetddik fel a kérdés: véletlen egyiittjaras-e, hogy a szolida-
ritdsi mozgalmak vilagszerte érzékelhetd felerdsodése, amely mindenekel6tt a nagyvaro-
sokat érintette, éppen akkor volt megfigyelhetd, amikor fokozddott a szolidaritas témaja
iranti kutatoi érdeklddés? (Szilagyi, 1980)

Szembeszoko jelenségnek tekintjiik a ’szolidaritas’ kifejezés pedagogiai alkalmazasanak
élettorténetében azt, hogy az 1983-ban megrendezett, reprezentativ hazai I11. Neveléselmé-
leti Munkaértekezleten (7drsadalom — iskola — nevelés) a sz6 el sem hangzott (Horvath és
mtsai, 1981). Tan a lengyel Solidarno$¢ szinrelépése tabusitotta volna a fogalmat?2*

Utasi Agnes fogalomtisztizo, meghatarozé konyve (2002) ugyan az elemzésre alta-
lunk kivalasztott idoszak utan sziiletett, igy a kutatas empirikus eredményei is a stabi-
lizalodo rendszervaltas utani idészakra vonatkoznak. Bizonyos dvatossaggal mégis azt
mondhatjuk, hogy ezek a szolidaritasgyakorlasrol szold eredmények a maguk indirekt
moédjan felérnek egy nevelési hatasvizsgalattal, hiszen a tobbé-kevésbé, igy vagy ugy
fogalmazott szocialista ideologia alapjan miikddott iskolabol kindtt lakossag szolgaltatta
az adatokat.

Ezen eredmények szerint:

— alapvetden a csaladi, rokoni kérokben megnyilatkozo szolidaritas jatszik jelentds

szerepet,

— a civil intézmények, szervezetek vilagaban a vallasiak tudtak szolidaritast gerjeszteni,

— a kistelepiilésekben megmutatkozo szolidaritds mutatdéi magasabbak,

— nemkiilonben a magasabb tarsadalmi statusziak ,,engedhetik meg” maguknak a

szolidaritas értékei szerinti élet ,,luxusat”,

— az ,,etikai norma redukalodik”.

crer

torténeti forrasaiban is a mikrotarsadalmi viszonyokra vald 0sszpontositds eleve az
erdsebb. Vitathatatlan kutatoi tapasztalata mindezzel egyiitt az, hogy a ,.kapcsolatkoron
beliili szolidaritas” fontossaga élvez elsdbbséget (Utasi, 2002. 15.), mondhatni —a mii 17.
oldalan leirt ,,szintek™ alapjan —, hogy a csoportszint, azaz az els6 szint, a tdarsas interak-
ciok szintje ebben a rendszerben a masodik, s a ,, hdlozati szint” a harmadik. Nos, maris
szembetlinik, hogy a 1étezd szocializmusnak a pedagodgiai univerzumban is érvényesitett
logikéja ezt a piramist éppenséggel megforditotta, s a makro-, a tarsadalmi szint priorita-
sat diktalta, sulykolta — talan észre sem véve, hogy ez a ,.fejére allitott” logika (néhany,
ne tagadjuk, jelentds kivételtdl eltekintve) a szandékolttal ellentétes hatasokat produkalt
értékvilagban, cselekvésben is.?

Nagy Janosné Nagy Katalin 1970-ben védte meg kandidatusi disszertaciojat, 1973-
ban jelent meg az ennek alapjan késziilt, a kés6bb tobb kiadast is megért, Igazsdgos,

48




Szemle

becsiiletes, bator cimmel publikalt konyve (Nagy, 1970). A kutatdi megbizas egyértel-
miien az 1963-ban bevezetett Gin. Nevelési tervre vonatkozott, s az altalanos iskolasok
»erkolesi neveltségi szintjét” volt hivatott vizsgalni gondos kutatoéi eszkodztarral. Ugyan
6 sem mentes attol, hogy a ,,helyes-nem helyes” értékdualban szemlélje és szemléltesse
a jelenségeket, de a kutatasbol igy is sok fontos dolgot megtudhatunk.

A szakirodalomban szinte egyediilalloan 6 reflektalja a nevelési tervben és az ezt kdvetd
,,Osztalyfonoki oratervben™ 7-8. osztalyban két éranyira tervezett ,,Proletar szolidaritas”
témakort. Elégedett is, meg nem is az eredménnyel. A , proletar” jelzé megfeleld specifi-
iigyben (Nagy, 1970. 139.). Hogy mit is jelent e jelzd ebben a narrativaban? Valdjaban azt,
amit 20 évre ra a szociologia ,,makrotarsadalmi” jelzével jellemez, amit tanulmanyunk
bevezetdjében az ,,ateista absztrakciok, transzcendenciak™ korébe soroltunk. Ez azért is
érdekes, mert Nagy Katalin masik énje, a kivalo gyermekir6¢, mindig is érzékeny volt a —
mai széval — mikrotarsadalmi jelenségek vildgara is, benne akar a szolidaritaséra. Ennek
azonban nyomait talaljuk csak a kutatdsi beszamoldban. Példaul egy olyan gyerekvallo-
masban, mely a ,,proletar szolidaritas” illusztralasara a Jozsef Attila-novellat, Csoszogi,
az oreg suszter torténetét idézi fel (Nagy, 1970. 157.). Ugyanakkor a szerz6 altal poziti-
van értékelt valaszok, koztiik tobb igazan megélt élmény a vietnami habora aldozataiért
érzett szolidaritasrol, az e konfliktus kapcsan teljesitett gyerek-tettekrdl szoltak (Nagy,
1970. 154-155.), mikdzben a valaszolok buzgon reflektaltak az aktualis gorog helyzetre,
a tabornokok hazai tomegkommunikacioban nagy figyelmet kapott diktatarajara is.2

Arnyaltabb és feltartabb a , kotelességtudas” kategéridja, mely a mi felfogasunkban is
egyik komponense annak a koktélnak, amibdl a szolidaritas all (Nagy, 1970. 129.). Az
egyénnek a tarsadalomhoz kapcsold viszonyaban, az értékvalasztd egyénben latja a szerzd
a lényegét. Persze azonnal hozzateszi, hogy a marxizmus szerint altalanos erkolcsi kove-
telményeket csak a tarsadalom egésze [kiemelés t6lem, T. L.] képes kidolgozni. Ennek
megfelelden valaszoltak a gyerekek: a rdjuk bizott munka, feladat elvégzése a leggyakoribb
a valaszok kozt, s a tanulas (a munka pedagdgiai inkarnacioja) kovetkezik a sorban. Jel-
legzetes, hogy a valaszok a torvényesség és az iskolai értékelés igazsagossaga koriil tomo-
riiltek, mikdzben a kérdések Osszeallitoi inkabb az ,,igazsagos bejelentést” (az arulkodas
ellentéteként aposztrofalt cselekedetet) helyezték elétérbe (Nagy, 1970. 120.).27

Az dnzetlenséget illetden (Nagy, 1970. 142.) az egyéb segites a leggyakoribb, a tanu-
lasban nyujtott segitség messze elmarad ettdl, mikdzben a kényelemrdl lemondas esetei
jelentek meg még jelentés mértékben. A segitékészség fogalmat illetden a mikrokornye-
zetbol vett példak ,,tarolnak” (Nagy, 1970. 187.), a tanuldk valaszaibdl aggregalt listaban
is a segitd, joszivii, kozosségi jelzok foglalnak helyet az elsé tucatban (Nagy, 1970. 41.).

A kutatasban az alabbi, a nevelési tervben, s az osztalyfénoki ordk terveiben is sze-
replo fogalmakhoz fiz6d6 viszony képezi az elemzés targyat (Nagy, 1970. 33.):

. allhatatossag,

. batorsag,

. becsiiletesség,

. elvhiiség,

. igazsagossag,

. kotelességtudas,

. Onzetlenség,

. proletar szolidaritas,
. takarékossag,

. segitOkészség.

OO0 N AW —

[u—

Mint a fentiekbdl kdvetkezik: az altalunk alkalmazott szolidaritds-fogalom szempontja-
bol a hatodik, hetedik, nyolcadik és tizedik szamu fogalmak lehetnek jelentések. Ugyan
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a szerz0 az iskola hatékonysagaval némileg elégedetlen (s ez nemcsak a szempontunkbol
mégiscsak kiemelt jelentdségli nyolcadik fogalom korében jelentkezett), alapvetden azt
kell latnunk, hogy az iskolas gyerekek a maguk médjan jol vizsgaztak ebbdl a szempont-
bol — az élmények, kozvetlen tapasztalatok szintjén, mikdzben a tudatositds maradt el
leginkabb a normaallito kutatd értékelése szerint.

Epilogusként idézziik a civil szervezetek jeles kutatoinak 2006-ban keletkezett opti-
mista vélekedését. Ebben (csakligy, mint a korabban idézett Utasi-munkaban) ott a
paternalista, magat szocialistanak mindsité allam szocializacios hatasrendszerének visz-
szamendleges biralata, s az ezredforduld koriil a kiillonbozd szintli kozosségek szabad
halézatan épiilé demokratikus tarsadalom s az ennek szolgalataba 4ll6 allam jovoképe.
Nem rajtuk mulott, hogy e jovékép a szolidaritas tarsadalmi gyakorlataban, a szocializa-
ci6 intézményrendszerében, akar az iskolaban nem igy alakult.

,Ugy tiinik, felnovében van egy olyan generacid, amelynek az allami szerepvallalas-
sal kapcsolatos attitiidje mogott tobb a racionalis megfontolas, és kevesebb az illuzid.
Ezek a jorészt mar a rendszervaltast kdvetden sziiletett gyerekek — barmilyen ziirzavaros
idészakban kezddédott is el az 6ntudatra ébredésiik — mar nem a gondoskodoé allam gon-
dolatkorébe zarva szocializalodtak. Nagyon orvendetes, hogy ennek soran szemlatomast
a raszorulok iranti szolidaritas is kifejlédott benniik, nem akarjak a gazdagokra haritani a
szegények tamogatasanak felelgsségét. Kozel 50 szazalékuk azzal az allitassal ért egyet,
mely szerint: akinek egy kicsit is tobb jutott, annak segitenie kell masokon. (Ugyanez
az arany az id6sebbek korében alig haladja meg az egyharmadot.)” (Czike ¢és Kuti,
2006. 142.)%8

Trencsényi Laszlo
Wesley Janos Lelkészképzd Féiskola
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Jegyzet

I'S egy, a téméank szempontjabol megkeriilhetetlen hivatkozastél eltekintve nem foglalkozhatom Mérei Ferenc-
nek, valamint mas, nyugati reformpedagogidkon csiszolt pedagodgiai hitvalloknak a vivodasaival, amelyek a
szazad negyvenes éveinek végén bekovetkezett politikai-ideologiai-hatalmi fordulat kovetkeztében megszo-
lalasaikban is kovethetoek. Jelen esetben a felszabaditd reformpedagogia és a rendpartira (vissza)formalodo
tradicionalis nevelés vallalasa kozti kiizdelmiikkel, melynek jelei példaul Méreinél az Iskola és demokracia
cimii 1947-es — utdlag, 1985-ben eldkeriilt — kéziratabol olvashatok ki (Mérei, 1985).

2 Egészen sz€lsBséges véltozataiban valamely karizmatikus, mar-mar égi eredetli vezeté személyében olt testet
vagy személyesiil meg (megjegyzem: arulkodé modon) az identitas fokusza, s legmesszebbre ez az értelme-
zés, mint kdzismert, Eszak-Koredban jutott. De van ra korabeli hazai példank is: ,,A zaszl6 — a batorsag, erd,
a kotelességteljesités, a néphez, a hazahoz, a parthoz, Rékosi elvtarshoz valo hliség szimboluma. Az uttérék
zaszlaja pedig kifejezi azt, hogy az uttérécsapat, a mi szocializmust épit6 kis hazanknak egy kis kozossége és
ennek a kis kozosségnek is, amennyire erejébdl telik, hiiséggel és becsiilettel kell szolgalnia [kiemelés t6lem,
T. L.] a haza tigyét.” (Agoston, 1952. 101.).

3 Két megjegyzés mégiscsak idekivankozik. Szordl szora ez a tematika jelenik meg mér a hetedikes osztaly-
fonoki tantervben is, am a szolidaritas kifejezés alkalmazasa nélkiil. A heteronom erkdles kulcsfogalmai ala
rendezddik ugyanez a tartalom, vagyis a huiség és a szeretet a forrasa a fenti intézményekkel, szervezetekkel,
tevékenységekkel kialakitando, alarendelé kapcsolatnak. (Tanterv..., 1962. 62.) A tematikdk mas pontokon
is ez utobbi erkdlesfelfogas tiikrei. Néhany pontot idézziink: ,, 4 kommunista erkolcs: kézdsségi, humanista,
forradalmi erkolcs — valamennyi dolgozo érdekeit szolgalja. A vallaserkélces individualista.” (Hetedikes
oraterv magyarazata, 661.) A hatodikban a horizontalis, spontan, mondhatni ,,6nszervez6d6” (azaz a szolida-
ritas igazi bazisat jelentd) kapcsolatrendszer lebontasara is utalhatnak a kovetkez6 eldirasok: ,, tudatos harc
[kiemelés tolem, T. L.] az osztdlyban a rendbontok ellen [sic!], klikkrendszer rossz hatasa” (657.), vagy az 5.
osztalyban: ,.a jogos bejelentés [sic!] és az arulkodas kozti kiilonbség” (Milyen érdekes, hogy ez a — mondjuk
ki — kontextusaban mégiscsak a besugdst népszeriisitd passzus mily sokszor megjelenik. Dolgozatunkban is
megidézziikk még.) Jelzem azt is, hogy az 1970-ben megjelent 2. kiadas szd szerint s azonos tipografiaval
ugyanezt a szoveget tartalmazza. De masodik vonatkozé megjegyzésiinkkel, a ’szolidaritas’ fogalom doktri-
ner, ideologikus koriilbastyazasaval nem vart, meglepd, és egyben érdekes modon Rudi Dutschke egyik
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szovegében talalkozhatunk, aki a 68-as didkmozgalmakat interpretald megszolalasaban a szabadsagukért
harcolé vietnamiak irdnti szolidaritast latta sziikségesnek (megszoritd, megkiilonboztetd) jelzdvel ellatni,
wvalodi [kiemelés t6lem, T. L.] forradalmi szolidaritast” emlegetve (Kopeczi, 1970. 126.).

4 A hivatkozott kotetben a szerzd érvelésrendszerében a szolidaritds-definicio(k) megalkotisakor az alabbi
jelent6s el6dokre tortént hivatkozasok hangstlyosak: Durkheim, Marx, Parsons, Weber, Toénnies, Coleman, J.
S. Fararo és Doreian, Lindenberg, illetve Andorka.

5 Aki egyébként egyenesen ,,segité életmodra nevelés™ alcimmel latta el munkaiban a szocialis kompetenciaval
Osszefliggd pedagdgiai feladatrendszert (Nagy, 1996. 81.).

6 Nem véletlen, hogy az dtvenes évek emblematikus kdlteményében az elkdtelezettség ,,lekotelezettséggé”
valtozott, hiszen mar poéméaja cimében is A hiiség és a hdla éneke megfogalmazassal €It a vezért koszontd
ko1t (Zelk, 1953). A ,hiiség” alapfogalma az Uttéréélet cimii, a gyerekekhez forduld, 1954-ben megjelent
propagandakiadvanynak is, amelyben a kotelesség és a feleldsség, no meg a fegyelem fogalmai szerepel-
nek még hasonld gyakorisaggal (Radvanyi, 1954). S késdbb, 1957-ben a megalakuld KISZ jelszavaban is a
,,hiiség a néphez, hiiség a parthoz” — alarendeld — formula jelent meg.

-

Hogy kétség ne legyen, hasonlo paradigmat azonositok a NER eklektikus, de totalitarius identitasfelfogasaban
is — a kiilonbség minddssze annyi, hogy az ,,0sztalyt” mint identitasszervezo elemet kiiktattak a kézgondolko-
dasbol, s helyette a nemzet meglehetdsen sajatosan értelmezett transzcendenciajat emelték a balvany szintjére,
megszentelve mindezt némi keresztény frazeologiaval. A horizontalis (mondhatni civil) szolidaritasgyakorlas
ebben az allamrezonban is zavaré tényezd. Csak két példa igazolasul: Takaro Mihaly nyilatkozatai a , kritikai”
és a ,,mérlegel6” gondolkodas kiilonbségérdl. ,,Ez az egész arrdl szol, hogy milyen embert akarunk nevelni.
Kritikai személyiséget vagy mérlegelni képes személyiséget? A kettd kozott az a kiilonbség, hogy a kritikai
gondolkodo eleve mindenhez kritikusan kozelit, a mérlegelé gondolkodé azonban képes arra, hogy hattéris-
meretek alapjan mérlegelje azt, hogy valami igaz vagy nem igaz, j0 vagy nem jo, kovetendd avagy elvetendo.
Az ideal nem a kritikai gondolkodasu ember, mert a mérlegelé gondolkodo is juthat kritikai megallapitasra.”
(Takaro, 2021). Masutt is feltarul a paradigmatikus kiilonbség: ,,Az iskola nem a gyermekek igényeit kielégitd
intézmény, hanem az a feladata, hogy atorokitse a nemzeti [kiemelés tolem, T. L.] kultarat” (Takaro, 2020).
Egy korabbi dolgozatomban éppenséggel azt igazoltam, hogy akar szaz esztendére visszamendleg terhelték
meg az elemi/altalanos iskolai tankonyveket veretes nemzeti klasszikusokkal, vagy éppen kevésbé igényes,
de nemzeti tematikaju publicisztikaval, s az egyénre (mikrokapcsolataira) figyel6 gyermekirodalmi alkotasok
néhany, a magyar torténelemben ritka konszolidalt periodusokban fértek a tananyagba (Trencsényi, 1989).

8 Kaposi Jozsef (2021) tagabb torténelmi horizontra vetiti vissza a szolidaritas értékromlasat, mar a 20. szaza-
dot megeldzo torténelmi traumak hatasat is beszamitja.

9 A helyes-helytelen, jo-rossz értékdual szakmai problémaira mutatott rd Nevelésfilozdfidjaban az atalakulas,
paradigmavaltas torténelmi pillanataban Mihaly Ott6 (1998. 118.).

10 A jelenséget a szerzOparos masutt altalanositja: ,,Fokozatosan nétt azoknak a szdma és érdekérvényesitd
képessége, akik a részvéten és szolidaritason alapuld onkéntes jovedelem-ujraelosztas helyett az allami
redisztribucidban lattak a tarsadalmi igazsagtalansagok csokkentésének legmegfelelébb eszkozét. Ezzel
Osszhangban az dallami szocidlis ellato rendszer lassan dtvette a jotékonysag helyét a szocidlis problémdak
kezelésében. A lakossagi adomanyozas egyfajta kiegészitd, korrekcios szerepbe szorult.” (Czike és Kuti,
2006. 115.)

11 Ezt a kérdést feszegette ugyanebben az évben Karlovitz Janos is a Kdznevelésben (a kozdsségek transzmisz-
szios 1épesdirdl megfeledkezd kozosségfelfogas biralataban), idézve egy ,,arulkodo” osztalyfondki jellem-
zést: ,,A gyerekek szeretik egymast, szolidarisak [kiemelés t6lem, T. L.], jo kozosségi szellemet alkotnak,
bar nem mindig az iskola kdvetelményeinek megfeleléen tevékenykednek, kozosségiikhoz ragaszkodnak.”
(Karlovitz, 1968)

12 Ne becsiiljiik le azt a mar-mar cinikus ifjisagi humort se, mely mér az izléshatart stroldan karikirozta ki
éppen a vietnami habort elleni itthoni fellépéseket (,,Szomjas vagyok, ihatnam / veled vagyunk, Vietnam”
— igy szolt a kitekert jelszo a KISZ-taborok vilagaban). S mikozben a Vilag Ifjusagi Talalkozok felfokozott
érzelmi élményei kozt az ifjusagi életformahoz alkalmazkodo, nem kis részt nyugati mintakbol atvett formak
(szolidaritasi bazar, koncert népszerti énckesekkel stb.) hatasa kétségbevonhatatlan volt, am az is csorbithatta
ezen akciok belso elfogadasat, hogy éppen a vietnami habort tigyében (a szocialista taboron beliili nemzet-
kozi diplomacia terén csetl6-botlod partallam ingadozasai, “hintapolitikaja’ miatt) az igymond ’alulrdl jové’
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kezdeményezéseket erdteljesen tiltottak (lasd az egyetemistak, Haraszti Miklosék "jbaloldali” szolidaritasi
kezdeményezéseinek kemény elfojtasat).

13 A parthatarozat értékelésében a reform-ellenreform libikokdjaban a parton beliili két f6 csoport kiizdelmének
elemzésével, s mindezek értékelésének maig tartd vitdjaban egyesek egyértelmiien a visszarendezés, az
»ideologus szarny” (balosok) erére kapasat lattattak a dokumentumban, mig jomagam (akkor falusi tanar-
ként) a demokratizalas szo6lamaira figyeltem fel inkabb.

14 Az iskolédban rendnek kell lenni” — mondta a f6titkar azon a fogadason, ahol az oktatdsi parthatdrozat

kozremiikodoit koszontottek 1972-ben. Meg is jelent az allasfoglalast és a hozza rendelt tanulmanyokat,
eseményeket taglalo kotet bevezetdjeként. A jeligét hamar felkapta az iskolak hivatalossaga — a visszarende-
zésre utalo felhivasként. Az mar mas kérdés, hogy a kadari jellegzetes ketts beszédben a mondat szoveg-

esetben feliilirta a parthatarozatnak az iskola demokratizalasat célzo bekezdéseit.

15 Vastagh (egyébként Méreit megidézve) a szociometria eszkoztarat elevenitette fel kutatdsaiban, s egyebek
kozt arra keresett valaszt, hogy kialakult-e, illetve ,kialakithato-e olyan szociometriai egyensuly, amely a
belatas ¢és a feleldsségvallalas iranyaba érleli a személyiséget?” Egyértelmii szOhasznalatdban a ,,szolidari-
tas” érvényesiilése is a mikro-, illetve mezocsoportok kozosségi ¢lményeinek eredménye.

16 A szoban forgd példak tilnyomo része Székely Tibornak az erzsébetvarosi Bokanyi Iskolat bemutaté irasabol
szarmazik. Megjegyzem, hogy a kotetrl megjelenése idején recenziot irtam, amelyben mar akkor is a prog-
ressziv pedagogia ujdonsagaként koszontottem a konyvet s a mogotte allo gyakorlatot (Trencsényi, 1970).

17 Nyilvanvald, hogy a pedagégia ,,ij hullaméban”, a rendszervaltas koriili ,,kapunyitds” vildgaban kozép-
pontba keriil6 pedagogiai hitvallasok, metodikak korében kiemelkedd, a kooperativitasra fokuszalé munkak-
ban pedagogiai cél és eredmény a szolidaritas élményének, érzésének és gyakorlatanak megjelenése — tobbek
szerint 6sszhangban a posztindusztrialis termelési mod 0j munkaszervezési kompetencidinak megjelenésével
(Horvath, é. n.). Horvath Attila munkéjaban expressis verbis is megjelenik a szolidaritas, mint a versengéssel
szembeallitott kooperacio sziikséges velejaroja (Horvath, é. n. 35.). Ertelmezésiinkben a kooperativ tanulas
(Orbanne, 2011), késébb a , Komplex Instrukciés Program” (Imre és Torok, 2019) pedagégiai vilagaban
jelenik meg kiemelt értékiink, még ha a szolidaritas kifejezés kozvetlen alkalmazasat nem is favorizaljak, de
magéban a program tartalmaban béven benne lehetnek a jelenségkér kiilonboz6 elemei. Am ennek a jelen-
ségvilagnak elemzése mar kiviil esik tanulmanyunk valasztott korszakéan.

18 Mikdzben a Kdznevelés cimii minisztériumi hetilapban a szolidaritasrol mas dsszefiiggésben nem jelent meg
ebben az évben iras, harom alkalommal is felbukkan e lapban a szofiai VIT jelszava, melyben a szolidaritas
1) hangsutlyt kap (Szabo F., 1968; Szabo L., 1968; Palyazati kiiras, 1968). A Vietnammal kifejezett szolida-
ritast két rovid ,,anyag” fejezi ki: Kopré Jozsef, a hosszh életii, valtozatos kolt6i palyat befutd tanarember
detése szerepel a 15-16. szamban (Palyazati kiiras, 1968). A parizsi és mas diakmozgalmakrél szol6 tudo-
sitasainak szegényességét, nemkiilonben éppen a szolidaritas eszméjének emlitésétdl valo tavolsagtartassal
egylitt a kapitalizmus, illetve a vilag egésze ,.generacios valsagara” kiterjedd kisszamu elemzését korabbi
irasomban mar szova tettem (Trencsényi, 2018).

19 Sajatos eszmetdrténeti tény, hogy a szolidaritds fogalmanak legujabbkori alkalmazisa egybefonodik a
vietnami haboru elleni vilagméretii ifjisagi megmozdulasokkal, nem kis részt Gjbaloldai narrativaban.
Nem tekintjiik véletlennek, hogy a hazankban is joforman kortarsként ismertetett, s a szolidaritast egye-
nesen ,.tanulasi célként” megnevez6 német szerzé, H. E. Richter érvrendszerében Marcuse gondolatvilaga
mennyire jelentds (Richter, 1975). A szolidaritasi mozgalmak torténeti elemzései koziil 1d. Massiah, 2008;
Kovacs, 2013; Mark, Apor, Vucetic és Oseka, 2015; Rousset, 2018; Péchu, Chevillard, Gottraux és Pereira,
2019.

20 Az igazsaghoz tartozik, hogy a tudés-politikus négy esztendére ra ,,megfontoltan” Gsszefoglalva az ,,Uj
Baloldalrol” sz6l6 elemzéseit tovabbment a kritikaval. Egyfeldl az 1965. oktoberi, berkeley-i eseményeket
tekinti a szolidaritasi vilagmozgalom kiindulopontjanak (Kdpeczi, 1974. 99.), masfeldl a 1étez6 kommunista
’szolidaritast’ inkabb masodlagos jelenségnek, az engedetlenkedések kiinduldpontjanak, mondhatni ,,iirtigyé-
nek” tartja. Rdadasul 1968-at mar egyenesen e mozgalmak valsaga évének irja le (Kopeczi, 1974).

21 Van valami bizarr abban, ahogy a tudos szerzd a ,,fogyasztoi tarsadalom™ elutasitasat indokolja (Kopeczi,
1970. 44.): ,,a tarsadalom integralja az egyént. A 'fogyasztoi tarsadalomban’ az a cél, hogy az egyén alavesse
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magat bizonyos életforma normainak”. Hiszen a szocialista-kommunista ideoldgia mantraja a hiiségrol,
kotelességtudatrol, fegyelemrdl ugyanennek a doktrinanak, a transzcendens létezéként felfogott/hirdetett
kozosségtedrianak a valtozata!

22 Ugyanezen az eseményen a hazai megszolalok koziil a fogalmat ugyan expressis verbis nem alkalmazo
Aczél Gyorgy szovege az érdekes a mi nézGpontunkbol. Ifjimunkas-mozgalmi emlékeit érzékletesen és
érzelmesen felidézve hozza szoba a kiilonb6z6 anyagi helyzetil, egymasra utalt, egymast segité munkasfiata-
lokbol kozosséget kovacsolo ,,0sszeadott elemozsiat”, a kolkajat (vagyis fogalomhasznalatunkat alkalmazva
a torténetre, azt mondhatjuk, hogy transzponalta a mikrotarsadalomra a hallgatosag szamara a szolidaritas
élményét). Am tanulsagosak a beszéd mas részei is. A ,,bandabecsiiletré]” szolvan kifejezetten elitéléleg szol.
,.Ne tekintessék »bearulasnak«, ha a tarsadalomellenes galeriket jelentik a fiatalok [...] Ne alakulhasson ki
kozosség ellenes galeri, az ellene fellépni szégyenld fiatalok cinkossagdbol.” S hat — ugy latszik, nemcsak
pedagdgiai narrativaban — elhangzik az obligat ,,antitézis” a szabadsag melletti kiallas utan: a fegyelem fon-
tossdganak hangsulyozasa is. NB: Bolyai Imréné még 1968-ban a kozépiskolai tigyeleti szolgalat kapcsan
aggodott irasaban amiatt, hogy az ligyeletesek nem az iskolak6zosség egészének érdekeire figyelnek, hanem
mar-mar ,,cinkosaik” tarsaiknak. Hozzateszi persze — mara komikusan hangzoan — azt is, hogy az ,,¢let meg-
javitasa harcban [kiemelés télem, T. L.] megy végbe” (Bolyainé, 1968. 780.).

23 A lengyel tarsadalomtudomanyra, neveléstudoményra ebben az id6ben nagy figyelemmel tekintett a hazai
szakma — nyitottabbnak, a sz6 eredeti értelmében progresszivebbnek talalta. Ez L. Chmaj, A. Lewin, B.
Suchodolsky, Z. Baumann elsédleges hazai recepcidjanak ideje.

24 Kiviil esik a kutatdsunk targyaként meghatérozott intervallumon az 1995-t81 sorjazé NAT-véltozatokban,
a 'NAT-evolucid’ soran érvényesiilé szohasznalat. De jelezziik, hogy a szolidaritas fogalma (kiilonb6zo
mélységben, kiilonbozé interpretaciokkal) jelen van e szovegekben a célkitiizések korében!

25 Sokaig tétovaztam, illik-e a tragikus sorsti, mara legendas ellenallova kanonizalt Mérei Ferenctdl venni a
példat. De olyannyira frappans torténete, hogy mégis téle kell idéznem 1949-bdl — tul a nala is visszako-
sz6né abszolutizaldsan, a (szolidaritassal egyébként inkabb ellentmondo) fegyelem hangsulyozasan. me a
példa Mérei 1949-es Utépia és valésdg a magyar nevelésben cimii munkajabol: ,Altaldnos iskola III. osz-
talyaban, ahol ora kézben egy gyerek a padra borulva aludt. A tanitond latta ezt, de nem keltette fel. Amint
elmondta, a gyerek silyos betegségbdl épiilt fel, s minthogy alvasdaval nem zavarta az osztalyt nem tartotta
sziikségesnek felébreszteni. [...] Mit csinalt ez a tanitoné? Megallapitottam, hogy a gyerek nyilvan betegsége
kovetkeztében aludt el. Az elalvads, mint tiinet szamadra értelmessé valt, s evvel a dolog el volt intézve. Hagyta
az osztalyban, tanitas kézben tovabb aludni. Neveldi magatartasaban tehat nem a rabizott osztalykozosség
szempontjabol itélt, hanem annak az egyetlen gyereknek szempontjabol, akit megértett. Nem mérlegelte,
hogy mint jelent az osztalyra, mint kdzosségre az, hogy ott egy gyerek elalszik, s a tobbiek latjak, hogy
nyugodtan lehet aludni, tapasztaljak, hogy senki sem veszi rossz néven a szabalysértést.” (Mérei, 1949. 22.,
kiemelés télem, T. L.). Rettenetes ,,megdolgozas™ allhatott amogétt, hogy a Tars és csoport szerzéje ily
sorokat leirhatott. S hol vagyunk mar Mora tanito urnak a Kalcinalt szoda cimii torténet almos inasgyerekei
iranti szolidaritasi gesztusoktol? (Moéra, 1981)

26 Nyilvan a kiemelt figyelemnek egyik oka lehetett a magyarorszdgi kommunista gérég emigracionak ebben
az idében nagyon bonyolult politikai kdzérzete is — emlékeztetnék csupan Sara Sandor Feldobott k6 cimil
fontos filmjének fohdsére.

27 Emlékeztetek Aczél Gydrgynek kordbban mar hivatkozott, 1973-as beszédébdl idézett ide vonatkozé maxi-
majara. A mai olvasé nehezen szabadul a szolidaritast éppenséggel kiilonos probatétel elé allito ,,besugok
¢és provokatorok™ dilemmajatol (hogy a késébbi ,,demokratikus ellenzék™ fontos szerepldjeként megismert
Kontroll Csoport emlékezetes, maig népszerii és elhiresiilt dalanak szovegét idézzem).

28 A jelenlegi gimnaziumi oktatas e célbol alkalmazza a kotelezd Iskolai Kozosségi Szolgalat rendszerét. A pro-
jekt szervezésének biirokratikus vonasainak elemzése nem e dolgozat feladata. Jellegzetes viszont, hogy az
altruizmus kitlintetett ,,felvonulasi terepe” az allatvédé telepek, kisgyermekgondozo intézmények, bizonyos
fogyatékossagokat ellato intézmények. Néhany jellegzetes, éppen a tarsadalmi egyenldséget, etnikumok
egyiittélését szolgalhatod tevékenységekben vald részvétel aranya alacsony. Szempontunkbol nem is ez a
gond. Hanem az altruizmus, a szolidaritas gyakorlasanak a ,karitativ”’ tevékenységekkel valo egybeesése.
Ezuttal sem a szimmetrikus, horizontalis elkotelezettségek keriilnek elétérbe, hanem a magasabb tarsadalmi
statuszu kozéposztaly gyerekeinek mégoly jo szivvel végzett jotékonykodasa — a szolidaritas gyakorlasa
ebben az esetben is csonka marad (Karlowits-Juhasz, 2015).
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Absztrakt
Tanulmanyomban annak feltarasara torekszem, hogy miként érvényesiiltek a ’szolidaritas’ fogalmaval ossze-
fliggd pedagogiai-oktataspolitikai célok, elképzelések a magyar nevelésiigyben a 20. szazad masodik felében,
kiilondsen ennek hatvanas-hetvenes éveiben. A feliilrdl lefelé szervezett tarsadalom paradigmajaban a szolida-
ritas irrelevans, a ’k6zosség’ iranti elkotelezettség, hliség egy transzcendens identitas normajaban jelenik meg.
A szolidaritas kialakitasa pedagogiai célként és praxisként ott lehet hatékonyabb, ahol a horizontalis kapcsola-
tok gazdag haloja és élményvilaga szovi at a tanulok életét.

Kulesszavak: szolidaritas, hatvanas-hetvenes évek, oktataspolitika, neveléstudomany
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Az ipar 4.0 kompetenciaigényeinek
hatasa az iskolarendszeru oktatasra

Tanulmanyunk célja annak bemutatdsa, hogy hogyan alapozza
meg a Nemzeti alaptanterv 2020-as modositdsa (NAT-2020)
azoknak a kompetencidknak a kialakitdsdt és elsajdtitdsdit,
amelyeket az Ipar 4.0 vildga kévetel meg a jelen és a jovo
munkaeropiaci szereplditol.

Bevezetés

kat ,,masoltak” (Tran, 2021), ma mar virtualis ligyfélkapcsolati munkatarsakkal

beszéliink a szolgaltatok honlapjain és telefonvonalain, s6t a sebésziinket is Da
Vinci Xinek hivjak (Obreczany, 2022). A fejlddés sebessége exponencialisan né. Ennek
megfelelden ahhoz, hogy a mindennapok kévetelményeinek megfeleljiink, egyre ujabb
kompetenciak elsajatitasara van sziikséglink. Mik a kompetenciak? A latin competentia
sz6 eredeti jelentése illetékesség. Ebben az értelemben is hasznaljuk, de van masik jelen-
tése is. Ezt a masik jelentést csak koriilirni lehet. Szakértelemrdl, alkalmassagrol, hoz-
zaértésrol van sz (Bardossy, 2011). Kalman (20006) a készség szdval forditja magyarra,
hozzatéve, hogy komplex fogalomrdl van szo6. Ma gy gondoljuk, hogy definicioként
leginkabb a Gazdasagi Egyiittmiikodési és Fejlesztési Szervezet (OECD) pénziigyi kulti-
rat vizsgalo felméréseibdl (Kossev, 2020) atvett tudas-viselkedés-attitiid harmas fogalma
fedi le legteljesebben a szo jelentésmez6jét. A modern kompetencia alapja a tudds, az
ismeret. Ebben egyre magasabbak az alapvetének megjeldlt kovetelmények. A tudas
azonban dnmagéaban nem elég. Sziikség van annak készségszintii alkalmazdsara is. Ma
mar nincs hosszu id6 arra, hogy munka kdzben szerezzikk meg az alapvetd gyakorlati
készségeket, hiszen sok munkavallalora millios értéki gépek kezelését bizzak. A harma-
dik eleme a kompetencianak az attitiid. Ez az adott teriilethez valo viszonyulast jelenti,
az érdeklddést, a motivaciot a folyamatos fejlodésre.

Hogyan jutottunk napjaink automatizaltsagaig a kerék felfedezésétél? Ezt tekintjiik at
roviden tanulmanyunk elsé szakaszaban, illetve azokat az elvart kompetencidkat, amelyek
nélkiil ma esélyiink sincs arra, hogy munkank egyben megélhetésiink forrasa is legyen.
Hogyan sajatithatjuk el ezeket? Korabban elsésorban a ,,mély vizben”, azaz munka koz-
ben tanultak bele az emberek a gyakorlati igények megoldasaba. De oriilnénk-e annak, ha
a szerel6 a mi eszkoziinkdn probalna ki a javitas fogasait, vagy az orvos életében el6szor
venné kezébe a szikét, amikor mi feksziink a miitdasztalon? Napjainkban a munkaerd-
piac mar kész, elsajatitott kompetencidkat var el a jelentkezoktdl. Ezért atalakuloban van
az oktatas is. A ma kdzoktatasaban olyan kompetencidknak kell szerepelniiik a kimeneti
kovetelmények kozott, amelyek megalapozzak az életutvalasztas lehetdségét, azaz a
valasztott iranynak megfeleld tanulds képességét. Ezért megvizsgaljuk a NAT-2020
kompetenciarendszerét, 6sszevetjiik azt a korabbi NAT-verziokéval, illetve megkeressiik
azokat a kapcsolddasi pontokat, amelyek a kozoktatdsi kompetenciakat az Ipar 4.0-hoz
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kapcsoljak. A tanulmanyunk irasa kozben attekintett szakirodalmi és kutatasi eredmé-
nyek alapjan az a kép alakult ki benniink, hogy a hagyomanyos iskolarendszer szerepe
a modern oktatdstudomanyban alulértékelt. Az 0j kovetelmények gyakran Gj mddsze-
reket kivannak meg a tanulasi tartalmak fejlesztésében és az oktatds metodikéajaban is.
Ezek kozlése, ismertetése mellett joval kevesebb szo esik az évszazadok alatt kialakult,
,hagyomanyos”-nak is nevezhetd iskolai oktatas jelentdségérdl. Ez pedig kiilondsen
veszélyezteti a modern kovetelményekhez valé alkalmazkodas sikerét. Az alapfoku
oktatas ,,hagyomanyos” iskolai keretei nem alkalmaztak modern, digitalis, amulatba ejto,
latvanyos eszkozoket. De a szorzétabla bemagolasa és folyamatos ismételgetése még
felnéttkorban is képessé tett mindenkit arra, hogy akkor is elvégezzen egy szamitést, ha
csak egy toll és egy darab papir van a kozelében. Arra utalunk ezzel a gondolattal, hogy a
»hagyomanyos” iskolai oktatds megfelel6 tamogatasa ¢€s fejlesztése nélkiil azok az alap-
vetd képességek keriilhetnek veszélybe, amelyek a késébbi iskolai és iskolarendszeren
kiviili tanulashoz is nélkiilozhetetlenek. Munkank alapja nem sajat tudomanyos felmérés,
célunk inkabb az, hogy egyes kérdésekre iranyitsuk az olvaso figyelmét. Ennek érdekeé-
ben széleskoru szakirodalmat tekintettiink at, elemeztiik és ttkoztettiik az olvasottakat.
Feltartuk a témat vizsgald kutatasi teriiletek és tanulmanyok kozotti 6sszefiiggéseket, és
az igy kapott szintetizalt képet ismertetjilk meg most az olvasoval.

Csaknem egy évtizede mar, hogy megjelent Colvile (2016) figyelemremélté konyve,
melyben a szerzd egy uj szemléletmddot mutatott meg olvasoinak. A fésodorral ellentétben
Colvile szerint a gyorsuld vilag aldasos hatasai feliilmuljak annak negativumait, és szam-
talan felhasznalasi lehetOséget nyujtanak arra, hogy ezt a porgést eldnyiinkre forditsuk.
A gyorsulas nagyon jol érzékelhetd, ha végiggondoljuk, hogy milyen iitemben jelentek
meg a torténelem folyaman a sorsfordito talalmanyok. Ezek azok a felfedezések, amelyek
revolicioként érvényesiiltek a torténelem evollcios folyamataban. A kerék feltalalasat a
torténettudomany i. e. 3500 koriilre datalja (Parpola, 2012), az elsé g6zgépet 1711-ben
épitette Newcomen és Savery (Bertus-Barcza, 2013), az els6 szabadalmazott elektroni-
kus szamitogépet (ENIAC) 1946-ban allitotta 6ssze Mauchly és Eckert a Pennsylvania
Egyetemen (Rutkovszky, 1997). Lathato, hogy egyre rovidebb az idékoz két, a vilagot
megvaltoztatd talalmany megjelenése kozott. Természetesen a ,,nagy talalmanyok™ egy-
ben az addigi fejlodést is minden alkalommal jelentdsen felgyorsitottak. Megfigyelhetjiik
azt is, hogy minden esetben a termelést forradalmasitottak, azaz tulajdonképpen ipari for-
radalmat is jelentettek. Ennek ellenére az els6 ipari forradalmat a tudomanytorténet nem
a keré¢k feltalalasdhoz koti, hanem a XVIII. szdzadban megkezdddd gépesitéshez és az
ehhez kapcsolddo ipari termeléshez (Randé, 1968), azaz végsé soron a gbzgéphez. Ma az
Ipar 4.0 korszakat ¢éljiik. El6térbe keriilt az informaciotechnologia, az okoseszk6zok egész
sora ¢s a robotizacio. A modern termeldeszkozok hasznalatdhoz és megfelelé mikodteté-
séhez mar specialis tudasra ¢s készségekre van sziikség. Ezek elsajatitdsa gyakran hosszl
évekbe telik, és sziikségessé teszi a tudasatadas mddszereinek folyamatos fejlesztését is.
Igy kapcsolodik az oktatas a tudomanyos-technikai forradalomhoz.

Nem meglepd tehat, hogy az oktatas teriiletén is tanui lehetiink a vilag felgyorsula-
sanak. Amiota 1étezik szervezett oktatds, az iskola volt annak szintere (Pukanszky és
Németh, 1996), sot az intézményes nevelés csirdi mar a torzsi tarsadalmakban is meg-
talalhatok (Mead, 2003). Az évezredes keretek attdrése mindig nehéz, de a folyamat
mar megkezdddott. Az atalakulds azonban lassu és fokozatos. A hagyomanyos oktatasra
sziiksége van példaul a vallalati szféranak is (Szabd és mtsai, 2019), ugyanis a vallala-
toknak nincsenek sem lexikai, sem metodologiai ismereteik ahhoz, hogy maguk képez-
7€k ki alkalmazottaikat az alapkészségekre (irds-olvasas-szovegértés-szamolas) és azok
begyakorlasara. Ez ugyanis hagyomanyosan a kozoktatas feladata. Tovabbi probléma,
hogy a hagyomanyos oktatasnak hosszl tavra, akar évtizedekre elére megtervezetten
fejlesztett anyaggal és metodikaval kéne dolgoznia. Ugyanakkor a mai iskolarendszer
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— bar a gyorsan valtozo igényeket kdvetni probald tananyagokat hasznal — a régi mod-
szerekkel képez. Korabban ugyanis a technologiavaltas a mainal joval lassubb tempoban
zajlott, ami lehetdvé tette ugyanannak a tudasnak az ismételt alkalmazéasat és oktatasat.
Volt elegendd id6 a memorizalasra és az ismétlésre. A tanar moderator szerepben ma még
csak 1dit6é kivétel — egy ilyen tipust oktatasi gyakorlat még sajtohirként is érdekes (pl.
Eduline, 2020). Pedig ezek az iranyvonalak mar legalabb negyven éve vilagosak (Purvis,
1983). Sziikséges tehat egy olyan U1j tanargeneracio, amelynek tagjait mar a jovo igénye-
inek megfelelden képezték ki arra, hogy masokat tanitsanak. Az 0j iranyvonalat A tanar-
kézpontu tanitastol a diakkozpontu tanulasig cimmel Aihui,_Zhongliang és Daofeng
(2019) foglalta 6ssze a legtomorebben. Neheziti az atalakulast az is, hogy a hagyoma-
nyos iskolarendszer szervezeti felépitése valdszinlileg nem a leghatékonyabb: lassitja az
informaciok aramlasat, és kevésbé motival a ,,bevalt régi” technikakhoz ragaszkodo, az
Ujra bizalmatlanul tekinté magatartas megvaltoztatasara is. Nehézséget jelent az anyagi
forrasok kérdése is, itthon (Polonyi, 2021) és az EU-ban egyarant (Lannert, 2019). Nem-
csak az infokommunikacios fejlesztéshez dedikalt forrasok korlatozottsaga a probléma,
hanem az is, hogy a dontéshozok maguk sem tudjak, milyen lesz az Gj technoldgidk meg-
tériilése és jovedelmezdsége. A jelen alapjan a jov6 hazai iskolajanak vizidja is (enyhén
szolva) kérdéses (Csepeli, 2021).

Roviden elérevetitve az oktatas jovojét (amely részben mar a jelen), fontosnak tartjuk
kiemelni, hogy az egyre alakul6 és szaporodd kovetelmények egyik legfontosabb kovet-
kezménye az egész €leten at tartd tanulas (/ifelong learning, LLL) jelentdségének elétérbe
keriilése lett. Az LLL-t Malcolm Shepherd Knowles (1980) emlitette el0szor az oktatas
fontos szervezé elveként, azonban mar a pedagdgia atyjai k6zott szamon tartott Comenius
is ir rola 1653-ban Pampaedia cimii miivében (Komensky, 1986). Szerinte az emberi élet
iskolak sorozata, amely mar a sziiletés eldtt megkezdddik, és nyolc iskolan athaladva a
halalkozeli iskolaval fejezédik be. Valoban az ember egész életében tapasztal. Az élet-
hossz alatt szerzett tapasztalatot mar Oseink is ismerték. Ezért volt tekintélye példaul a
vének tanacsanak. Bizonyos kultirakban, példaul Azsia orszagaiban az idések véleményét
még ma is elfogadjak, és megoldasként alkalmazzak is a problémas helyzetekben.

Napjainkra nyilvanvalova valt, hogy az ismeretek és a technika gyors fejlodése mellett
nemcsak annak kell ,,holtig” tanulnia, aki jo pap akar lenni, hanem mindannyiunknak.
Ez a folyamatos tanulds természetesen nem egyszer(; id6t, energiat és kitartast igényel.
Nem szabad elfeledkezni arrdl sem, hogy az LLL-hez is sziikség van az alapkészségekre
(pl. szamolas, olvasas-szovegértés), amelyeknek elsajatitasa mindenképpen a kozoktatas
iskolarendszeréhez kotott feladat. Ezért megvizsgaljuk azt is, hogy milyen feltételeknek
kell megfelelniiik a korszeri tananyagoknak, illetve azoknak a pedagogusoknak, akik
ezeket tanitani fogjak. Kiilon elemezziik ebbdl a szempontbol a Nemzeti alaptantervnek
(2020) a dolgozat irasakor aktualis kompetencidit és azoknak az egész életen at tartd
tanulassal valé kapcsolatat. Felvazoljuk tovabba, hogy milyen lehetséges jovokép(ek)et
vetitenek elénk a témahoz ért6 szakemberek.

Az Ipar 4.0

Az Ipar 4.0 fogalmat elészor a Bosch cég ligyvezetdje hasznalta 2011-ben a Hannover
Messén, igy irta le az informacios s kommunikacids technologia széles korti, innovativ
tudomanyos kutatdintézeteket vagy a széleskorl egyiittmiikodést a kutatas és a techno-
logiai fejlesztések terén az egyetemek és az ipar kozott, sot a szellemi tulajdon védelmét
is. A fejlédés motorja elsdsorban a hadiipar. Itt sziiletnek azok az ujdonsagok, amelyek
késobb katonai haszndlatra mar elavulnak, és megjelennek mindennapi életiinkben.

59




Iskolakultara 2022/12

Kiilondsen jelentds litemtvé valt ez a fej-
16dés a kétpolusu (szovjet—amerikai) vilag D i <
éveiben, amikor minden Iépéseldny a gydzel- Az Ipar 4.0 legfobb ismerve, ;
met jelenthette. Bar a hideghabort mér csak-  20gY szerves kRapcsolatba kertil
nem fél évszazada a multé, az orosz Akula az ember és a gep. A mester-

es ?mer}kal Vllrgmla’ osztalyl% tengeralgtt- séges intelligencia (a kifejezés
jarok még ma is vadasznak néha egymasra

az északi sarkvidék mitholdak szamara sem angol nyelvii megfeleldjenek —
atlathaté jégsapkaja alatt. Bar semmi kézzel- — artificial intelligence — rovidi-
foghato indokrél nem tudunk, mindkét fel  yosepel: AI), a neurdlis hdloza-

tovabbra is egymassal versenyezve fejleszti p Py p o
ezt a haderénemet is, rdadasul beléptek a tok mdr a gepi tanuldst vetitik

versenybe a kinaiak is (Nagy, 2017; Szabo, elore. A szimuldcios technolo-
2020). E tanulmany irasakor (2022. szep-  gia fejlodése, a virtudlis valo-
tember) éppen fél éve zajlik a modern fegy- sdg (angolul virtual reality,

verek gyakorlati kiprobalasa Oroszorszag és o g P .
Ukrajna haborajaban. A hadiipar azéta is a roviditve: VR) lehel6ve leszi,

polgéri technoldgiai fejlédés motorja. Elég  /10Qy Rovetkezmenyek nélkiil
csak a teflonra, vagy az autds navigacios hibdzzunk, mikozben tanu-
GPS-késziilékekre gondolni (hova jutottunk lunk (példdul miitéti technikd-

a napkovektol és a szextanstol!). b 1606 p
Bar a folyamat napjainkra teljesedett ki, at vagy repuilogepuvezetest).

aszakemberek markozel egy évtizede beszél- A gépek hamarosan nem eszko-

nek az Ipar 4.0 megindulasarél (Monostori,  zejnk hanem szinte tdrsaink

2014). Andrew McAfee és Erik Brynjolfsson lesznek. Oket kérdeszziik me
pontos datumot is meghatarozott egy interji- ) 8

ban (Brynjolfsson és McAfee, 2013): szerin- 0710 déntések elott, kihaszndl-
tiik a korszakvalto mérfoldké 1996. februar  juk, hogy faradhatatlanok, és
12-én volt, amikor az IBM Deep Blue nevii birjdk a monotonitdst. Addig

sakk-szamitogépe eloszor legydzte Garri - riink elér
Kaszparov akkori sakkvilagbajnokot (Tran, mar nem merung eiore gon-

2021). Masok joval késbbre, 2011-re datal- ~ dolkRodni, hogy mi fog torténni
jék az Ipar 4.0 indulasat (Aulbur, Arvind és akkor, ha gépe/e annyit tanul-

Bigghe, 2016). Végiil van olyan allaspont is, tak mdr, hogy felismerik hibdin-

ami a tudomanyos-technikai fejlodést egy- b T L -
séges folyamatként szemléli és csupan egy KAl €S rajonner arra is, hogyan

folyamat els6, masodik, harmadik, illetve &ell ezt a problémdt megoldani
negyedik fazisarol beszél (Mian és mtsai, (Cameron, 1985)...
2020).

A sikeres innovéacidhoz azonban nem ele-
gend6 az out of the box szemléletmod (ami a kiilsé néz6pont jelentdségét hangsulyozza),
hanem alapos szervezésre ¢s kitartd végrehajtasra is sziikség van, habar err6l a szak-
emberek ritkabban beszélnek. Napjainkra az innovacié olyan fejlettségi szintet ért el,
amelyen a maganyos ujitok kora lejart, a kiviilr6l megszerzett kész tudas jelenti a ver-
senyképes fejlesztés alapjat. Ezt a kérdést részletesebben illusztralja példaul a Daimler—
Benz-vita (Toth és Kalman, 2020). Az innovacidnak a kreativ gondolkodés mellett fontos
Osszetevlje a paradigmavaltas és a holisztikus megkozelités (Winter, 2020), melyek a
szervezésre és az iranyitasra egyarant kiterjednek. A fejlédés legfontosabb hajtdereje,
hogy tgy kell kezelni minden problémahelyzetet, mint lehetéséget (Karamalegos, 2021).

Az Ipar 4.0 legfobb ismérve, hogy szerves kapcsolatba keriil az ember és a gép. A mes-
terséges intelligencia (a kifejezés angol nyelvli megfeleldjének — artificial intelligence
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— roviditésével: Al), a neurdlis halézatok mar a gépi tanulast vetitik elére. A szimula-
ciés technologia fejlédése, a virtualis valosag (angolul virtual reality, roviditve: VR)
lehetévé teszi, hogy kovetkezmények nélkiil hibazzunk, mikdzben tanulunk (példaul
mitéti technikakat vagy repiildgépvezetést). A gépek hamarosan nem eszkozeink, hanem
szinte tarsaink lesznek. Oket kérdezziik meg fontos dontések elétt, kihasznaljuk, hogy
faradhatatlanok, €s birjak a monotonitast. Addig mar nem meriink elére gondolkodni,
hogy mi fog torténni akkor, ha gépek annyit tanultak mar, hogy felismerik hibainkat, és
rajonnek arra is, hogyan kell ezt a problémat megoldani (Cameron, 1985)... Az idézettel
ellentétben a valoésag mas. Korunk egyik neves kdzgazdaszanak, Brynjolfssonnak van
inkabb igaza, aki arra hivta fel a figyelmet, hogy a jovot nem a gépek hatdrozzak meg
elére, hanem emberek alkotjak (Zahidi, 2017). Mindenesetre ma az Ipar 4.0 jelenti a
jovo kijeldlt iranyat. Ezért alkalmazkodnunk kell ehhez. Ugyanis akar akarjuk, akar nem,
a fejlédés nélkiiliink is megy tovabb.

A fentebb emlitett orosz—ukran haborti még egy fontos tanulsagot tett vilagossa: né¢ha
a legegyszerlibb helyzetekben a technika mit sem ér. A csucsfegyverekkel felszerelt
oroszok eldl az ukran haderd a varosokba, a fold ala huzoédott vissza, mert itt egyrészt
hazrol hazra kell kitizni 6ket, masrészt a tavolsagi korszerii fegyverzet a varossal egylitt
nemcsak az ellenséget, hanem a sajat hader6t is megsemmisiti, ezért az oroszoknak sincs
mas hasznalhato fegyvernemiik, mint a harckocsik és a gyalogsag. Egy egyszerii emberi
dontés tehat semlegesitette a legmodernebb technolégiat. Ezt mi elsdsorban abbdl a
szempontbdl emeljiik ki, hogy felhivjuk a figyelmet az alapok fontossagara. Emellett
a tény mellett azért sem mehetiink el sz6 nélkiil, mert a jové ma egyszerre halad két
ellentétes iranyba: rohamléptekkel megy elére a tudomanyos-technikai fejlédés, de nem
tudjuk, lesz-e télen villany, gaz és fiités, vagy visszalépiink egy évszazadot ezen a teriile-
ten. Ha ez igy lesz, nincs az a szamitogép, ami dolgozik helyettiink. Akkor viszont az, aki
nem tud papiron, fejben szamolni, vagy nem képes az olvasott-hallott szoveget megértve
felidézni, mondhatni, ,,elveszett”. Suzanne Fortier, a McGill Egyetem igazgatdja egy 6t
évvel ezeldtti interjuban felhivta a figyelmet arra, hogy a fiataloknak mar ma meg kell
adni azokat az ismereteket és készségeket, amelyek nélkiil nem boldogulhatnak a jovo-
ben (Zahidi, 2017). Knowles, a teriilet egyik legismertebb amerikai szaktekintélye szerint
a cél megteremteni a tudas gyakorlati felhasznalasanak képességét, felkészitve ezzel az
embereket a valtozasra (Fisher és Podeschi, 1989).

Az Ipar 4.0 kompetencidi

A sziikséges kompetenciakat két csoportra bonthatjuk: az iskolarendszerben megta-
nitandokra és a munkahelyek altal igényeltekre. Ez a felosztas azonban inkabb csak
rendszerezési célokat szolgal, ugyanis éppen az Ipar 4.0 alakitotta at ugy a munkahoz
sziikséges kompetenciak korét, hogy az iskola mara szinte olyan a kés6bbi munkavégzés
szempontjabol, mint az iskolael6készitd az iskola szempontjabol. Ezalatt azt értjiik, hogy
az oktatasi rendszer kimeneti kovetelményeit mar nem (csak) a pedagogiai szakemberek
hatarozzak meg, hanem az ipar jelenlegi és varhato jovobeli fejlodése altal tamasztott
igények is. Szamitasok szerint (pl. Kurzweil, 2001) az informaciok mennyisége exponen-
cidlisan nd, napjainkban a teljes tudasanyag kétévente duplazodik, és ez az litem tovabb
gyorsul. Ezért az oktatas is egyre inkabb fokuszalni kénytelen azokra a munkakori
kompetencidkra, amelyek biztositjak a tanulok késdbbi elhelyezkedését és megélhetését.

Az Ipar 4.0 jelentdsen atalakitotta a munkaerdpiac szamara korabban fontos kom-
petenciak korét. A kétezres évek elején az 6t legfontosabbnak tartott munkavallaloi
kompetencia k6z¢ tartozott a kdzosségi érzés, a beszElt és irott szakmai nyelv ismerete,
az informacidtechnolégia tanuldsara valdé motivaltsag, a célirdnyos és helyes kérdés-
feltevés képessége €s a telefon megfeleld haszndlata (Kalman, 2006). Ezek jelentdsége
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egy évtized alatt csokkent, és egyik kompetencia sem maradt a legfontosabb 6t kdzott.
A koronavirus-jarvany el6tt — de mar az Ipar 4.0 idészakaban — az 1. dbra 2019-es oszlo-
paban szerepld kompetenciak voltak a legfontosabbak a munkaltatok szdmara a munka-
vallalok kivalasztasakor (Poor és mtsai, 2021). A kutatdcsoport a 2019-es évszamot azért
valasztotta referenciaévként, mert ekkorra mar kialakult az ij kompetenciaelvarasok
listaja és fontossagi rangsora, de még nem fejtette ki modositd hatasat a koronavirus.
A napjainkban is még mindig fel-fellangol6 COVID-19 pandémia ujabb valtozasokat
eredményezett. Ezeket szemlélteti az 1. abra 2020-as és 2021-es oszlopa. Az Ipar 4.0
megsokszorozta a digitalis kompetencidk fontossagat, a koronavirus-pandémia pedig a
digitalis kompetenciakra kifejtett hatdsdhoz képest is nagyobb mértékben a kommunika-
ci6 és a rugalmassag szerepét hozta el6térbe.

Kompetencidk valtozasa

Fontosség (a hosszabb vonal fokozottabb fontossagot jelol)
Kommunikécié, asszertivitas, konfliktuskezelés
retek, online technolégia

Empétia, EQ, szocialis készségek
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2006 (hagyoményos kompetenciakeret) 2019 (Ipar 4.0) 2020 (COVID 1. fizis alatt) 2021 (COVID 1L fazis alatt)

1. abra. A munkahelyek szamara fontos kompetenciak kérének alakulasa 2006-2021 kozott
(Forras: Kalman, 2006; Poor és mtsai, 2021 alapjan sajat szerkesztés)

Mit és hogyan valaszolhatunk ezekre a valtozasokra? A megoldas egyik oszlopat jelenti
a pedagdgia tudomanya, melynek miiveldi rendelkeznek azokkal a tartalmi és mod-
szertani ismeretekkel, amelyek a jovo oktatasanak alapjat jelentik. De 6k egyediil mar
nem tudjak megoldani ezt a komplex feladatot. Sziikség van azokra az ipari-gazdasagi
szakemberekre is, akik tudjak, milyen kompetenciakra van igény, és mi kell ezek elsajati-
tasdhoz. Legaldbbis a felsdoktatasban (és esetleg kozépszinten, itt elsdsorban a szakmak
oktatasaban). Az alapfokll oktatasban azonban a kiindulasi alapot nem ez jelenti, hanem
a PISA (OECD, 2021) és az orszagos kompetenciamérések vizsgalati eredményei’,
amelyeket a kozoktatas eredményessége esetén jelentés mértékben javitani lehet. Az
OECD idézett jelentése széleskorti felmérés eredményeit foglalja 6ssze. Ez nemcsak a
hallgat6i kompetencidkat vizsgalta, hanem tobbek kozott a tanari gyakorlatot, a tanulasi
lehetdségeket, az esélyegyenldség megvalosithatosagat, és kitért a felmérés a digitalis
kompetenciak szintjére is. Az utobbiakkal kapcsolatos eredményeket foglaltuk 6ssze az
1. tablazatban.

1 https://okm.kir.hu/fit/
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1. tablazat. A digitalis kompetenciakhoz kapcsolodo legfontosabb PISA-eredmények
(Forras: OECD, 2021)

Kérdéskor Magyarorszag | OECD-atlag
Ot,thom 1nEernettel.f,:s sz,amltogeppel rendelkez6 didkok 91% 89%
aranya az 0sszes diakbol
Me.gtanltrot'tak az online informaciok hitelességének 46% 549%
felismerésére
Jol navigal digitalis kornyezetben 85% 81%
Olyasas1 teljesitmény pontszama (digitalis és nyomtatott 476 487
szovegek)
Digitalis eszkozok hasznalata nyelvorakon (perc/hét) 41 26

Az Ipar 4.0 hatasai az oktatdsra

A tablazat alapjan elmondhato, hogy az inter-
net-ellatottsag magyarorszagi szinvonala
jobb az OECD atlaganal, és a diakok digita-
lis navigacios készségei is megfeleldek. Az
olvasasi teljesitményben és az informacidk
hitelességének felismerésének képességében
azonban a magyar didkok eredményei még
az OECD-atlag alattiak. Azokrol a teriiletek-
rol van tehat szd, amelyek elsajatitasa a dig-
italizaciotdl figgetlentil is elengedhetetlen.
A digitalis eszk6z0k hasznélatanak mértéke a
nyelvoktatasban megfeleld, kérdés azonban,
hogy a hasznalat médja is megfelelé-e, mivel
a magyar nyelvoktatasrol alkotott sztereotip
vélemények nem a legkedvezébbek.

Az Ipar 4.0 igényei konkrét kovetelmé-
nyeket szabnak meg napjaink oktatdsa sza-
mara. Mig a hagyomanyos oktatasban a dia-
kok megszerezték a sziikséges képzettsége-
ket, majd munkaba alltak, és elsajatitottak
a vallalat altal tdmasztott kdvetelményeket,
mara a helyzet megfordult. A vallalatok igé-
nyeinek megfelelden kell kialakitani az okta-
tott tananyagot, azoknak a kompetenciaknak
a készségszintli elsajatitasara helyezve a
hangsulyt, amelyeknek segitségével a frissen
végzett tanuld boldogulni tud a munkaerd-
piacon. Ugyanis mar gyakran az elsé mun-
kanapjan millios értékli gépeket kezel. Ezek
hasznalatat pedig nem fogja tudni megta-
nulni, ha nincsenek meg az ehhez nélkiiloz-
hetetlen alapképességei. Egy vallalati beta-
nitason ugyanis mar nincs id6 példaul annak
tisztazasara, hogy mit jelent a négyzetméter

Az Ipar 4.0 igényei konkrét
kovetelmenyeket szabnak meg
napjaink oktatdsa szdamdra. Mig
a hagyomdnmnyos oktatdsban a
didkok megszereztek a sziikséges
képzettségeket, majd munkdba
dlltak, és elsajdtitottdk a vdllalat
dltal tamasztott kévetelmenye-
ket, mdra a helyzet megfordult.
A vdllalatok igényeinek megfele-
l6en kell kialakitani az oktatott
lananyagot, azoknak a kompe-
tencidknak a készségszintii elsa-
Jjatitdsdra helyezve a hangstilyt,
amelyeknek segitségével a fris-
sen végzett tanulo boldogulni
tud a munkaeropiacon. Ugyanis
mdr gyakran az elsé munka-
napjdn millios értékil gépeket
kezel. Ezek haszndlatdt pedig
nem fogja tudni megtanulni, ha
nincsenek meg az ehhez nélkii-
lozhetetlen alapképességei. Ey
vdllalati betanitdson ugyanis
mdr nincs ido példdaul annak
tisztdzdsdra, hogy mit jelent a
negyzetmeter vagy da 1nyomds.
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vagy a nyomds. De arra sincs lehetdség, hogy a gép kezelése kozben hibazva esetleg
millios kart okozzon. Ezt fogalmazta meg tomoren a miivészet nyelvén az egyik ismert —
sajnos ma mar nem ¢l6 — pszichologus konyvében szerepld brahmin: az életben nincsen
id6 tévutakra (Popper, 2000). A digitalis kompetenciak alapszintli megtanitasa tehat az
oktatas esszencialis és kotelezo feladata. Egy korszert, a jovo kdvetelményeinek megfe-
lel6 tananyag kialakitasa komoly kihivasokat rejt magaban, tekintettel arra, hogy a gyors
valtozasoknak koszonhetéen a didkokat olyan szakmakra is fel kell(ene) késziteni, ame-
lyek ma még nem is Iéteznek. Ezért ma elsdsorban olyan szemléletmod és kompetenciak
atadasara van sziikség (a hagyomanyos lexikalis tudasatadas helyett), amelyek képessé
teszik a didkokat a folyamatos onfejlesztésre €s informalis tanulasra. Ezek birtokaban
ugyanis a tanulok képessé valnak a sajat tanulasuk iranyitasara, ami nemecsak az iskolas
évek alatt, hanem az egész életvezetésiik soran veliik marad.

Ez a tanulasi forma természetesen nem Uj, hiszen régi bdlcsesség, hogy ,,az életre az
¢let nevel” (Barbar6 és Weisz, 2006). S6t ez tekinthetd a tanulds eredeti formajanak,
hiszen vadaszo-gytjtogetd Oseink is igy bovitették ismereteiket. A késdbbi évszaza-
dok-évezredek soran alakult ki az a hagyomanyos iskolarendszer, amelyben a kozoktatas
és a felsdoktatas ma is miikodik, és ide kertilt at az ismeretszerzés stulypontja. Ma azon-
ban — elsésorban az Ipar 4.0 miatt — olyan 1ij igények és kdvetelmények jelennek meg,
amelyek ismét fokozzak az informalis tanulas jelentdségét.

A NAT-2020 és a modern kompetenciak

Az iskolarendszer altal megtanitandd kompetenciak kore a NAT reformjahoz kapcsolo-
doan egyrészt reflektorfénybe keriilt, masrészt az j kovetelményeknek megfelelden at is
alakult (Katona, 2020). A NAT-2020 kompetenciacsoportjait szemlélteti a 2. abra. Ennek
kozepén talalhatok azok az alapkompetencidk, amelyek évezredek dta nélkiilozhetetlenek
(iras, olvasas, szamolas, mozgasok), ezek koré szervezddik a tobbi kompetenciacsoport.

ALAPKOMPETENCIAK

ATANULAS KOMPETENCIAI

2. dbra. Az uj Nemzeti Alaptanterv 2020-as kompetencia-keretrendszere (Forras: Katona, 2020)
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Az abran szerepld kompetencidk mind szorosan Osszekapcsolodnak az Osszes tobbivel,
tehat egy komplex rendszerrdl van sz6. A gazdasag egyre fokozodo igényeit tobb képes-
ségtertilet is reprezentalja a 2020-as NAT-ban: a munkavallaldi, innovacids és vallalkozoi
kompetencidk, a kreativ alkotas, és — az Ipar 4.0-hoz legszorosabban kapcsolddo — digita-
lis kompetenciak csoportja. A tobbi készség ezek elsajatitasahoz és a mindennapi boldo-
gulashoz sziikséges, ide tartoznak a tanulési, gondolkodasi, kommunikacids, valamint a
személyes ¢és tarsas kompetenciak. A kompetencia azonban — ahogyan ezt mar munkank
legelején emlitettiik — nemcsak tudast és készséget jeldl, hanem tagabban értelmezett
fogalomrol van sz6: a megfeleld attitiid kialakitasara is kiterjed.

A netgeneracid oktatasat a 24/7 tipusu online jelenlétre kell alapozni. Célszerti a
kisebb adagokban atadott, multimodalis informacidkra alapozni az oktatast (Wooten és
mtsai, 2020). Jellegzetes példa erre John Oliver miisora, melyben megvizsgalja a férfiak
¢és nok kozotti bérkiilonbség okait, és javaslatokat tesz megoldasukra (HBO, 2015).
A multimédias forrasok azért is fontosak, mert egy szakcikk — és még inkabb egy szak-
konyv — esetében annak elkésziilte és megjelenése kozott mar negyven éve a legjobb
esetben (népszeriisitd tudomanyos folyoiratok) is honapok, szakkdnyvek esetében pedig
sokszor évek telnek el (Meer, 1977). Ami azt jelenti, hogy a leglijabb tudomanyos szak-
konyv sem tartalmazhat 3-5 évesnél frissebb informaciot. Ez pedig a mai fejlédési litemet
tekintve mar nagyon meghaladott tudast jelent.

A kompetencidk megszerzésére tobb ut all rendelkezésre, amelyek egy része (pl. a
hagyomanyos iskolai rendszerti oktatds, munkahelyi tovabbképzés) a tipikus tanulasi
moddokhoz kapesolddik, mas résziik (LLL, online oktatds) uj utakat jelent (Mian és mtsai,
2020). A fenti lehetéségek koziil tobb okbol is kiemelendo a szervezett oktatasi rendszer
fontossaga. Egyrészt ez az a lehet6ség, ahol jellemzéen az allam altal tamogatott modon
¢és szakemberek altal megfelelden dsszeallitott tananyag alkalmazasaval lehet elsajatitani
az alapismereteket ¢s a késobbi fejlodést megalapozo alapvetd készségeket is. A masik
ok pedig az, hogy a tapasztalatok szerint az, aki tanulmanyait befejezte, és munkaba all,
mar joval nehezebben 1l vissza Ujra az iskolapadba. Ezt jelzi az az adat is, ami szerint
példaul az Ipar 4.0 szeminariumokon és workshopokon csak a potencialis latogatok
egyotode vesz részt ténylegesen (Mian és mtsai, 2020). A szervezett oktatas masik jel-
legzetessége, hogy — egy bizonyos képzettségi fokig — altalanos és mindenkire kiterjed.

A modern oktatas egyik f0 szintere mara a vilaghalé lett, amely lehet6vé teszi, hogy
barki barhol barmikor hozzajuthasson a szamara sziikséges informacidkhoz és en pas-
sant, azaz menet kozben tanuljon (Reischmann, 2014). Olyan koézismert és népszerii
platformok segitik a tanulast, mint a nyilt tudastarak (pl. Wikipedia, WikiHow), megosz-
tooldalak (pl. YouTube), vagy a kozdsségi halo (Facebook) informaciétomege, melyeket
egy kérddives felmérés alapjan a valaszadok 88 szazaléka tart legalabb kozepesen hasz-
nos forrasnak (Kalman, Molnar és Sziits, 2018). A vilaghalo felhasznalasa a tanulasban
szamos eldnnyel jar: koltséghatékony, szintetizalt informaciokat tartalmaz (,.kész tuda-
sanyag”), ¢jjel-nappal elérhetd, relevans személyes és a tartozkodasi helynek megfeleld
informaciok alapjan sziirt anyagok allnak rendelkezésre. A tartalombdség és -elérhetdség
azt is lehet6vé teszi, hogy mindenki kivalaszthatja sajat tanulasi tartalmait, modszereit,
¢s sajat stratégiat alakithat ki.

A kész informéaciokat ,.talaldé” rendszer azonban nem teszi sziikségessé sem az infor-
maciogytiijtés, sem a kritikus elemzd gondolkodas képességének kialakitasat. Olyan
alapkészségek is lassan latszolag sziikségtelenné valnak, mint a szdmoldas és a kézzel
iras képessége. Tovabbi nehézséget jelent, hogy a piac szabja meg a fejlédési iranyokat
(Petkovics, 2018), az oktatasnak pedig az ujdonsagokat kell sajat igényeihez adaptalnia.
Egy lehetséges megoldasként elegendd lenne visszatérni a régi gordg oktatas hagyoma-
nyaihoz. A modern iskola, akarcsak Platon iskolaja, nyitott, didkokat vonzo, barmikor
felkereshetd vagy elhagyhat6 intézmény, talalkozohely eszme- €s tapasztalatcserékhez,
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a tudas kozos megosztasahoz, termékeny gondolatok sziiletéséhez. Az oktatd az ilyen
iskolaban inkabb katalizator, aki a tanulasi folyamathoz megfelel6 1égkdort teremt. A val-
tozasnak azonban fontos eleme a didkok dnszervezddése és az ehhez kapcsoldédo peda-
gbgiai metodika is. Erre jelent pozitiv példat Peter Weir (1989) filmje, a Holt koltok tar-
sasdaga is. Az 6nszervezd modellnek a hatékonysagat mar csaknem egy évtizede kutatasi
eredmények is bizonyitottak (pl. Freeman és mtsai, 2014).

A tanulasi tartalommal kapcsolatban is tanuai lehetiink egy paradigmavaltasnak. Sza-
mos tudomanyos munkaban van sz6 a klasszikus oktatasi paradigma egyik elméletérdl,
a diakok érzékleti modalitasairél (Kummelné, 2014). Ezek a tanulméanyok kiemelik,
hogy vannak vizualis, auditiv vagy kinesztétikus tipust didkok. Sokan még ma is a dia-
kok jellemz6 modalitasairdl beszélnek, de mara mar egyértelmiivé valt, hogy a tanulasi
tartalom modalitasa a dontd. Az anatomiat vizualisan kell tanitani, a magasugrast kinesz-
tétikusan — forditva garantaltan kudarcot fogunk vallani (Rohrer és Pashler, 2012). fgy
valik élménnyé — és ezaltal tartdsan rogziiltté — a tanulds és a megszerzett informacio.

Az Ipar 4.0 és a NAT

Az Ipar 4.0 és a kozoktatasi kompetenciak kozotti kdzeledésnek két oka is van. Az elso,
hogy az illetékes dontéshozok felismerték a jovo iranyait, majd ennek megfeleléen don-
tottek és cselekedtek. A masik ok pedig az, hogy az Eurdpai Uni6 a 2014-2020-as id6-
szakra a strukturalis alapok felhasznalasat eléfeltételhez kototte (European Commission,
2020). Ez egy nemzeti oktatasi szakpolitikai keretstratégia kidolgozasa.

Ennek alapjan sziiletett meg a korabbi NAT-ot médositd 5/2020. (1. 31.). kormanyren-
delet az uj kompetenciakerettel (Nemzeti Alaptanterv, 2020). A jelenlegi kompetenciakat
az elézdekkel megfeleltetve hasonlitja 6ssze a 2. tablazat.

2. tablazat A jelenlegi és a korabbi NAT kompetencidai (Forras: Petroczi, 2020)

NAT-2020

A tanulas kompetenciai

NAT-2012

A hatékony 6nallo tanulas kompetencigja

Kommunikacios kompetenciadk: anyanyelvi Anyanyelvi kommunikacio

¢és idegen nyelvi

Idegen nyelvi kommunikécié

Digitalis kompetenciak

Digitalis kompetenciak

Matematikai gondolkodasi kompetencia

Matematikai kompetenciak

Személyes és tarsas kapcsolati komp.

Szocialis és allampolgari kompetenciak

Kreativitas, onkifejezés, kult. tudatossag

Esztétikai, miivészeti tudatossadg komp.

Munkavallaloi, vallalkozéi kompetencia

Kezdeményezoképesség és vallalkozoi k.

? Természettudomanyos és technikai komp.

A természettudomanyos kompetenciak hidnya mindenkinek feltiint, de az egyes szak-
emberek mas magyardzatokat adtak erre. Petroczi (2020) szerint ,,Az Eurdpai Unid
altal preferalt kulcskompetenciak kozott a természettudomanyos és technologiai kulcs-
kompetencia a ,Matematikai, természettudomanyi és technologiai kompetenciak’ kozott
szerepel.” Farsang és Uténé (2020. 1.) magyarazata szamunkra elfogadhatobb. Szerintiik
a természettudomanyos kompetencia azért nem jelenik meg a 2020-as NAT-ban, mert
ez jellemzden egy tanulasi teriilethez (természettudomany és foldrajz) kotodik, és meg-
valdsitasa is ezekben lehet relevans elvards. A tobbi kompetencia viszont ugynevezett
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altalanos kompetencia, ezek nem kdthetok csupan egyetlen tantargyhoz, hanem minden
targy oktatdsaba beépiilnek.

Az alapfokt oktatasban pedig a szemléltetés, kisérlet, gyakorlati tevékenység lehet a
kompetencidk fejlesztésének alapja. A problémamegoldd gondolkodas atfogd kialakitasa
az egyik megvalositando cél. Ezt az atfogd szemléletet nevezi a terminologia generativ
vagy transzverzalis kompetenciamodellnek — nemecsak az oktatas, hanem a munka vilaga-
ban is (Calicchio, 2021). A transzverzalis modell Iényege, hogy nemcsak egy kompetencia
jelenik meg szamos tantargyban, hanem egy tantargyhoz tobb kompetencia is kapcsolo-
dik. A kulcsfontossagunak tekintett digitalis kompetencidk tertiletén azonban van még
tennival6. A koronavirus-jarvany miatti kényszerti lezarasok elengedhetetlenné tették az
online, majd késobb a hibrid oktatasi formak bevezetését. A mar eddig is 1étez6 oktatasi
formak a jarvany egy-masfél éve alatt olyan jelentds fejlédésen mentek at, amelyet jar-
vany nélkiil csak tobb év alatt figyelhettiink volna meg. Azt, hogy a pedagogusok meto-
dikai fejlédése kovette-e a gyors valtozasokat, az Allami Szamvevészék kutatocsoportja
vizsgalta. Eredményeik alapjan a valtozasokhoz vald sikeres alkalmazkodashoz az atla-
gosnal magasabb szintti digitalis képességekre van sziikség, amihez elészor a feltételeket
kell megteremteni (Czifra és mtsai, 2021). A kutatasok szerint a digitalis kompetenciakat
a kornyezet, a digitalis infrastruktira, a haztartasok szamitastechnikai felszereltsége és
internet-ellatottsaga alapozza meg (Juhdsz és mtsai, 2021). Ez a két tényez6 dnmagaban
95 szazalékban magyarazza az egyéni internethasznalat gyakorisagat, ami viszont 60 sza-
zalékban szerepel az alapszintiinél magasabb digitalis készségek kialakulasaban. A kom-
petencidk valtozasaval valtoznak a pedagogusképzés elvarasai is. Az Eurdpai Bizottsag
kidolgozta az ehhez sziikséges DigComp keretrendszert, melynek ma mar a 2.2 verzidja
hatalyos (Vuorikari és mtsai, 2022). A keretrendszer legfébb célja, hogy kozos alapra
helyezze a digitalis kompetenciak alkalmazasat az iparban, az oktatasban és a mindennapi
¢let tertiletein. Megfogalmazza azokat a mérdszamokat, mutatokat is, amelyekkel a digi-
talis kompetencidk az EU tagallamaiban egységesen mérhetdk és értékelhetok. A keret-
is korabban emlitett tudas-készség-attitiid harmasan alapulnak. Ennek a kompetenciake-
retnek a megvaldsitasa mar hazankban is zajlik (Turzo-Sovak, 2020).

A COVID-19 miatti kényszer( oktatas kovetkezménye, hogy az 6nallo tanulas képes-
ségének kialakitasa nemcsak egyre fontosabba valt, hanem egyenesen az egyik legsiir-
g6sebb feladat lett. A pandémia miatt kényszertien sietve bevezetett digitalis oktatas
felszinre hozta azokat a kérdéseket és problémakat, amelyek megoldasa nélkiilozhetetlen
az oktatas digitalizacidjanak fejlédésében. Az egyik legfontosabb ezek koziil a sze-
mélyes tanar-didk kapcsolat fenntartdsa és a csalad szerepének atalakulasa a tavolléti
oktatas keretei kozott (Bencéné, 2021). A kapcsolatok atalakulasabol szarmazoé feladat
lényege, hogy meg kell tanitani a tanuldkat dnalléan tanulni. Ez tipikusan pedagogiai
feladat, hiszen itt metodologiardl van sz6. A tanuldasmodszertani ismeretek és készségek
kialakitasaban a tanarok szerepe nélkiilozhetetlen és megkeriilhetetlen. A tanulé 6nal-
l6sagat ugyanis a tanar kezdeményezi (Holec, 1979). Az 6nall6 tanulas problémajanak
megoldasa nagyon nehéz. Az egyik legnehezebb feladat a megfelelé motivacio kialaki-
tasa: ravezetni az embereket arra, hogy értelmét lassak a tanulasnak és a fejlodésnek.
Valamennyien feltettiik a kérdést még didkként, és tdliink is kérdezték mar a hallgatok,
hogy miért kell egy adott anyagot, leckét, informacidt megtanulni, mi annak a gyakorlati
haszna. Oszintén bevallva, nem minden esetben tudtunk valaszolni nekik (hiszen az,
hogy ,,azért, mert szerepel a tananyagban”, nem adekvat valasz a kérdésre). Marpedig, ha
mi nem tudunk felelni erre a kérdésre, akkor nem kdvetelhetjilk meg a diaktél sem, hogy
célokat tlizzon ki maganak, és ezzel megteremtse a tanulas motivacios hatterét is. Ezért a
legjobb megoldas, ha a diakokkal parhuzamosan a tanarokat is képezziik, és megtanitunk
nekik mindent, ami az j kompetencidk atadasahoz kell.
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Az okoseszkdzok megjelenése az oktatasban idegtudomanyi kérdéseket is felvet.
Milyen agyi folyamatok zajlanak ezek hasznalatakor? Milyen kognitiv és motivacids
tényezok kapcsolddnak a virtualis valésagon vagy a gamifikacion alapuld tanuldashoz?
A téma kutatasa napjainkban kezdddik (Csépe és Torok, 2020). Kutatdsok folynak
azzal kapcsolatban is, hogy az iskolai alkalmazas elétt, kisgyermekkorban hogyan hat a
digitalis kornyezet az idegrendszeri és kognitiv fejlédésre; nemcsak veszélyként, hanem
lehetdségkeént is tekintve a kérdésre (Lénard, 2019). Vizsgaljak a sziilék véleményét
(B. Németh és mtsai, 2021), és kérddives kutatasban elemezték a jelenség megélését is
(Malatyinszki, megjelenés alatt). Természetesen nemcsak hazai, hanem kiilfoldi kuta-
tasok is zajlanak a témaban (pl. Brom és mtsai, 2020; Dong és mtsai, 2020; Grover és
mtsai, 2021).

A pedagbgus mellett a masik kulcstényez6 a kompetenciak elsajatitasaban a kdrnyezet.
Ennek szerepét az oktatasban szamos kutatas igazolta mar. A School Education Gateway
(2019), az eurodpai oktatas online feliiletének miikddtetdje példaul megallapitotta, hogy
a valaszadok kétharmada nem tartja megfeleld kdrnyezetnek iskoldja fizikai tereit a 21.
szézadi oktatashoz. A megfeleld az agy fejlodését, mikddését is eldsegitd kornyezet
(Mohammed ¢és mtsai, 2002) kialakitasi elveinek alkalmazasa. Ezen a kdrnyezeten ma
mar nemcsak a hagyomanyos iskolai kdrnyezetet értjiik, hanem az online kdriilményeket
is (Archambault és mtsai, 2022). A megfelelé kornyezet mellett a masik kulcsteriilet a
tanulok egyéniségének maximalis figyelembevétele (Rapos €s mtsai, 2011).

Osszegzés

Attekintve a fent idézett és Gsszegzett forrasokat megéllapithato, hogy az oktatés, az
ipar és a kompetenciak kozott Osszetett €s bonyolult kapcsolatrendszer van. Mindharom
tényezonek sziiksége van a masik kettére ahhoz, hogy megfeleld szinten fejlédjon, kielé-
gitve a folyton alakul6 kdvetelményeket. Ennek a komplex rendszernek a felépitése elso-
sorban a formalis oktatas feladata. A probléma az Eurdpai Bizottsag tevékenységének is
egyik kiemelt teriilete. Nem véletlen tehat az sem, hogy a magyar kompetenciak keret-
rendszere az EU elvarasainak megfelelden, de a hazai viszonyokra alkalmazva 2020-ban
modosult. A feladat komplexitasat tekintve jo iranynak latszik a korabbi, tantargyakhoz
kotott kompetenciak felvaltasa a generativ kompetenciakkal. A szakirodalom elsGsorban
a szakképzési és felndttoktatasi teriiletre koncentral az 0j iranyokkal kapcsolatban.

Nem szabad azonban elfeledkezni arrdl, hogy ezek a teriiletek mar olyan bemeneti
kovetelményeket tamasztanak, amelynek megfelelni csak az ezekhez adaptalt koz-
oktatasi kimeneti kdvetelményekkel lehet. Az 0j elvarasok j modszerek kialakitasat
teszik sziikségessé, amelyek mar jelentds konvergenciat mutatnak, azaz az oktatas €s
a munka vilagaban egyforman hasznalhatok. Ennek oka els6sorban a gazdasagossag.
Nincs ugyanis sem felesleges id6, sem felesleges kapacités arra, hogy redundans oktatast
folytatva ugyanazokat az ismereteket és készségeket az egyes tantargyak keretében ujra
¢és ujra megtanitsuk. Ehelyett a megszerzett kompetenciaknak alkalmasnak kell lenniiik
arra, hogy barhol, barmilyen teriileten, oktatasban és munkaban hasznalhatok legye-
nek. Eredményeink Osszegzéseként a 3. tablazat bemutatja az iskolarendszerii oktatas
egyes szintjeinek kimeneti elvarasait. Egyben jol illusztralja azt is, hogy az oktatas Ipar
4.0 indukalta ,,piacosoddsa” mar az altalanos iskoldkban is érzékelhetd és megjelenik
(NAT-2020).
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3. tablazat. Az Ipar 4.0 az iskolarendszerii oktatas egyes szintjein

Oktatasi szint Iskolatipus Kimeneti elvarasok

alapkészségek ¢s alapismeretek elsajatittatasa, az
Alapfoku oktatds | altalanos iskola egész ¢életen at tartd tanulds (LLL) és a késdbbi
munkaerépiaci megfelelés megalapozasa

szakiskola és munkaerdpiaci megfelelés ismereteinek és
készségfejleszto iskola | készségeinek kialakitasa

magasabb szintii altalanos készségek és
szakgimnazium, ismeretek elsajatitasa

Kozépoktatas technikum +
munkaerépiaci megfelelés kialakitasa

a felsdoktatasba 1épés megalapozasa
gimnazium +
felkészités a munkaerdpiaci megfelelésre

specializacio
Fels6oktatas alap- és mesterképzés +
munkaerépiaci megfelelés kialakitasa

Az 10j oktatdsi és értékelési modszerek megjelenése arra késztet, hogy gydkeresen valtoz-
tassunk az altalanos és kozépiskolai oktatas jelenlegi formain és modszerein. Személyes
véleményiink szerint a kozoktatas egyes szintjein csak kiilonbozé mértéki valtozasokat
»eri meg” keresztiillvinni. Ennek oka az, hogy az altalanos iskolai oktatas elsddleges
feladatat a jové kompetencidinak biztos megteremtésében latjuk. Az alapkompetenciak
kialakitasara viszont a hagyomanyos oktatasnak egy évszazadokon at alakult, kiforrott
moddszertana és tananyaga van, ami alkalmas az alapvetd kimeneti kovetelmények biz-
tositasara. Ezért véleményiink szerint a hagyomanyos iskolai oktatas tanulasi tartalmai
és modszerei (esetleg egy mas platformra atkeriilve) a tavoli jovoben is hasznalatban
lesznek. A jovo pedagdgusait tehat nemesak a varhato 0j kihivasokra kell felkésziteni,
hanem a mar ma is alkalmazhatd6 modszerek hasznalatara is. A kor kovetelményeinek
megfeleld kompetenciak kialakitasa és rogzitése természetesen korszerti modszereket is
igényel, de ezek is feltételezik az alapképességek jelenlétét. Ezért a ma pedagdgusanak
sokoldaltinak kell lennie. Birtokaban kell lennie a szakma nagyra becsiilt egyéniségei
altal felhalmozott modszertani tapasztalatoknak és képesnek kell lennie sziikség esetén
az innovativ, out-of-the-box megkozelités alkalmazasara is.

A modernizacid soran azonban nem szabad abba a hibaba esni, amit talan az oktatas
fogyaszt6i szemléleti atalakitdsanak nevezhetnénk, ¢s amelynek Iényege a ,,dobd el a
régit, vedd meg az ujat” elv alkalmazasa. A ,,régi” ugyanis nem automatikusan ,,rossz”.
A hagyomanyos oktatas évszazadok, s6t évezredek alatt kiforrott modszereinél véle-
ményiink szerint ma sincs jobb az olvasas-irds-szamolas-szovegértés kompetenciainak
elsajatitasahoz. Ezért a hagyomanyos oktatas szerepét annak ellenére meghatarozonak
tartjuk, hogy a szakirodalom jellemzden az 1j iranyokkal foglalkozik.

Kalman Aniko

Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem

Kalman Botond Géza
Kodolanyi Janos Egyetem Fenntarthato Gazdasag Intézet
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Absztrakt
A tanulmany célja, hogy feltarja és bemutassa az Ipar 4.0 és az alapfoku oktatas kapcsolatrendszerét és annak
szerteagaz6 hatdsait. Az Ipar 4.0 a gépesités, a robotizacid olyan fokat jelenti, melyen az ember €s a gép kap-
csolata szinte szétvalaszthatatlan. Kolesonos elonyoket rejt magaban: megkonnyiti, de fel is gyorsitja életiinket.
A gyorsul6 vilag gyorsulo alkalmazkodast is kivan. Nem mindegy azonban, hogy hogyan és milyen mértékig
tudjuk felvenni a gyorsuld tempot. Melyek azok az ismeretek és készségek, amelyek nélkiil esélylink sincs
az alkalmazkodasra? Hol és hogyan tudjuk megszerezni és elsajatitani ezeket? A kérdések azért lényegesek,
mert kozvetleniil befolyasoljak az egyénnek a munkaerdpiacon elfoglalhato helyét és ezaltal megélhetését is.
A szerzOk elemzik a munkaerdpiac altal elvart kompetencidk és a kozoktatas keretrendszerét meghatarozo
Nemzeti alaptanterv utolso, 2020-as valtozatanak kompetenciai kozotti kapcsolatot. Ennek aktualitasat az a
megfigyelésiik alapozza meg, hogy az Ipar 4.0 okozta ,,piacosodas” mar az altalanos iskolai oktatasban is meg-
jelent. Felhivjék a figyelmet arra, hogy a kdzoktatas kimeneti kompetenciai nélkiil az egyénnek nincs megfeleld
alapja ahhoz, hogy meg tudjon felelni a munkaerdpiac aktualis elvarasainak. Ezek az iskolapadban elsajatitott
kompetencidk ugyanis megteremtik az 6nalld, barmely irdnyban és témaban folytatott tanulashoz sziikséges
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Szemle

készségeket és alapokat. Az elemzés egyik legfontosabb eredménye, hogy a kozoktatast, kiilondsen az alap-
foku kozoktatast alulértékeli a szakirodalom. Az egyes tanuldsi tartalmak, modszerek, eszk6zok, platformok
ujabb és ujabb formairdl sziiletnek tanulmanyok, de joval kevesebb sz6 esik a hagyomanyos oktatasi modok
és tartalmak jelentéségérdl. Ezt a hianyt kivantak potolni ennek a tanulmanynak a szerzdi figyelemfelhivasnak
szant munkajukban.

Kulcsszavak: kompetencia, Ipar 4.0, kozoktatas, NAT
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szemie

Az irodalomoktatas helyzete
napjainkban az oktataspolitikai
dontések tiikkrében

Az irodalomoktatds vdlsdgban van, elavult a modszerek és a célok
szintjén, nem képes motivdlni a tanulokat, amelynek kévetkeztében
egyre kevesebb az emelt szinten érettségi vizsgdt vdlaszto didk.

A magyar- és azon beliil az irodalomoktatds kérdése jogosan
Jfoglalkoztatja hosszti ideje az oktatdsi rendszerben szereploket
(tandrok, didkok, sziilok), hiszen a téma rengeteg embert érint, és
valos az az észlelés, hogy a tdrgy jelenlegi felépitése, meghatdrozott
céljai és a gyakorlat, valamint a mindennapi élethez sziikséges
kompetencidk sokszor tavol vannak egymdstol. Mindezek ellenére
a magyar nyelv és irodalom egyike a kételezo érettségi targyaknak,
kulturdlis értéke, hagyomdnyteremto ereje vitathatatlan, amelynek
koszénhetoen a mindenkori kormdnyzds feladatdanak tekinti iijra
meg tjra dtdolgozni azt — akdr az oktatdspolitika egyéb aktorainak
(Kozma, 2012. 20.) bevondsdval vagy anélkiil. A vdltozdsok
megértéséhez sziikséges meguizsgdlni az irodalomoktatds
alakuldsdt az 1970-es évektol az ezredfordulon dt napjainkig,
illetve a tdrgy jelenlegi helyzetét, az elmiilt évek vdltozdsait annak
mind felépitését, mind koncepciojdt illetben. Az irodalomoktatds
osszetettséget annak folyamatosan vdltozo tdarsadalmi megitélése
mellett identitdsképzo mivoltanak készonhetéen idorol idore
egyfajta politikai kiszolgdltatottsdg is jellemzi, amely neheziti a
tdrgy évtizedes tradicioinak vijragondoldsdt. Pontosabban, szinte
ellehetetleniti ezen tvijragondoldsok gyakorlati megvalositdsdit,
hiszen valahol érinthetetlenné vdlt az irodalomtanitds szdmos
aspektusa, amelynek koszénhetoen nem jott létre a kivdnt
paradigmavdltds sem annak ellenére, hogy a tantdrgy térténetében
erre t6bb alkalommal kindlkozott lehetdség.

Bevezetés

— kapcsolatban senki sem rest véleményt formalni. Mindenekel6tt a magyartanitas
¢és az irodalomtanitas kozti kiilonbségek rovid tisztazasa kovetkezik, mivel a kdz-
tudatban gyakran szinonimaként jelenik meg a két fogalom. Elobbi magaban foglalja a
magyar nyelvtan- és az irodalomorakat is, azaz a két tantargyra egyiitt hivatkozik, utobbi
pedig kizardlag az irodalommal, irodalomtudoménnyal, irodalomtorténettel foglalkozo

ﬁ z oktatas helyzetével, a magyartanitassal — vagy szlikebben az irodalomtanitassal
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Szemle

tantargyat nevezi meg. A tovabbiakban f6leg az irodalomtanitas, irodalomoktatas fogal-
makat hasznalom, azonban bizonyos esetekben a magyartanitds is megjelenik — ez a
dolgozatban mindig szinonimaként értendd. Gyakran olvashaté megéllapitas, hogy az
altalanos iskola fels6 tagozatan és a kozépiskolakban az irodalomoktatas valsdgban van
(Arato, 2005; Gombos, 2015; Molnar, 2015; Varga, 2021), vagy fogalmazhatunk tgy is,
hogy elavult (Kispal, 2019; Kusper, 2019) a mddszerek és a célok szintjén, s ezért egyre
kevesebb a targybol emelt szinten érettségizd diak (Varga, 2021) — mint ahogy fentebb
is utaltunk erre. Zsolnai Jozsef (2006. 91.) ugy fogalmaz, hogy az irodalompedagogia
»evtizedek Ota nem talalja a helyét”. Sajnos a leggyakrabban minddssze a kotelezd olvas-
manyok kérdéskorét kapja fel a kdzvélemény, hiszen ez az a pont, amellyel kapcsolatban
a legtobb embernek van személyes €lménye, tapasztalata, esetleg (negativ) emlékei,
amely alapjan feleslegesnek, idejétmultnak, avittnak tartja az irodalomorat. Gyakorld
pedagdgusként szamos alkalommal talalkoztam ellenallassal, értetlenkedéssel a didkok
részérél az irodalom(6ra) hasznossagat, 1étjogosultsagat illetéen, sokszor meg kellett
védenem a targy ,,becsiiletét” egy-egy vita alkalmaval, amikor teret engedtem a tanulok
— sokszor jogos — kérdéseinek példaul azzal kapcsolatban, hogy miért kell tizenot évesen
okori, tizenhat évesen barokk szovegeket olvasniuk, amikor alig talalnak kapcsolodasi
pontokat az egyes témakkal. Pedig ahogy Kulcsar Szabd Erné (2006) ramutat, a mivé-
szi kommunikacio célja onmagunk megértése, amelynek egyik eleme az ,,esztétikai
tapasztalatban vald kozosséggé valtozas”, a toliink eltérd megértés, olvasat altal sajat
magunk ,,ujraértése” (2006. 44.). Tehat nem mindegy, mit gondolunk az irodalomrol,
mit tekintiink egyaltalan irodalomnak, amely felfogast nagy mértékben alakitja iskolai
tapasztalatunk. Ezzel egybehangzé Bokay Antal (2006) véleménye is, miszerint a befo-
gadokozpontu irodalomtanitas nem a nevelést vagy épp az irodalomtudomany fogalmi
halojat kivanja atadni a tanulonak, hanem sokkal inkabb ,,6nismereti terapiaként” miiko-
dik, élménykdzponti és tomegkultira alapt. Flizfa Balazs (2021) egyenesen odaig megy,
hogy megallapitja, a tantargy jovobeni alakuldsa azon all vagy bukik, hogy nélkiilozhe-
tetlenné tud-e valni a tarsadalom szdmara, felismerik-e a targy szervezéséért feleldsok,
hogy a tanitasi folyamat és az irodalom ,,eredendden ellentétes természetét” a jelenlegi
iskolai rendszer nem képes 0sszehangolni. Hiszen mig a tantargyak tobbsége a reproduk-
tivitast, az ismétlést, az allando bevésést tamogatja, addig az irodalom mint mivészeti ag
a produktivitasra, az egyéniség €s a sajatos latdsmaod kibontakoztatasara, a sokszinliségre
épiil. Pedig — ahogy a fentebbi példa is mutatja — az irodalom tantargy értelmének megfo-
galmazasa sokszor hidnyzik a koztudatbol: aki képes érteni és értelmezni a szépirodalmi
alkotasokat, amelyek az adott nyelv legmagasabb szintii konstrukcidinak tekinthetok, az
konnyebben érti ¢és értelmezi az 6t koriilvevd vilagot, hiszen ,,pontosabban tudja deko-
dolni az 6t koriilvevo jelrendszereket” (Flizfa, 2021. 389.).

A fentiek is mutatjak, hogy az irodalomoktatdshoz kapcsolddd problémakdr széles
rétegeket mozgat meg, foképp a targy aktualis, elméletkdzpontu felépitése és a min-
dennapok gyakorlatorientaltsaga kozotti tavolsagnak kdszonhetden. Mivel azonban
a magyar nyelv és irodalom hosszu ideje kiemelt helyen van érettségi targyként, ala-
kulasa-alakitasa gyakran az érdeklodés kozéppontjaba keriil — oktataspolitikai szinten
is. Jelen tanulmany a kozépiskolai irodalomoktatas alakuldstorténetének attekintését
kdvetden a tantargy jelenlegi helyzetére fokuszal, kiemelve és értékelve a kdzelmultban
tortént valtozasokat.
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Az irodalom tantargy helyzete, alakulastorténete
kozépiskolai fokusszal az ezredforduldig

Az irodalomoktatas és az irodalomtudomany kozos pontjaként megnevezhetjik azt a
torekvést, hogy olyan eljarasokat, modelleket alakitsanak ki, amelyek lehetové teszik
a szépirodalmi szovegek olvasasat, megértését, értelmezését, €s ezek a stratégiak kiilon-
bo6z06 szovegeken is alkalmazhatok legyenek. Emellett az irodalomoktatas elengedhetet-
len feladata lenne, hogy reagaljon az irodalomtudomany altal kialakitott beszédmodokra,
valtozasokra, mert az irodalom folyamatos valtozasa altal az elavult megértési modellek
gyakran alkalmazhatatlanna valnak (Bokay, 2006). Ha ez nem igy torténik, akkor erésen
elvalik egymastol az iskolai megértési mod és az éppen aktualis irodalomértés. Ehhez
kapcsolhatd Zsolnai Jozsef gondolatmenete (2006. 94.) is, amely felveti a kérdést, hogy
az irodalomértés 11j koncepciodit, olvasatait hogyan lehetne beépiteni az irodalomtanulas
menetébe, hiszen az irodalompedagoégia ,,nem élhet meg az irodalomtdrténeti, a szo-
vegnyelvészeti, a stilisztikai, a szemiotikai, az esztétikai stb. eredmények tudomasulvé-
tele nélkdal”.

Irodalomoktatasrol hazankban a 19. szazad kdzepétdl beszélhetiink, a kapcsolodo
tankdnyvek elsé kiadasai az 1840-es években jelentek meg, amelyek mai szemmel
foképp szoveggyiijteménynek nevezhetok, hiszen igyekeztek kiszolgalni a , klasszikus”
irodalomérat: az irodalomtorténet tanitasat (Fizfa, 2016. 11-21.). E cél elérésének
szolgalataban a tudomany kozvetitésére feleskiidott tandr allt, aki jelen esetben az iro-
dalomtudomany és az irodalomtorténet oktatasanak mestere volt, ,,annal jobb tanarnak
latszott, mennél jobb szaktudos” volt (Kozma, 2012. 33.). Az irodalom tantargy ekkori
arca leginkabb a Toldy Ferenc és Arany Janos altal kialakitott vonalat képviselte, amely a
magyar irodalom kiemelked6 alakjainak életét ¢s miiveit helyezte a kdzéppontba (Flizfa,
2021). Ez az irdny a mai napig fennmaradt, és meghatarozza a tantargyrol alkotott képiin-
ket. Arany Janos jelentdsége az irodalomoktatas tekintetében azonban kiegésziil az elsd
miielemzésekkel, amelyeket Gyulai Pallal készitettek. A miielemzés fontossaga, hogy
el6szor igyekszik a muialkotast megérteni, értelmezni, nem a torténeti hattérbdl kiin-
dulva értelmez, hanem éppen forditva: a produktumot helyezi el6térbe (Bokay, 20006).
Annak ellenére, hogy egy, Kolcsey és késébb Babits altal képviselt, a gondolkodast és
a gondolatok kifejezését el6térbe helyezé szemléletmod is megjelent, a 20. szazadban
csak elvi valtozas tortént a targyat illetéen, mégpedig az esztétikum szerepe és fontos-
saga csokkent az ideologiai eszmék elotérbe keriilésének koszonhetden. Mig az 1970-es
években Nyugat-Eurdpaban, az Egyesiilt Allamokban vagy Japanban a ,,hagyomanyos
kultarakdzvetitést” felvaltotta egy jelenre koncentralo rendszer, amely a személyiség for-
malasat, a kreativitast, a kommunikacios készségek és a nyelvi kompetenciak fejlesztését
tlizte ki célul' (londoni iskola), addig Magyarorszagon inkabb egy konzervativabb okta-
tasi koncepcid uralta a magyartanitast, mégpedig a cambridge-i iskola modellje (Kerber,
2002.), amelynek 6 célja a klasszicizalt miveltségeszmény kozvetitése, a nemzeti iden-
titasképzés. Ez utobbi kulcsszavai a kanonkovetés és kanonatadas, valamint a torténeti
tudas megosztasa voltak, mig elobbi inkabb hasznossagi szempontok alapjan definialta
a tantargyat, teret engedve a személyre szabott irodalomtanitasnak, a szovegértési €s
kreativ irdsgyakorlatoknak (Fiizfa, 2021; Kispal, 2019. 21-22.).

A cambridge-i modell alapja az atadandé tuddsanyag, amely nem valtozik, legfeljebb
boévil az id6 eldérehaladtaval, korszeriisitésre nincs sziiksége. S6t, az irodalomértés
kozponti fogalmaként a szerzé és a mil eredetisége szerepelnek, amely nézépont a
szerzOt kiemelt helyen kezeli, a gondolatok, kompetencidk ,,egyedi és eredeti birto-
kosaként”, ez pedig hatart hiiz a megértés és a befogado kozé: a befogadast ,,csupan
passziv obszervacioként” engedélyezi (Kulcsar Szabd, 2006. 46.). Ennek koszonhetd
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az irodalomtorténet-kdzpontl oktatas azon
vonasa, mely az életrajzok targyaldsara épiil, - P .
hiszen csak tigy érthetjiik meg, élhetjiik ata  es0bb, az 1980-as evek koze-
miialkotds iizenetét, ha az alkoté gondolatvi-  P€n az oktalds hatalmi Ront-
lagaba helyezkediink, azonosulunk vele, azaz rolljdna/e csokkenése abban
atéljik, amit 6 élt at (Kulcsar Szabd, 20006). mutatkozott meg, hogy a tani-

Bokay Antal (2006) tovabb arnyalja a képet, L D
miszerint a miialkotas egy olyan esztétikai tando miiveket illetGen meg-

objektumként érthets, amelynek jelentését  teremtodott szakmai konszen-
megsziiletésének, megalkotasdnak korilmé-  >y45 mellett a tandrnak megnott

nyei m razzak, alakitjak. A jetunio- . . P
yei magyardzzdk, alakitjak. A Szovjetwnio- ) o, 511,06 szabadsdga, és az
ban és a szocialista orszagokban, igy hazank-

ban is € modell egy merevebb viéltozata valo- eszilétikai ertek — mint tananya-
sult meg, amelyen keresztiil lehet6ség volt  got meghatdrozo szempont —

a rendszer politikai-ideoldgiai szemléletét figyelembevételével mdr vdlaszi-

kozvetiteni. Igy az 1945 utdn bevezetett 8+4 P .
évfolyamos iskolarendszer segitségével ez hatott a feldolgozdsra ajanlott

a berendezkedés majd negyven évre rog- szovegek koziil (Kerber, 2002).
ziilt. Kerber Zoltan (2002) azonban felhivia Ezzel a vdaltozdsscal poirhuzamo—
a figyelmet az irodalom tantargy 1978-as san jott létre az a .szemléletl- és

reformjanak koszonhetd valtozasara, amely i ids” JuoGoid
leginkabb az ideologizaltsdg csdkkenésében ~Paradigmavaids  a pedagogia-

érhetd tetten: a torzsanyag kiegészitd eleme-  ban, amelyet konstruktiv peda-
ket kap, a tuddsminimum rogzitédik: a targy gogidnak neveziink.
mozgatorugoja, f6 vonala a tudomanyossag
lett, azaz a gyakorlatiassagtol vald teljes
mértéki eltdvolodas jellemezte. Ezt az élettdl és kortdl vald elidegenedést az irodalom-
tudomany ¢és irodalomtorténet kdzéppontba keriilése erdsitette, és tovabb mélyitette a
cambridge-i jelleget, amely modell hossza iddre rogziilt a targy tanitdsmodszertanaban.
Flizfa Balazs (2021) kiemeli azt is, hogy az 1978-as reformtanterv lehetdség volt a targy
oly modon valdé megtjitasara, hogy a hangsuly a produktivitason és a kreativitason
legyen. Ez azonban foképp a kanon alakulasaban mutatkozott meg, amely a struktura-
lizmusra alapozott irodalomtudomany térnyerésével allt dsszefiiggésben. A szdvegkoz-
pontusag is helyet kapott, ezzel kitagitva a tanitand6 szovegek listajat a vildgirodalom és
Mészoly Miklos, Ottlik Géza, Pilinszky Janos felé, 1étrehozva ezzel egy olyan térzsanya-
got, amelynek 1ényege évtizedeken keresztiil valtozatlan maradt. Ez tehat a hétkdznapi
gyakorlatban azt eredményezi, hogy az irodalom maga — ahogy Kusper Judit (2019. 31.)
fogalmaz — ,,elszakadva lényegétdl”, minddssze irodalomtorténetként van jelen a kozok-
tatdsban és koztudatban, amelyben szerzdi életrajzokat és életmiiveket, irodalomelméleti
¢és esztétikai fogalmakat kell megtanulni és megtanitani, amelyek altal a targy inkabb
mérhetd, semmint a miivészet kozvetitésére alkalmas teriilet.

Késobb, az 1980-as évek kozepén az oktatas hatalmi kontrolljanak csdkkenése abban
mutatkozott meg, hogy a tanitand6é miiveket illetéen megteremtddott szakmai konszen-
zus mellett a tandrnak megnott a személyes szabadsaga, és az esztétikai érték — mint tan-
anyagot meghatarozo6 szempont — figyelembevételével mar valaszthatott a feldolgozasra
ajanlott szovegek koziil (Kerber, 2002). Ezzel a valtozassal parhuzamosan jott 1étre az
a ,,szemlélet- és paradigmavaltas” a pedagogiaban, amelyet konstruktiv pedagdgianak
neveziink. Ez a tanulas- és tanitas-mddszertani értelemben vett valtas a fejlodéslélektan,
a kognitiv pszichologia és a szociologia ,,ijjabb elméleti alapvetéseit a tanulasszervezés-
rol, a tandri-tanuloi szerephelyzetekrdl, a tanuldsi kdrnyezet tanuldsszervezési hatasai-
rol” alapul véve alakitott ki egy olyan pedagodgiai irdnyzatot, amely a tudast személyes
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konstrukcionak tartja, egy korabbi ismeretekre €épiil6 aktiv tanulasi folyamatnak (Czimer
és mtsai, 2015. 9—-12.) — épp ellentétesen az irodalomtanitdsban bevalt cambridge-i
modellel, hiszen ez utdbbi a tudast egy a szubjektumtdl fiiggetlen, objektiven adott kiilsé
valosagként fogja fel.

Az 1990-es évek tovabbi valtozasokat hozott az irodalom tantargyat illetéen: tobbek
kozott a tanari szoveg- és modszervalasztasi szabadsagnak kdszonhetéen a tankdnyvpiac
oriasi valasztékot kinalt a pedagogusoknak, amely inkabb volt kaotikus, mint segitség
(Kerber, 2002). Ennél nagyobb 1épés volt a problémacentrikus? tanitasi modell, illetve
a hozza kapcsolodd tankdnyvek kidolgozasa Aratd Laszld és Pala Karoly altal (2007),
amely a modern tudomanyos térekvések mellett az eurdpai oktatasi tendencidkat is fel-
hasznalta, valamint a szovegértelmezéshez sziikséges kritikai gondolkodas fejlesztését is
célul tiizte ki (Kerber, 2002).

Itt kell emlitést tenniink a Magyartanarok Egyesiiletének 1996-0s megalakulasarol,
amely szamos tovabbképzésével, konferencidjaval képviseli a korszerii irodalomtanitast,
¢és ma is segiti a magyartanarok munkajat, az emlitett problémacentrikus modellre épitve
¢és azt tovabbgondolva alakitja szemléletmod;jat.

A harmadik — az egész oktatasra, nem csak az irodalom tantargyra vonatkozo — 0ji-
tas az els6 Nemzeti alaptanterv (tovabbiakban NAT) megalkotasa volt (Kerber, 2002;
Kozma, 2012. 145.).

A Nemzeti alaptanterv bevezetése

A NAT szakmai keretnek indult, egy olyan tantervnek, amely érvényes lehet a 8+4-es
rendszer mellett a 4+8-as vagy a 6+6-o0s rendszer esetében is. Kozma Tamas (2012.
145.) arra is ramutat, hogy a nemzeti sz6 ebben az esetben az egész orszagra kiterjedd
szabalyzatot jelent, amelyen ,,beliil tovabbi, [...] konkrétabb tanterveknek kellett (volna)
elkésziilnitik” (zarojeles kiemelés az eredetiben, R. J.). Ezek a pontositasok azonban
1994 és 1998 kozott nem valosultak meg, és a kozponti tampontok helyett a helyi inno-
vaciokra, azaz a helyi tantervekre fektették a hangstlyt. Araté Laszlé® (2005) ennek okat
a liberalis oktataspolitika szabadsageszményében latja abban az értelemben, hogy az igy
kifejlesztett NAT tag keretein belill a tananyag helyi elkészitése, a kozponti taneszk6zok
helyi adaptalasa, tantervek elkészitése az iskoldkra és a tandrokra harult. Az ebben rejld
lehetéségek mellett a vezetStanar kifejti, hogy ,,ezzel a szabadsaggal a valdsagosan
létezd pedagogusok nem tudnak élni”, f6képp a thlterheltség miatt, ennek kdvetkeztében
a kialakitott helyi tantervek és tanmenetek gyakran a régi tanterveknek az atalakitasaval,
»osszeollozasaval” jottek 1étre, sok esetben semmi olyan modszertani tjitassal nem élve,
amelyre egyébként lett volna lehetdség. Ez pedig ahelyett, hogy elérelépést mutatott
volna a megszokott célokhoz, modszerekhez képest, éppen azok tovabbi elmélyitését
hozta magéval. A szerzd (2005) még hozzateszi, hogy voltak olyan iskolak és tanarok,
akik képesek voltak élni a szabadsag adta lehetdségekkel, igy amikor az Orszagos Koz-
oktatasi Intézet bekérte az elkészitett tervezeteket egy tantervbankba, vegyesen érkeztek

Az irodalomoktatas NAT-ban lefektetett céljai kozott az 1990-es években és a 2000-es
évek elején még foképp a torténeti tudas adtadasa szerepelt amellett, hogy — a nyelvtannal
egybehangzban — a szovegértés, a szovegalkotas, a kommunikacids készségek fejlesz-
tése, az onmiivelés, itéloképesség, erkolesi és esztétikai érzék fejlesztése, valamint az
olvasas megszerettetése is helyet kapott (Kerber, 2002; Kispal, 2019. 21-22.). Azaz a
mar sokszor emlitett cambridge-i iskola elvei még mindig eldnyt élveztek a londonival
szemben, azonban mar megjelent az oktataspolitika aktorainak egy olyan rétege, akik
szintézist szerettek volna létrehozni e ketté iranyzat kozott.* E kezdeményezések egy
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hermeneutikai alapt, a recepcidesztétikat is
figyelembe vevo utat hataroztak meg, igye-
kezvén felszamolni — vagy legalabbis gyen-
giteni — a kronoldgiaalapu oktatasi modell
egyeduralmat (Kispal, 2019. 22.). Amellett,
hogy a NAT rogzitette a magyar nyelv és iro-
dalom tantargy helyét a muveltségteriiletek
kozott, a targy egyfajta integrald szereppel
gazdagodott Kerber Zoltan (2002) szerint,
mégpedig oly moédon, hogy példaul a tanc
¢és drama vagy a mozgoképkultira és médi-
aismeret elemei is szinesithett¢k a tananya-
got. 7-8. évfolyamon az 6raszamot heti négy
ala csokkentették, azaz felsd tagozatban és
kozépiskolaban 12%-os aranyban szerepelt
a targy a tobbi milveltségteriilethez® képest,
amely oraszam késébb kevésnek bizonyult
a tananyag mennyiségének tiikkrében. Mar
ekkor felmeriilt tobb, napjainkban is aktualis
kérdéskor, mégpedig a kotelezden targya-
lando miivek szama és Osszetétele, a korsze-
ribb szemlélet 1étjogosultsaga is.

2000-ben az uj NAT-tal egyiitt érkezik a
kerettanterv is, amely éppen az el6zéekben
targyalt szabadsagot sziintette meg, hiszen
a NAT ¢s a helyi tantervek kozé illesztett
kerettanterv pontosan meghatarozza, milyen
témakoroket kell az irodalomoran targyalni,
mennyi id6 van egy-egy életmiire, szer-
z0re, tehat egyfajta ,,recentralizacid” (Arato,
2005) kovetkezett be. A 1épés a fejlédés
szempontjabol egyértelmii hatranyai mellett
a tanarok egy része 6orommel fogadta a szo-
rosabb keretet, hiszen ezaltal megszint a ter-
vezési kotelezettség. Azonban azok, akik
korabban kifejlesztettek egy halado szelle-
miségl tantervet, akkreditalni voltak kotele-
sek azt, amely folyamat anyagilag és idoben
is megterhelé volt. Nem csak a fentiekben
volt el6irdbb az 4j NAT: az draszamokat sem
szazalékban, hanem évre lebontva hatarozta
meg (heti 4 o6ra a kozépiskolaban), illetve
felépitésével a kronologikus szemléletd iro-
dalomoktatast erdsitette meg annak ellenére,
hogy torekedett a képességfejlesztés hangsu-
lyozasara is (Kerber, 2002).0

A 2000-es évek elején még egy meghata-

2000-ben az 1ij NAT-tal egyritt
érkezik a kerettanterv is, amely
éppen az elozéekben tdargyalt
szabadsdgot sziintette meg,
hiszen a NAT és a helyi tan-
tervek kozé illesztett kerettan-
terv pontosan meghatdrozza,
milyen temakdoréket kell az iro-
dalomordn targyalni, mennyi
ido van egy-egy életmiire, szer-
zOre, tehdt egyfajta ,recentra-
lizdcio” (Arato, 2005) koévet-
kezett be. A lépés a fejlodes
szempontjabol egyértelmii hdt-
ranyai mellett a tandrok egy
része orommel fogadta a szoro-
sabb keretet, hiszen ezdltal meg-
sziint a tervezési kotelezettseg.
Azonban azok, akik kordbban
kifejlesztettek egy halado szelle-
miségti tantervet, akkreditdlni
voltak kotelesek azt, amely
Jolyamat anyagilag és idoben
is megterhel6 volt. Nem csak a
Sfentiekben volt el6irobb az 1ij
NAT: az oraszdmokat sem szd-
zalekban, hanem évre lebontva
hatdrozta meg (heti 4 6ra a
kozeépiskoldaban), illetve felepite-
sével a kronologikus szemléletii
irodalomoktatdst erositette meg
annak ellenére, hogy térekedett
a képességfejlesztés hangstiilyo-
zdsdra is (Kerber, 2002).6

rozo6 valtozas 1épett életbe a kozoktatasban: a 2003-ban véglegesitett, 2005 juniusaban
pedig alkalmazott kétszintli érettségi rendszer (Sipos, 2006. 26.). A 2005 szeptembe-
rétél felmend rendszerben bevezetett Uj szabalyozas olyan kimeneti kovetelményeket
kér kozépszinten, amelyek a gyakorlati tudast helyezik eldtérbe, hiszen az olvasasi
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¢és szovegértési, valamint szovegalkotasi képességeket igyekszik mérni. Ez azzal is
jéar(hatna), hogy — ahogy Sipos Lajos fogalmaz — ,,a szoveg befogadasaban a didkok
egyre gyakrabban eljutnak a szovegvilag analiziséig, az 6nmagukra ¢s a 1étezésre vonat-
koztatasig. [...] A tananyag mennyiségi csokkentése utan most sikeriilhet a tanitassal az
olvasasi és szovegértési képességet a felndttkori élet igényei szerint alakitani” (Sipos,
2006. 27.). A szerzd kiilonben az irodalomoktatds paradigmavaltasat’ josolta tanul-
manyaban, azonban mint késébb latni fogjuk, ez nem tdrtént meg napjainkban sem.
A kétszintli érettségi bevezetése eléremutatd volt, hiszen a nemzetk6zi tendencidkban is
eloényt élvezd kommunikacios és kompetenciaalapu, szovegértésre koncentrald tanitasi
elveknek probal megfelelni — allitja Fiizfa Balazs (2011. 6-7.), aki — Sipos Lajoshoz
hasonldéan — egy markans valtozast vart az irodalomtanitasban, amely valtozas alapja
a produktivitas, az 6romelvii alkotas, a kutatas és a kreativ gondolkodast fejleszté gya-
korlatok lesznek. Azonban a tanitandé miivek listajat nem valtoztatta meg jelentOsen a
vizsgarendszer atalakitasa (Flizfa, 2021).

A fent josolt paradigmavaltas nem kovetkezett be a 2012-ben kiadott NAT, a 2013-
ban hozzatett kerettantervek, majd a 2014-ben megalkotott tankonyvrendelet esetében
sem (Fizfa, 2016. 11.). A varttal szemben a tananyag tartalmanak erételjes (90%-os)
szabalyozottsaga, a hozzaférés eszkdzeinek csdkkentése a konzervativ nevelési-oktatasi
értekek iranyaba mutatott. Mindez annak ellenére, hogy 2008 és 2011 kozott Fiizfa
Balazs a Krénika Nova Kiadé gondozasaban megjelentette 0 tipust irodalomtankdnyvét
(2010), amely az élménykdzpontusagot hirdette, illetve 2013-ban az OFI megbizasabol
a magyar irodalom tantargyhoz ,,B” valtozat néven kerettantervet is szerkesztett, amely
tiikrozte ,,az irodalom tanitasanak modszertani valtozasait és az irodalomtudomanyban
az utdbbi évtizedek soran végbement szemléletbeli atalakulasokat. Ezek szerint az iro-
dalmi alkotasok 6nmagunk és a masik ember megismerésének egyéb modszerekkel és
eszkozokkel nem pdtolhatd lehetdségeit adhatjak szamunkra. Az irodalom sziiletésének
mai tendencidi jelzik az irodalomnak — elsésorban mint kulturalis kdzegnek, beszédmod-
nak — a »hasznalatara« vonatkoz6 uj, IKT- és tanitasi eszkdzok, modszerek, tananyagok
el6térbe keriilésének sziikségességét” (Flizfa, 2016. 20-21.). A tervezet kései elfogadasa
miatt gyakorlatilag ismeretlen maradt a szakmaban annak ellenére, hogy a szerz6 a para-
digmavaltas felé tett kisérletként tekint a ,,B” jelt kerettantervre (Fiizfa, 2021). A targy
lasst fejlédésének a tankdnyvpiac teljeskort allamositasa vetett véget, hiszen az Okta-
taskutatd és Fejleszto Intézet altal kapkodva fejlesztett tankdnyvek atvették a szerepet
ingyenes taneszkozként, kiszoritva az addig elérhetd valasztékot. Ennek koszonhetden a
tankonyvpiac fokozatosan szlint meg 2012 és 2020 kozott. Ez a tendencia éppen a targy
valtozatossaganak mond ellent (Fiizfa, 2021).

A 2012-es NAT a magyar nyelv és irodalom tantargy f6 feladatanak a nemzeti miivelt-
ség, az egyetemes kultira, az erkolesi értek kozvetitését jeloli meg amellett, hogy a
tanulashoz és a munkéhoz sziikséges képességek, készségek, ismeretek és attitlidok
fejlesztésére, egyéni €s csoportos munkavégzésre is 0sztondz, megerdsiti a hazafisag
érzését. Kijeloli, hogy olyan mddszereket, munkaformakat kell alkalmazni, amelyek
a tanuldokat mint cselekvo, aktivan részt vevo személyeket erdsitik (NAT, 2012. 13.).
Tovabba felhivja a figyelmet az intézmény szakmai onallosaganak lehet6ségére a ,keret-
tantervekben kotelezo tartalommal nem szabalyozott idékeret” szabad felhasznalasaval
— amely mindossze 10% (Kerettanterv, 2012). A Nemzeti alaptanterv rdmutat a tantargy
kulcsfontossagu szerepére is, amelyet a tobbi miveltségteriilet elsajatitasat illetden jat-
szik, illetve meghataroz6 mivoltara a tanulas teljes folyamataban. Célként hatarozza meg
az irodalmi miivekkel folytatott aktiv parbeszédet, amely révén a tanulo befogadova valik,
szembesiil a miivekben felvetett alapvetd, az élettel kapcsolatos kérdésekkel, ezaltal a
tantargy eldsegiti, hogy ,,a didkokban megteremtddjék a hagyomany elfogadasanak és
alakitasanak parhuzamos igénye” (NAT, 2012. 29.). A dokumentum szdl az olvasasi kedv
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felkeltéseérdl és megerdsitésérdl is, illetve hangstlyozza, hogy az irodalom mint miivészet
hozzajarul az 6n- és emberismeret, a képzelet, a kreativitas, a sokoldalu és tobbjelentésti
miivészi hagyomany mélyebb megértéséhez (NAT, 2012. 29.). Mindezen torekvések és
célok kiegésziilnek fejlesztési feladatokkal, amelyek elvégzésére a tantargyat hivatottnak
tartjak. Tobbek kozott az érvelésben vald jartassag kialakitasa, a mai koznyelvtol eltérd
szovegek megismerése, megértése, felkésziilés az ¢lethosszig tartd tanulasra, az irodalmi
miivekkel kapcsolatos megkozelitési modok alkalmazasa, 6nallo és valtozatos modszeri
vazlatkészitésre vald képesség, illetve felismerni, hogy az értelmezd olvasas elmélyiti
az élmény- és tapasztalatszerzést (NAT, 2012. 30-35.). Mig a fent megnevezett célok
¢és feladatok egy modern, gyakorlatias szemléletli, azaz a koraban emlitett, az eurdpai
vonalhoz kozelebbi londoni modell felé nyitd tantargyfelépitést sugallnak, a NAT 2012
44-46. oldalan megtalalhatok az irodalmi kultiraval és az irodalmi miivek értelmezésével
kapcsolatos elvart kozmiiveltségi tartalmak,® amelyek mennyisége messze meghaladja a
Kerettantervben megadott orakeretet, amely 9—12. évfolyamon heti 4 tanora (Kerettanterv,
2012. 4.). Nem az emlitett szerzok és miivek kdnonbeli 1étjogosultsagaval kapcsolatosan
mertl fel kérdés, hanem meglatdsom szerint ellentmondasba keriil az a NAT-ban meg-
fogalmazott elv, miszerint olvaso, az irodalmi miiveket érté és értdn befogado tanuldkat
neveljiink, akik képesek alkalmazni a sajat €lethosszig tartd tanulasuk soran azokat az
olvasoi-befogadoi elveket, amelyeket elsajatitanak az irodalomorakon. A felsorolt szépiro-
dalmi szovegek mindegyike remekmt, esztétikai értéke megkérddjelezhetetlen, azonban
ahhoz, hogy a didkok a tanar segitségével a NAT fejlesztési feladatként megfogalmazott
céljainak eleget tegyenek, joval tobb idore van sziikség, mint amit a kerettanterv meghata-
roz egy-egy korszak, szerz6 vagy mi kapcsan, amely idOkeretbe a szamonkérés, a naptari
valtozasok, egyéb iskolai programok miatti draszamvaltozasok is beleszolnak. A keret-
tanterv (2012) kiemeli a tantargy hatasat a tanulok lelki-érzelmi nevelésére, ramutatva az
irodalmi miivek onismeret-fejlesztd képességére, illetve tovabbi célként emliti a kiilon-
bo6z6 tevékenységekben vald tapasztalatszerzést (egyéni feladatvallalas, anyaggytijtés és
eléadas, kooperativ tanuléds, dramatikus jatékok, szovegértelmezési eljarasok) is, amely
valtozatos tevékenységekre a heti négy ora alatt, az emlitett tananyagmennyiség tiikrében,
teljes osztalylétszammal kellene a tanarnak idét talalni. Talan itt érezhetd leginkabb az az
oktatasbeli paradoxon, amelyre Kozma Tamas (2015. 462.) meghatarozasa is vonatkozik
az oktatassal kapcsolatban, mégpedig, hogy mig a tanulds egy alulrél szervezddo tevé-
kenység, hiszen az egyén a kdzponti szerepld, addig az oktatas egy feliilrdl lefelé irdnyulo
folyamat, amelyet az oktatds hivatalos aktorai, a torvényhozok, politikusok iranyitanak.
Mi sem tamasztja ala ezt jobban, mint az alaptanterv és a kerettanterv céljai és feladatai
kozotti ellentét: mig az eldbbi egy feliilr6l meghatarozott tevékenységet mutat be, ered-
ményeket var el, addig a megnevezett tapasztalatszerzési formak inkabb a tanulasi, azaz
az alulrdl indul6 folyamat felé adnak itmutatast, azonban mégsem tudnak 0sszhangba
kertilni a korabban megnevezett okok miatt.

A 2012-ben bevezetett NAT szamos kritikat kapott, amelyek koziil egy olyan szem-
pontot mutatunk itt be, amely ma is aktualis: a kronologikus ¢és problémakoézpont iroda-
lomoktatas megitélése kozti kiilonbség. 2012-ben — és jelenleg is — a kronoldgiaalapt iro-
dalomoktatas jellemz6 hazankban, azaz az irodaloméran az irodalomtorténet lancolatara
felflizve az iskolai kdnon szerzoit €s miveit tanitjak az irodalomtudomany eredményeivel
kiegésziilve. Ezt a felépitést tdimogatjak a rendelkezésre allé — és rendelhetd — tankdny-
vek, amelyek ugyanazt a szovegkorpuszt kozvetitik tobb évtizede, tovabba ,érintetlen a
tankonyvek altal kinalt jelentéskanon is: tobbnyire strukturalista értelmezési stratégiat
kovetve kozelit a szovegekhez, 1ényegében nem enged teret az egyéni értelemképzésnek™
(Kusper, 2019. 31.). Ennek kdvetkeztében éppen az irodalom egyik legfontosabb feladata
sériil: az olvaso-befogado didk nem 6nmaga értelmezi a miivet, nincs lehetésége 6nalld
olvasat kialakitasara, amely altal kozelebb jutna a NAT-ban célként megfogalmazott
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onmaga és a vilag megértésé¢hez. A kanon
alakitasaban nagy szerepet jatszik az isko-
lai irodalomora, hiszen a kanonikus szintek
koziil nem mind emelddik be a tananyagba,
ami azonban igen, az meghatarozza a kul-
tararél, onmagunkrol és a masikrdl valo
gondolkodasunkat, éppen ezért létfontos-
sagl olyan szovegeknek helyet adni, ame-
lyek megszolitjdk az olvasot, olyan problé-
mat vetnek fel, amely az adott korosztalyt
érinti (Kusper, 2019. 32.). Ebben a rend-
szerben tehat szinte kizardlag a szerzéi elv
érvényesiil ahelyett, hogy a didkbefogadoi
szempontok, a személyesség elve is helyet
kapjon. Araté Laszl6 (Kulin és Aratd, 2015.
85.) vallja, hogy az iskolai kdnon terjedelme
ugyanugy atgondolasra szorul, mint a kanon-
kozvetités jelensége és a képességfejlesztés,
olvasova nevelés kapcsolata. Molnar Gabor
Tamas (2015) odaig megy, hogy a jelenleg is
alkalmazott tantargyfelépités mogott a het-
venes-nyolcvanas évek muveltségfogalmat
és szokasrendszerét sejti, és ramutat: addig
nem lehet érdemi megujulas, amig az iroda-
lom céljat és fogalmat nem hatarozzak meg,
¢és ehhez kapcsoljak a szakmai és didaktikai
feladatokat, hiszen tal sok mindennek kell az
irodalomnak ¢és az irodalomoktatasnak meg-
felelnie (1d. NAT, 2012).

A problémacentrikus irodalomoktatas

A problemacentrikus irodalo-
moktatds tamogatnd az iro-
dalom mint miivészet és mint
esztétikai rendszer felépitéset,
mikodeset, sokkal kevésbé sza-
balyalapu, lehetévé tenné a
differencidit oktatdst, a kortdrs
vagy lektiir szévegek bevondscit
is — olyan szovegekeét, amelyek
a didkbefogado élethelyzete-
hez, korosztdlyi problémdihoz
kozelebb dllnak. Ez utobbi
abbol a szempontbol is elore-
mutato lenne, hogy — ahogy
Zdvada Pdl fogalmaz (2021) -
ne legyen az irodalomoktatds
egy ,muzeumi kultitrszorny’,
hiszen a tanulok a nyelvi
tdavolsdg hatdsdra holt jelen-
ségnek tekintik az irodalmat
(Kusper, 2019. 32.).

tamogatna az irodalom mint miivészet és mint esztétikai rendszer felépitését, mikodeését,
sokkal kevésbé szabalyalaptl, lehetévé tenné a differencialt oktatast, a kortars vagy lektiir
szovegek bevonasat is — olyan szovegekét, amelyek a didkbefogadd élethelyzetéhez, kor-
osztalyi problémaihoz kozelebb allnak. Ez utobbi abbol a szempontbdl is eldremutato lenne,
hogy — ahogy Zavada Pal fogalmaz (2021) — ne legyen az irodalomoktatas egy ,,mizeumi
kultarszdrny”, hiszen a tanulok a nyelvi tavolsag hatasara holt jelenségnek tekintik az iro-
dalmat (Kusper, 2019. 32.). A problémacentrikus vagy témakodzpont (Kusper, 2019. 34.)
elv nem jelenti a kronologikus elv teljes eltorlését, csupan hangsulyeltolodast, a kortars és a
klasszikus szovegek parbeszéde keriilne a kdzéppontba, rendezdelvként inkabb témakorok,
motivumok hatnanak, nagy szerepet kapna a kommunikécids készségfejlesztés, az egyéni
és kollektiv onismeret, a jelen feldl lehetne a multbeli szovegek felé kozeliteni, amely
lehetévé tenné, hogy a didkok érteni is megtanuljak a klasszikusokat, aktiv befogadoként
legyenek jelen az irodalomoéran (Kulin és Arato, 2015. 81-82.).

A legujabb Nemzeti alaptanterv
2020-ban, a koronavirus kdvetkeztében ¢letbe 1ép6 karanténiddszakkal szinte egyiddben
adta ki a kormany az Gj Nemzeti alaptantervet, amelynek mind megjelenési idépont-

Javal, mind tartalmaval kapcsolatban kérdések meriiltek fel tobb forumon is, tobbek
kozott az Elenjaré Gimnaziumok Igazgatdinak Grémiuma (EGIG, 2020) fogalmazta
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meg véleményét. A nyilatkozat kimondja, hogy mig alapvetden fontos idérél idére
atgondolni, atdolgozni a NAT-ot, azonban még a korabbi valtozatnak sem tortént meg
az ,.érdemi bevalas-vizsgalata”. Emellett ramutat arra is, hogy a 2020-ban megjelent
alaptanterv formalodo anyagat utoljara 2018-ban, minddssze egy honapon keresztiil
vizsgalhatta és véleményezhette a szakmai és tarsadalmi nyilvanossag, ami egy ilyen
kulcsfontossagli dokumentum esetében nem elegendd, ezért elsésorban a nyilvanossagra
hozast kérik egy esetleges szakmai diskurzus reményében, és halasztast szorgalmaznak
az 1j NAT ¢életbe 1épésével kapcsolatban: a tervezetthez képest egy évvel késobb, 2021
szeptemberében keriiljon bevezetésre. Az EGIG mellett a Piarista Gimnazium tantestii-
letének szakmai kritikaja utan sorban nyilatkoztak a pedagdgusok, iskoldk, egyestiletek,
hogy kérik a dokumentum atgondolésat (Eduline, 2020). A nyilatkozat kibocsajtasa nem
érte el a kivant eredményt, az iskolak 2020. szeptember 1-jén mar az uj NAT szerint
kezdték meg a munkat.

Az alaptanterv hangsilyozza az aktiv tanuldi magatartas fontossagat, az olyan tanu-
lasszervezési formak alkalmazasat, amelyek a tarsas ¢€s a felfedezéses tanulast eldsegitik,

illetve a differencialt oktatas gyakorlatban
megmutatkozo elveit is kiemeli (NAT, 2020.
5). Ezek az elvek azonban — mivel a didk
aktiv munkajara épitenek — a gyakorlatban a
tandran joval iddigényesebbek, mint példaul
a tanari eléadds modszere. Ezt a NAT nem
veszi figyelembe, hiszen az alaporaszamot a
9-10. évfolyam esetében kétéves bontasban
7 tanoraban allapitja meg, amelynek a pon-
tos felosztasat 9. osztalyban 3 (1 nyelvtan, 2
irodalom), 10. osztalyban a megszokott 4 (1
nyelvtan, 3 irodalom) 6rdban javasolja, azaz
csokkenti a magyarordk szdmat, mikdzben
tobb id6t igényld tevékenységeket var el.
Szabadon szervezhetd oranak 9—10. osztaly-
ban évi 2-2 orat ad.

A korabbi iranyelvekhez képest eldtérbe
helyezi a tantargy szerepét a nemzeti ontu-
datra vald nevelésben, olyan szerzdkkel
erbsitve ezt meg, ,,akik igazodasi pontként
erkdlcsi magatartasukkal, kiemelkedéen
magas szintl életmiviikkel alapvetden hata-
roztak és hatarozzak meg a magyar kézgon-
dolkodast” (NAT, 2020. 11.). Tobbszor kitér
a kulturalis értékek kozvetitésének fontossa-
gara, a moralis, esztétikai és érzelmi fejlédés
elésegitésére. Emlitést tesz a tanari szereprél
¢és feladatkdrrdl, amelyben a példamutatas
¢és a szakma iranti elkotelezettség megha-
tarozo. Alapelvként hatdrozza meg, hogy a
magyartanitasban nincs kitiintetett didaktikai
modell, tanitasi vagy értékelési mod, a tanar
szabad dontése, milyen modszertani eszkoz-
rendszert hasznal, hogy tanorai élménysze-
riek legyenek a didkok szamara. A 2012-es
NAT-hoz képest az orak 20%-at nevezi meg

A 2012-es NAT-hoz képest az
ordk 20%-dt nevezi meg szaba-
don vdlasztott téemdk feldolgo-
zdsdra alkalmasnak, azonban
a Kerettanterv torzsanyagként
- azaz kotelezo tananyagként —
ordra lebontva meghatdrozza,
hogy mely témdt mikor kell
tanitani, sok esetben irredlisan
keveés idot adva egy-egy téema-
kornek (pl. epika sziiletése,
gordg eposzok 4 tanora), igy
a gyakorlatban valoszintitlen,
hogy maradna ido a kiegészito
tartalmakra (Kerettanteru,
2020). A térzsanyagban csak
Jlezdrt, biztosan értekelheto
életmiivek szerepelnek” (NAT,
2020), a kortdrs alkotokat és
miuiveiket a szabadon maradt
orakeret felhaszndldsdval
illesztheti be a tandr a tan-
anyagba, azaz a kRordbbi vdl-
tozathoz képest a mai magyar
irodalom képuiseldi kiszorultak
az irodalomorarol.
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szabadon valasztott témak feldolgozasara alkalmasnak, azonban a Kerettanterv tor-
zsanyagként — azaz kotelezd tananyagként — orara lebontva meghatarozza, hogy mely
témat mikor kell tanitani, sok esetben irredlisan kevés iddt adva egy-egy témakdrnek
(pl. epika sziiletése, gorog eposzok 4 tandra), igy a gyakorlatban valdszintitlen, hogy
maradna 1d6 a kiegészitd tartalmakra (Kerettanterv, 2020). A térzsanyagban csak ,,lezart,
biztosan értékelhetd életmiivek szerepelnek” (NAT, 2020), a kortars alkotdkat és miive-
iket a szabadon maradt orakeret felhasznalasaval illesztheti be a tanar a tananyagba,
azaz a korabbi valtozathoz képest a mai magyar irodalom képviseldi kiszorultak az iro-
dalomorarol. Ez — ha minden a kerettantervek szerint halad, azaz nincs elmaradt tanora,
olyan tananyag, amely a tervezettnél hosszabb id6t igényel — a fent emlitett két tanorara
szorul, azaz szinte teljesen ellehetetleniti a tanulok szamara idoben és nyelvhasznalatban
kozeli szerzék miiveinek nem pusztan emlitésszerti megismerését. gy a dokumentum
o6nmaganak mond ellent, hiszen hidba tdmogatja névleg a tanari szabadsagot a tanitasi
modszer kivalasztasaban, ha olyan mennyiségli tananyagot hatiroz meg, amely kizarja a
felfedezéses tanulésra iranyul6 igyekezetet, megfosztva ezzel a tanuldkat az élményszert
orak lehetdségétdl.

A fentiekbdl is latszik, hogy érdemi valtozast, a megszokott cambridge-i modellhez
képest elmozdulast nem hozott az 0j alaptanterv, amelynek egyik legmegkérddjelez-
hetdbb vonasa, hogy az iranymutatasai, kimondott elvei nincsenek egységben azokkal
a lehetdségekkel, amelyeket a tananyag mennyiségébdl és Osszetételébol fakadoan
a pedagogusok a gyakorlatban biztositani tudnak a didkok szamara. Ezt az ellentétet
mélyiti tovabb a 2021-ben megjelent érettségi mintafeladatsor is, amely a 2020-as NAT-
ban eldre jelzett érettségi valtoztatasokat példazza: a gyakorlatias szemléletli kétszintli
érettségi kiegésziil egy miiveltségi feladatsorral. Eddig az irasbeli vizsga kompeten-
ciaalapu, szovegértésre €épiild feladatokat jelentett, a magyar nyelv és irodalom altal
kozvetitett targyi tudast pedig a szobeli 20-20 érettségi tétele jelentette (Keisz, 2021),
amely bizonyos szabadsagot adott a tanarnak a tekintetben, hogy maga hozhatta meg azt
a szakmai dontést, hogy a csoport érdekeinek megfeleld témakorre helyezze a hangsulyt,
majd azt kérje szamon tétel formajaban a megadott vizsgakovetelmény szempontjait
figyelembe véve. Igy azonban a tanar folyamatos vizsgafelkészitésre kényszeriil, hogy
a diak sikeres érettségit tegyen, hattérbe szorulnak tehat azok az olvasaskozponti, olva-
sasnépszerisito elvek, amelyeket a NAT maga is megfogalmaz a tantargy céljai kdzott.
Flizfa Balazs (2021) még azt is kiemeli, hogy az irodalomtanitds megujitdsara torekvo
érdemleges kisérlet hijan a magyar iskoldk tobbségében még mindig a konzervativ szem-
I¢let szerint tanitanak, igy nincs lehetGség arra, hogy ez a hozzaallas kizarja a tanulok
mindennapi problémainak, gondolatainak, alapelveinek beemelését a miiveltséganyagba,
a tananyagba, ezaltal egyre tavolodik az irodalomoktatas és célkdzonsége: a didkok
kozossége egymastol. Bokay Antal (2006) tgy latja, hogy nem elég az irodalomtanitas
megujitasaval kapcsolatban pusztan az egyes részstratégiakra, uj otletekre koncentralni,
hanem az irodalomtudoméanyhoz kapcsolva Gjra és jra sziikség van a megujulésra, egy
atfogo 0 koncepcio kialakitasat kvetden.

Az irodalom tantargy valtozasait, az azokra gyakran jellemz6 ellentmondasokat,
nehézségeket latva talan kimondhatjuk, hogy a targy céljanak, az oktatasban betdltott
szerepének rendszerszintli definidldsa hidnyos, legalabb pontositasra, de még inkabb
ujragondolasra szorul. Véleményem szerint a mai irodalomtanitasnak egy olyan olvasas-
kozpontu szemléletet kell képviselnie, amely a tanuléra mint befogadora tekint, figye-
lembe veszi a diakolvasoét, és nem elsGsorban a miiveltségatadasra és lexikai ismeretek
kozvetitésére, valamint nem a strukturalista alapu miielemzés modjanak és technikainak
atadasara helyezi a hangsulyt. Sokkal inkabb egy harmadik utat latok iidvozlendének —
amely természetesen nem zarja ki az els6 kettdt, csak az egyes tanulocsoportoknak meg-
feleld aranyban vegyiti 6ket —, amely az egyéni olvasatok megbeszélése és feltarasa altal
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az irodalomnak mint miivészetnek azt a jellemzojét emeli ki, hogy a szoveg ,,magunkra
olvasasa”, az olvasottak személyes értelmezése kdzelebb visz a mualkotashoz, altala
pedig dnmagunk megismerésében, lelki, szellemi gyarapodasdban segit (Bettelheim,
1976), amelynek kdzpontjaban a tanul6 all, az 6 élettapasztalata, olvasata mentén indul el
a munka a tanoran. Az irodalomolvasasnak, irodalomértésnek e funkcidja a nagy meny-
nyiségli tananyag, a kevés rendelkezésre allo id6, a nagy 1étszamu csoportok, a kimeneti
kovetelmény modositasa miatt oly mértékben sériil, hogy az irodalomoéra nem latja el azt
a feladatat, amelyre egyébként hivatott lenne. Azaz az olvasas altal dnmagukat kifejezni
— habér a szoveget idénként ,,félreolvasni™ —, helyzetfelismerésre, konfliktusok meg-
oldésara, k6zos mintazatok felismerésére képes (Holland, 2016; Gilbert, 2016) tanulok
nevelése, akik értik a koriilottiik 1évo vilagot (Béres, 2017), képesek teljesiteni a tolik
elvartakat, hiszen befogadhato és a korosztalynak megfeleld a tananyag (E. Szabo, 2011).

Osszegzés

A magyar nyelv és irodalom tantargy kevés érdemi valtozason ment keresztiil kialaku-
lasa ota, az utdbbi két rendszerszintii szabalyozas sem hozta meg a kivant eléremutatod
1épéseket. A probléma egyrészt az oktataspolitika aktorainak és az oktatas résztvevoinek
egymassal ellentétes igényeiben keresendd, hiszen mas és mas céllal és szemléletmoddal
kozelitenek magahoz az irodalomhoz: a toérvényalkotok a targyban elsésorban a kulta-
rakozvetités, a nemzeti identitdsképzés egyik legfébb eszkozét latjak. Ezzel szemben a
tanarok, pedagogusok egy része 6rommel veszi, ha elére megtervezett anyagot tanithat,
mig masok az olvasas megszerettetését tiizik ki célul, a diakok koziil van, aki a kotelezo,
teljesitendd feladatot latja az irodalomban, és olyan is van, aki haszontalanként tekint ra.
Masrészt az irodalom tantargy céljanak és szerepének pontositasa is varat még magara,
a hangsuly tovabbra is a tantargy kultura- és miiveltségkozvetitd szerepén, illetve a
nemzeti identitasképzd lehetdségein van — sajnos tévesen. Igaza lehet tehat annak, aki
azt javasolja, el0szor érdemes volna megfogalmazni, mi maga az irodalom, milyen esz-
kozoket igényel a tanitasa, hogyan lehetne 6tvozni a kiilonb6zé véleményeket, €s mégis
egy aktualis, modern, a didkok szamara kézzelfoghato tantargyat alkotni.

Ennek kialakitasahoz el6szor a leginkabb érintettek, azaz a tanuldk tapasztalatait, véle-
ményét, igényeit felmérd kutatast lenne érdemes inditani, amelynek fokusza a miikodo,
bevalt modszerek, témak, sémak megtartasa, a kevésbé kedvelt modulok esetében pedig
a kutatas eredményeinek beépitésével 1étrehozni egy didkbarat megoldast. Ez lehetdséget
adna arra, hogy a tantargy befogadoi szempontjabodl lehessen arnyalni az irodalomtanitas
meghatarozasat, amely a mindennapi gyakorlat szempontjabol mindenképp eléremutatod
lenne: a tanuldk feltehetéen szivesebben vesznek részt olyan 6ran, amelyet relevans-
nak tartanak, amelynek tananyagdhoz személyesen lehet kapcsolddni. Emellett fontos
empirikus kutatds volna a gyakorlé tanarok élményeinek Osszegytjtése is, hiszen 6k
azok, akik az elméleti keretek figyelembevételével tltetik a gyakorlatba a tananyagot.
Talan az 6 meglatasaik felhasznalasaval osztalyokra, csoportokra alakithatd, rugalmas
szabalyozokat lehetne alkotni, amelyek szem el6tt tartjak a tantargy hagyomanyatadasra
¢épiilé szemléletmodja mellett a tanarok és didkok érdekeit, érdeklodését, munkabirasat,
igényeit is.

Réti Julia
Pécsi Tudomdanyegyetem
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Jegyzetek

! Ez nem jelenti a londoni iskola megkdzelitéseinek kizardlagos hasznalatat a fent nevezett teriileteken, pusztan
annak elényben részesitését a konzervativabb cambridge-i iskola elveivel szemben (Kerber 2002).

2 Errdl — és a kapcsolodo kronoldgiaalapt oktatasi — modellrél részletesen lesz sz6 kés6bb, mert elébbi szem-
pontjai, céljai ma is aktudlisak, hatdsa a tanari szerep valtozasaira megkeriilhetetlen, megitélése azonban
kettds, ez utobbit jol mutatja, hogy a mai napig kronologia- és nem problémaalapt az irodalom tantargy
kerettantervi felépitése.

3 Araté Lészlo, a Magyartanarok Egyesiiletének elndke, az ELTE Radnéti Miklos Gyakorlo Altalanos Iskola
és Gimnazium magyartanara.

4 Kispal Daniel (2019) itt Arato Laszlo és Pala Kéaroly nevét emliti, de nem tér ki részletesen az & kezdemé-
nyezéseik legkézenfekvobb eredményére, az altaluk elkészitett tankdnyvcesaladra, a Széveg vonzdsaban cimii
munkara, amely egyike az elsé motivikus szemléletmodot kovetd tankonyveknek, amelyek az olvasova
nevelést, a korabban emlitett konstruktiv pedagogia aktiv tanulas elvét valljak.

5 Kerber Zoltan (2002) dsszehasonlitja ezt az ardnyt mas eurdpai orszagok miveltségteriileti arAnyaival, és azt
tapasztalja, hogy példaul Olaszorszagban és Svédorszagban 20% f616tt szerepel az irodalommal ¢s a nemzeti
nyelvvel foglalkozé miiveltségteriilet, amely arany nalunk a természettudomanyos targyakra jellemzo.

6 Erdekes és arulkodo, hogy Kerber Zoltan 2002-ben irt tanulmanyat azzal zarja, hogy megfogalmazza az iroda-
lomoktatas hianyossagait, és javaslatokat tesz azok poétlasara, valtoztatasara. Tobbek kozott megemliti, hogy
attitlidvizsgalatok kimutattak a targy népszertiségének csokkenését az 5-11. évfolyamos didkok korében, vala-
mint, hogy a targy ,,élménykozvetitd szerepe, élménykozelisége eltiint.” Megemliti, hogy nem szerepel olyan
tartalom (pl. a tomegkultira) a tananyagban, ami vonzova tenné azt a diakok szamara, valamint, hogy tilzott
mennyiségli ismeretanyagot kivan atadni a kerettanterv alapjan, viszont a modern irodalomoktatas mar joval
meghaladta ezeket az elveket. Felveti tovabba azt a sokszor mostohan kezelt 1épést, miszerint a csoportbontas
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elengedhetetlen feltétele lenne a sikeres irodalomoktatasnak. Kerber Zoltan munkaja 6ta majdnem 20 év telt
el, és meglatasai ma is aktualisak, érdemleges valtozas az emlitett teriileteken nem tortént.

7 Paradigmavaltas abban az értelemben, hogy a berdgziilt cambridge-i modell atalakul, a torténeti elvii megko-
zelités rugalmassa valik és helyet ad majd a gyakorlatias londoni modell elemeinek, azaz motivikus-problé-
macentrikussa valik az irodalomoktatas.

8 Csak magyar irodalombél a kovetkezd szerzOk és miivek (esetenként részletek) targyalasa elvart a kdzépis-
kola négy éve alatt (NAT, 2012. 44-45.): Arany Janos egy-két balladaja, Toldi estéje; Babits Mihaly: Jonas
konyve; Halotti beszéd és konyorgés; Jokai Mor: Az arany ember vagy egy masik regénye; Kosztolanyi
Dezs6 egy regénye ¢és egy novellaja, Kridy Gyula egy novelldja, Mikes Kelemen: Térokorszagi levelek rész-
lete; Mikszath Kalman egy regénye és egy novellaja, Moricz Zsigmond egy regénye ¢s egy novellaja, Pet6fi
Sandor egy epikai alkotasa, Zrinyi Miklos: Szigeti veszedelem részlete; — XX. szazadi szépprozai alkotasok
(pl.: Gion Nandor, Karinthy Frigyes, Marai Sandor, Mészoly Miklos, Németh Laszlo, Nyiré Jozsef, Ottlik
Géza, Orkény Istvan, Szabé Magda, Santa Ferenc, Siitd Andras); — kortars szépprozai alkotasok. Ady Endre:
A Sion-hegy alatt, Gog és Magog fia vagyok én..., Kocsi-ut az ¢jszakaban és még négy-6t miive, Arany
Janos: Epilogus, Letészem a lantot és még két-harom miive, Babits Mihaly: Esti kérdés, Osz és tavasz kozott
és még egy-két miive, Balassi Balint: Egy katonaének és még egy-két miive, Berzsenyi Daniel: A kozelitd
tél, A magyarokhoz I. és még egy miive, Csokonai Vitéz Mihaly: A tihanyi Ekhohoz és még egy miive, Illyés
Gyula egy miive, Janus Pannonius egy miive, Jozsef Attila: Kiilvarosi ¢j, Oda, Tudod, hogy nincs bocsanat és
még négy-6t miive, Juhasz Gyula egy miive, Kazinczy Ferenc egy epigrammaja, Kosztolanyi Dezsd: Hajnali
részegség, Halotti beszéd és még egy-két miive, Kolesey Ferenc: Hymnus és még egy miive, Omagyar Méria-
siralom; Pet6fi Sandor: A puszta, télen, A XIX. szazad kolt6i, Europa csendes, ujra csendes,, Szeptember
végén és még harom-négy miive, Pilinszky Janos: Harmadnapon és még egy miive, Radnoti Miklos: Hetedik
ecloga és még két miive, Szabd Lérinc egy-két miive, Toth Arpad egy-két miive, Vajda Janos egy miive,
Vorosmarty Mihaly: El6sz0, Szozat és még egy-két miive, Wedres Sandor egy-két miive; tovabbi miivek a
XX. szazadi magyar lirabél (pl.: Aprily Lajos, Dsida Jeno, Nagy Laszl6, Nemes Nagy Agnes, Orban Otto,
Sinka Istvan, Szilagyi Domokos miiveibol); — kortars lirai miivek. Katona Jozsef: Bank ban; Madach Imre:
Az ember tragédiaja; Vorosmarty Mihaly: Csongor és Tiinde; — egy XX. szazadi drama; a kortars szinhaz
¢és drama vilaga. harom részlet (pl.: Ady Endre, Arany Janos, Babits Mihaly, Bessenyei Gyorgy, Illyés Gyula,
Kosztolanyi Dezs6, Kolcsey Ferenc, Marai Sandor, Nemes Nagy Agnes, Németh Laszl6, Pazméany Péter,
Szabd Dezs6, Szerb Antal miiveibdl; kortars esszék)

9 Itt arrol a félreolvasasrol beszélek, amely a tankdnyvek éltal képviselt, gyakran egy jelentésmezbvel ren-
delkezd olvasattol eltér, esetlegesen nem felel meg az irodalmi hermeneutika allaspontjanak a kanonizalt
szoveggel kapcsolatban, ellenben a 15-16 éves tanuld sajat gondolatvilagat tiikrozi.

Absztrakt

Az irodalomoktatas valsagban van, elavult a modszerek és a célok szintjén, nem képes motivalni a tanulokat,
amelynek kovetkeztében egyre kevesebb az emelt szinten érettségi vizsgat valasztd diak. A magyartanitas és
azon beliil az irodalomoktatas kérdése jogosan foglalkoztatja hosszl ideje az oktatasi rendszerben szerepléket
(tanarok, diakok, sziilok), hiszen a téma rengeteg embert érint, és valods az a tapasztalat, hogy a targy jelenlegi
felépitése, meghatarozott céljai és a gyakorlat, valamint a mindennapi élethez sziikséges kompetenciak sokszor
tavol vannak egymastol. Mindezek ellenére a magyar nyelv és irodalom egyike a kotelezo érettségi targyaknak,
kulturalis értéke, hagyomanyteremtd ereje vitathatatlan, amelynek koszonhetden a mindenkori kormanyzas
feladatanak tekinti (ijra meg Ujra atdolgozni azt — akar az oktataspolitika egyéb aktorainak (Kozma, 2012. 20.)
bevonasaval vagy anélkiil. A valtozasok megértéséhez szilkséges megvizsgalni az irodalomoktatas alakulasat
az 1970-es évektol az ezredforduldn at napjainkig, illetve a targy jelenlegi helyzetét, az elmult évek valtozasait,
azoknak mind felépitését, mind koncepcidjat illetéen. Az irodalomoktatas Osszetettségét annak folyamatosan
valtozo tarsadalmi megitélése mellett identitasképz6 mivoltanak kdszonhetden idérdl idére egyfajta politikai
kiszolgaltatottsag is jellemzi, amely neheziti a targy mintegy szazhetven éves tradicidinak ujragondolasat. Pon-
tosabban szinte ellehetetleniti ezen ujragondolasok gyakorlati megvalositasat, hiszen valahol érinthetetlenné
valt az irodalomtanitas szamos aspektusa, amelynek koszonhetden nem jott 1étre a kivant paradigmavaltas
annak ellenére sem, hogy a tantargy torténetében erre tobb alkalommal kinalkozott lehetdség.

Kulesszavak: irodalomoktatés; irodalomoktatas valsaga; kronologikus elv; problémacentrikus elv; élmény-
kozpontusag
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A csaladi literacio szerepe ruralis
kozegben €10 diplomas csaladok
olvasova neveloi habitusaban

Az olvasdst és a csalddok kultiirdahoz, literdciohoz valo
viszonydt jelentésen meghatdrozza ma a technikai appardtus,
amely kétiranytan keretezi tijra azt: a kultira vdltozdsai
eredményezik a technika vdltozdsait, de ugyaniigy hat vissza
az uj technikai vivmdny a kultiira tartalmdra, az olvasdsra,

a konyvre egyardnt. Jelen tanulmdnyban ebben a digitalizdcios
kontextusban az olvasovd nevelés sziiloi attitiidjein keresztiil

o o0

kozegben (Erdeély, Sovidek) végzett félstrukturdlt interjiisorozat
narrativaleelemzése réven.

Bevezetés: A kutatas targya, célcsoportja

értékstruktara valtozasa vilagszerte foglalkoztatja a szociologusokat; a hatvanas/

hetvenes években elkezdddott, és azdta is lendiiletben 1évo érték-szociologiai
kutatasok nemegyszer az értékek valsagara hivtak/hivjak fel a figyelmet” (Pongracz,
2011) — az értékvalsag kozvetlen vetiilete az olvasas és az olvasova nevelés problémajara
is ravetiil. A digitalis vilagba sziiletd netgeneracios gyermekek igényei szervesen atalaki-
tottak az olvasassal kapcsolatos attitidoket, a miiveltségi kdnont. A megvaltozott olvasasi
moédok, maga az olvasas megléte, a platformok és eszk6zok gyors litemll innovacioi az
5-10 éve készitett kutatasok aktualitasanak, feliilirhatosaganak problémajat vetik fel,
ezzel nyitva jabb utakat a kortars olvasasszociologianak (Toth, 2017).

Hogy mennyire relevans az olvasas valsaganak problematikaja, azt a legutobbi nemzet-
kozi kometenciamérések lesujtd modon illusztraljak. A 2018-as nemzetkdzi PISA-vizs-
galatok (Program for International Student Assessment — OECD, 2018) azt az elkeseritd
tényt kozolték ugyanis, hogy a magyar gyerekek egynegyede gyakorlatilag funkcionalis
analfabéta, 0sszességében pedig joval a nemzetkozi atlag alatt teljesit. Ha komparativ
mérlegre tessziik az adatokat Erdély tiikrében: 2011-ben, 2015-ben, majd 2018-ban a
romaniai didkok eredményei szignifikdnsan gyengébbek voltak még a magyarorszagi
didkokéhoz képest is (Oktataskutato..., 2019). Az aggasztd szovegértési eredmények
kapcsan, miszerint Romania tiz évvel ezeldtti szintre zuhant vissza szovegértés terén,
kétségtelentil felmerdl a kérdés: hol rontjuk el: intézményi, vagy csaladi szinten az olva-
sova nevelés problémajat? Az elemzok koziil sokan Gigy gondoljak, a rossz eredmények
legfobb oka a tarsadalmi-gazdasagi helyzet. ,,A szocialisan és gazdasagilag hatranyos
helyzetii didkok csaladjaban nem fektetnek nagy hangstlyt az iskolai teljesitményre,
hiszen ahol a 1ét a tét, ott a tanulmanyi eldmenetel masodrang” — véli Kovacs Irén
oktatasért felelos RMDSZ-es allamtitkar (Nagy-Hintos, 2019). Az olvasas ugyanakkor
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megkeriilhetetlen tarsadalomszervezé komponens a tudomanyos diskurzus kiilonb6z6
szinterein, hiszen azonttl, hogy PISA-tesztek formajaban a kulturalis toke fokmérdjévé
valik, tobben gy vélik: ,,a jobb olvasastanitds jobb tanuldi teljesitményt eredményez
¢és — az optimalis fejlettségli olvasasi képesség a késdbbi boldogulds meghatarozé eszko-
zeként — a tarsadalmi onérvényesités, valamint az orszag gazdasagi fejlédésének zaloga
lehet” (Hodi és mtsai, 2017. 95.).

A tudomanyok viszonylagos tanacstalansaga, hogy miként kozelitsen az olvasas,
a konyv jelenkori valsagahoz, szamos interdiszciplinaris problémat felvet. Sokszor
felmeriil a kérdést, hogy miért (nem) olvas a gyermek, valsagban vagy csak valtasban
van-e az olvasas, egyaltalan kinek a dolga az olvasova nevelés, a konyv megszerettetése
— elég-e az intézmény kereteire bizni, vagy a megalapozasért talan az elsédleges szocia-
lizacids szintérig, a csaladban latott mintaig kell visszanyulnunk (Szavai, 2010). A téma-
ban végzett kutatasok mar a 1960-as évektdl bizonyitjak (Bee és mtsai, 1969), mennyire
nagy szerepe van a sziiléknek a gyerek moralis-értékrendbeli szocializacioja €s az iskolai
¢letben kifejtett hatékonysaga, jovobeli sikere kialakitasaban. Célom feltérképezni, hogy
kutatasi teriiletemen mennyire tudatos résztvevd a diplomas sziil6 az olvasova nevelés
folyamataban, aki nem csupan agens, sokkalinkabb nagybetis ,,tanar” ilyen értelemben
a gyermek formalasaban (Holloway ¢s Jonas, 2016).

Célcsoportomként ezért sovidéki ruralis kdzegben €16 diplomas anyakat valasztot-
tam, akik szellemi t6ke képviseletében tanulmanyi kisebbséget jelentenek egy 95%-ban
alap- és kozépszintli iskolazottsagu helyi néi tarsadalomban (Parajdon alapfoku tanul-
manyokkal rendelkezé nd: 2662 {6, felséfoku végzettségli nd: 150 f6 — 1d. Népszamlalas
— Recensamantul 2011 & Strategia Comunei Praid, 2015). Jelen kutatas soran egy 2022-
ben felvett interjusorozat anyagat elemzem, melyet a Parajd kozségen beliili, 5%-ban
fels6fokt végzettséggel rendelkezd ndk kis csoportjabol harom értelmiségi anyaval
folytattam.

Ugyanakkor amikor a csalddi ¢és egyéni identitasok szintjén szokésok, életvitel és
son-féle kérdéscsoport altali (Who? What? When? Why? — Ki? Mikor? Mit? Miért?)
tényszerl valosagabrazolasara torekszem, sokkal inkabb olyan érvényes normarend-
szerbe szandékozom agyazni az egyéni csaladi habitusokat, hogy a kutatasi eredmény
interdiszciplindrisan transzferalhat6 legyen. Azaltal, hogy narrativ modszerekkel tarom
fel a sovidéki sziilok olvasassal kapcsolatos fogalmainak térségi kontextusba agyazott
igazsagtartalmat, hipotézisem szerint 6sszképet nyerhetek a sziildi olvasdi kinyilatkoz-
tatasok mogott rejld szélesebb spektrumu konkluzidkrél, melyek makroszinten vilagit-
hatjak meg az olvasova nevelés digitalizacios kihivasokra adott reakcioéit, ruralitasban is
aktualis tarsadalmi-kulturalis struktirait.

Szakirodalmi kontextus: Csaladi literacio

Az elsédleges szocializacios kozegben, a csaladban érvényesiild, iras-olvasashoz két6do
folyamatok és viszonyok Osszességét family lireracynek nevezi a nemzetkdzi szakiro-
dalom. Az olvasashoz, kulturdhoz vald viszonyt megnevezo csaladi literdacio gyujtéfo-
galom egyszerre jelent ,,csaladi irasbeliséget, csaladi miiveltséget, vagyis azt a komplex
tevékenységmezOt, amely magéaban foglalja a csalad altal folytatott olvasasi tevékeny-
séget, aminek egyiittesen részese a csalad, ¢s ami — hatasat tekintve — a csalad minden
tagjara kiterjed” (Urbanik, 2020).

,»Az olvasova valas kérdése az iskolaba jaras el6tt dol el.” Robert Escarpit francia iro-
dalomszocioldgus (Escarpit, 1973) sokat idézett allitdsanak (Gereben, 1992) érvényessé-
gét friss olvasasszociologiai kutatasok igyekeznek koriiljarni. Abban k6zos nevezore jut
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szamottevo kutatas, hogy a literacios szemlélet formalasaban a sziildi személyes példa,
az aktiv olvasoi kdrnyezet megvalasztasa €s kialakitisa a leginkabb szemléletformalo:
,»A tapasztalat azt mutatja, hogy az a gyermek, akinek a sziilei olvasnak, hamar érdekl6-
dik a konyv irant. A gyerek, aki megszokta, hogy a sziilei mesét mondanak vagy felolvas-
nak esténként, igényelni fogja a napi fesziiltségek elmultaval egy fiktiv torténet varazsat,
ami valamilyen modon sajat életét is értelmezi” (Major és Hordk, 2012. 2.) Az idézett
kutatasban megkérdezett tanulok 59%-at (243 tanuld) 0sztonzik otthon az olvasasra a
2012-es évben, ez a szam azonban alacsonynak mondhato, foként, ha szamitasba vesz-
sziik, milyen fontos szerepe van a sziiloknek, az otthonrél hozott példaknak az olvaséva
nevelésben. A megkérdezett didkok 41%-a (171 tanuld) nem kap otthon 6sztonzést az
olvasasra (Major és Horak, 2012). Az informacios tarsadalom adta kihivasok kozepette
az elmult évtized sem kedvezett pozitivabb eredményekkel. Ha a didkok szdvegértési
kompetenciait méré PISA-felméréseit vizsgaljuk, hazai viszonylatban affektiv tényezo-
ként foként demografiai faktorokat neveznek meg az elemzések a teljesitménycsokkenés
feleldseként, ahol a megannyi mediatorvaltozo6 koziil kiemelt a szociodkondémiai statusz
(Hodi és mtsai, 2017). ,,A szociodkonomiai statusz a legutobbi PISA adatai szerint
Magyarorszagnal csak Peruban (22%) és Argentinaban (26%) magyarazza nagyobb mér-
tékben az olvasasteljesitmény varianciajat (Magyarorszag 21%; OECD, 2016).” (Hodi és
mtsai, 2017. 99.)

Az olvasastanitas, olvasdéva nevelés tevékenységébe vald hatékony bevonodas a kora-
gyerekkori szocializacios fazisban Toth szerint csupan tudatos sziiléi dontések sorozata-
val alakithato ki: torténetmondas, meseolvasas, lapozok, képes bongészok, mondokazos
konyvek, kifestok, szinezdk kozds gyerek-sziild interakcion alapuld tevékenységei
révén. ,,Mig a szobeli kozlés kultiraja spontan médon alakul és hagyomanyozodik
generaciokon at, addig az irasbeliség ¢és az olvasas csak tudatos tevékenységgel vihetd
at egyik nemzedékrdl a masikra.” (T6th, 2018) Hogy miben segitheti gyermeke jovojét
a tudatos sziil6i attitlid, azt a Févarosi Szabd Ervin Konyvtar palyazati projektjének
szlogenje is jelzi: ,,Esti mesével bejutni az egyetemre.” A projekt keretén beliil elvégzett
reprezentativ felmérés 3-17 éves gyerekek meseolvasasra vonatkozo kérdéseire adott
valaszai alapjan a kovetkezoket summazta: ,,100 kisgyerekbdl, akiknek naponta mesél-
nek, 73 valik rendszeresen olvaso felnotté, viszont azok koziil, akiknek alkalomszeriien,
vagy soha nem mesélnek, minddssze csak 2.” (Toth, 2018) Urbanik Timea neveléskutatd
szerint ,,a meseolvasas olvasova valasban jatszott szerepét, fontossagat nehéz lenne talér-
tékelni, hiszen a mesélés jelenti azt a kulcsot a gyerekeknek, amellyel ha élnek, képesek
hosszu tavon is elkételezni magukat az olvasas mellett” (Urbanik, 2020). A meseolvasas
jotékony hatasaihoz sok perspektivabol kozelit a szakirodalom, mindezek kiiziil a tovab-
biakban egy kompetencia-alapti szempontrendszer felvazolasara teszek kisérletet.

A mese, az olvasas kompetencialapu funkcioi
Beszédkészseg és nyelvi tudatossag fejlesztése

A meséknek a nyelvi kompetenciak fejlodésében betdltott funkeidja axiomaként jelenik
meg szamos neveléselméleti kutatasban (Nagy, 1980). 4 mesék alkalmazdsanak leheto-
ségei a kritériumorientalt fejlédéssegitésben fejlesztépedagdgiai alapként érhetd tetten
az intézményes nevelés tudomanyos szinterein (Nyitrai, 2016). Ahol a mesék szokincs-
gyarapitd funkcioja elséként féltudatosan vagy tudatosan tetten érhetd, az ugyanakkor
foként az elsddleges szocializacios kozeg, a csalad szintere: a gyakorlott olvasova valas
feltételéiil szolgald kritikus szokészlet, a beszédproduktivitas kompetenciaja itt alakul
ki (Nagy, 2006). Egy kortars, specifikusan nyelvfejlédésre fokuszald angliai kutatés
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azt vizsgalta, hogy a 4. és 8. honapban folytatott kdzos sziild-csecsemd konyvolvasas
Osszefiigg-e a kés6bbi nyelvi képességekkel a 12. és 16. honapban. 87 kozéposztaly-
beli csalad csecsemdit vizsgalva kimutattdk, a meseolvasas statisztikailag szignifikdns
hatast gyakorolt a beszédproduktivitasra. A 4 honapos kisbabaknak torténd felolvasas
kevésbé, viszont a 8 honapos csecsembknek torténd meseolvasas szignifikansan bizo-
nyitotta beszédfejlodésre gyakorolt hatékonysagat a kisgyerekek 12-16. honapra mért
kompetenciaira (Karrass és Braungart-Rieker, 2005). Gasparicsné Kovacs Erzsébet
képességprofil-orientalt elemzésében részképességek fejlesztését teszi az olvasastanitas
alapveto feltételévé. Szerinte a meséléssel, a spontan és az irdnyitott beszélgetésekkel jol
stimuldlhato ,,a tanulok gondolkodéasanak, képzelderejének fejlesztése, beszédaktivitasa,
mondat- ¢és szovegalkotd képessége, valamint szokincse is.” (Gasparicsné, 2019. 114.).
A beszéd ¢és gondolkodas viszonyaban affektiv erével bird mesélés, olvasas fejleszti a
kontextusos és szituativ beszéd kommunikacios kompetenciait, beszédaktivitasra, nyelvi
tudatossagra (mondatszerkesztésre, nyelvhasznalatra, beszéldi szandék tudatositasara)
serkenti a gyakran mesét hallgatd kisgyermeket, aktiv-passziv, valamint relacios szo-
kincsének, arnyalt onkifejezésének f6 mozgatorugodjaként hat (Gasparicsné, 2019). Az
olvasas nyelvi képességeket tekintve a szoszintl, mondatszintil, szovegszinti fejlesztés
tobbdimenzids pedagdgiai eszkoze a kritériumorientalt koragyermekkori fejlodéssegités-
ben (Tolcsvai, 2019).

Az olvasas- és irastanulas elokeészitése

Az olvasastanulas tudomanyos diskurzusaiban Downing és Leong (1982) szakaszos
fazisait tekinti az olvasaskutatas elfogadottnak. Eszerint az olvaséas és a szofelismerés
els6é stadiumaban a gyermeknek értelmileg feldolgozza, hogy mire vald az olvasas. Az
olvasas kognitiv eléfeltételének kialakitdsaban nagyon fontos szerep harul a mesére,
a kezdetleges sziil6-gyerek interakcion alapuld mesemondasra. Sulzby (1988) 2—-5 éves
gyerekekre iranyulo kisérletében a gyerekek olvasost jatszottak, a képeskonyvet deko-
dolva annak olvasasat mimeltek. Az életkor eldrehaladtaval a képek helyett a betiikkel
valé foglalatoskodas jelentette mar a gyerekek szamara az olvasast. Tehat a gyakori
otthoni mesemondas szituacioja tematizalja az irast-olvasast, az eldadasmodot, tartalmat
Osszekoti a bettikkel, igy készitve el implicite az olvasastanulast is. A masodik olvasasi
fazis a gyakorl6 szakasz, melyben a dekodolas, a szofelismerés készséggé fejlesztése
torténik. ,,A kovetkez6 1épés Clay szerint az, hogy a gyerekek megértik, hogy az olvasas
csak meghatarozott sorrendben lehetséges: nalunk balrdl jobbra, és sorrdl sorra. Végiil
felismerik, hogy a szavak is kisebb részekbdl, betlikbol allnak.” (Cs. Czachesz, 2001)
A meseolvasas kontextusa ezt a dekodolasi sorrendiséget egyértelmiien megtanitja
indirekt modon, még iskolaskor el6tt. A harmadik olvasasi fazis az automatikus olvasas
szintje, ahol mar nem kell a dekodolasra dsszpontositania a gyereknek. Ennek ideje mar
az iskolaskorra tehetd, melynek sikerélményéhez a koragyermekkori meseélmények és
kialakult olvasdi rutin hasznos taptalajul szolgalhat. ,,A meschallgatas segit elvonatkoz-
tatni az aktualis idébeli és térbeli viszonyoktdl, és eldsegiti a kiilonboz6 viszonyrendsze-
rek megértését.” (Nyitrai, 2016)

Az olvasasi képesség komplex rendszere Nagy Jozsef (2004) modellje szerint rutinok-
bol, készségekbdl és ismeretekbdl épiil fel. Olvasasi készségek korai elsajatitdsa nélkiil
(melyek mint olvasastechnikai komponensek: beszédhanghallas, betliolvasas, széolva-
sas, mondatolvasas) nem lehetséges hatékony olvasastanulas. ,,A szegényes szokincs
megneheziti az olvasasképesség fejlodését is” — véli Jozsa és Steklacs a szokincsbeli
kognitiv akadalyokat mérlegelve (2009). Az olvasasi készségek fejlettsége kritikus
elofeltétele a szovegértésnek, ugyanakkor ,,ha az olvasas barmelyik 0sszetevdjének
fejlodése megkésik, megreked, akkor az gatat jelent a tobbi Osszetevd fejlodéséhez is,
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igy kihat a teljes olvasasképességre, szovegértésre” (Jozsa és Pasztendorf, 2021. 133.).
Az online oktatast mint a Covid—19 iddszaka alatt fellépd akadalyozo tényezét kutatd
szerzéparos a hatékony olvaséstanitast éppen ezen kritikus pontokon azonositotta: az
iskolabdl otthonra athelyezddd sziildi olvasasi stratégiak és olvasasi motivacio csokkené-
sével ugyanis az olvasastanitas eredményessége csorbat szenvedett a megkérdezett elsé
és masodikos diakok esetében, Osszezavarva az olvasastanitas fent azonositott fazisait.
»A tanitok valaszai egyértelmten kiemelték, hogy a sziil6i segitség elengedhetetlen
ahhoz, hogy a digitalis olvasastanitas hatékony legyen. Ezt a segitséget azonban sok csa-
lad esetében nem kaptak meg a gyermekek. Sok esetben a sziilok nem tudtak, vagy nem
megfeleld mértékben tudtak segiteni gyermekeiknek. A sziildi tAmogatas részben (34%)
vagy teljes mértékben hidnyzott (24%).” (Jozsa és Pasztendorf, 2021. 138.) A tudatos,
gyakori sziil6-gyerek interakcion alapuld olvasasi aktusokkal azonban jelentds részben
tantermi sikerkhez kozeli, 90 szazalékos sikert értek el a diakok. A tanulmany beszédes
konklizidja ugyanakkor az is, miszerint azok a sziilok segitettek tobbet az online okta-
tas alatt a gyermekeiknek, akik az osztalytermi oktatds soran is aktiv sziildi bevonddast
tanusitanak az olvaséstanulds, -népszertisités folyamataban.

Kognitiv kepességek

Az intézményes oktatas kezdete el6tt szamos kognitiv készéget el tudnak sajatitani a
mesével talalkozo gyerekek. Cooper, Collins és Saxby (1994) The Power of the Story
cimi kotetében a kritikai gondolkodas fejlesztésének kulcsaként tekintenek a mesére: a
torténetek kognitiv fejlesztd ereje az 6sszefiiggések meglatasanak, észlelésének, ok-oko-
zatisaganak megfejtésében rejlik. Problémamegoldd készséget, kreativitast, a masik
gondolkodasarol valdo gondolkodas képességét, a varazslatok dekodolasat, a megfordit-
hatdésag-tranzitivitas gondolkodasi miiveleteit mind magéaban hordozza a sziild-gyermek
interakcion alapulé meseolvasas. ,,A vonatkozé kutatdsi eredmények és a hétkdznapi
tapasztalatok szerint is, ha a szlilék kisgyermekiiknek rendszeresen — tobbnyire mesét —
olvasnak, akkor az egyiitt toltott id6 6romén tl nagyon sokat segitenek abban is, hogy a
gyerek a dekodolas elsajatitasa utan kortarsainal elobb, egyediil is képes legyen olvasni,
az olvasas révén onalloéan tanulni is.” (Czachesz, 2014)

Kulturaatadas

A mesének ohatatlanul kultaradrokité szerepe van, hiszen moralis, erkélesi értékrendet,
néphagyomanyokat, nyelvet és beszéldinek regisztereit, vilaglatasat is sriti egyszers-
mind énmagaban. Mitoszi gyokereit tekintve a vilag mikrokozmosza, a kovetkezo gene-
racié szamara érdemesnek vélt ismeretanyag kompakt csomagja (Id. Bettelheim, 1985;
Boldizsar, 2004). Az athagyomanyozhatdsag hitelessége révén ,,a kultirdban a kdzos
tapasztalatok kozos torténetek vagy torténetvazak formajaban o6ltenek testet és valnak
tananyagga. A kiilonb6z6 torténeteknek az adott kultira adja meg a kozos értelmezési
keretét.” (Czachesz, 2014)

Iskolai teljesitmény, tovabbtanulds

Gordon Wells (1986) tizendt éven at tartd longitudindlis vizsgalatdban 32 gyermek nyelvi
és intellektualis fejlddését tanulmanyozva egyértelmi 6sszefliggéseket konstatalt a meseol-
vasas ¢s iskolai teljesitmény kozt. Az egyéves koruktol figyelt gyerekeket idonként megla-
togattak, nyelvi fejlodésiiket hangszalagra vették, és dontd jelentdséglinek véltek, hogy 5
éves korukban milyen mennyiségben talalkozhattak olvasasi szituaciokkal. Egyértelmtien
jobb eredményeket értek el az iskolaban azok a kisgyermekek, akiknek sok mesét olvastak,
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akik konyvek kozott nevelkedtek (Czachesz, 2001). ,,A rendszeresen, gyakran mesét
hallgaté gyermekek fejlédésben kb. 1 %2 évvel megelozik azokat a tarsaikat, akiknek a
meseé¢lményben csak ritkan van résziik” — summazza Nagy (1980). Pragmatikusan nézve a
csaladi literacio olvasas el6tti szakaszat, nagyon sok mulik a meseolvasason majd az iskolai
teljesitmény, a tovabbtanulas, karrierépités érdekében is (Toth, 2020).

Szocidlis kompetenciak

A szocialis kompetencia vonatkozasdban a mesék csaladi és tarsadalmi szerepeinek
tanito jellege, erkdlcsi normainak, moralis {izeneteinek egyiittese értendd. A ,,mesék és a
mindennapi élet kozott atjarhatosag van, ezt nevezi Bruner (1986) korkoros mimezisnek.
Az élet utanozza a torténeteket, a torténetek utdnozzak az életet. Ebbdl kovetkezik, hogy
a mesék helyzetmegoldasi mintakat is kinalnak: sok olyan élettapasztalatunk van, mely
nem személyesen atélt élményekbdl, hanem torténetekbdl szarmazik.” (Nyitrai, 2016)
A mesei hossel vald azonosulas a még meg nem tapasztalt élethelyzetek tanitasaval,
mintegy ¢életvezetési tanacsokkal lat el, iigymint proszocialis viselkedésminta elvarasa,
kedvez6 helyzetbe pozicionalas a jutalom elnyerésének érdekében, az 6nérvényesités
keretei, a csald azonositasa, megbiintetése, szocialis kommunikacios normak (koszonési
formulak, tarsadalmi nyelvvaltozatok, nyelvi regiszterek).

Személyes kompetencidk

A személyes kompetenciak fejlesztése a mese €lmény jellegébdl fakad. A mesék élni
segitenek Boldizsar I1diko szerint (Boldizsar, 2004): optimista, akadalyok lekiizdésére,
kitartasra fokuszalo vilagképiikkel a problémak megoldhatosagat igérik. A valo életben
csupan indirekt modon tapasztalhato teleologicitas a tettek elozményére és kovetkezmé-
nyére nézve a mesei térben szervesen megtapasztalhato, altala feloldhaté a mindennapi
¢letbeli szorongas, elfojtds, a mese igy tud moralis értékrendjével gyogyito jelleget is
Olteni (Boldizsar, 2010). A féhdés onérvényesitd életvezetési technikai dnbizalommal,
kitartassal vértezik fel a vele azonosuld gyermeket, fejlesztve érzelmi intelligenciajat
(Kadar, 2012). ,,A konyvek az 6nismereti fejlodésben, a vilagrol valo tanulasban, a napi
konfliktusok megoldasaban, a tarsakhoz val6 kompetens kapcsolddasban, a tarsadalomba
vald sikeres beilleszkedésben segitik a gyermeket.” (Béres, 2017. 16.)

Kotéde nevelés: Csaladi szoros kapcsolatok, kotelékek, nevelési értékelvek

Az olvasova nevelés kezdetét egy gyermek életében tobb kutatdé mar az anyaméhben
ringd mondokak idejére datalja, sot, amellett érvelnek, hogy mindez generacidkkal
azel6tt, mar az anya sziiletésekor megkezdddik (Gési, 2016). A gyermek fogantatasa
elétti idokre vonatkozo utaldsok a generaciokon ativeld literacios kozeg vizsgalatait hiv-
jak sziikségiil. A sziil6i mintan tul ugyanis a tdgabb csaladi kozeg is hatassal van a sziil6
¢és a gyermek olvasoéi kedvére. ,, Transzgeneracios szinten is kimutathaté mar az X és 'Y
koziil bizonyithatéan kevesebben mesélnek gyermekiiknek, mint a 30 év felettiek. Azok
a szildk, akik gyermekkorukban rendszeresen hallottak mesét a sziileikt6l, sziiléi szere-
plikben ezt a tudast alkalmazzak, és 6k is rendszeresen €s hosszabb iddintervallumban
mesélnek gyermekeiknek. Ellenben azok a sziilok, akik gyermekkorukban nem élték at
az emlitett élményt, sziil6i szereplikben kevesebben mesélnek, ha pedig mégis, akkor azt
ritkabban és rovidebb ideig teszik, mint a meseélményes felnéttek.” (Bidi, 2015) A neve-
1ési értékelvek ¢€s a literacids tudatossag terén szintén egyenes aranyu Osszefiiggést
mutattak ki Wells 15 évig tartd longitudinalis kutatdsai. A literacios tudatossagot mutato,
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meseolvasast szorgalmazé sziilok esetében
nagyobb figyelemmel kisérik a gyermek
kérdéseit, igényeit, tiirelmesebb, valaszkész
nevelési elveket vallanak. ,,A kedvvel olvasd
sziil6k szignifikansan magasabb szamban
reagalnak a gyerek kérdéseire is, tobbek
kozott a nyelvi jelekre vonatkozo kérdéseire
i1s. Akiknek a csaladban mesélnek, akikkel
beszélgetnek kdnyvekrdl, azokkal kapcsolat-
ban altalaban a nevelési problémak eléfordu-
lasa is ritkabb.” (Czachesz, 2001)

A kutatas modszertana, interjiterv

Jelen esettanulmanyhoz harom interji szol-
galt alapul, melyben harom sévidéki édes-
anyat kérdeztem kisgyerekeik olvaséva
nevelésének, csaladi literacidjuk rutinjairdl
az alabbi interjuvazlat kérdései altal (a kér-
dések utani zarojelben az elemzési szem-
pontokat régzitettem), 5 nagyobb témakor
mentén. Mindharmuk felséfoka végzettségii,
diplomas, taniigyben elhelyezkedd, elemi
iskolas gyereket (is) neveld édesanya.

Hétkéznapi szabadidohaszndlat a csaladban

— Hogyan alakul egy atlagos délutanotok a
gyerekekkel iskola utan? (délutdni csa-
ladi programok, iddfelhasznalas, prio-
ritasok, téve, szamitogép, okostelefon)

— Jut 1d6, mikor keriil sor a kedvenc tevé-
kenységeitekre? (érdeklodési kor, sza-
badidds tevékenységek a csaladban,
amiben egyiitt vesz részt a felndtt és a
gyerek)

— Nalatok jut id6 olvasni? Mennyire nép-
szerti?

Az olvasovd nevelés kezdetél egy
gyermek életében tébb kutato
mdr az anyameéhben ringé
mondokdk idejére datdlja, sot,
amellett érvelnek, hogy mindez
generdciokkal azelott, mdr az
anya sziiletésekor megkezdodik
(G0si, 2016). A gyermek fogan-
tatdsa elotti idokre vonatkozo
utaldsok a generdciokon dtivelo
literdcios kozeg vizsgdlatait hiv-
Jaik sziikségiil. A sztiloi mintdn
il ugyanis a tdagabb csalddi
kozeg is hatdssal van a sziilo
és a gyermek olvasoi kedvere.
LIranszgenerdcios szinten is
kimutathato mdr az X és Y gene-
valo hozzddlldsdnak vdltozdsa.
A 30 év alatti sztilok koziil bizo-
nyithatoan kevesebben mesél-
nek gyermektiknek, mint a 30
év felettiek. Azok a sziilok, akik
gyermekkorukban rendszere-
sen hallottak mesét a sziileikiol,
sztiloi szereptikben ezt a tudcdst
alkalmazzdk, és ok is rendszere-
sen és hosszabb idointervallum-
ban mesélnek gyermekeiknek.

Az anya gyermekkordban latott csaladi minta

— Gyermekkorodban szerettél olvasni, hogy tanultdl meg olvasni?

— Ate gyermekkorodban ki mesélt inkdbb, meséltek neked? (olvasdskozvetito személy)

— Ki olvas a legtobbet a csaladban, rokonsagban?

— Egy-egy konyv képes teljesen megvaltoztatni az életiinket. Volt ilyen maig emléke-
zetes tapasztalatod? (Mire jok a kényvek? Miben segitettek neked a kényvek? Milyen
funkciobol olvasott — kikapcsolodas, szorakozas, tanulmanyi funkcio)
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Csaladi koragyermekkori literacio — Early literacy

— Miutan megsziiletett a gyereked, mesélj az elsé évekrol, volt olyan mesekonyv, amit
szivesen lapozott? (early literacy)

— Mindig jo visszaemlékezni csaladi kedvenc mondatokra, kdnyvekre, elsé szavakra.
Van nalatok konyvekhez kothetd elsé emlék?

— Van-e esti mese szokasa, ritualéja csaladotokban?

— Mikor, hogyan iiltok le mesélni? (mesemondas koriilményei)

— Véleményed szerint mikortdl érdemes olvasni eldszor a gyereknek? Ha nem érti még
a mesét, nem tud beszélni, sokan ugy gondoljak, felesleges konyvet adni a kezébe.

— Ki olvas a csaladban a gyerekeknek? (olvasdskdzvetitd személy)

— Most szeretnek-e olvasni a gyerekek? (az olvasas mint szabadido-felhasznalasi
lehetdseg)

— Mit és mennyit olvasnak onalléan? (miifaj)

— Ki ajanlja? (sziil, tanitd, kényvtar szerepe)

— Hogyan szerzitek be a konyveket? (csaldadi konyvallomdny)

— Sokan gy vélik, az okostelefon vagy a tévé el6tt is boséggel kap mesét a gyerek, te
hogy latod? (IKT-eszkozok)

— Hogyan lehet meghozni a kedvét a kozos meseolvasashoz, mesehallgatashoz? (tuda-
tos sziil6i motivacio, attitiid)

— Tanulmanyok szerint a csalddban latott minta, a csaladi konyvtar pozitivan befo-
lyasolja a gyerek olvasasi kedvét, konyvek iranti szeretetét. Te hogy latod mindezt?
(konyvtar, gyerekek és felnéttek kényvtara mekkora)

Olvasas szerepe

— Pedagdgusok szerint minden mas tantargyra is fejlesztd szerepe van az olvasasnak.
Miben latod a szerepét az olvasasnak, az esti mesének?

— Szerinted milyen vilaglatassal rendelkezik majd egy mesélé kornyezetbdl érkezo
gyerek tarsaihoz képest? (szocidlis és személyiségbeli készségek)

— Ki tudnad fejteni, szerinted miben lesz mas az a gyerek, akinek olvasnak mesét,
mint az, akinek soha nem? (korai beszédproduktivitas, irds-olvasasi kompetencidk,
moralitds, értékrend)

— Szerinted egy iskolak6zosségben hogyan fogadjak a kortarsak a sokat olvaso gye-
reket?

Nevelési értékelvek és rurdlis kornyezet

— Sok vonz6 csaladi program van kornyez6 varosokban, amely kdnyvtari babafoglal-
kozas, babszinhaz, konyvvasar, ird-olvaso talalkoz6 forméajaban segit a sziildknek jo
konyveket valasztani. Van-e sziikség ezekre az alkalmakra, ismersz, latogattok ilyen
csoportokat?

— Hol lehet megbeszélni a mesékkel, konyvekkel kapcsolatos kérdéseiteket, nevelési
kérdéseiteket a faluban? (rurdlis-varosi lehetoségek)

— Milyen jovoét josolndl a gyerekednek? Hol fog tovabbtanulni? Milyen palyat fog
valasztani? (az olvasas és tovabbtanulasi garancia, jovokép)
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Az interjuk elemzése
Heétkoznapi szabadidohaszndlat a csaladban

Kutatasok igazoljak, hogy a szocio6kondémiai hattér, a sziilok iskolazottsaga nagy mér-
tékben befolyasolja a gyermekek igény szerinti nevelését, a tanittatasuk fele vald oda-
fordulast. A jelen kutatdsban megkérdezett sziilok mindegyikénél érzékelhetd volt ez a
tendencia: nagyon pontos id6beosztas szerint zajlik az élet délutanonként, gondosan oda-
figyelve a gyerekek széleskort foglalkoztatasara: angol, roman kiilonorak, ijasz, birk6zo,
usz6, lovagld sportedzések, gitarozas, zongorazas altali zenei nevelés, és mindharom
csaladnal szervesen beépiilt gyakorlat a rendszeres olvasas.

Fiamnak (11) négy ora birk6zd edzés Korondon, majd tanulés, egy uszoedzés is
van. Lanyom (12 éves), 6 angol €s zongoradrara jar, ndla a hobbi a lovaglas hétvé-
gente. Olyankor vagy elvissziik pénteken, és szombaton hozzuk haza Gyergyobol,
vagy elvissziik szombat reggel, és szombat este hozzuk haza. (P., tanitond, harom-
gyermekes anya)

Kiilon méltanyolandé tényez6, hogy a megkérdezett sziilok id6t és anyagiakat raforditva
mas varosokba is vallaljak a rendszeres utazasokat gyermekeik hobbijéért, sokoldalu
tanittatasaért: Korondra birkézni, Gyergyoba lovagolni, Szovatara zongorazni, Széke-
lyudvarhelyre, Marosvasarhelyre szinhazat latogatni. Ezzel igyekeznek ellenstlyozni a
ruralis kdrnyezet adta hatranyos kulturalis adottsagokat — valljak.

Hat B (12), 6 gitarozik, példaul a primszamokat is ugy tanulta meg, hogy gitar-
dallamot koltott ra. Cs (11), 6 rengeteget olvas, nalunk 6 a konyvmoly. Barhova
megylink, nala a konyv mindig ott van. Az autoban is, a tdskaban is, mindig a
konyve ott van, amit aktualisan olvas. (A., pedagogus, haromgyerekes anya)

A megkérdezett diplomas csaladok életvitelének mindennapjaiban a gyermekek értékes
ismeretekkel vald felvértezése a cél — melyet tobb izben megfogalmaznak. Ezért sokszor
a tovabbtanuldsi garancia is meghuzodik a sziildi példas tudatossag hatterében, ahogy
egyik alany fogalmaz:

A lanyok jarnak kiilon romanra, kiilon angolra, én mar szisztematikusan proba-
lom 6ket készitgetni, hogy aztan majd kell vizsgazni, vagy majd felvételizni, és
akkor ne napi 8 6raban tanuljunk, hanem igy most fokozatosan szeretném, hogy
ne maradjon ki semmi egész 5. osztalytol. (A., pedagogus, haromgyerekes anya)

Ertékes id6felhasznalas szempontjabol a megkérdezett csaladoknal nem pozitiv vonzata
a tévé, okostelefon és szamitogép elétti idotdltés, a gyermekek ilyen formaju lefoglalasa.
Egyik alanyom kifejezetten az unatkozas sziikségességét emelte ki, mint amire sziiksége
van a hétkdznapokban a gyereknek, hogy feltalalja Gnmagat.

En teljesen latom azt, hogy agresszivek egymassal, B-nek (5) pedig jon el6 a tikke-
1és. Ha engedek napi harom alkalmat, mar nem tudja lekotni magat szabad jatékkal.
Unatkozik. Ebbdl, hogy kiessiink, kell egy hét, el kell felejtse, hogy nincs tévé, és
akkor unalméaban eszébe jut valami. En engedem is, unatkozzal, fiam, abbol majd
aztan valami kialakul. En is unatkoztam eleget, megtanultam furulyazni, és bogozni
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karkotét. En azért mondom, hogy unatkozzal, hitha valami benned is elindul.
(Sz., 6vond, kétgyermekes anya)

A tévé ¢és okostelefon haszndlata mogott pedig mindegyik alany az agressziora vald
hajlamot emelte ki, ezért korlatozasokban és hatékony megoldasokban gondolkodnak
mindannyian, hiszen a gyerekekben nem alakul ki 6nmagatol az egészséges aranyérzek.

Huzom, amig lehet, 10 éves korukig, hogy telefont kapjanak, mert az egyediili
vitaforras nalunk az okostelefon. De ez mindig vitatéma, hogy tedd mar le a
kezedbdl, mar megint nyomod. Nem tudnak egyszertien hatart szabni maguknak.
Még a felnéttek is elveszitik az idéérzékiiket, én azért elég ritkdn hasznalom, de
sok felndttet latok, hogy folyamatosan nyomja a telefonjat, s akkor csodalkozunk,
hogy a gyerekekt6l elvarjuk, hogy ne legyenek fiiggbk. Hat, mindenki telefonfiiggd
szerintem. Nalunk van olyan, hogy mindenki sorba teszi a nappaliba a kisasztalon,
¢én is az enyémet, hogy ne legyen kivétel, és akkor délutan nem vessziik a keziikbe
a telefont. (A., pedagdgus, haromgyerekes anya)

Arra vonatkozdan, hogy tobb gyerek esetén mégis hogyan oldjak meg alanyaim, hogy
az olvasas is napi elfoglaltsagok koz¢é keriiljon szdmos mas programjuk kozt, nagyon
természetes valaszok sziilettek, melyeket belsd igény taplal mar a nagyobb gyerekek
esetében. A kicsiknél pedig a rendszeres esti mese rutinja elengedhetetlen anyai feltétel,
melyet rendszerességbdl fakadoan teljes 1étalapként élnek meg a gyerekek.

Hat Cs (11), 6 minden nap olvas, olyan nap nincs, hogy nem olvas. Egyébkeént B
(12) is, csak nem ennyire feltiinden. O is rengeteget olvas, példaul a Ropi nap-
[6ja vagy Zizi napldt vagy 3 vagy 4 éve szerintem kiolvastak, tehat 2-3. osztaly
koril. Es aztan az egész Harry Potter-sorozatot, meg a Szent Johanna gimi-soro-
zatot, a Bexi-sorozatot, ndlunk Leiner Laura nagyon nagy kedvenc mar 6-ban...
(A., pedagogus, haromgyerekes anya)

Az anya gyermekkordaban latott csaladi minta

Szakirodalmi héattere van a tobbgeneracids értelmiségi szal erdsségének a gyerekek
olvasova nevelésében, ezért kivancsi voltam, az anyak életében milyen tényezok jarultak
hozza az olvasas megszeretéséhez. Tanulsagos tapasztalatként hallgattam, hogy egyiko-
jik esetében sem volt tudatos meseolvasasi ritus gyermekkorukban, viszont hianyérze-
tiikbdl fakadodan éppen ezért nagy tudatossaggal igyekeznek kompenzalni mindezt sajat
gyermekeiknél. Mindegyik csalad multjaban nagy igény mutatkozott az olvasas irant,
hiszen rendhagy6 modon szerettek olvasni a megkérdezett anyak sziilei (most nagyszii-
16k), ebben példamutatdk voltak, azonban sziil6-gyerek interakcié formajaban, gyereke-
iknek mégsem olvastak. Ennél a témanal meglehetésen akadozik az egyébként araddan
meseélé mindharom beszédalanyom, érezhetden feszélyezetté, panaszossa valnak, nehe-
zebben artikulaljak a szamukra érzékeny témat.

Nem, nekem gyerekkoromban [...] egy meséskdnyvem volt... nekem abbol olva-
sott édesanyam, de kevés volt. Nekem nem volt sok meséskonyvem. Abbol hat...
olvasott, de az nem volt, nem volt elég. Nekem édesapam volt nagy mese... hat,
olvasé... O a konyvtarat kiolvasta, de ram nem szant id6t. Sajat magéra csak. Tehat
nala inkabb a csalad is maradt... A kdnyveknek élt. Kémiives volt. Délutan 6t 6ra-
kor hazajott, és egész estig olvasott a foteljében. Konyvtarba jart, 10-15 konyvet
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hazahozott, és egy honap alatt , kipur-
cantotta”. Es vitte vissza, megint. De
ott mar tudta a konyvtaros néni, hogy a
krimi az 6 stilusa. (Sz., 6vond, kétgyer-
mekes anya)

Ugyanakkor a szocializmusban, majd a rend-
szervaltas idején megélt gyermekkorukban
nagy hidnyossag mutatkozott Erdélyben
magyar nyelvli gyermekirodalmi olvasma-
nyok terén. Az akkori sziilok igy emléke-
zetbdl meséltek, fejbdl, maguknak azonban
nagy szamban olvastak szépirodalmat, lek-
tlirirodalmat.

Apukam mesélt sokat, de nem ugy,
hogy konyvbél, hanem fejbdl mon-
dott meséket, népmeséket: Mint sot
az ételben, Harom kismalac... Egy-
szerii munkasember volt. O fejbél
mondta... Nagymamam elalvaskor...
Olvasni keveset olvastak. Szerintem
a rendszervaltas utan lett tobb konyv.
Nalunk akkor lett az RMDSZ, nalunk
az RMDSZ-nek volt egy magyar
konyves iizlete, annak a keretén beliil
mukodott, és akkortol vasaroltunk.
Akkor én mar 9 éves voltam. Onnantdl
kezdve lett sajat konyvtara az ember-
nek. Addig csak esetleg amit a kdnyv-
tarbol vettiink ki, de a konyvtarba jaras
abban az idében... Uigy beiratkoztunk
1-4-ben, de nem mentiink... Jaj, igen,
anyukam nagy olvasé volt. Tatdm is
allitolag, csakhat én 4 éves voltam,
amikor meghalt. Lehet, ezt gének is
hordozzak, latod, visszagondolva, 6
volt az, aki ilyen felolvasé estet tartot-
tak régen, mert nem volt tévé, és tatdm
olvasott fel a tobbieknek. Annyira sze-
retett olvasni, éjjel-nappal képes volt
olvasni. (P., tanitond, haromgyermekes
anya)

A csaladi geneologiaba kodolt kdnyvszeretet

Apukdm meséltl sokat, de nem
gy, hogy konyvbol, hanem fej-
bol mondott meséket, népmese-
ket: Mint sot az ételben, Hdrom
kismalac... Egyszerii munkdsem-
ber volt. O fejbdl mondia... Nagy-
mamdm elalvdskor... Olvasni
keveset olvastak. Szerintem a
rendszeruvdltds utdn lett 16bb
konyv. Ndalunk akkor lett az
RMDSZ, ndlunk az RMDSZ-nek
volt egy magyar kényuves tizlete,
annak a keretén belill mikodott,
és akkortol vasdroltunk. Akkor
én mdr 9 éves voltam. Onnan-
16l kezduve lett sajdt kényuvtdra
az embernek. Addig csak eset-
leg amit a konyvtdrbol vettiink
ki, de a konyuvtdrba jdrds abban
az idoben... 1igy beiratkoztunk
1-4-ben, de nem menttink... Jaj,
igen, anyukdm nagy olvasoé volt.
Tatam is dllitolag, csakhdt én
4 éves voltam, amikor meghalt.
Lehet, ezt gének is hordozzdk,
latod, visszagondolva, ¢ volt az,
aki ilyen felolvaso estet tartot-
tak régen, mert nem volt teve,
és tatdm olvasott fel a tobbiek-
nek. Annyira szeretett olvasni,
éjjel-nappal képes volt olvasni.
(P, tanitono, hdaromgyermekes
anya)

mindegyik interjualanyom altal kifejezésre jut. Az olvaso felndttel szemben tdmasztott
ahitat, csodalat megjelenik a metakommunikacidjukban, gesztusaikban is. A hanglejté-
stik ereszkedd, sajnalatos tonussal tarsulod értelmezése ugyanakkor panaszosan ,,meséli”
el, hogy régen nem volt olyan gyerekcentrikus vilag, mint amit manapsag 6k biztositani
tudnak a gyerekeiknek. Feltett céljuk sajat sziildi ondefinicidjukban éppen ennek az
elmarasztalt sziil6i magatartasnak a potlasa.
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En nagyon szerettem olvasni, viszont... inkdbb édesapam volt, aki nagyon sokat
olvasott. En nem emlékszem igy konkrétan ilyen Gsszebiijos esti mesékre gyerek-
korombdl. Lehet, hogy én pontosan ezért is ragaszkodtam olyan nagyon ahhoz,
hogy... mert ez nekem valahogy kimaradt. Nem volt az, hogy egy konyvvel leiiliink,
hanem tgy esténként leiiltek az agy szélére, és Ggy beszélgettiink vagy meséltek.
Edesapam sokat mesélt régi olvasmanyairol. Annak idején, ott a Ceausescu-idében
nem nagyon voltak meséskdnyveink. A Kétévi vakacio, vagy a Grant kapitany
gyermekei, nekem ezek voltak az elsd konyveim. Verne Gyula volt az els6 olva-
sasi élményem, €s pontosan azért, mert apu nagyon sokat mesélt ezekrdl. Tehat 6
altalaban nem mesét olvasott, hanem elmesélte ezeket az élményeit, hogy 6 miket
olvasott mondjuk egy konyvben, és akkor ugy érdekesnek talaltuk, és elolvastuk,
amikor akkorak lettiink. (A., pedagdgus, haromgyerekes anya)

Csaladi koragyermekkori literacio — Early literacy

A csalad mindennapjaiba valo betekintés érdekében szdmos kérdést intéztem a kony-
vekkel valo talalkozas modozataira, a latott sziiléi mintakra vonatkozdan. Alanyaim
mindegyike, 1évén, hogy kisgyerekes anyak is egyben, arrél szamol be, hogy a korai
iddszakban, amikor megsziilettek a gyerekeik, csupan a gyerekeknek sikeriilt olvasniuk,
sajat sziiloi kedvtelésiikre viszont nem adatott mdd. A gyerekek elalvasa utin azonban
mindegyikiik igényt tartott a konyvekkel vald talalkozasra, példaul gyereknevelési
konyvekbdl tajékozodtak szoptatassegités, csecsemdgondozds terén. A konyvbdl valo
tajékozddas az els6 gyerek esetében kiemeleten fontos volt — szamol be tobbek kozt errdl
a tapasztalatarol az alabb idézett anya:

A babak gondozasat konyvekbdl tanultuk, a szoptatast is. De olvasdsi mintat
toliink ritkan lattak, mert az tigy volt, hogy csak nekik olvastunk. Abban az idében
nem jutott id6 magunknak olvasni. Most mar igen, most mar latnak. (P., taniténd,
haromgyermekes anya)

Ugyanakkor egy masik édesanya inspiralonak gondolja, hogy folyamatosan konyv volt
az utobbi években a kezében, habar tanulasi céllal. Ez sem teljesen énidds, szépirodalmi
olvasas, melyre még mindig kevesebb id6 jut, mint szeretné, de a gyerekek mellett leiilve
nagyon sokszor tankonyv volt a kezében.

En még amit tapasztaltam, amiért 6k is olvasnak, hogy én is nagyon sokat olvas-
tam, 6k mindig lattak engem olvasni. Volt, hogy egyiitt fekiidtiink fel a kanapéra, és
akkor mindenki olvasta a sajatjat. Nalam ez altalaban tanulés volt. Két egyetemet is
ugy végeztem el, most mar a masodik allamvizsgdmon mar mind a harman végig-
tapasztaltdk azt, hogy anya minden este {ilt, s olvasott valamit... Nekem is mindig
konyv volt a kezemben az elmult években. (A., pedagdgus, haromgyerekes anya)

Arra vonatkozoan, hogy mennyire koran kezdték a mesekdnyvekkel valo ismerkedést
a gyerekek, mindharom csalad nagyon korai idépontokat jelolt meg, csupan honapokat
emlitve. Annak kulcsa, hogy baratsagosan tekintsenek a konyvekre, vizualisan és érzel-
mileg is fontos tényezd volt: szépen illusztralt, interaktiv elsé konyveket adtak legelsd
hénapokban a gyerekek kezébe.

Volt nekik egész pici koruktol olyan konyviik is, hogy megnyomtuk, és mondott
valamit minden oldal, vagy volt olyan 3D-s kdnyv, hogy abbdl kijottek a figurak,
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allatok. Vagy volt ilyen érdekességek mar pici korukban is. (A., pedagogus, harom-
gyerekes anya)

Tobb interjlialany beszamoldja szerint a csalddban csodéjara jartak a konyv irdnti sze-
retetnek és korai konyvvel vald jatszasnak a nagysziilok is. Ennek kulcsa szerintiik sok-
szor a jatékként is definialt konyv fogalma, melybdl a babak koranak éppen megfelel6t
mindig igyekeztek beszerezni a sziilok, hogy érdeklddésiiket fenntartsa, ingergazdag,
szenzorialis, babralos konyv is legyen:

Gy-nal nagyon hamar ment, édesanyam is emlegeti, hogy alig tudott felallni az 4gy
mellett, de ha kértiik, hogy mutassa meg az almat vagy a macit, 6 a képr6l mutatta.
(P., tanitond, haromgyermekes anya)

J-nal (7) koran kezdtiik, 2 éves kora elétt mindenképp... Egy évesen meséltem,
de nem konyvbdl. Kitalalt mesék jottek. 2 évesen kezdtem konyvbdl neki, mikor
mar B megsziiletett. A kicsit szoptatni kellett, azalatt olvastam a nagyobbnak, 6 igy
belesziiletett. (Sz., 6vond, kétgyermekes anya)

Konyvekhez kothetd elsé emlékek, csaladi torténetek is képezik az elsé gyermekkori
éveket mindenik csaladnal.

Voltak a leporellok, amik forgathatok. Tették, vették, ugyhogy koran volt konyv a
keziikben. B-r6l (12) van olyan fotom is, hogy a Nék Lapjat fejjel lefelé lapozgatja,
még alig-alig iilt. (P., tanitond, haromgyermekes anya)

A konyvek tarolasa és hozzaférhetdsége terén mindharom csaladban fontos szempont,
hogy kéznél legyenek a konyvek. Egyik édesanya szerint minden rendetlenség zavaro,
egyedill a kdnyveket tiiri meg ledobalva, s6t oriil nekik, ha mindenhol kdnyvekkel talal-
kozik a lakésban, melyeket a gyerekek hagytak, hordoztak szét. A nagyobb gyerekeknek
a sajat szobajukban van mar kialakitva sajat konyvtaruk, viszont a kicsiknél a jatékok
kozt helyezik el akaratlanul is a lapozgatasra kinalt konyveket.

Van kiilon felnéttek konyvtara, a Gy-¢ (12) a szobéjaban, a V-¢ (11) szintén a sajat
szobajaban, ami fisabb. B-¢ (3), az a két szoba kozti eléteriinkben van, ahol a
jatékok vannak, az egy ilyen jatszo rész. Ott van egy ikeas szekrényiink, benne
vannak a jatékok, €s a tetején a konyvek. Amibdl ki-be pakolgat. (P., tanitond,
haromgyermekes anya)

Nagyon fontos a hozzaférés, hogy elérhessék a gyerekek a csaladi élet minden szinhelyén
a konyveket, a maguk magassagaban, olykor még elrejtve is egy-egy kritikusabb helyszi-
nen, hogy unalmukban belelapozhassanak, foglalkozhassanak vele.

Azokat a konyveket, a didklexikonokat, képes angol szotart, ezeket a konyveket,
amiket forgathatnak nap mint nap, mindig el6l hagyom a polcon. Rengeteg mesés-
konyviink van, 2-3 polenyi, csak meséskonyv. A konyvespolc a gyerekszobaban
van, az enyém fennébb van. Az 6véké pedig a sajat magassagukban, hogy felérjék.
(Sz., 6vOnd, kétgyermekes anya)

Amikor 2 éves koruak lettek mindharom csalad gyerekei, a tapasztalat azt mutatja, mar

tudtak figyelni az egyszerti mesékre, attdl kezdve pedig mindharom kérdezett édesanya
fontosnak vélte az esti mese jelenlétét az esti rutin soran. Legfontosabbnak az olvaséva
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nevelésben ezt a bensdséges gyakorlatot
tekintik.

Ami szerintem a legfontosabb, az az,
hogy egész pici koruktdl mindig volt
esti mese. Az esti mesét, azt mindig
ugy olvastuk, hogy amig nem tudtak
olvasni, addig mindig én olvastam,
amig picik voltak, addig mindig har-
mat olvastunk, mert mindenki kellett
valasszon egyet. Aztan amikor mar
nagyobbak lettek, és B (12) tudott mar
olvasni, akkor 6 olvasott a kisebbek-
nek egyet, és most mar csak B-nél
(7) van esti mesénk. Vele viszont mar
ugy olvasunk, hogy egyiitt olvassuk,
és a rovidebb szavakat, amiket mar ki
tud olvasni, azokat & olvassa beldle.
A lanyok pedig mar este magukban
olvasnak. (A., pedagogus, haromgye-
rekes anya)

Egy masik csaladnal egyenesen kecsegteto,
lefekvéshez invitalé gesztus az esti mese
felajanlasa, ami egyértelmi igénnyé valt az
évek soran. Az 6sszebujas, csaladi koteléket
erdsitd bizalmi hangulat a nap fénypontjava
valik az esti mese olvasdsa mentén.

Ezzel tudtam Oket egybdl bevinni a
szobaba. Mert az, hogy ,lefekvés,
pizsamavevés”, az nem annyira vonzo.
De a mese, az igen, azzal gyorsan
bevonulnak. (P., tanitéond, haromgyer-
mekes anya)

Az altalam kérdezett csaladoknal joszerével
anya olvassa az esti mesét, 6 az olvasaskoz-
vetité személy, aki beszerzi a konyveket, és
fel is olvassa. A gyerekek egyértelmiien az
anyai szeretettel azonositjak az esti mesé-
1és 0sszeblijo gesztusat, és egyik csaladnal
kifejezetten hangsulyozta az édesanya, hogy
mivel minden esti rutinban évekig csak 0
vett részt, igy nem is lehetne mar bevezetni
7 év utan apat az esti mese olvasasaba. Sot,
nagysziil sem olvashat mesét, az csakis
anya privilégiuma lehet. ,,De mese nélkiil

Az dltalam kérdezett csalddok-
ndl joszerével anya olvassa az
esti meset, 0 az olvasdskozuvetitd
személy, aki beszerzi a kényve-
ket, és fel is olvassa. A gyerekek
egyértelmiien az anyai szere-
tettel azonositjdk az esti mese-
lés Osszebtifo gesztusdt, és egyik
csalddnadl kifejezetten hang-
sulyozta az édesanya, hogy
mivel minden esti rutinban éve-
kig csak 6 vett részt, igy nem
is lehetne mdr bevezetni 7 év
utan apdt az esti mese olvasd-
sdba. S6t, nagysziilo sem olvas-
hat mesét, az csakis anya privi-
legiuma lehet. ,De mese nélkiil
nem tud elaludni, nem tud
lefekiidni. Ez a rutin. Ebbe szii-
letett bele, nem tud elaludni.”
(Sz, ovond) Ennek az édes-
anydnak példdul kifejezetten
lelkiismeret-furdaldsa van, ha
nagyon ritkdn elmarad egy uta-
zds végelt az esti mese, melyet
mdsnap igyekszik potolni.
Mdsrészt nem is adnd dt mds-
nak a mesemondo szerepet,
mert fontosnak véli a kifejezo,
Jjdtékos hangnemben térténd
dtaddsdt: ,Nekem az fontos
volt, hogy milyen az eléaddsa
annak a szovegnek. Hogy csil-
logjon a szemiik, figyeljenek.”
(Sz, 6vono, ketgyermekes anya)

nem tud elaludni, nem tud lefekiidni. Ez a rutin. Ebbe sziiletett bele, nem tud elaludni.”
(Sz, 6vonod) Ennek az édesanyanak példaul kifejezetten lelkiismeret-furdaldsa van, ha
nagyon ritkan elmarad egy utazas végett az esti mese, melyet masnap igyekszik poétolni.
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Masrészt nem is adna at masnak a mesemondo szerepet, mert fontosnak véli a kifejezo,
jatékos hangnemben torténd atadasat: ,Nekem az fontos volt, hogy milyen az el6adasa
annak a szovegnek. Hogy csillogjon a szemiik, figyeljenek.” (Sz, 6vond, kétgyermekes
anya)

Az 6nallo olvasas megszeretésének kulcsat a megkérdezett interjialanyok a minden-
napok részévé tett olvasasélményben latjak. Egyik édesanya kifejezetten a gyerckek
hobbijara fokuszalva keres kedvenc olvasmanyélményt, és a szenvedélyes lovas lanya-
nak lovas tematikaju konyveket vasarol. fgy garantalt a konyvek sikere, mellyel sajat
szorakoztatasara el is vonul a 12 éves kiskamasz a nap tdbb pontjan is.

Helyhez sem érdemes kotni és elszigetelni az olvasasi szintereket és idoket egy masik
anya szerint, mert amit este olvasnak a gyerekekkel, egész nap folyaman élményszeriien,
kalandosan feldolgozva nagyobb vonzalmat ébreszt a mese folytatasara.

Amig a Berg Judittol a Lengemeséket kiolvastuk, addig minden arrol szolt. Ha
kimentiink az erd6be, akkor az 6zike, a nadas, nagyon beleélte magat. (Sz., 6vond,
kétgyermekes anya)

Egy kamaszokat neveld anyuka beszamoldja szerint a nagyobb lanyoknal is fontos a min-
dennapokba agyazott aktualitasa az olvasmanyélményeknek. Esetiikben a divat, a fiata-
lok kozt népszert ifjusagi kortars irodalom nagyon sokat nyom a latba. Egyrészt barhol,
barmikor olvashatnak, masrészt aktualitasanak fontossaga kapcsan jelenként élhetik meg
tarsaikkal is az adott szerzd rajongdtadboraba tartozas élményét.

Most mar a csalad is megszokta, hogy a csaladi ebédekre altalaban hozzak a kony-
veket a lanyok. Mikor mar nagyon unjak, akkor lelilnek egy kanapéra, és akkor ott
olvasgatnak, tehat nem szoktak nyafogni, hogy hazamennének, vagy mar megun-
tak, vagy ne iiljiink annyit nagymamanal, hanem 6k hozzak a konyviiket, s ott jol
elvannak... Masrészt nemcsak elolvassak pl. Leiner Leaura konyveit, hanem utana-
néznek, hogy ki 6. Hogy néz ki, fotot kerestek, tehat az életérdl. B (12) valamelyik
nap elmondta, hogy anya, megtalaltam Leiner Laurat, igy néz ki, és hogy milyen
trendi, pont ugy néz ki, mint az egyik kdnyvének a szerepldje. Tehat az aktualis
hattér is érdekli dket. (A., pedagdgus, haromgyerekes anya)

Az olvasas megszerettetése a gyerekek novekedése sordn mindegyik megkérdezett
édesanya szerint a konyvek korai jelenlétével, valamint az esti mese rutinna tételével
kezd6dott, majd fokozatos tdmogato egyiitt olvasassal folytatodott a gyerekeket érdekld
témakat felkutatva. Ebben a gyakorlatban nagyon nagy szerepet jatszik a sziil6i tdmoga-
toi attitlid, a szokaskialakitas, a hatékony egyiittmiikddés.

Szerintem ami nagyon fontos, hogy 1-4-ben, f6leg amig megtanul olvasni, maso-
dikban még vele olvasol, tehat nem adod at a gyepl6t, hogy na, innen mar tudsz
olvasni, hanem még egyiitt folytatjuk, és azt addig folytatjuk, ameddig leépiil
magatol. Es ne legyen kotelezé még. Még 6todikben is jo az, hogy ajanlottbdl vélo-
gassanak, mert ha azt mondom, hogy ezt muszaj, akkor annak nagyon rossz szajize
van. (P, tanitond, haromgyermekes anya)

Miifaji szempontbol a leginkabb a kotelezé olvasmanyok valtanak ki ellenvetést a
gyerekekbdl, de hobbikra iranyultan hatalmas sikereket lehet elérni tobb anya szerint.
Egyikdjiik lovas lanyanak fokuszaltan bestseller lovas konyveket valaszt, melyek teljes
sikernek orvendenek. A fitknak rosszcsontos, csibészes, valos csinytevéseket tematizald
regények (Reév Fiilop, Fiilopke beszamoloi, Emil és a detektivek, Egy ropi naploja) nyerik
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el leginkabb tetszésiiket, a kamasz lanyoknak pedig bontakozo6 gimis szerelmekrdl szolo
Leiner Laura-kotetek kedveltek ma leginkabb.

A Poni-sziv sorozattal kezdddott Gy-nél (12) is minden. Akkor 1616l sz616 kony-
veket kapott, 1616l kellett sz6ljon minden, vagy a loval valoé foglalkozasrél minden
konyv. (P., taniténd, haromgyermekes anya)

Mindegyik csalad ilyen odafordulassal nagyon sikeres konyolvasoé gyerekeket nevel,
ahol ¢letiik szerves részét képezik a kdnyvek. Olyannyira sokat olvasnak, hogy a kor-
tarsaiknak ajanlott regények mar nem kotik le dket, vagy mert mar kordbban elolvastak
azokat, vagy mert mar nyelvezetiikben, témajukban meghaladtak az atlag kortars gyere-
keknek ajanlott regények kompetenciaszintjét, tematikajat.

Igen, nalunk most 6-ban megy mar Leiner Laura, 5-ben kiolvastak mar a Harry
Pottert. Még annak tulajdonitom, hogy olyan sokat olvastak mar kisebb korukban,
hogy mar nem elég, tehat mar az ilyen Zizi naploja vagy az ilyen stilust konyvek,
mint a Rumini, példaul, ami most koételezd is, mar nem elég izgalmas, meg mar nem
koti le oket eléggé. (A., pedagdgus, haromgyerekes anya)

Az olvasas szerepe

Pedagbgusok ¢és a neveléstudomany szakemberei szerint minden mas tantargyra is fej-
lesztd szerepe van az olvasasnak. Kérdéseim kozt arra voltam kivancsi, a sziilok hogyan
latjak sajat gyermekeik kompetenciainak alakulasat az olvasas kulcskompetenciaja
mentén.

A szakirodalom fenti fejezetekben felvazolt szempontrendszerei koziil az olvasas
mindegyik fent emlitett jotékony aspektusat felsoroltak a megkérdezett sziilok. Kérdé-
seim kozt szerepelt a mesék beszédproduktivitasra, irds-olvasasi készségekre gyakorolt
hatésa, szocialis és személyiségbeli készségek fejlesztése, a gyerekek moralitasara, érték-
rendjére vonatkozo hatésa.

Egyik édesanya a mesolvasas eldnyeként a szobdségét, kifejezokészségét emelte ki,
amit mar az 6vodaban az 6vond észrevételezett.

Kifejezképessége sokkal magasabb szinten van a tobbiekéhez képest. Ha valamit
meg akarunk tanulni, az is nagyon gyorsan megy. Szerintem ez is hozzajarul ahhoz,
hogy sokat olvastam neki. A kognitiv készségek nyilvan. Besz¢€lni is sokkal hama-
rabb tanult meg ismerdsdk gyerekeinél. (Sz., 6vond, kétgyermekes anya)

A tanitond pedig a szotagolasban, a kordbban érvényesiilé betlipercepcidoban, hangle-
valasztasban latta a kislany érettségét tarsai¢hoz képest, aki teljesen magatdl nyitott a
nyomtatott betiik fele, autodidakta modon, anyat kérdezve tanulta meg az olvasas elme-
inek felismerését, az dsszeolvasast.

Példaul a szotagolas mar ment, a hanglevélasztas is. En most online hallottam,
hogy ki mennyire j6. A hanglevalasztas ugy megy neki, hogy én meglepédtem. Es
a tobbinek nem. J-nek (7) pedig nagyon-nagyon-nagyon. Megtanult irni nyomta-
tott betlivel. Kdzben én végeztem a munkamat, én nem iltem le vele. (Sz., 6vond,
kétgyermekes anya)

A szintén tanitondként dolgoz6 masik édesanya a helyesirasi készséget emelte ki, mint
ami nagyon konnyedén, észrevétleniil alakult ki, és rutinosan miikodik. Szerinte ez is
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a mesék ¢és az olvasas hatasa leanyanal. Ugyanakkor a helyes irodalmi nyelvvaltozat
elsajatitasaban is kulcsszereplinek véli az irodalmi nevelést, az ezzel egyidében torténd
tudatos beszédhasznalatot.

Nalunk ami nagyon siman ment, az a helyesiras. Kiilon a helyesirasra soha nem
kellett hangstlyt fektessiink. Az olyan természetes uton alakult ki. Igyekeztem
mindig arra is, hogy a beszédiink is olyan legyen, hogy helyesen ejtsiik a szavakat.
Mindig préobaltam tanitani Oket, hogy artikuldljanak. Mondjuk, ha tajszolassal is
tanultak meg valamit, én prébaltam mindig arra tanitani, hogy tudjanak valtani.
(A., tanitond, haromgyerekes anya)

Magat az iras-olvasastanitast nem szorgalmazta egyik édesanya sem otthoni kdzegben,
mondvan, hogy idd el6tt nem indokolt megtanitani, hadd maradjon meg a tanitond
feladatanak kialakitani ezen kompetenciakat. Mégis mindegyik gyereknél autodidakta
moddon iskolaskor el6tt jol mentek mar a bettielemek.

Nem tanitottam otthon. En ezt kovetkezetesen betartottam. Atadtam a tanité néni-
nek, én mindenféle jatékos teriilettel foglalkoztam veliik, de én azt, hogy most
letiliink, s megtanuljuk az A betiit, most kiolvasni ezt a betiit, én nem foglalkoztam
ilyesmivel. (A., pedagogus)

Hatalmas elényét azonban a retorikai készségekben, jo el6adoi készségekben gondolja
még mérhetének ugyanezen interjualany, mondvan, szépen szavalnak, szépen beszélnek,
bo, valasztékos szokinccsel rendelkeznek mind a gyerekek.

A korukhoz képest valasztékosan, nagyon jo szokincsiik van. Nagyon jo retorikai
képességei vannak B-nek (12 éves) kiilondsen. Nagyon bd szdkincse van, nagyon
szépen, folyamatosan tud beszélni. Es van elég onbizalma is hozza, hogy tgy kiall
¢és elmondja, amit gondol. Cs-vel (11 éves) is ugyanez a mese. Cs nagyon szépen
szaval is. Gondolom, a sok olvasasnak koszonhetdek. Es nagyon szépen fogalmaz-
nak. (A., pedagogus, haromgyerekes anya)

Szocialis készségek szintjén bar latja a kozlékenységet, baratsagossagot, nyitottsdgot
masok irant, mégis kevés olvasod és hasonld témdkban jaratos osztalytarst tud megne-
vezni, akivel nagyon jol megértetnék magukat a nagyok. Lévén, hogy falusi kozeg, kevés
értelmiségi gyerek van, igy osztalyonként 1-1 gyerek adatik, akivel érdemben tudnak
konyvekrél tarsalogni. Ugy is fogalmaznak, hogy sokszor olyan ,,dedésak” a tobbiek,
olyasmiken vihognak, pletykalnak, olyan szappanoperakat néznek, ami éretlenségre vall.

Beszédtanulas szempontjabol a harmadik anyuka a tiszta hangképzésre, a beszédhibak
kikiiszobdlésére gyakorolt jotékony hatasat emelte ki az olvasasnak, valamint az iskolai
¢letben is érzékelhetd fejlett fogalmazaskészséget, személyiségbeli batorsagot, nyitott-
sagot.

A nagyok beszédproblémasak voltak. Es mind a ketté logopédushoz jart. Gy-nél
(12) nagyon sok volt a hangképzési probléma, de nagyon hamar letisztult, V-nél
(11) lassabban tisztult le. De késdbb nem volt semmilyen hatranya. Fogalmazas-
ban is azt mondhatom Gy-nek, hogy ,,lassan sokkal jobban fogalmazol, mint én”.
Jobban jonnek az o6tletei. Mondom is, hogy nekem nem jutott volna az eszembe.
Biztos, hogy koze van ennek az olvasashoz, mert én annak idején nem kezdtem el
ilyen koran olvasni, és szegényesebb volt a szokincsem ennyi idésem. (P., tanitond,
haromgyermekes anya)
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Olvasova nevelés és ruralis kornyezet

Sok vonzo csaladi program van a kdrnyezd varosokban, amely konyvtari babafoglalko-
zas, babszinhaz, konyvvasar, ird-olvaso talalkozo formajaban segit a sziiloknek jo kony-
veket valasztani. Utolso kérdéskdromben arra voltam kivancsi, van-e sziikség a sziilok
szerint ezekre az alkalmakra, ismernek-e, latogatnak-e ilyen csoportokat.

Hianyossagként sorolta fel mindegyikdjiik a kulturalis intézmények, szinhdzak, faru-
mok ¢és olvasoklubok tavolsagat, hiszen periferialis ruralis telepiilés lévén, Sévidék falvai
tavol esnek mind Székelyudvarhelytdl, mind Marosvésarhelytél. Es bar idészakonként
ellatogattak érdekességképpen egy par alkalomra, eléadasra, konyvesiizletbe, de rend-
szerességgel nem megoldhato a tavolsag és egyéb elfoglaltsag végett.

Hat hogyne, gyeremekek szempontjabdl szinhdz lenne. Babszinhazba viszont még
Vésarhelyre is mentiink annak idején, mikor még kicsik voltak. Még volt, hogy
végig se tudtdk iilni. Szovatan vitték babszinhazba folyamatosan, tehat az nagyon
jo volt, vagy amikor pedig itt volt, vagy itt szerveztek valamit, akkor itt is voltunk.
Itt van egyrészt a virushelyzet, de semmi sincs... (P., taniton6, haromgyermekes
anya)

Hat eddig nem éreztem a rurdlis hatranyt, amig nem volt Covid. Amig nem volt
Covid, addig sokszor bejartunk a varosba szinhazba. Példaul ez most nekem nagyon
hianyzik, a szinhdz. Nem olyan nagyon sokszor, de mondjuk két honapban egyszer
bejartunk. Oda lehet, hogy beszoktatnam picit a gyerckeket, ha lenne lehetdség
ra. Hogy legyen igényiik arra a fajta kultarara is. (Sz., 6vond, kétgyermekes anya)

Az olvasdsélményt megbesz¢ld forumnak ugyanakkor nagy sziikségét latnd mindhdrom
megkérdezett anya, hiszen féleg a nagyobb gyerekes csaladoknal a kamaszok igénylik
a megbeszélést. Konyvbeszerzési lehetéségek szempontjabol is elmaradunk a varosi
konyvesiizletektol, igy legtobbszor online kdnyvaruhazakbol rendelik meg kivalasztott
konyveiket. Ajanlas terén forumok és hasonlé érdeklddéstick csoportja hijan szintén
internetes oldalakrél, csoportokrol tudnak tajékozodni, kdnyvlistakat dsszeirni, rendelni.

Nyilvan egymas kozt vagy online feliileteken szoktak, és velem. Tehat én az Gsszes
konyves torténetet végig kell hallgassam mindig. Velem és egymassal beszélik meg az
olvasmanyaikat. Nekik is fontos lenne, hogy szélesebb korben el tudjak mondani, vagy
egyaltalan, hogy mas mit olvas. (A., pedagogus, haromgyerekes anya)

Osszefoglalas és kovetkeztetések

Az interjuk végeztével mindharom édesanyanal tapasztaltam egy dnmagukkal és neve-
1ési elveikkel 6rokosen elégedetlenkedd onreflexiv viszonyulast, mondvan, hogy sok
dologban szeretnék jobban nevelni a gyerekeket. Ez az altalanos szabadkozas és onk-
ritika — a lelkiismeretes, mindig jobbra torekvd hozzaallas — leginkdbb valdsziniileg az
értelmiségi sziildk sajatja. Meglepddve tapasztaltam, hogy bar nagyon hangsulyosan
figyelnek gyermekeik olvasova nevelésére, gondolkodo felnétté, kritikai gondolkodassal
rendelkez6 tarsas 1énnyé vald nevelésére, a ruralis kdrnyezetben sok hatrannyal szembe-
stilnek. A ruralis telepiilésekre jellemzd infrastrukturalis hatrany kulturalis szempontbol
leginkabb abban érhetd tetten, hogy mivel nincs sem kozépiskola, sem egyetem mentén
szervez6do nagyivi kulturdlis élet, tovabba szinhazak, miivelddési élet, muzeum és azok
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koré csoportosulo, aktiv olvasast tamogatd foglalkozasok sem, nagy terhet ro az értelmi-
ségi csaladokra a tudatos olvasova nevelés. Ugyan megoldjak az altaluk magasra értékelt
olvasoi ritualék napi szintl kialakitasat, hiszen beszerzés és tajékozodas szempontjabol is
segitség az internet széles lehetdségeinek skalaja, mégis hianyzik a timogatd és elfogadd
tarsadalmi kozeg. A gyerekek iskolai és barati csoportjaban, valamint a sziilék ismeret-
ségi korében is kisebbségben vannak olvasas iranti szenvedélyiikkel, egyontetiien nega-
tivumkeént ¢élik meg a magasabb értékrendeket képviseld sziilokozosség hianyat. Mindez
egyértelmiien Osszefiigg a telepiilés tarsadalmi Osszetételével, a diplomasok és az ala-
csonyabb iskolazottsaggal rendelkezok (a fent targyalt 5%-95%) nagyon aszimmetrikus
aranyéaval. Gyermekeik nem tudnak hasonlé tarsakra taldlni egy-egy osztalykdzosségen
beliil, 6k maguk pedig sziiloként is nagyon egyediil érzik magukat az ipari tarsadalmi
szerkezetben, ahol alacsony a tudés és a szellemi munka azsidja.

Mivel a csaladi literacio gazdagsaga, fokozott jelenléte nagyon hangstlyosan jelen van
harom interjuialanyom csaladjaban, gyermekeik belesziilettek az olvasas és a konyvek
szeretetébe. A nagyon pozitiv példak, melyek szép szamu kdnyvvel rendelkezd konyvtar-
r6l, gazdag szokasvilagrol, jol berdgziilt esti mese-ritusokrdl szolnak, a kérdezett sziilok
tapasztalatai szerint nagyon ritkak a telepiilésen ¢16 atlagcsaladokat tekintve. Ugyanak-
kor a gyeremekeiken lathato, olvasashoz kothetd sokrétli haszon: a fentiekben felvazolt
kognitiv, beszédfejlesztésre, iras-olvasasi kompetenciakra, tanulmanyi elémenetelre,
szocialis €s Onismereti kompetencidkra, viselkedésmintakra, moralis értékrendre, vilag-
latasra, csaladi kohézidra és kotédod nevelésre gyakorolt hatdsa minden csalad szamara
kovetendd igérettel szolgal. Ugyanis, bar egyértelmiien nagyobb nagysagrendben képvi-
selik a szakirodalomban az olvasova nevelés nevelési értékelveit a diplomas csaladok,
jelen esettanulmany konkluziojaként megfogalmazhatjuk: a nem diplomas végzettség
sziillokre egyarant kovetendd példaként hathat gyermekeik értékes felndtté nevelését,
pozitiv, tudasalapt jovoképének alakitasat illetéen a diplomasok példaja.

Jelen dolgozat doktori disszertaciom tagabb dimenzioi fele mutat Gijabb iranyokat az
arnyaltabb kép érdekében, kijeldlve tovabbi interdiszciplinaris kutatdsok elvégzését:
mikroszintli komparativ elemzést diplomas és nem diplomas csaladok literacios szokas-
vilagardl, mezoszintli intézményi tapasztalatcserét, vidék és varos polaritasat tamatizalo
vidékkutatasi dimenziokban.

Néma Judit-Eszter

Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskola,
Aprily Lajos Altalanos Iskola, Parajd
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Absztrakt

Jelen olvasasszociologiai tanulmany interdiszciplinaris kérdésként fokuszal az olvasova nevelés kérdéskorére
az olvasasszociologia, nevelésszociologia, pedagodgia keresztmetszetében. Kutatasom célja olyan narrativak,
attitlidoket megismerése, melyek a sovidéki (Erdély, Romania), ruralis kdzegben ¢16 diplomas csaladok gyere-
keinek olvasova nevelésének folyamatat meghatarozzak, az olvasas azsidjanak helyzetét és tarsadalmi Ossze-
fiiggéseit kortiljarjak. A félstrukturalt interjuik modszerével nyert empirikus adatok feltarasat a csaladi literacio
szakirodalmanak teoretikus hatterébe, valamint a kompetencialapu olvasasvizsgalatok elméleti rendszerébe
agyazom. Keresem a valaszt arra, hogyan lehet megalapozni kisgyermekkorban az olvasas iranti érdeklddést,
milyen okok és motivumok allnak a globalisnak mondhato olvasas iranti passzivitas hatterében. A soron kovet-
kez6 interjus kutatasban az erdélyi, ruralis kozegben €16 diplomas csalddok meseolvasasi szokasaira, attittidjére
a fenti 0sszefiiggésben fokuszalok: hogy mennyiben van jelen a csaladi literacios tudatossag a sovidéki diplo-
mas csaladoknal, a korai olvasas, a mesék szerepe mennyire érhetd tetten a gyermeki kompetenciak tiikrében,
tovabba milyen tudatos torekvéseket tesz a sziilé az olvasova nevelés koragyermekkori szakaszaban. Tovabbi
célom a kapott eredmények elemzésének segitségével a térségben hasznosithatd mitkodéképes alternativak
megfogalmazasa: a szellemi t6ke helyben hasznosithatésaganak kérdése a helyben érvényesiild tudasalapi vs.
ipari tarsadalmi berendezkedésben, az erdélyi kisebbségi magyar kozbeszédben.

Kulcsszavak: csaladi literacio, olvasova nevelés, olvasas kulcskompetenciaja, sovidéki diplomas anyak, fél-
strukturalt interjuk
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Megregényesitett filmek — a
novelizacio elmélete és gyakorlata

film és az irodalom Osszetett

viszonyrendszerének legismertebb

megjelenési formaja az irodalmi
mivek mozgoképi adaptacioja. Karacso-
nyi Judit Moziirodalom — Amerikai filmek
kortars novelizacioja cimli konyve a két
mivészeti ag egy joval kevésbé feltérke-
pezett teriiletét, a filmek megregényesi-
téseit, novelizacioit vizsgalja. E kutatasi
teriilet és elnevezése azért lehet Ujszerti a
magyar olvasé szamara, mert a hazai film-
¢és irodalomtorténeti, valamint teoretikus
diskurzusokbol szinte teljesen hidnyzik az
intermedialis vizsgalatoknak ez az iranya.
Nem véletlen, hogy a kotet francia regé-
nyeket elemez f6leg francia szakirodalom
alapjan. A novelizacio fogalma angolszasz
eredetre vezethetd vissza, s azokat az
irodalmi munkakat (elsdsorban, de nem
kizardlagosan regényeket) jeloli, melyek
filmek alapjan, filmek felhasznalasaval,
ha tetszik, filmek adaptalasaval sziilettek.
Karacsonyi kdnyve mindezeket szami-
tasba véve diskurzus-alapitonak tekint-
hetd, hisz egy olyan szakirodalmi parbe-
szédet kezdeményez magyarul, melynek
nincs itthoni el6zménye. Holott a vizsgalt
jelenség voltaképpen a film sziiletése Ota
hol kisebb, hol nagyobb intenzitassal a kul-
turalis gyakorlatok része. A Moziirodalom
kotet a novelizaciok rovid torténetét is fel-
vazolja, és ramutat arra, hogy a némafilm
korszakaban napilapokban és (filmképek-
kel is) illusztralt fiizetekben jelentek meg
a sikeres filmek regényesitett torténetei,
sot, alapvetden mar a filmgyartdk kata-
logusainak rovid filmleirdsai is ,,proto-
novelizacids” szovegeknek tekinthetdk.
A hangosfilm megjelenésével a megregé-
nyesitések korai formai eltlinnek, majd az
1950-es években a népszerii hollywoodi
filmekkel egyiitt az amerikai novelizaciok
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is visszatérnek Franciaorszagba. Fontos
azonban latni, hogy a novelizacid sza-
mos kiilonb6z6 gyakorlatot takar. Két
kiilon uton halad példaul a kereskedelmi
novelizacid, melynek alkotdsai a mifaji
filmek népszeriisitését szolgalé marke-
tingkampany részei, azaz a ponyvairoda-
lom korébe tartoznak, és a szépirodalmi
film-regényesités, melyre a szoban forgo
munka elemzései fokuszalnak.

A kotet francia dominancidjat részben
nyilvan az befolyasolja, hogy a szerzé a
francia irodalom kutatoéja, részben pedig
az, hogy megfigyelhetd egy novelizacios
trend a kortars francia prézaban, illetve
ezzel Osszefiiggésben a megregényesité-
sek, tagabban az adaptacio kérdése koriili
vitak megélénkiilése a szakirodalom-
ban. Harom regényt vizsgal behatobban
a szerzO: Tanguy Viel Cinéma (1999),
Catherine Soullard Johnny (2008) és
Nathalie Léger Supplément a la vie de
Barbara Loden (2012) cimi alkotasait.
Viel munkdja Joseph L. Mankiewicz ren-
dezd nagy klasszikusat, A mesterdetektivet
(1972), mig Soullard Nicholas Ray Johnny
Guitar (1954) cimi westernjét irja at, adap-
talja regényében. Mindkét irodalmi alkotas
narratora részletesen elmeséli a fokuszba
allitott filmeket, és ekdzben a befogadas
¢élményét, azaz a latottakhoz, hallottak-
hoz kapcsolodo személyes meglatasaikat,
taljak. Léger regénye annyiban kiilonbo-
zik az el6zo kettotdl, hogy az egy olyan
filmrdl szol, jelesiil Barbara Loden Wanda
(1970) cimt alkotasarol, mely fiiggetlen,
kis koltségvetést, szerzoi produkcioként —
kritikai sikere és a Velencei Filmfesztiva-
lon nyert dija ellenére — hosszu iddre eltiint
a filmtorténeti kanonokbo6l, majd Fran-
ciaorszagban a 2000-es évek elején ujra
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felfedezték. Az eurdpai siker hazajaban,
Amerikaban is a reflektorfénybe allitotta a
fiatalon elhunyt Loden filmjét. Léger alko-
tasa nemcsak hogy részletesen elmeséli az
»elveszett”, majd ,,megkeriilt” mozgdképi
alkotast, hanem a film recepciotorténetét
¢és az eladdig ismeretlen rendezé élettor-
ténetét is az elbeszélés targyava teszi, s
ezekhez kapcsolja, ezekre vetiti rd a sajat

A regények filmvalasztasa jol mutatja,
hogy a francia kultura fokozott érdeklo-
déssel tekint az amerikai mozgoképekre,
és a Moziirodalom kotetnek fontos érdeme,
hogy ezt a transzatlanti kdlcsonviszonyt
érté modon a maga torténetiségében is fel-
vazolja. A ’60-as években a francia 01j hul-
lam alkotoi, tobbek kozt Frangois Truffaut
¢és Jean-Luc Godard mintaad6 példaként
tekintettek az olyan stilusteremtd rende-
zOkre, mint példaul John Ford és Howard
Hawks, akik a hollywoodi sttidiérendszer
kotottségei kozt is képesek voltak egyéni
hangon szdlni. Az amerikai rendez6k mun-
kainak eredeti filmnyelvi megoldasai bato-
ritdan hatottak rajuk a sajat stilusuk, szer-
701 kézjegylik kialakitdsa soran, és persze
hivatkozasi alapként elméleti munkaikban
a porosnak ¢és avittasnak tartott francia
filmes hagyomany, az ugynevezett papa
mozija ellen. Amerikaban pedig dont6en a
’70-es években 1ép szinre a fiatal rendezok
(az un. hollywoodi fenegyerekek) j nem-
zedéke, mely mintaként tekint az eurdpai
modern filmre, ezen belill a francia 0 hul-
lamos alkotasokra. Raadasul Andrew Sar-
ris amerikai filmtorténész kozvetitésében
a francia filmesek altal kidolgozott szerzoi
elméletek is teret nyernek a tengerenttlon.
Az amerikai filmipar megujulésa, vagyis
Hollywood reneszansza — ahogy a filmtor-
ténetben ezt a korszakot jellemzik — nem
irhato le a francia hatas nélkdil. S jol lathato,
hogy a kortars francia novelizacié ebbe a
kolcsonrendszerbe illeszkedik, azon feliil
Loden szerzéi filmje sokat kdszonhet az
eurdpai Uj hullamos alkotasoknak, vagyis,
ha tetszik, Léger regénye valojaban egy
amerikai film eurodpai jellegzetességeit
olvassa ,,Gjra” Franciaorszagban.

A Moziirodalom kotet dssze-
hasonlito elemzései a film és
irodalom viszonydt hierarchia-
mentes, intertextudlis dialogus-
kéent, azaz olyan folyamatkeént,
koztességkeént tételezik, melyben
a jelentések mozgdsa_fontosabb,
mint régzitettségiik. E megko-
zelités nagyban tamaszkodik
Gilles Deleuze és Félix Guattari
[francia teoretikusok rizomati-
kus olvasds elméletére. A rizo-
matikus olvasdsmod szerint
ugyanis az irodalom ,nem
mdsolja, sokkal inkdbb megte-
remti a valosdagot.

A Moziirodalom kotet 6sszehasonlito
elemzései a film ¢és irodalom viszonyat
hierarchiamentes, intertextualis dialogus-
ként, azaz olyan folyamatként, koztes-
segkeént tételezik, melyben a jelentések
mozgasa fontosabb, mint rogzitettségiik. E
megkozelités nagyban tamaszkodik Gilles
Deleuze ¢és Félix Guattari francia teore-
tikusok rizomatikus olvasds elméletére.
A rizomatikus olvasdsmdd szerint ugyanis
az irodalom ,,nem masolja, sokkal inkabb
megteremti a valosagot. A kétlaki nove-
lizacio, kép és szOveg egymasba cslisza-
saval, a kiviilire torténd racsatlakozassal
konnyen belathatd modon olyan pluralis
vagy tobbszords teret hoz létre, melyben a
kapcsolodési pontok sorozata mentén 1ét-
rejovo kiillonboz6é vonalak utat, egérutat
nyitva, rizomatikus atjarast biztositanak
szovegbdl a filmbe, filmbdl a szovegbe,
kép és szd kozott. [...] Nem allhatunk
meg tehat az elsd 1épésnél, a stratifikacids
pillanatnal, hiszen modszeriink 1ényege,
talan mar sejthetd, az egérutakon, atjara-
sok mentén létrejové mozgasok kovetése,
nem pedig megallitasa.” (30.) A mddszer
megvalasztasa ugyanakkor nem 6nkényes
a szoban forgd konyvben, hisz az elemzett
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mivek reflexiv és kimozdito eljarasaikkal,
mondhatni, erre az olvasasmodra sarkall-
jék befogadoikat.

Mindhérom regényben fontos szerep-
pel bir a filmnézo (és filmmeséld) narrator,
aki folyamatosan reflektal sajat befoga-
doi élményére. A film és a szoveg kozt
pozicionalt elbeszéld hol kozelebb, hol
tavolabb helyezkedik el a vaszontol/képer-
ny6tdl (metaforikus értelemben persze),
s nem ritkan az azonosulas olyan fokara
jut, hogy atlépi a mozgoképi torténet és
a befogad6 ahhoz képest kiilsé vilaganak
hatarat. Karacsonyi Judit elemzései meg-
gy6zben mutatnak rd arra, hogy ezek az
atlépések miképpen mozditjak ki a karte-
zianus szubjektum stabil és tavolsagtartd
az elbeszéldket ohatatlanul is a mozgoképi
torténetek részévé. Erdekfeszitok azok a
részei az esettanulmanyoknak, melyek a
regények filmszertiségét és e jellemvo-
nasok kovetkezményeit veszik szamba.
A filmbeli attinések példaul, mikor egy
arc halvanyodo képére egy masik montiro-
zodik, olyan alakzatokként jelennek meg
a regényekben, melyek elsésorban a leirt
mozgdképi torténetekhez kapcsolt emlék-
képek, emlékalakok fel- és eltlinését viszik
szinre. Mindazonaltal az igy megsokszo-
roz6do, egymasra ir6do arcok lancolata
megidézi a szubjektivacio és a jelentésadas
problémadjat, hisz ez az eljaras neheziti,
akadalyozza, hogy a torténetbeli arcok,
karakterek végsé format kapjanak. A fiktiv
filmszereplokkel felcserélddé valos arcok,
emlékképek pedig megidézik az dnéletiras
problémajat is, hisz a (mozgodképi) fikcio
¢és a (befogadasban) rdir6dé emlékezet,
valosag Osszefonodasa hasonld kérdése-
ket vet fel, mint a tényszer(t a fikcioval
keveré onéletirds — bizonyitja meggyd-
zO0en Karacsonyi. Erdekes okfejtése még
az elemzéseknek, hogy a filmek képen
kiviili terei — vagyis a lathaté események
altal megidézett, am a képkeret hataran tal
nem lathaté torténések — miképpen teli-
tddnek a regényekben életrajzi és emlékto-
redékekkel, esetenként éppen a befogado
ujrakeretezd, Gjraird munkaja altal.
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Joggal meriil fel persze a kérdés, hogy
a — magyar forditdssal nem rendelkezé
— francia regények invenciozus elemzé-
seinek milyen relevancidja lehet a hazai
adaptacios diskurzusban. Tudomasom sze-
rint ugyanis a kortars magyar irodalombol
a novelizacio gyakorlata teljes mértékben
hidnyzik. Korabbi példakat persze lehet
talalni, hisz Mandy Ivan Régi idok mozija
(1967) és Zsamboky mozija (1975) cimi
kotetei értelmezheték novelizacidkként,
hisz azokban filmleirasokat talalunk, és
a narrator is olyan kozvetitd, értelmez6
munkat végez, mint a Moziirodalomban
targyalt francia regényekben az elbe-
sz¢l6k. Vagy Mészoly Miklos Film (1976)
cimi regényében jelenik meg hasonld
probléma, mint a francia munkakban, hisz
a Mészoly-regénynek is az a f6 kérdés-
feltevése (egy forgatastorténet szinrevi-
telével), hogy az irodalmi nyelv képes-e
a mozgdképi tartalmakat megjeleniteni,
kozegében lathatova tenni. Ezen magyar
alkotasok ujraértelmezésekor kétségtele-
nil hasznosak lehetnek a kotet konklu-
zi6i. Mindemellett, ugy vélem, a Mozi-
irodalom moddszertani eljardsai, elméleti
kovetkeztetései — jollehet csupan harom
francia regény alapjan dolgoztak ki ket
— altalanossagban is alkalmazhatok a film
¢és irodalom sokrétii kdlcsdonviszonyanak
az elemzésekor, leirasakor. Eppen ezért
Karacsonyi Judit konyve fontos és min-
denképpen megfontolandé javaslatokkal
gazdagitja az adaptacio, tagabban az inter-
medialitas problémakorének magyar dis-
kurzusat.

Karacsonyi Judit (2020). Moziirodalom —
Amerikai filmek kortars francia noveliza-
cioja. AMERICANA eBoooks.

Saghy Miklés
SZTE BTK Magyar Nyelvi és Irodalmi Intézet
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Measuring the data literacy of student teachers

Edmond Sebestyén — Edit Toth

Abstract

The systematic collection, analysis, interpretation and application of pedagogical information to improve the
teaching-learning process has been receiving increasing attention in educational research. Providing teachers
with the base for complex use of data begins in teacher education. In our research, we investigate the sense of
efficacy and anxiety students in teacher education (N=221) about data use - access, analysis, interpretation and
application — among students in teacher education (N=221) using the Data-Driven Decision-Making Efficacy
and Anxiety Inventory (Dunn et al., 2013) questionnaire. We also examine the relationship between acquired
knowledge in data use and sense of efficacy and anxiety. Our results show that students feel least effective in
data processing, but are also more uncertain about interpretation than about the application of results. Their
sense of anxiety about data use is low. No difference can be detected in sense of efficacy and anxiety about data
use based on time spent in teacher training. However, attitudes towards data use are influenced by the course(s)
the student has attended to support their proficiency in data use. Thus, the acquired knowledge during training
is likely to increase students’ sense of efficacy and reduce their anxiety about using data.

Keywords: data literacy, teacher training, 3D-MEA-H adaptation

Language examinations accredited by the state as they are processed
in Hungarian applied linguistics and educational journals

Zoltan Kiszely

Abstract

In Hungary the system of language examinations accredited by the state has been in existence for more than 20
years. During this period experience galore has been gained about the operations of the language examination
centres. The professional work and the continuous improvement of the accreditational requirements have also
contributed to the development of the field of language measurement and assessment. This development is by
and large mirrored in terms of academic publications as well. Between 2000 and 2020 several studies on lan-
guage examinations were published mainly in conference and university volumes, several doctoral dissertations
were written, and international conference presentations were also given. However, the present article aims
at examining the articles having been published only in the most prestigious Hungarian journals on applied
linguistics and pedagogy. By categorizing and analysing these studies the article provides an overview of the
development of the system of language examinations accredited by the state, its current state, and the questions
the experts touched upon throughout the examined 20 years. Finally, the study sheds light on some possible
future research directions related to language examinations in Hungary.

Keywords: literature overview, language examinations accredited by the state language, most prestigious
Hungarian journals on pedagogy and applied linguistics
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The Presence “solidarity” in the 1960s and 1970s
(political and pedagogical analysis)

Laszl6 Trencsényi

Abstract
Throughout this article my task is to explore the legitimacy of pedagogical and educational policy declarations
related to the concept of ‘solidarity” in the Hungarian education in the second half of the 20th century; espe-
cially in the 1960s and 1970s. Research findings have proved that solidarity was irrelevant in the paradigm of a
top down organized society; whereas commitment and devotion to the “community” appeared in the norms of
a transcendent identity. The formation of solidarity as a pedagogical goal and practice was effective in cases of
horizontal relationship networks where abundant experiences enriched the lives of students.

Keywords: solidarity, the 1960s and 1970s, educational politics, education sciences

The effect of the competence requirements
of Industry 4.0 on public education

Aniko Kalman—Botond Géza Kalman

Abstract

The aim of the study is to explore and present the relationship between Industry 4.0 and primary education
and its wide-ranging effects. Industry 4.0 is today’s reality. Industry 4.0. represents the level of mechanization
and robotization where the relationship between man and machine cannot be separated. This relationship is
mutually beneficial, and makes our lives easier and faster. The accelerating world also demands accelerating
adaptation. However, it does not matter how and to what extent we can pick up the accelerating pace. What
are the knowledge and skills without which we have no chance to adapt? Where and how can we acquire and
master these? The questions are important because they directly influence the individual’s place in the labour
market and thus their livelihood. The authors analyse the relationship between the competencies required by the
labour market and the competencies of the last 2020 version of the National Core Curriculum, which defines
the framework of public education. The actuality of this is based on their observation that the “marketisation”
caused by Industry 4.0 has already appeared in primary education. The authors draw attention to the fact that
without the output competencies of public education, the individual does not have an adequate basis to be able
to meet the current expectations of the labour market. These basic competences create the skills for independent
study in any direction and subject. One of the most important results of the analysis is that public education,
especially primary public education, is undervalued in the literature. There are more and more new forms
of learning content, methods, tools, and platforms, but much less is said about the importance of traditional
educational methods and content. The authors of this article wish to fill this gap and intend to draw attention
to the issue at hand.

Keywords: competence, Industry 4.0, public education , National Core Curriculum

The current state of literature teaching
in connection with educational policy

Julia Réti

Abstract
There is a crisis in Literature Teaching in Hungary since there are less and less students each year who take
the matura examination of Hungarian Language and Literature on an advanced level. Possible reasons can
be old-fashioned methods and aims that are no longer able to motivate students. The question of Literature
Teaching has been a justifiable concern of those who are part of the educational system (teachers, students,
parents) in Hungary since in some way everyone who is (or once was) in the system is involved. Moreover,
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the perception that the subject in its current state is questionably structured, practice and useful competence
beneficial for every day’s life are far from the aims of the subject is unfortunately very real. However, Hungar-
ian Language and Literature is one of the mandatory subjects of the matura examination it has unquestionable
cultural and tradition-forming value, therefore redesigning it from time to time is considered as a necessary
duty of governments — with or without consulting the ’actors’ (Kozma, 2012. 20.) of educational policy. To
understand the changes of Literature Teaching one must observe the evolution of the subject from 1970s
through the millennium until nowadays and its current state. There is a complexity in Literature Teaching due
to its continuously changing social estimation, as well as thanks to its main role in identity development it is
often used for political ideologies which makes it difficult to reconsider its traditions and values. Or to be more
precise, the factors mentioned make the necessary changes almost impossible to put into practice although there
were several opportunities during the history of this subject for a paradigm shift.

Keywords: Literature Teaching; the crisis of Literature Teaching; chronological method; problem-based
method; experience based teaching

The importance of family literacy practices
on children’s reading comprehension in rural context

Judit-Eszter Néma

Abstract

The present study focuses on children’s reading as an interdisciplinary question, at the intersection of sociology
of reading, sociology of education and pedagogy. The purpose of the research is to unfold the family literacy
attitudes that determine the process of raising the children of graduate families living in the rural environ-
ment of the Salt Lake District (Transylvania, Romania). The empirical data obtained through semi-structured
interviews are discussed based on the theoretical background of the literature of family literacy, as well as
competency-based reading studies. The answer to the questions how to establish the interest in reading in early
childhood, what reasons and motives are behind the global passivity in reading is investigated. In the upcoming
interview research, I will focus on the story-reading habits and attitudes of graduate families living in a rural
environment in the context of the above: to what extent family literacy awareness is present among graduate
families in the Salt Lake District, how early reading and the role of stories can be seen in the light of children’s
competencies, and what kind of parental conscious efforts can be seen in the early childhood phase of education
to become a reader. My further aim is to formulate alternatives that can be used in this Hungarian minority
region: the question of whether intellectual capital is perceptible in rural public discourse.

Keywords: family literacy, education of reading, competency-based reading, graduate mothers in Salt Lake
District, semi-structured interviews
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Sebestyén Edmond — Toth Edit

Tanarszakos hallgatok
adathasznalattal kapcsolatos
hatékonysag- és szorongasérzete

A pedagégusok a mindennapi oktatasi dontéseik-
hez szamos informaciét hasznalnak fel. Az elmilt
két évtizedben ugrasszeriien béviilt a pedagogiai
munkéat timogat6 kiilonb6z6 mérésekbol szirmazo
tanuloi, intézményi szintii adatok és az ezek elemzé-
sét biztosité szoftverek kore (Dunn, Skutnik, Patti és
Sohn, 2019). ,,...az adatok felhasznalasa nem abban
jelent ujdonsagot, hogy kiilonleges és tjszert peda-
gogiai tevékenységeket hoz létre (bar ez sem zarhato
ki), hanem sokkal inkabb abban, hogy a keriabban
is végzett tevékenységek tomeges, lényegében min-
den egyes tanuldra kiterjedé alkalmazhatosagat
biztositja elfogadhat6 szinvonalon.” (Salomvari,
2015. 1.) A rendelkezésre 4ll6 adatokat akkor tudjak
a pedagogusok jol felhasznalni, ha rendelkeznek
azzal a tudassal, pozitiv viszonyulassal, amelyek
azok gyiijtéséhez, elemzéséhez, értelmezéséhez sziik-
séges, hogy hatékonynak érezzék adathasznalatu-
kat. Az adathasznalattal kapcsolatos szorongasaik,
félelmeik gatolhatjak a pedagogusokat abban, hogy
kellé figyelmet forditsanak a mérési informaciokra
az oktatasi dontéseik soran (Sebestyén, 2020).

Kiszely Zoltan

Allamilag elismert nyelvvizsgak
tudomanyos feldolgozottsaga
magyarorszagi alkalmazott
nyelvészeti és pedagogiai
szakfolyoiratokban

2000 6ta Magyarorszagon szamos nyelvvizsga-
kézpont alakult és folytat nyelvvizsgaztatasi tevé-
kenységet allamilag elismert keretek kozott. Az
eltelt ido alatt rengeteg tapasztalat gyiilt 6ssze a
vizsgakozpontok és a vizsgarendszerek miikodésé-
rél. A kozpontokban foly6 szakmai munkanak és az
akkreditacios eloirasok folyamatos fejlesztésének
koszonhetéen a nyelvi mérés és értékelés szakte-
riilete korabban nem latott mértékii fejlodésnek
indult. Ez a fejlodés a magyarorszagi allamilag
elismert nyelvvizsgaztatas tudomanyos feldolgo-
zottsagaban is hellyel-kozzel tetten érhetd, hiszen a
vizsgaztatasrol szamos tanulméany jelent meg helyi,
els6sorban egyetemi kiadvanyokban és konferenci-
akotetekben (pl. Nyelvvilag, Porta Lingua, UPRT,
MANYE konferenciakotetek), néhany doktori disz-
szertacio is irodott ebben a témaban (pl. Lukacsi,
2013; Maircz, 2018), kiilfoldi konferencidakon is
hangzottak el eléadasok (pl. Benke, 2010; Lukacsi,

2017), és a legnagyobb presztizsii alkalmazott nyel-
vészeti és pedagdgiai folyéiratokban is jelentek meg
tanulmanyok.

Trencsényi Laszlo

A ’szolidaritas’ fogalom jelenléte
a hatvanas-hetvenes évek
taniigyigazgatasi és pedagogiai
ideologiajaban

A szocialista-kommunista eszmerendszer (leg-
alabbis) kettos természete (utopista humanizmusa,
illetve hatalomtechnikai pragmatizmusa) réseiben
azonban sziilettek, sziilethettek a doktrinakon
feliilemelked6 relevans praxisok is — kiillonosen
azokban a korokben és miihelyekben, amelyeket

a kés6 hatvanas években joggal nevezhettiink-ne-
vezhetiink akar proto-alternativ, mar-mar (akar

a marxizmus-reneszansz jeligéjével) ujbaloldali
dimenzidk felé tajékozodé alkotokozosségeknek.
Ezek szerencsés pillanatokban, alapvetden a helyi
tarsadalom és az iskolai gyerekcsoportok organikus
kapcsolatan alapul6 szolidaritasi formak kialakula-
sanak kedvez6 tevékenységeket koncipialhattak és
valésithattak meg.

Kalman Aniko — Kalman Botond
Géza

Az ipar 4.0
kompetenciaigényeinek hatasa az
iskolarendszeri oktatasra

Attekintve a fent idézett és dsszegzett forrasokat
megallapithaté, hogy az oktatas, az ipar és a kom-
petenciak kozott osszetett és bonyolult kapcsolat-
rendszer van. Mindharom tényezonek sziiksége
van a masik kettére ahhoz, hogy megfelel6 szinten
fejlodjon, kielégitve a folyton alakulé kovetelmé-
nyeket. Ennek a komplex rendszernek a felépitése
elsésorban a formalis oktatas feladata. A probléma
az Eurépai Bizottsag tevékenységének is egyik
kiemelt teriilete. Nem véletlen tehat az sem, hogy

a magyar kompetenciak keretrendszere az EU
elvarasainak megfelel6en, de a hazai viszonyokra
alkalmazva 2020-ban médosult. A feladat komplexi-
tasat tekintve jo iranynak latszik a korabbi, tantar-
gyakhoz kotott kompetenciak felvaltasa a generativ
kompetenciiakkal. A szakirodalom elsésorban a
szakképzési és felnottoktatasi teriiletre koncentral
az uj iranyokkal kapcsolatban.





