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Tisztelt Olvaso!

Kotetiink a 2022. 05. 19-én, a sarospataki Tokaj-Hegyalja Egyetemen lezajlott Is-
kola a hatdron I1I. Neveléstudomanyi és neveléslélektani konferencian elhangzott
el6adasok tanulmanyait tartalmazza. A Megkiizdeés, fejlodés, nevelés témaban meg-
rendezett konferencia résztvevoi 6t szekcioban osztottak meg a nevelésrol vallott
gondolataikat a hallgatdsaggal, s a bekiildott irdsok is a konferencia sokszintségét
tiikrozik. A tanulmanyok 6sszeallitdsanak sorrendjét a korcsoportok hataroztak
meg, kezdve az dvodaval, majd folytatva az altalanos iskolaval, a k6zépszintli
oktatassal, s a felsGoktatassal. A kotet befejezo részében a témahoz kapcsolodo
tehetség-kérdésrodl, roma identitasrol, valamint a sarospataki reformatus oktatas
sajatossagairol olvashatunk.

A konferencia és a kotet relevanciajat a kozelmult eseményei is alatamasztottak.
A megkiizdés és fejlodés uj dimenzidit élte meg minden résztvevo a nevelés-oktatas
teriiletén a Covid-19 jarvany és az ezzel 6sszefiiggésben megtapasztalt nehézségek,
lezarasok miatt. A pedagdgusok szerepe és a nevelési-oktatasi intézmények jelen-
tosége is felértékelodott, ezzel egyiitt pedig az oktatasszervezés, a tudas birtokba
vételének uj modozatai is egyre inkabb hangsulyosakka valtak.

A pedagogia folyamatos utkeresése, a kihivasok és az ezekbdl fakado tovabbfej-
16dési lehetoségek fontos elemei voltak a konferencianak, akar direkt, akar imp-
licit médon - ahogyan fontos elemei a pedagdgiai mindennapoknak is. A fejlédés
ohatatlanul feltételezi képességeink probara tételét, hataraink feszegetését, uj
lehetOségek feltérképezését és a fennalld nehézségekkel valo sikeres szembenézést.
Az elmult id6szak tapasztalatai ezekre szamos lehet6séget biztositottak.

Kotetiinket abban a reményben bocsatjuk utjara, hogy a regionalis, illetve
az orszagos nevelésiigyhoz is érdemben sz0416 szerzok szavat sokan meghalljak,
kérdéseiket megfontoljak, s valaszaikat végiil sajat szakmai tevékenységiikbe is
belefoglaljak.

Dr. Podlovics Eva
Dr. Erdei Robert
Dr. Kissné dr. Gombos Katalin
szerkeszt6k
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Rezilienciafejleszto program 6vodasoknak

Erdei Robert

Tokaj-Hegyalja Egyetem, Comenius Intézet,
Neveléstudomanyi Tanszék, egyetemi docens
BAZMPSZ Encsi Tagintézménye,
tagintézmény-vezeto, pszicholdgus

Absztrakt

Jelen tanulmany keretein beliil egy 6vodas korosztalyra kidolgozott fejleszto
program elsd 1épéseit szeretném bemutatni. A program alapvetden a reziliencia
(rugalmas ellenalloképesség) fejlesztését célozza olyan gyerekeknél, akik fejlédé-
siiket veszélyezteto rizikdtényezoknek vannak kitéve. Ezek eredhetnek a gyermek
jellemz0ibdl, a csalad strukturajabol és mikodésébol, az intézményes nevelés
vonatkozasaibdl, illetve a tdgabb kornyezet és tarsadalom sajatossagaibol. A jaras,
ahol dolgozom, erdteljesen érintett a fejlodési riziké vonatkozasaban, igy egy ilyen
jellegli program kidolgozasa és megvaldsitasa relevans célkitlizés. A tanulmany
Osszefoglalja a program alapvetéseit, célkitiizéseit, a bevalogatas eszkozeit és me-
tddusait, valamint a program megvaldsuldsa kovetkeztében varhaté eredményeket.

Kulcsszavak: reziliencia, 6voda-iskola atmenet, dvodaskor, fejlesztés

Bevezetés

Szakmai tapasztalataim és az ellatasi korzetiinkbe tartozoé intézmények sajatos-
sagai arra a kovetkeztetésre juttattak, hogy a fejlodési rizikd kiilonboz6 tényezai

miatt nagy szamban érintett gyermekek szamara sziikséges és hasznos lehet

egy olyan program kidolgozasa, amely a reziliencia fejlesztésére, a fejlodést

veszélyeztetd hatasok semlegesitésére vagy mddositasara, jarulékos haszonként

pedig az iskolaba 1épés megkonnyitésére, az iskolara valo alkalmassag minél

hatékonyabb megtamogatasara szolgdl. A program kidolgozasanak lépéseit korabbi

tanulmanyokban mar ismertettem, e munka keretei kozott azt kivanom bemutatni,
hogy a reziliencia szerepe miért jelent6s az iskolaskort megel6z6 években is,
milyen szerephez juthatnak a kiillonb6z6 véddfaktorok és eréforrasok a gyermekek

életében. A kidolgozott program fobb teriileteit, a bekeriilés kritériumait is sze-
retném bemutatni tanulmanyomban. Noha a konferencian elhangzott el6adas

idején és a tanulmany megsziiletésekor konkrét, szamszerusithet6 eredményekkel

még nem rendelkezem a kivalasztott gyakorlatok hatasossagat illetéen, a varhato

eredményekre is kitérek.



A reziliencia elméleti meghatdrozdsa

A reziliencia olyan kulcsfontossagu tulajdonsag, amelyet a gyermekekben lehetséges
kialakitani, lehet6vé téve szamukra, hogy lekiizdjék a nehézségeket és gazdagitsak
életiiket. Bizonyitott, hogy a reziliens fiatalok nagyobb valdszintséggel érnek el
jobb tanulmanyi eredményeket, jobb mentalis és fizikai egészségnek 6rvendenek,
valamint jobb szocialis alkalmazkodast mutatnak (Masten & Powell, 2003). Emellett
egy tanulmany arrdl szamolt be, hogy a reziliencia-skalan magasabbra értékeltek
korében az alacsonyabbra értékeltekhez képest magasabb az iskola latogatasanak
aranya, valamint jobb a magatartasuk is (Wagnild & Young, 1993).

A reziliencia holisztikus meghatarozasa fontos szempontot nyujt annak meg-
értéséhez, hogy a sériilékeny egyének és kozosségek hogyan taldlhatjak meg az
egyensulyt, a helyredllas lehet6ségét a traumaval és nehézségekkel szemben.
Southwick és munkatarsai (2014) azt javasoljak, hogy a rezilienciat ugy kell te-
kinteni, mint ami egy kontinuumon helyezkedik el, nem pedig dichotém mdédon
jelen van vagy hianyzik az egyén életében. Becvar (2013) hangsulyozza a csalad
mikodését és a relevans kozosségi tényezoket célzo beavatkozasok fontossagat,
amikor az érintetteknek segitségre van sziikségiik az 6ket éro, akar szélsoséges
megprobaltatasokkal valé megkiizdésben. A gondoskodé otthoni kdrnyezet
kulcsfontossagu az egyén velesziiletett ellenallo képességének elémozditasaban
és az alapveto sziikségletekhez valo hozzaférés biztositasaban. Norman Garmezy
szerint ez egy ,védOpajzsot” biztosit, ahol a fiatalokat szeretetteljes kapcsolatok
veszik koriil, magas elvarasoknak tesznek eleget, és lehet6séget biztositanak
szamukra értelmes, elkotelezett tevékenységben valo részvételre. A reziliencia
igy olyan elemnek bizonyulhat, amely nemcsak egyes egyének sorsat képes meg-
valtoztatni, hanem egész csaladok, osztalyok, iskolak vagy nagyobb kozosségek
sorsat is nagyban befolyasolja (Benard, 2006). Természetesen tudjuk, hogy a
gondoskodd otthoni kornyezet ilyen megjelenése nem minden gyermek esetében
realis lehetdség, igy az intézményes nevelés szerepe is felértékelddik, ahol ezeket
az erOforrasokat és védofaktorokat szintén biztosithatjak.

Az intézményes nevelés és oktatas korai szakaszaban, az 6vodaban és az altala-
nos iskola elsé éveiben elengedhetetlen, hogy a gyermekeket megfeleld szocialis
és tanulasi készségekkel ruhazzuk fel a nevelési-oktatasi folyamat soran. Azaltal,
hogy hatékony megkiizdési stratégidkat biztositanak szamukra, és a gyermekek-
ben eliltetik az ellenalloképesség magvait, a pedagdgusok biztosithatjak, hogy a
tanuldk ne csak tanulmanyi, hanem érzelmi szempontbdl is sikeresek legyenek
az élet késobbi szakaszaiban is.

Az ellenalld képesség és a kockazatoknak valo kitettség tagadhatatlanul 6ssze-
fonddik: ha figyelembe vessziik az egyéni, csaladi vagy oktatasi szinten jelentkez6
kockazatokat, valamint a tagabb kozosségekben és tarsadalmakban tapasztalt koc-
kazatokat, nyilvanvald, hogy ezek a kihivasok nagy hatassal lehetnek a fejlodésre.
Zucker és munkatarsainak (2003) modellje atfogd mddot kinal a nehézségeket atélt
személyek fejlodési palyajanak megértésére. Azt sugallja, hogy az olyan védofakto-
rok, mint a pozitiv csaladi dinamika és a tdrsadalmi tdmogatas, ellensulyozhatnak
bizonyos kockazati tényezdket, mint a szegénység vagy a trauma, és kedvezdbb



kimeneteket eredményezhetnek. Ezzel szemben a protektiv tényezdk hianya fo-
kozhatja a kockazatok altal okozott negativ hatasokat, ami még rosszabb fejlédési
mutatokhoz vezethet. Ez az elméleti keret hangsulyozza, hogy mind a kockazatok,
mind a véddfaktorok és er6forrasok jelentGs szerepet jatszanak a nehézségek és
traumatikus események nyoman megfigyelheto fejlodés iranyitasaban.

Zucker és munkatdrsai (2003) egy 2x2-es matrix felépitésével magyarazza a
nehézségeknek vald kitettség kockazatat a gyermekekre nézve, amelyben fel-
vazolja, hogy a kiilonb6z6 nehézségi szintek hogyan okozhatnak pozitiv vagy
negativ kimeneteket. A négy kiilonb6z6 csoport — a kihivas nélkiili, jol alkalmaz-
kodok; a reziliensek; a sériilékenyek és a megfelel6 kornyezet ellenére problémas
fejlodéstiek - kiilonbo6z6 pozicidkat foglalnak el a sikeres alkalmazkodasra valo
képesség és a rizikdnak valo kitettség tekintetében. Az idealis eredményként valo
elfogadottsaga ellenére a reziliencia nem mindig sziikséges, ha példaul nincsen
riziké az egyén életében, tovabba nem is mindig jellemzd, hiszen a gyermekek
altal megtapasztalt riziké mas kimenetekhez is vezethet.

Az iskolara valo alkalmassadg és a reziliencia ésszefiiggései

Az iskolaérettség fejlesztése ugyan nem kozvetlen célja a programnak, azonban
a gyermekek életkora és az elottiik allo fejlodési feladatok betoltése miatt nem megke-
riilhet6 tényezo a program megvaldsitdsa soran. Az iskolaérettség alapvetd fontossagu
ahhoz, hogy a tanulok megfelelden teljesitsenek az iskolai kdrnyezetben. Az iskolara
valé alkalmassag legfontosabb 6sszetevoi kozé tartozik a megfeleld nyelvi fejlettség
és az anyanyelv hasznalatanak készsége, valamint a kiilonb6z6 kognitiv készségek
megfelels szintl fejlettsége, beleértve a figyelem koncentraldsanak képességet, a
memoria jo szintl mikodését mind révid, mind hosszu tavon, ezen kiviil pedig
a problémamegoldd képességet. Ezeken a teriileteken megfigyelheto jo fejlettségi
képességek lehetové teszik a gyermekek szamara, hogy hatékonyan kommunikaljak
gondolataikat, érzéseiket és véleményiiket, mikozben képesek pontosan feldolgozni
az uj informaciokat, amelyek a kornyezetiikbdl érkeznek (Neuman & Dickinson, 2011).
A megfeleld iskolaérettség tehat felkészitheti a leend6 tanuldkat a jovobeli ta-
nulmanyi eredményességre, és felvértezi 6ket az ehhez sziikséges eszkozokkel.
A tudomanyos kutatasok az iskolaérettség harom kulcsfontossagu teriiletét al-
lapitottak meg, amelyek kritikusak a tanuldi sikerességhez. Fizikai szempontbol
a finommotorika és nagymotoros készségek alapvetdek, melyek lehetové teszik a
gyermekek szamara a részvételt az osztalytermi tevékenységekben, mint példaul
a ceruzaval valo iras vagy a kiillonb6z6, tanuldshoz sziikséges eszkozok hasznalata.
A megfelel6 mozgaskészség és fizikai erd, illetve alloképesség sziikséges ahhoz,
hogy az iskolaval kapcsolatos kihivasoknak megfeleljenek a gyerekek.
Tarsadalmi és érzelmi szempontbdl a fiatal tanuléknak képesnek kell lenniiik
arra, hogy pozitiv mdédon lépjenek kapcsolatba masokkal, hatékonyan kezeljék
sajat érzelmeiket, és pozitiv szocialis kapcsolatokat épitsenek ki. Ezek a képességek
segitenek abban, hogy biztonsagban érezzék magukat a tanulasi kornyezetben, és
sikeresen egytuittmikodjenek osztalytarsaikkal. Az iskolaérettség és az ellenalld
képesség elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodik; minél ellenalldobb egy gyermek,



annal jobban felkésziil az iskolai tanulmanyaira és szocialis kihivasokkal valé
szembenézésre. Forditva, az iskolai sikerek szintén el6segithetik a reziliencia
magasabb szintjét, mivel a gyermekeknek nagyobb 6nbecsiilést és 6nbizalmat,
valamint a teljesitmény érzését biztositjak (Masten et al., 2014).

A reziliencia fejlesztésére szolgdlo program keretei

Egyértelmd, hogy a COVID-19 vilagjarvany aranytalanul nagy mértékben érintette
az amugy is kiszolgaltatott és nehéz helyzetben levé népességcsoportokat, kiillonos
tekintettel az 6vodas korosztalyra, hiszen itt sokszor dramai hatast gyakorolt a
fejlodo gyermekekre. Mégis, atgondolt pedagdgiai beavatkozasokkal, példaul
a tamogatd kapcsolatok apolasaval és a kisgyermekek szamara magas elvarasokkal
jaro részvételi lehetoségek biztositasaval (Benard, 2006) fejleszthet6 a reziliencia
pedagogiai eszkozok segitségével (Podlovics, 2021). Igaz lehet ez olyan, extrémnek
tekinthetd élethelyzetek tekintetében is, mint amelyeket a koronavirus vilagjarvany
idézett el6. Ez a védGpajzs nemcsak a mostanihoz hasonlé valsagok soran jelenthet
védelmet a potencialis kockazatokkal szemben, hanem a gyermekkor meghatarozo
éveiben is megalapozhatja a reziliens mikodésre vald képességet — segitve az olyan
életmeneti id6szakok zokkendmentességét, mint az iskolaba lépés.

A programba valo kivalasztas olyan diagnosztikus eszk6zok hasznalatan és ér-
tékelésén alapul a tervek szerint, mint a Raven és Budapesti Binet-tipusu tesztek az
6vodas korosztaly intelligencidjanak mérésére; a Goodenough-féle emberrajzteszt,
a Bender A vagy B vizuomotoros képességek mérésére szolgalo eljarasok; a sziilok
és a pedagogusok megitélése a gyermekek reziliens mikodését illetéen a bemenet
idépontjaban, az 6vodas korosztaly tanév eleji szlirésére hasznalt MSSST sziirdteszt,
a gyermekek életében jelen levo rizikdotényezok dvodapedagdgusok altali megitélése; a
gyermek kompetenciait és a sziil6i/tandri megfigyelések alapjan jelentett nehézségeket
mér6 SDQ kérdoiv. Ezenkiviil a Conners gyermek viselkedési kérdoéiv is kitoltésre
keriilhet, hogy megallapitsuk a résztvevok viselkedési problémainak jelenlétét vagy
hidnyat. Az Encsi Csoda-Var Ovoda és Bolcséde és a Szemerei Mesekastély Ovoda
és F6z6konyha szakmai partnerként vesznek részt a program megvaldsitasaban.

A programban megjelend fo fejlesztési teriiletek:

« pozitiv énkép fenntartasa,

+ az 6nmagukrdl és masokrol vald gondoskodas fontossaganak megtanitasa,

 optimista szemléletmdd atadasa,

« apozitivemberi kapcsolatok fontossaganak atadasa,

- avalahova tartozas érzésének tudatositasa,

« avaltozas sziikségességének elfogadasa,

+ magas szintl elvarasok tdmasztasa,

+ azegylttmikodés jelentdségének megértetése,

+ bizonyos kognitiv képességek fejlesztése,

« illetve az er6forrasok azonositasanak és hatékony igénybevételének képessége,
az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag (2020) ajanlasa alapjan.



Mayr és Ulich (2009) szamos olyan tulajdonsagot vazol fel, amelyek a gyerme-
kek reziliencidjahoz kapcsoléodnak, mint példaul a konnyed temperamentum, a
pozitiv énkép/onbecsiilés, az autondmia, a proaktiv problémamegoldo készség és
a kielégiilés késleltetésének képessége. Emellett kiemelik, hogy a reziliens egyének
jellemzden kivancsiak, amikor 4j tapasztalatokkal talalkoznak; erés proszocialis
attitidok mellett empatiaval rendelkeznek masok irant; kontrollt gyakorolnak
érzelmeik felett, ami a vagyak és érzelmek megfelel0 kifejezésével parosul; fenn-
tartjak optimizmusukat és életkedviiket, mikdzben hobbikkal és a sajat érdeklodési
koriikkel foglalkoznak. Ezek egyiittesen olyan kulcsfontossagu célkitizéseket
alkotnak, amelyek sziikségesek barmely olyan program vagy kezdeményezés
sikeres végrehajtasahoz, amely kozvetleniil a gyermekek rugalmassaganak fej-
lesztésével foglalkozik. Az ellenalld képesség fejlesztése elengedhetetlen ahhoz,
hogy a gyermekek atvészeljék a nehéz tapasztalatokat és felndttként boldoguljanak.
Mayr és Ulich (2009) szerint a reziliencia nehezen megfoghatd sajatossagai olyan
kulcsfontossagu tulajdonsagokka egyszertisodtek, mint a késleltetett kielégiilés,
a negativ események pozitiv atformaldsa, az érzelemszabalyozasi képességek és
annak megértése, hogy mikor helyénvalo az érzelmek vagy vagyak egészséges
modon torténd kifejezése. Ezen tulmenden ezek a rugalmas egyének gyakran
rendelkeznek olyan hobbikkal, amelyek elterelik a figyelmiiket a stresszes id6sza-
kokrdl, mikdzben képesek gyorsan felépiilni a viharos epizddok utan. Végiil, de
nem utolsésorban a kaotikus pillanatokban is kiegyensulyozottsagot tanusitanak,
mivel a kornyezetiik ellenére nyugalmat és lazasagot mutatnak.

Vidrhato eredmények, célkitiizések

E fejlesztési programmal arra toreksziink, hogy a résztvevo gyerekeket felvértezziik
a szamukra leginkabb sziikséges kognitiv és szocialis készségekkel, ugyanakkor
lehetdséget biztositunk szamukra olyan személyes tulajdonsagok megerdsitésé-
re is, amelyekkel jellemzden kevésbé van lehetdség foglalkozni a hagyomanyos
6vodai csoportok keretei kozott. Reményeink szerint ez segitséget nyujthat egy
fogékony személyiség kialakitasaban, amely varhatdan a résztvevok késébbi
életszakaszaiban is hasznos lehet. Az 6vodaskoru gyermekeknek tobb fontos
készségre van sziikségiik a reziliencia kialakitasahoz, amelyek koziil a legfonto-
sabbak az érzelemszabadlyozas, a szocidlis képesség és a problémamegoldas. Az
érzelmi szabalyozas lehet6vé teszi szamukra, hogy felismerjék és megfelel6 modon
fejezzék ki érzelmeiket (Denham et al., 2016). Tovabba a szocialis kompetencigjuk
fejlesztésével jobban kapcsolddhatnak olyan szocidlisan tamogatd halézatokhoz,
amelyek segitséget nyujthatnak reziliencidjuk fejlesztésében és a nehézségekkel
val6 eredményesebb megkiizdésben (Masten et al., 2014). Ezt a fejlodést tovabb
tamogathatja a kihivast jelento élethelyzetekkel kapcsolatos problémamegoldé
képesség fejlesztése. Az dvodaskoru gyermekeknek kiilondsen nagy sziikségiik
van a rugalmas ellenalld képesség fejlesztésére, aminek segitségével megfeleléen
felkésziilhetnek az életiik soran elkeriilhetetleniil bekévetkez6 nehézségekre. Ez
magaban foglalja a problémamegoldo készségek csiszolasat, példaul a problémak
felismerését és a lehetséges megoldasok értékelését (Masten et al., 2014). Tovabba



fontos, hogy az 6vodasok rugalmasan viselkedjenek, amikor valtozassal vagy uj

koriilményekkel szembesiilnek; ez a képesség lehetové teheti szamukra, hogy
hatékonyabban nézzenek szembe a megprobaltatasokkal, amelyekkel elkeriilhe-
tetleniil talalkoznak majd életiik soran (Masten et al., 2014).

A Laursen és Birmingham (2003), Wustmann (2004), illetve Grotberg (2003)
altal azonositott interakciok kozéppontjaban a bizalom, a figyelem, az empatia,
a hozzaférhetOség, illetve az egyén autonomidjanak tiszteletben tartasa all. Ezek
a jellemzdk teszik jol mikodové a gyermekek és felnbttek kozotti interakciokat.
Ezen tulmenden a gyermekhez vald pozitiv hozzaallast is sziikséges hangsulyozni
a kedvezo kornyezet kialakitasakor — ez magaban foglalja a sziikségleteikre valod
reagalast a fejlodésnek megfelel6 médon, amely kolcsonds gyakori interakciokat
foglal magaban, valamint olyan tevékenységeket, ahol érzelmi tamogatast nyujtanak
az arra raszorulo gyermekeknek. A kutatasok tovabbi szempontokat vazolnak fel,
mint példaul az érintettek nagyobb mértékl bevonasa a dontéshozatali folyama-
tokba a konstruktiv visszajelzés lehet6sége mellett; a kovetkezetes viselkedéssza-
balyozassal vilagos hatarok allitasa a gyermekek szamara, mikézben az izgalmas
kihivasok folyamatos 6sztonzést jelentenek a benniik rejlo kivancsisag szamara.

Az 6vodaskoru gyermekek rugalmassaganak fejlesztése alapvet6 fontossagu, és
szamos olyan gyakorlat 1étezik, amely segithet ennek elérésében. A gyermekek
tanitasa konkrét megkiizdési készségekre — mint példaul a helyes 1égzési technikak
vagy az dnmagukrdl vald pozitiv megnyilvanuldsok hasznalata — eszkozoket ad nekik
ahhoz, hogy megfelel6en kezeljék érzelmeiket és viselkedésiiket a nehézségekkel
terhelt id6szakokban (Denham et al., 2016). Azzal, hogy valds lehetdségeket bizto-
situnk ezeknek az Gjonnan elsajatitott megkiizdési stratégiaknak a gyakorlasara,
nagyobb érzelmi intelligencidval és fokozott ellenalld képességgel ruhazhatjuk fel
a gyermekeket. A problémamegoldas, a fiiggetlenség és az érzelmi kifejezés szerves
Osszetevoi a gyermekek 6nbizalmanak, kompetencidjanak, autonomiajanak és
onallosaganak fejlesztéséhez. A rejtvények, tarsasjatékok vagy problémamegoldo
képességeket igénylo feladatok serkenthetik a gyermek kiilonb6z6 képességeinek
6nallo fejlodését. Az érzelmileg intelligens viselkedést ugy tanuljak meg a fiatalok,
hogy utmutatast adnak arra vonatkozdan, hogyan fejezhetik ki magukat a legjobban
és pontosan, ami lehet6vé teszi az érzelmek jobb kezelését (Masten et al., 2014).

A szocidlis készségek fejlesztése kiemelt teriilet az 6vodas koru gyermekek re-
ziliencidjanak kialakitasaban és megerdsitésében. Az erds szocialis készségeket
kialakité 6vodas gyermekek elonyére valik, hogy pozitiv kapcsolatokat alakitanak
ki, és ugy érzik, hogy kotédnek tarsaikhoz. Kutatasok kimutattak, hogy ez a ta-
mogatd haldzat novelheti benniik a rezilienciat (Masten et al., 2014). A kiilonb6z6
tevékenységek, példaul a kozos jatékok vagy az egymassal valo torténetmegosztas
révén a gyermekek olyan alapveto szocidlis képességeket fejleszthetnek ki, ame-
lyek most és késdbbi életiik sordn is jo szolgalatot tesznek majd nekik. A pozitiv
interakciok értelmes lehetGségeinek biztositasaval, mint példaul a kooperativ jatékok
és a csoportos projektek, a gyermekek eldsegithetik a megnovekedett 6nbizalom
kialakitasat, és az 0sszetartozas érzését is fejleszthetik. Tovabba az olyan szocidlis
készségek kifejezett tanitdsa, mint a megosztas vagy az érzelmek megfeleld kife-
jezése, novelheti a kompetenciaérzetiiket, mik6zben a rugalmassagot is fokozza
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(Masten et al., 2014; Denham et al., 2016). A problémamegoldas eldsegitésével

a gyermekek elsajatithatjak a szocialis szituaciokban megjelend fesziiltségek eny-
hitéséhez sziikséges készségeket, ezaltal pszichés jollétiik is fejleszthetové valik.
Az olyan hasznos gyakorlatok, mint a szerepjatékok, problémamegoldé feladatok,
illetve a szabalyjaték, lehetové teszik a gyerekek szamara, hogy csiszoljak ezeket a

képességeket (Masten et al., 2014). Emellett a szocialis-érzelmi tanulasi programok
hangsulyozasaval — amelyek arra 6sszpontositanak, hogy segitsék a gyerekeket

az Onismeret fejlesztésében, az érzelmi szabdlyozasban és az interperszonalis

kapcsolatok kiépitésében — a kutatasok szerint a fiatalok ellenallé képessége meg-
er6sodik (Denham et al., 2016).

Az 6vodaskoru gyermekek kognitiv képességei, mint példaul a figyelem és a memo-
ria, alapvet6 fontossaguak a tanulasi folyamatok és az ellenallo képesség kialakulasa
szempontjabdl. Ezeknek a képességeknek a fejlesztése nagyobb iskolai sikerességet
eredményezhet, ami dnmagaban is el6segitheti a gyermek nagyobb biztonsagér-
zetét (Neuman & Dickinson, 2011). Emellett a magasabb szint{ problémamegoldo
képességek jobb altalanos alkalmazkoddképességhez vezetnek, ami viszont erositi
areziliens miikodésre valo képességet, amikor nehéz élethelyezetekkel és kihivasok-
kal kell szembenézni. A kognitiv készségek, mint példaul a figyelem és a memoria,
segithetnek a gyermekeknek a nagyobb érzelmi szabalyozas el6segitésében. Ez le-
het6vé teszi szamukra, hogy jobban megértsék és kezeljék érzelmeiket, ami viszont
noveli a reziliens miikodéshez kapcsolodo képességek fejlodését és mikodését, mivel
segiti 6ket a kihivast jelent6 helyzetekben val6 eligazodasban (Masten et al., 2014).
Tovabba, a kreativ gondolkodas képességével felvértezve a problémak tobbféle meg-
oldasanak mérlegelése segit a nagyobb foku rugalmas ellendlléképesség apolasaban,
ami elengedhetetlen a megfelel6 felkésziiltséghez a nehézségek idején (Masten et
al., 2014). A problémamegoldd készségek apolasaval az évodasok is fejleszthetik
a rugalmassagot. Az ilyen gyakorlat noveli az 6nbizalmukat, mivel gyakorlotta
valnak a problémak 6nallo felismerésében és kezelésében (Masten et al., 2014). Ezen
tulmenden e képességek fejlesztése felvértezi Oket arra, hogy a kudarcokbdl ad6do
kihivast jelent6 helyzetekben eligazodjanak; a megoldasok generalasaval és az
6nallé dontések meghozatalaval az ilyen egyének megnovekedett kompetenciakra
tesznek szert, ami noveli a nehéz idokben valo kitartasuk erejét (Masten et al., 2014).
A kritikai gondolkodasi képességeket is 6sztonozni kell azaltal, hogy lehetdséget
biztositanak a dontéshozatal gyakorlasara valds, a gyermekek szamara relevans
kontextusokban (Masten et al., 2014). Ezek a tapasztalatok segitenek az ellenalld
képesség kialakitasaban, mivel a gyermekek megtanulnak dinamikusan alkalmaz-
kodni a valtozasokhoz, mikézben kiillonb6z6 nézopontokat vesznek figyelembe.

Ahogyan lathatd, szamos kiilonb6z6 moédon tamogathaté a reziliens mikodés
kialakitasa és megerdsitése azoknal az 6vodas koru gyermekeknél, akik fejlodése
valamilyen okok miatt nem optimalis, illetve rizikdnak kitettek. Ebben az esetben
sem sziikséges — s nem is szabad - elengedni a gyermekek kezét, hiszen a reziliencia
kialakitasa pedagogiailag relevans célkitizés.
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Absztrakt

Az intelligenciatesztek kiilonboz6 képességeket mérnek, melyeket a pszichologia
hivatott vizsgdlni. A kiilonb6z6 intelligenciahanyadosok azonban nemcsak a prob-
lémamegolddssal és képmatrixokkal, hanem a felvételi és palyaorientacié kapcsan
is jelen vannak az altalunk vizsgalt hatodik és nyolcadikosok mindennapjaiban.

A MOB koéznevelési tipusu sportiskolai programja lehet6vé teszi a magas szint(
mozgastanulast (Lehmann, 2011), mely feltételezésiink szerint a kognitiv teljesit-
ményre is hatdssal van, amit a nemzetko6zi szakirodalomban szamos tanulmany
igazol (Chaddock-Heyman et al., 2014; Esteban-Cornejo, 2017; Norris et al., 2020;
Yangiiez et al., 2021), s amit a hazai szakirodalomban hianypé6tlé médon vizsgalunk.

Vizsgalatunkban kisérleti jelleggel a MOB sportiskolai programban résztvevo
csoportokat az altaldnos tantervvel oktatott osztalyokkal allitottuk szembe egy
varmegyeszékhelyen. Mérészamainkat a matematika, szovegértés kompetenciateszt
pontszamok Osszevetése alkotta kétféle intelligencia hanyadossal, és az 5, 10, 20,
30 méteres sprint, illetve Yo-Yo Intermittent Recovery, és 505 agilitastesztek fizikai
méroszamaival. Az intelligencia kiillonb6z6 mérdszamai mas-mas kompetenciakkal
vannak Osszefiiggésben, melyet vizsgalatunk igazolt.

Eredményeink alapjan elmondhatjuk, hogy a fizikai mutatok 6sszefiiggést mutatnak
a kognitiv teljesitménnyel a szovegértés, a matematika és kiillonb6z06 intelligenci-
amérési modszerek 0sszevetésében is, melyet statisztikai probakkal is igazoltunk.
A mozgas tehat 6sszetett hatassal bir a kognitiv teljesitmény tekintetében, melyet
mas Osszevetésben is érdemes vizsgalni, és kutatasunk tovabbi iranyvonalat
szabhatja meg.

Kulcsszavak: fizikai mutatok, matematika, szovegértés, IQ, Raven

Bevezetés
A hazai szakirodalomban hidnyzo lancszemnek tekinthetjiik a mozgas és kognitiv

képességek 0sszefiiggésének vizsgalatat, melyet nemzetkozi viszonylatban szamos
tanulmany vizsgal. Ezek a tanulmanyok az idegrendszert vagy az agymukodést is



vizsgalhatjak (Sibley & Etnier 2003; Chaddock-Heyman et al., 2014; Esteban-Cornejo
et al.,, 2017; Norris et al., 2020), de jelentds szamban egy-egy kognitiv képességhez
és sokkal kevésbé a tantargyi teljesitményhez kothetok. Egy svajci kutatocsoport
munkaja, amely az altalunk is vizsgalt mlveltségteriileteket is kutatja, az alloké-
pességi ingafutds eredményeit allitja szembe az érdemjegyekkel és sajat tesztjeikkel,
a matematika teriiletén talalva 6sszefiiggést (Yangiiez et al., 202I1).

Kutatdasunk helyszinéiil Miskolcot valasztottuk, ahol a didkok leginkabb alul-
teljesitenek az orszagos fittségi, valamint a kiilonb6z6 miveltségteriiletek kom-
petenciamérésein az orszagos atlaghoz viszonyitva (Csanyi et al., 2018, 2020).
A fizikai mutatok javitasa altalaban egészségfejleszt6 programok részeként, vagy
a mozgas, fizikai aktivitas mennyiségének méréseként jelenik meg, mely 6ndlldéan
a testnevelés ora szerepeként, hatasaként nem értelmezhet6 (Mikulan, 2013). Meg-
oldasnak a mindennapos testnevelés bevezetése tlint, mely sajnos nem valtotta
be a hozza fliz6tt reményeket (Szakaly et al., 2018). Korabbi vizsgalatunk soran
ravilagitottunk, hogy a testnevelés megvaldsitasa, az iskola pedagodgiai program-
ja, a kornyezet, és a testnevel tanar személyisége is befolyasolja a mozgas iranti
attitiidot és a testnevelésora hatasat (Thiir & Fiigedi, 2020), mely csak akkor lehet
sikeres, ha a tanuldk az 6ran tanultakat a mindennapjaik soran hasznaljak és
egészségtudatosan élnek (Balogh, 2015). A testnevelés és sport kiemelt szerepet
kap a MOB koznevelési tipusu sportosztalyaiban, melyek a sport és tanulas 6sz-
szekapcsolasat tették lehetévé (Lehman, 2011; Kovacs, 2018), de feltételezésiink
és korabbi vizsgalatunk (Thiir & Fiigedi, 2021) alapjan a sport Osszetett szerepét
a kognitiv funkciok és a tantargyi teljesitmény kapcsan is felfedezhetjiik. Ebben a
tanulmanyban az intelligenciatesztek kiilonbségeit szeretnénk kiemelni, 6ssze-
fiiggésben a szovegértés és matematika muiveltségteriileteivel, igazolva a fizikai
mutatok tekintetében mérhetd teljesitmény 0sszefiiggéseit.

Az intelligenciatesztekrol

A tehetség elfogadott, vizsgalt és vitatott 6sszetevdje az intelligencia (Gyarmathy,
2002). Szamos elmélet sziiletett szintjének meghatarozasara, azonban ezek a tesztek
tobbségében mas-mas tulajdonsagot vizsgalnak, mégis példaul a palyavalasztasi
tanacsadas egyik eleme. Fontos megjegyezni, hogy az IQ (intelligence quotient, azaz
intelligenciahanyados) egy viszonyit6 szamérték, amelynek célja kimutatni, szam-
szerUsiteni az aktualis értelmi képességszintet, melyet az azonos koru tarsakkal
és azok atlagos szintjével allit szembe.

Az altalunk is hasznalt, harmincas években kidolgozott Raven-teszt (Standard
Progressziv Mdtrixok [SPM], Szines Progressziv Mdtrixok [CPM] és Nehezitett Progressziv
Matrixok [APM]) gyakran mas tesztek mellett jelennek meg, de vitan feliil all, hogy e
fontos mérdszamok a tantargyi, iskolai teljesitmény 6sszetevoi is lehetnek, melyet
a szakirodalom is igazol (Lagerstrom et al., 1991; Weinberg et al., 1992).

De mi is az a progressziv matrix? Raven angol pszicholdgus az értelmi képesség
G faktorat kivanta vizsgalni, mely a problémamegoldas, a logikai gondolkodas
képességeit monitorozta és alkalmazta a haditengerészet tisztjein, ami késébb
a hallassériiltek esetében is meghatdrozoé pszichopedagdgiai mérdszam lett. Hat

— 18 —



vagy nyolc képi valaszlehet6séget kindl fel, logikai 6sszefiiggést keresve a meglévo
kép részeként, vagy logikai mintdjaba ill6ként.

Sajat tapasztalatunk szerint a képi gondolkodas, a Raven-teszt kitoltése sokkal izgal-
masabb feladat, mint egy numerikus, csak matematikai gondolkodast igénylo tesztsor.

Kérdések

A MOB sportiskolai képzési programja kiemelt mozgasmiiveltséget biztosit az
abban résztvevo tanuldk szamara az altalanos tantervvel oktatott csoportokkal
szemben. Milyen kiilonbség van a csoportok fizikai mutatoi kozott? Megjelenik-e
igazolhato kiilonbség intelligenciahanyadosuk szempontjabol vagy a tantargyi
teljesitményben? Van-e kiillonbség a vizsgalt miveltségteriileteken?

Hipotézisek

Feltételezziik, hogy a kiemelt képzésben résztvevd csoportok edzettebbek, gyor-
sabbak, agilisabbak, fizikai mutatodikat tekintve fejlettebbek.

Feltételezziik, hogy a sportcsoportok kulcskompetencidi a matematika és szo-
vegértés teriiletén fejlettebbek az altalanos tantervi osztalyokkal szemben.

Véleményiink szerint a sportoldk intelligenciahanyadosuk mutatéiban jobban
teljesitenek az altalanos csoportokkal szemben.

A vizsgalt kognitiv mérészamok dsszefiiggést mutatnak a tanulok fizikai mutatéival.

Minta

Szakértoi mintavétellel az altalanos tantervli, mindennapos testnevelés-oktatasban
részesiilo tanuldkat allitottunk szembe a MOB koznevelési tipusu sportiskolai osz-
talyaival a hatodik és a nyolcadik osztalyosok tekintetében. Vizsgalatunk kisérleti
jellegli, mintankat 83 tanuld alkotta, melybdl 42 didk a MOB kiemelt sportiskolai
osztalyanak képzési terve alapjan magas szintli képzésben részesiil, mig 41 évfo-
lyamtarsuk altalanos tanterv alapjan vesz részt a testnevelés-oktatasban.

Anyag és modszer

A kognitiv képességeik mérésére Raven Progressziv Matrix vagy matricatesztet és

egy Numerikus Intelligenciatesztet alkalmaztunk (1. tablazat), mindkett6t mobilal-
kalmazas segitségével tableten vagy telefonon tolthették ki a tanuldk. Szovegértés

és matematika miveltségteriiletek vizsgalatara a korabbi év valid OKEV mérés

tesztjeit hasznaltuk (2. tablazat), és ezt elemeztiik osszefliggéseiben az altalunk
vizsgalt fizikai mutatdkkal (3-4. tablazat), melyek a gyorsasag (5, 10, 20, 30 m

sprint), az agilitas (505), és az alloképesség (Yoyo Intermittent Recovery) objektiv
mérdszamai voltak. Az agilitas teszt és sprintfutasoknal a kisebb id6eredményt,
az alloképességi mérés esetében a méterben megtett tavolsagot, a tanulmanyi és

intelligencia tesztek tekintetében a minél magasabb pontszamot vettiik figyelembe.
A kapott értékeket statisztikailag is analizaltuk.



Eredmények

A vizsgalt csoportok — egy kivétellel — a Raven-teszten értek el magasabb pontszamot
az intelligenciateszteket tekintve. Sajat tapasztalatom szerint szivesen toltotték ki
a képmatrixos tesztet, a gondolkodtato feladatokat uj élményként élték meg, mig
a numerikus feladatmegoldast szaraznak és unalmasnak vélték.

I. tablazat: Intelligenciahanyadosok a kiilonb6z6 tesztek alapjan

IQ csoportatlag

6. altalanos tanterv (n=19)
6. sport (n=21)

8. altalanos tanterv (n=22)

8. sport (n=21)

Raven-teszt
82
99
91
96

Numerikus
70

93

72

100

Forras: sajat szerkesztés

A csoportok tekintetében a Raven-teszt eredményeiben joval kisebb eltérés lat-
haté. Fontos megjegyezniink, hogy az intelligenciatesztek mindegyike 90 és 100
kozé teszi az atlagos pontszamot, tehat a numerikus teszten az altalanos tanterv
alapjan tanulok atlag alatt teljesitettek.

2. tablazat: Kompetenciaeredmények a vizsgalt mlveltségteriileteket tekintve

Kompetencia
6. altalanos tanterv (n=19)
6. sport (n=21)
8. altalanos tanterv (n=22)

8. sport (n=21)

Matematika
1435
1510
1564
1643

3. tablazat: Fizikai mutatok a 6. osztalyosok tekintetében

Fizikai mutatok (csoportatlag)

6. altalanos tanterv (n=19)

6. sport (n=21)

Gyorsasag (s)

5m Iom 20m 30m
37 2,35 4,17 591
28 235 387 553

4.tablazat: Fizikai mutatok a 8. osztalyosok tekintetében

Fizikai mutatok (csoportatlag)

8. altalanos tanterv (n=22)

8. sport (n=21)

Gyorsasag (s)

5m Iom 20m 30m
28 2,2 39 552
1,23 2,08 376 539

Szovegértés
1425
1532
1518
1674
Forras: sajat szerkesztés

Agilités(s) | Alloképesség (m)
3,42 680
3,38 760

Forras: sajat szerkesztés

Agilitds(s) | Alloképesség (m)
3,55 880
3,29 1080

Forras: sajat szerkesztés



Az altalunk vizsgalt gyorsasagi, alloképességi és agilitasi képességekben, mindkét
évfolyamon jobban teljesitettek a sportiskolai képzésben tanuldk. A sprintszamok
kiilonbségeit a statisztika nem minden esetben tamasztotta ald, melyet a rovidtay,
a szamszertleg viszonylag kisebb kiilonbség indokol, a 10 métert tekintve hatodik
osztalyosok tekintetében egyezés mutatkozik. Az alloképesség és agilitas teszteken
mért eredmények mind szignifikans kiilonbséget mutatnak, melyet paros T proba
igazolt (p<o,00I).

A fizikai mutatok és a kognitiv mérdszamok sszefiiggéseit is kerestiik. Az agilitas
és gyorsasagi tesztek legjobbjai magasabb pontszamot értek el szovegértésben és
a Raven-teszten, mig az alloképesség magasabb pontszamaival rendelkezdk jobb
eredményt értek el a matematikai teszteken.

Osszefiiggést taldlunk a Raven-teszt és az agilitds eredményei tekintetében,
melyet az agilitas képességében megjelend kognitiv faktor, a dontéshozatal,
a reakcio képességével magyarazunk, ami a sportjatékok talan legfontosabb mé-
rOszamava emeli az agilitasteszt eredményeit, és bizonyitja az abban jelenlévo
kognitiv faktor fejleszthetoségét a sporton at, annak 9sszetett és specidlis hatdsait
figyelembe véve. Vizsgalatunk eredményeként jol lathaté — minden csoportot
tekintve —, hogy a magasabb Raven-pontszamot elérok kozott a szovegértés teszt
pontszama a magasabb, mig a numerikus intelligenciahanyados a matematikaban
mért teljesitménnyel van 6sszefiiggésben.

Osszegzés, kovetkeztetés

Osszességében elmondhatjuk, hogy a vizsgélt fizikai mérészdmok, intelligencia,
illetve a muveltségteriileti mérések alapjan is a sportprogramban részt vevo cso-
portok teljesitettek jobban az altalanos tantervvel oktatott csoportokkal szemben!

Ez az eredmény egybecseng korabbi tanulmanyaink eredményeivel (Thiir & Fii-
gedi 2020, 2021). Hasonld eredményt kaptak a svajci kutatdcsoport tagjai is, akik

shuttle run teszttel mérték a tanuldk alloképességét és kardirespiracids fittségét,
majd vetették egybe tantargyi érdemjegyeikkel, a matematika és szovegértés

pontszamaikkal. Az eredmények jegyeikkel és szamtani eredményeikkel 6ssze-
fuggést mutatttak, mig a szovegértés tekintetében utobbi nem igaztolt (Yangiiez et

al., 2021). Eredményeinkhez hasonlé képet mutat egy nagyszamu mintat vizsgalo

rewiew jellegli tanulmany is, mely a fizikai aktivitas indirekt osszefiiggéseiben és

az egyszeri intervencio(k) kapcsan talal 6sszefiiggést a komplex agyi folyamatok

tekintetében, mig a tantargyi teljesitmény kapcsan csak egyetlenegy kereszt-
metszeti vizsgdlat igazolt (Donnelly et al., 2016). Osszegezve elmondhatjuk, hogy
vizsgalatunk hidnypoétld, hiszen sem a hazai, sem a nemzetkozi szakirodalom

nem alkotott egységes képet a kérdésben, igy tovabbi jol megtervezett vizsgalatok
sziikségesek, melyet nagyobb mintdra is érdemes lenne kiterjeszteni. Egyaltalan

nincs jelen a hazai szakirodalomban az agilitas vagy gyorsasag képességeinek
szembeallitasa a tantargyi teljesitménnyel, pedig az abban megjelend kognitiv
faktor (Matlak et al., 2014) miatt az 6sszefiiggés feltételezhetd, de annak igazola-
sahoz tovabbi vizsgalatok sziikségesek.



Az intelligenciatesztek kiilonb6zosége nemcsak a mas-mas képességek mérése
okan, hanem motivacids szempontbdl is kiemelhetd. A numerikus tesztekre egy
ujabb matematikapéldaként tekintenek, mig a képmatrixok sokszinilisége motivalo
tényezoként hat. Eredményeinket tekintve kijelenthet6 a mozgas indirekt hatasa
mellett a sportban megjelend kognitiv képességek figyelembevétele.

Az altalunk vizsgalt korosztalyban végzett kisérleti kutatasunk is azt bizonyitja,
hogy a vizsgalt tanuldi kompetenciadk tekintetében fontos szerepe van a mozgasnak,
ami a sport komplex hatasrendszerét igazolja. Fontos, de tovabbi kutatast igénylo
teriilet felé kanyarodtunk, hiszen a sportiskolai program létrejotte indokolt és
igazolt, s a mozgas egészségmegorzo és betegségmegel6zo szerepe, szocialis és
érzelmi szempontjai mellett ez a kevésbé vizsgalt teriilet 4j irdnyt szabhat akar
a testnevelés tanitdsanak, akar a mas tantargyakban megjelen6 mozgas hasznala-
tanak, motivalva ezzel a gyerekeket egészségmagatartasuk fejlesztésére és kognitiv
funkcidik edzésben tartasara egyarant.

Irodalom

Balogh, L., (2015). A fiatalok fizikai aktivitasat és az 116 életmddjabdl ered6
mozgasszegény életvitelét meghatdrozo fobb tarsadalmi és kornyezeti tényezok.
In Révész L. & Csanyi T. (Eds.), Tudomdnyos alapok a testnevelés tanitdsdhoz. I. kétet: sze-
melvények a testnevelés, a testmozgds és az iskolai sport targykérébol. Tarsadalom-, természet-
és orvostudomdnyi nézépontok (pp. 199-225.). Magyar Didksport Szovetség, Budapest.

Chaddock-Heyman, L., Erickson, K. I., Holtrop, ]. L., Voss M. W., Pontifex, M. B.,
Raine, L. B., Hillman, C. H. & Kramer. A. F. (2014). Aerobic fitness is associated with
greater white matter integrity in children, Frontiers in Human Neuroscience, 8, DOI:
10.3389 / fnhum.2014.00584

Csényi, T., Kaj, M., Kilbli, K., Hernddi, A. & Kiraly A. (2018). A magyar 10-18 éves
tanulok egészségkozpontu fizikai fittségi dllapota. Kutatdsi jelentés a Nemzeti Eqységes Tanuldi
Fittségi Teszt (NETFIT®) 2017/2018. tanévi orszdgos eredményeirl. Magyar Diaksport
Szovetség, Budapest. DOI: 10.13140/RG.2.2.19455.76964

Csényi, T., Kaj, M., Kalbli, K., Hernadi, A. & Kiraly, A. (2020). A magyar 10-18 éves
tanulok egészségkozpontu fizikai fittségi dllapota (2019). Kutatdsi jelentés a Nemzeti Egységes
Tanuldi Fittségi Teszt (NETFIT®) 2018/2019. tanévi orszdgos eredményeirél. Magyar Diak-
sport Szovetség, Budapest.

Donnelly, J. E., Hilman, C. H., Castelli, D., Etinier, ]. L., Lee, S., Tomporowski,
P., Lambourne, K., Szabo-Reed, A. N. (2016). Physical activity, fitness, cognitive
function, and academic achievement in children: a systematic review. Medicine and
science in sports and exercise, 48(6), 1197-1222.

Esteban-Cornejo, I., Cadenas-Sanchez, C., Contreras-Rodriguez, O., Verdejo-Roman,
J., Mora-Gonzalez, J., H. Migueles, ]., Henriksson, P., Davis C. L., Verdejo-Garcia.
A., Catena, A. & Ortega, F. B. (2017). A whole brain volumetric approach in over-
weight/obese children: Examining the association with different physical fitness
components and academic performance. The ActiveBrains project, Neuroimage, 159.,
346-354. DOI: 10.1016 / j.neuroimage.2017.08.011



Gyarmathy, E., (2002). IQ és tehetség (IQ and giftedness), Magyar Pszicholdgiai
Szemle, 57(1), 127-155.

Kovacs E. K., (2018). A sportiskolai rendszer helyzetképe 2018, Sportiskolak és Hagyo-
manyos Koznevelési Intézményekben Tanulok Egészségmagatartasa és Tanulmanyi
Eredményessége Projekt, DOI: 10.13140/RG.2.2.21582.56647

Lagerstrom, M., Bremme, K., Eneroth, P., & Magnusson, D. (1991). School perfor-
mance and IQ-test scores at age 13 as related to birth weight and gestational age.
Scandinavian journal of psychology, 32(4), 316-324.

Lehmann, L. (2011). A sportiskolai rendszer, a sportiskolai tipusok és formdciok meghatd-
rozdsa és viszonyrendszere, a sportiskoldk jogi és tartalmi szabdlyozdsa. Budapest, Nemzeti
Sport Intézet Sportiskolai program.

Matlak, J., Racz, L., & Tihanyi, J. (2014). Az agilitassal kapcsolatos kutatasok
attekintése. Magyar Sporttudomdnyi Szemle, 15(3), 23-31.

Mikuldn, R. (2013). Az iskolai testnevelés szerepe és jelentOsége az egészségfej-
lesztésben. Uj Pedagdgiai Szemle, 63(7-8), 48-70.

Norris, E., van Steen, T., Direito, A. & Stamatakis, E. (2020). Physically active
lessons in schools and their impact on physical activity, educational, health and
cognition outcomes: a systematic review and meta-analysis, British Journal of Sports
Medicine, 54, 826-838. DOI: 10.1136 / bjsports-2018-100502

Sibley, B., & Etnier, J. (2003). The Relationship between Physical Activity and
Cognition in Children: A Meta-Analysis. Pediatric Exercise Science, 15, 243-256.

Szakély Zs., Bognar J., Lengvari B. & Koller A. (2018). Effects of Daily Physical
Education Participation on the Somatic and Motoric Development of Young Stu-
dents. Hungarian Educational Research Journal (HER]), 8(2), 24-38.

Thiir A. & Fiigedi B. (2020): A mindennapos testnevelés megvalositasi formai
a pedagodgiai programokban és teljesitményre gyakorolt hatasa kiilonb6z6 is-
kolatipusokban. In Hideg, G., Simandi Sz., Virag, I., (Eds.), Prevencid, intervencio és
kompenzicio (pp. 165-180.). Debreceni Egyetemi Kiadd.

Thiir A. & Fiigedi B. (2021. 06. 02.). Sportiskolai és altalanos tantervben tanulok
osszehasonlitasa alloképességiik és tanuléi kompetenciamérés tekintetében — (2021)
XVIIL Orszagos Sporttudomanyi Kongresszus, Pécs, Magyarorszag, https:/mstt.
hu/xviii-orszagos-sporttudomanyi-kongresszus/

Yangiiez, M., Bediou, B., Hillman, C. H., Bavelier D. & Chanal, J.(2021). The Indi-
rect Role of Executive Functions on the Relationship between Cardiorespiratory
Fitness and School Grades, Medicine & Science in Sports & Exercise, 53(8), (pp. 1656-1665.)
DOI: 10.1249/MSS.0000000000002630

Weinberg, R. A., Scarr, S. & Waldman, I. D. (1992). The Minnesota Transracial
Adoption Study: A Follow-up of IQ Test Performance at Adolescence. Intelligence,
16, 117-135.



Narrativak és idegennyelv-tanitas (SLA)

Turi Krisztina

Pécsi Tudomanyegyetem, BTK, Neveléstudomanyi Intézet,
,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Oktataselmélet és Szakdidaktika Program

Absztrakt

Cselekvoként, agensként és auktorként egész életiinket atszovik a torténetek, ame-
lyek segitségével folyamatosan konstrudljuk és jrakonstrualjuk életiink epizddjait
(McAdams, 2001, 2015). Ezek az éndefiniald narrativak (self-defining narratives)
azok, amelyek segitségével biztositjuk és kifejezziik autonomiankat, de egyben
elkotelezettségiinket és elemi szerepiinket is kozvetitjik a benniinket koriilvevo
kozosség és kultura irdinydban, annak tagjaként (Bruner, 2002). ,Onéletrajzirdként”
torténetiinkben haladva djra és tjra értelmezziik a jelen eseményein keresztiil
a multat és a lehetséges jovot. Mindezt tessziik epizddszerd mikronarrativak segit-
ségével, hogy az elkotelezettség (tarsadalom, kultura) és autondmia (individuum)
kozotti dialektika finom egyensulyat fenntartsuk. Tessziik, hogy éntinket és az azt
keretez0 identitasunkat folyamatosan szerkeszthessiik, mikozben megkiizdiink
érzéseinkkel és élményeinkkel.

A tanulmany célja, hogy végigvezessen olyan meghatarozo keretrendszereken,
mint Dan McAdams New Big Five modellje, Zoltan Dornyei Idegennyelv Motivdcios
En Rendszere (L2 Motivational Self System - Self-Discrepancy Theory), valamint
betekintést nyujtson a kiilonb6z6 'én’-értelmezésekbe Antonio Damasio, Stephen M.
Kosslyn és Jerome Bruner neurolégusok és pszichologusok empirikus kutatasaira
épitve. A tanulmany arra is valaszt keres, hogy az 'én-mesélés és az autobiografikus
ismeret, kiilondsképpen az adoleszcencia soran, mekkora horderével bir és milyen
mddon integralhato a tanuldi dgencia hatékonysaganak novelése érdekében az
idegennyelv tanitasba (SLA). S végiil gyakorlati utmutatdval - esetleges tandrai
feladatokkal - is szolgdl az ‘én’-mesélés szolgalataban.

Kulcsszavak: éndefiniald narrativak, én-értelmezések, tanuldi agencia, adoleszcencia

»A megélt élet nem valaszthato el az elbeszélt élettol” , A life as led is inseparable from
a life as told” Jerome Bruner (Bruner, 1987, p. 18.)

Az emberiség talan az egyetlen olyan faj, amely univerzalis moédon a koriilotte
zajlo vilagot narrativakkal, azokon keresztiil észleli, értelmezi és parosit hozza
jelentéstartalmat, akar képi, akar verbalis vagy irott formaban vagyunk elkotele-
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zettek a narrativ forma mellett. Az emberi lét torténetbe irddott - torténeti kerettel,
jelenetekkel, karakterekkel, a torténet cselekményével és arra fiz6d6 témakkal.
Sziiletett torténetmesélok vagyunk, vagyis ,a megélt élet nem valaszthato el az
elbeszélt élettd]l” (Bruner, 1987, p. 18). Személyes torténeteink a koriilottiink 1évo
kultaraban élnek, fejlodnek és viragoznak, s minden esetben az adott kultura
biografikus koherencidjahoz idomulnak. Bizonyos értelemben az egyén és a szo-
ciodkoldgiai kornyezete tarsszerzoként egyiitt irjak az egyén identitasat (Bruner,
1986, 2002; McAdams, 2001; Habermas & Bluck, 2000; Damasio, 2018).

'En’ és ‘én’-ek

Az’én’ nem egyszerlen egy entitds, hanem mentalis folyamatok komplex konst-
rukcidja, nem annyira emlék, mint inkabb az egyén és szociookoldgiai kornyezete
alkotta, gondolatilag megformalt struktura. Olyan attributumokkal bir, mint az
agencia értelmében elementaris az egyén szandéka és elkotelezettsége autondm
megnyilvanulasai és léte irant (hittel, vagyakkal és elvarasokkal bir, pl. alapvet6
attribucids hiba). Az 'én’ masik ismertetdjegye a konzisztencia, amely sajatossag
gyakran Osszelitkozik az agencia diktalta valtozasokkal és a kultura kanonjaval.
Az ’én’ koncepcié harmadik ismérve szorosan kothetd, illetve szinte ellentmon-
dasban 4ll az el6z0 két sajatossaggal: az 'én’ nemcsak beliilrdl, hanem kiviilrdl is
formalodik, a kultura kanonjanak értékrendszerét hordozza, ahhoz is asszimila-
16dik. Elkotelezettség a kozosség és kultura irant, valamint az egyén autondmiaja
folyamatos dialektusban és dinamikaban egyiitt mozognak. Negyedik paramétere,
hogy torténetbe agyazott, vagyis az agens a cél megvaldsitasa érdekében cselek-
ményben és szinekben mozog, problémak kozepette, valamilyen eszkoztarral
(agent — action - instruments — goal — scene - trouble). S végiil, de nem utolsé-
sorban 6todik jellemzdje, hogy az énértelmezés folyamatosan valtozik annak
fiiggvényében, hogy ki, vagy kik alkotjak az interlokutor szerepldit. Voltaképpen
a'lehetséges én’-ek kisebb csoportja orientalddik az aktualis interlokutorhoz, in-
terlokutorokhoz. Kongruencia és kontinuitas szovik at ezt a parbeszédet (Bruner,
1986, 1994; Kosslyn, 2006; Kosslyn & Miller, 2013; Laszld, 2008). Tehat meghatarozo
a tarsas interakcidkban az interlokutor(ok)hoz vald viszonyulas, amely befolyasol-
hatja az ‘aktudlis én’ és a 'emlékekben €16 én’ kozotti diszkrepanciat (Baddeley, 1994).

Mentalis reprezentaciokkal és autobiografikus emlékezetiinkkel ajbol és ujbol
narraljuk multunk, jeleniink és jovonk én-jét. Narrativ torténetekkel észleljiik
és értelmezziik a vildgot, amikor is imaginativ, vizualizacios elemek sokasagat
aktivizaljuk (Damasio, 1999). Torténetet irunk, melyekben az ‘aktudlis én’, a "kelle-
ne-lenni-én’ (ought-to self), illetve idedlis én’ sziintelen harcban allnak egymassal
(Self-Discrepancy Theory). Kiizdiink, hogy ezt a diszkrepanciat csokkentsiik és sajat
képtinkre formaljuk. Dornyei Zoltan idegennyelv tanuldshoz-tanitashoz kapcsolodo
L2 motivdcids én’ rendszere (1. abra) kitiné illusztracioként szolgalhat a fent emlitett
én-karakterek megjelenitéséhez az 6nszabdlyozas és a cselekmény, cselekmény-
tervezet folyamataba adgyazva.



I. dbra Dérnyei L2 motivacids ‘én’ rendszere (sajat szerkesztés, Yarwood, A., 2017 alapjan)

Szulbi nyomas Kortdrs nyomas Tarsadalmi nyomas

\ l /

Kellene-lenni

"én'
'kellene-lenni'
l'l{:'-.fn-:_i-:'m ‘én'
= . - Elnagyolr Idedlis Lz "én'
Aktualis Promicia  Idedlis etk TGygheli
'én' d 'én' ‘ ri.-"TI1

Elénk 1dedlis Lz "én’
Lz Tanuldi Elmény

Az’én’ mnemonikusan irja az 6néletrajzat a folytonossag fenntartasaval ugy,
hogy az’itt-és-most’-ot korrigalja és hozzaigazitja az 'akkor-és-ott’-hoz. A nar-
rativa két szimultan ir6dé vonalon teljesedik ki: a cselekmény és a tudat vonalan.
A cselekmény vonulata magaban foglalja az agenciat, intencidt, az ahhoz kapcso-
16d6 szituaciot és eszkoztarat (a torténet grammatikaja), mig a tudat vonala a nar-
rativaban résztvevok ismeretét, érzéseit és gondolatait fogja kozre (Bruner, 1986;
Laszl6, 2008). Elménket torténetekbe agyazott mentalis reprezentaciok alkotjak és
formaljak, ezek képezik azt a szocialis kapcsot, amellyel egymashoz koétédiink, de
egyben sajit belsd szubjektiv élményeinket is formaljuk. igy kapcsolédik elme az
elméhez egyfajta kiterjesztett 'én’-t alkotva (me-, you-, and we-maps). Az egészsé-
ges egyén identitasat tobb én’ képezi, ugymint szomatikus, emocionalis, reflektiv,
szocialis és nyelvi 'én’-ek, amelyek dinamikusan, organikusan valtoznak és fejlod-
nek a korulottiink 1évo kornyezeti és kapcsolati rendszereinknek koszonhetden.
Igy az én’ fogalma nem is annyira szinguldris, hanem pluralis, és nem is annyira
nomen, mint verbum. Tobbes szamot hordozd ige (selfing), amely sziintelen aktiv, az
én’ értelmezését keresi a kapcsolati rendszerein keresztiil visszacsatolva a multra,
rekonstrualva a jelent és az elképzelt jovot (Siegel, 2012).

Antonio Damasio neuroldgus kutatdsai is arra mutatnak rd, hogy tudatos alla-
potunkban, az 'én’ érzékelésekor maga az organizmus fizioldgiai szempontbdl is
narrativakban (verbalizacié nélkiil) kommunikal, funkcional, fiiggetlen attdl, hogy
az interakcidban all6 stimulus kiils6 vagy belsd (felidézett) ingerként jelenik meg.
Ugyanis a tudatos allapot karakterekkel bir (maga az organizmus és stimulus), id6ben
elnyulo folyamatként zajlik le, narrativ kezdettel, kozéppel és véggel, amelyben a
kezdet az organizmus kiindul6 allapotat jelenti, a k6zép a stimulus megjelenését és
hatasat, és végiil a zaras az organizmus modosult allapotat eredményezi (Damasio,
2000). Az elme narrativ 1étében a mentalis képek id6vonalban konstrualédnak,
rekonstrudlddnak, azok manipuldcidin keresztiil uj derivativak, interpretaciok
sziiletnek (Damasio, 2018). Ebbdl kifolyodlag az 'én’ mind privat, mind pedig pub-

)

— 26 —



likus, veliink sziiletett, de egyben folyamatosan szerzett, elsajatitott, a 'kiils6’ és a
'belsd’ vilag elegye. A kiils6, organikusan és dinamikusan valtozoé viladg formalja
az 'én’-t, ugyanakkor az 'én’ is szoros kolcsonhatdsban formalja az azt koruloleld
vilagot, kulturalis kontinuitdst és stabilitast teremtve ezzel. Ekként alkotva meg
az egyén és a vilag kozotti ‘autobiografikus paktumot’ (Bruner, 1996).

Igy 6sszegzésként elmondhatjuk, hogy a fent emlitett én-értelmezések mindegyike
- Damasio, A; Siegel, D; Bruner, J; Kosslyn, S.; Baddeley, A. és Dornyei, Z. — sokréta
én-rétegekbol allo manifesztaciot helyez egy-egy dialogikus, dialektikus, organikusan
fejlod6 dinamikus rendszerbe, kontextusba.

Az egyéniség specifikus attributumai Jerome Bruner értelmezésében

Melyek az egyéniség (selfhood) meghatarozo, specifikus jegyei — indikdtorai, ame-
lyekkel egyidejiileg definidljuk sajat magunkat, egyrészt a magunk, masrészt pedig
embertarsaink szemszogébol? Az agencia indikatora: hatékony cselekvésre vald
képesség, szandékos beavatkozas, kezdeményezés képessége, amelynek segitségével
az egyeén képes céljait megvalositani és elérni. Az elkotelezettség indikatora: az
agens lojalitasa és odaadasa a kit(izott cél elérésének érdekében, amely tulmutat a
spontaneitdson és a pillanatnyin. Elkotelezettséget és a jutalmazas késleltetésének
képességét jelenti. Az eroforrasok indikatora: azok az erdk, javak és jogosultsagok,
amelyeket az agens hajlandé megmozgatni és aktivizalni az elkotelezettsége iranyaban.
Mind externalis (informacioforrasok, hatalom stb.), mind pedig internalis forrasokat
takar, mint kreativitas, kommunikacios készségek stb. A szocialis referencia indi-
katora: hol és kihez fordulva taldlja meg az agens azokat a lehetoségeket, amelyeket
bevonva legitimalhatja és kiértékelheti céljait, er6forrasait és elkotelezettségét. Az
értékelés indikatora: mi magunk vagy masok hogyan értékelik er6feszitéseink
folyamatat, elérehaladasat. A kvalé indikatora: az egyéniség szubjektivitasanak
jegyei, vagyis a tapasztalat fenomenalis karaktere. A reflexiv indikator: az én’
metakognitiv szintje, agymint 6nértékelés, 6nvizsgalat vagy én-keresés. A kohe-
rencia indikatora: az egyén tettei, elkotelezettsége, onértékelése és er6forrasainak
kiaknazasa stb. egy nagyobb, integralt rendszer részét képezik, az 'én’ 6nazonos
modon viselkedik, cselekszik-e. A pozicionalis indikatorok: az egyén térbeli,
id6beli, tarsadalomban és kulturaban elfoglalt pozicidjat definidlja (Bruner, 1996).
Kulonos jelentoséggel bir, ha diszkrepancia alakul ki az ‘aktudlis én’ és az idedlis’
vagy ’kellene-lenni én’ kozott. Személyiségiinknek tehat két meghatarozo oldala van:
episztemikus és deontikus. Episztemikus szerepekben értelmezziik a jelent, interpretal-
juk a multat és vetitjiik el6re a jovot, valamint sajat tuddsunk és ismereteink ezen
alapszanak. Deontikus pedig az, amit értékeliink, szeretiink, amir6l gondoskodunk
vagy ami felé elvarasokat tamasztunk. Artikuladcidnkban mindkét szerepiink jelen
van. A fenti 'én’ indikatorok az alapjai és motorjai egy decens médon miik6dé nar-
rativanak. A fenti indikatorok hidnya vagy hidnyos volta az én’ vagy a narrativa
deficitjét eredményezi (Bruner, 1996). A narrativak segitségével értelmezziik és
adunk jelentéstartalmat (értelemkeresés) mind a kiils6 vilagnak, mind pedig a belsé
vilagunknak. Ez az értelemkeresés olyan integrald folyamat, amely 6sszekapcsolja
multunkat, jeleniinket és elorevetitett jovonket. Ezzel egyidejlileg megteremtjiik



azt a lehet6séget, hogy generdaciordl generacidra orokitsiik kulturankat, a belso
és kiils6 vilagunkrdl szerzett informacidkra épiilé mentalis reprezentdcidinkat
(Siegel, 2010; Siegel, 2012; Laszld, 2008, 2014).

"En’-mesélés

Miért sziikséges az én’-mesélés (self-telling)? Az 'én’-formald narrativak szerepe
kettOs: egyrészt belilrol fakadoan az individuum sajatos és ezen keresztiil 6n-
magat meghatarozd emlékeit, hitét, képzeteit, érzéseit, szubjektivitasat artiku-
lalja, mikézben integralja és ujrakonstrudlja azt a kornyezet, a kultura és human
kapcsolati rendszerek jovoltabol és keretében. Az 'én’-definiald narrativak lénye-
gében az individuum paratlan, egyszeri és megismételhetetlen voltat hordozzak,
benne az 6rok, de egyben elemi harcot: az individuum autondmiajat és a kozosség,
a kollektiva iranti elkotelezettséget. Az éndefinidlo narrativakon keresztiil az
‘én’ formaldsa egy dialektusba dgyazott folyamat, amelyben a személyiség a sajat
autonomiajat és a kozosség iranti tarsas elkotelezettségét probalja folyamatosan
egyensulyozni. A narrativak a kett6 kozotti egyensulyozas mivészetét jelentik.
A személyiség és 'én’-definicioja ennek a két mozgato elemnek a kézjatékabol
sziiletnek. A személyiség tehat nemcsak az 'én’ sajat narrativ értelmezését rejti,
hanem alapjaiban tarsas és kapcsolati, vagyis hordozza azt is, hogy mas elmék
hogyan gondolkodnak, vélekednek rolunk, hogyan éreznek (feeling felt) és latnak
benniinket (Bruner, 2002; Siegel, 2010).

A narrativ létiink verbalizaciojahoz hasznalt eszkoziink a nyelv. Ez olyan hatha-
tos és univerzalis eszkozt adott az emberiség kezébe, amellyel lehetdségiink van:

I. a tavolira ramutatni és meghatarozni azt;

2. a tetszOlegesre hivatkozni, vagyis a mimézis korlataibdl kiszakadva a nyelvi
jelnek nem sziikséges hasonlitania az arra utald tartalomra;

3. a szintaktikai eset kifejezésének és artikulacidjanak meglétével pedig, amely
minden nyelvben (case grammar) jelen van ilyen vagy olyan formaban, ké-
pesek vagyunk megkiillonboztetni az agenst, a cselekményt, a cselekmény
befogadojat, annak eszkozét, iranyultsagat, folyamatat és keretét.

A nyelv e harom jellemzdje lehetové teszi szamunkra, hogy kilépjiink a jelenbdl,
és artikuldlni tudjuk a multat és a jovot. Kilépjink az én’ keretébdl, kozegébol
hogy kifejezhessiik helylinket és szerepiinket tarsas kapcsolati rendszeriinkben,
masokhoz vald viszonyunkban, mikdzben ezzel egyidoben 6nmagunkat is meg-
hatarozzuk ebben a halézati rendszerben (Bruner, 2002).

A személyiségiink abrazolasa lényegében a sajat és sajatos torténetmesélésiink,
és torténeti keretiink produktuma. Miért éppen narrativakkal és narrativakban
éliink? Jerome Bruner a kévetkezOokben hatarozza meg ezeket:

« A narrativa teleologikus, agenshez k6t6do, sziintelen célok kitizésében
és elérésében manifesztalodik, hiszen a narrator vagyakkal, szandékkal és
inspiracidkkal bir.

+ A fentiekbdl kovetkezben a narrativa kozponti eleme a konfliktus vagy aka-
daly, akar valds, akar képzelt. Valaszt keres a sikerre vagy akar a kudarcra, s
gyakran bizonytalansaggal szamol.
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« Azinspiracidkat és megkiizdési stratégiakat megvaltoztatja annak tiikrében,
hogy a sikereket és kudarcokat milyen valaszok érik.

+ Szelektiv emlékezetre épiil, a megfelel6 mult elemeit idézi fel és igazitja
a jelenhez és az elore sejtett (anticipacio) jovohoz.

+ Adott célcsoportok iranyaban elkotelezett. Ezek megitélése formalja a kul-
turalis sztenderdeket.

+ Posszessziv és extenziv, mert hit, értékrend és elkdtelezodés adja meg az
identitas keretrendszerét.

+ Ezeket az értékeket és tartalmat ugyanakkor elveti vagy mddositja, ha a koriil-
mények azt diktaljak, mégpedig ugy, hogy a narrativ kontinuitds megmaradjon.

« Experimentalis folytonossag jellemzi mind térben és id6ben, annak ellenére,
hogy tartalmi megfogalmazasaban jelentds transzformacion megy keresztiil.

« Meghatdrozo, hogy hol és kivel torténik a vilagban.

+ Elszamoltathato a verbalis artikulacio tekintetében. Ha nem talalja a megfelel6
szavakat, nyugtalan, zavaros lesz az egyén.

+ A narrativa labilis, affektiv és szituacioérzékeny.

+ A koherencia megkiilonbozteto sajatossaga, igy keriili az ellentmondasokat
és disszonanciat (Bruner, 2002).

Endefinialo narrativdk és adoleszcencia

Az éndefiniadlé narrativak az én-mesélés epizddjait flizik fel. Ezek az autobiografikus
torténténetek sohasem teljesek, hiszen az én’ kérdései ott feszitik, hogy melyik én’
perspektivajabol és kinek is irédtak (Damasio, 2000). Bruner (2002) és Laszl6 (2008)
Erikson fejlédéselméletének allomasait autobiografikus fordulépontként értelmezik.
Erikson nyolc pontosan elhatarolhato fejlodési szakaszt kiillonboztet meg az indivi-
duum fejlédése soran, amelyek sajatos bioldgiai és pszichodinamikus valtozasokat
hordoznak és jelentenek az egyén életében és identitasaban. Az egyes stadiumok
kozotti atjaras az én’ fejlodésével jar, mégpedig ugy, hogy normativ fejlodési 'krizis’
kiséri a megkiizdéseket. Ezen életszakaszok kozotti atjaras egyben autobiografikus
forduldpontként is értelmezhetd, avatasi szertartasként, amely nemcsak sarkallja
az 'én’-t, de egyben legitimalja magat a valtozast is (Bruner, 2002; Laszl6, 2008). Ezek
az avatasi ritusok dontéen agensi sajatossaggal rendelkeznek, az epizodikus emlé-
kezethez kothetOk nagy részletgazdagsaggal. Jellemz6 modon az egyént egy frissen
korvonalaz6do torténetvonalra, cselekménytervezetre helyezik, amelyben az agencia
megerdsddve Uj iranyt vesz. Karakterében hangsulyos az affektiv megélés és rekonst-
rualds is. Az én’ nem mas, mint szakadatlan gjra- és Gjrair6do torténet (Bruner, 1994).
Az eriksoni modellben a serdiilékor és annak normativ krizise (identitas vs. sze-
repkonfuzio) bir kiilonos jelentéséggel az identitas evolucidjaban, hiszen ez az az
id6szak, amikor az egyéniség korabbi életszakaszainak identitaselemeit integralja
és egy érett karrier és tarsaskapcsolati, szociodkoldgiai, transzcendentadlis irany-
ban elkotelezett egyén formalddik. Az identitas artikulacidja, kiteljesedése (ego
identitas) énhatékonysagot, pszichologiai jollétet és a személyiség koherencidjat,
kontinuum meglétét és érzetét eredményezi (Laszlo, 2014). Az ego identitasfejlodési
rendszerének 6todik allomasa, a kés6 kamaszkor és ifjukor tehat az, amikor az



egyén el6szor konfrontalddik az identitasa és a szerepkonfuzioé kozott meghuzdodo
problémakkal. Ekkorra artikuldlédik az identitds, amely az 'én’ felnétt-vilagban
integrald konfiguraciodjat jeloli. Az integracio két mdédon torténik: szinkronikus
értelemben, vagyis az identitas sokféle, akar konfliktusban all6 szerepei integra-
lédnak az ’itt és most’-ban, tovabba diakronikus értelemben, vagyis az identitas
id6ben elnyulo szerepei temporalisan egy egészet alkotnak. Jelentéstartalomban
és értelemkeresésben teljesednek ki (McAdams, 2001). Szintén az adoleszcencia
és az ifjukor az az id6szak, amikor az individuum olyan kognitiv és metakognitiv
eszkozokkel bir, hogy képes és alkalmas az integrald életnarrativak konstrukcidjara
(2. 4bra - Integralé Elet Narrativak artikul4cidja — 1dsd McAdams & Pals, 2006).

2. abra A személyiségfejlédés New Big Five modellje (sajat szerkesztés, McAdams & Pals, 2006 alapjan)

Altalinos Evaldcids Kultira: Jelontésiamalmi
Haitér és Gyakorlaiok

N
{3

Hétkiiznapl élor szociodkobdgidja: helyzetek, szeropek, ssemblyiség
fejldis sorin megielend feladatok &5 kihivisok

Habermas és Bluck kutatdsai szerint (2000) az integral6 életnarrativak teljes
artikulaciéjahoz négy globalis koherenciaelem sziikséges: temporalis koherencia,
autobiografikus koherencia, kauzalis koherencia és tematikus koherencia. A tem-
poralis és autobiografikus koherencia a kulturahoz k6t6dg, fobb életeseményeket
keretezi, flizi fel egy gerincre szekvencialis mddon, mig a kauzalis és tematikus
koherencia az individuum egyéni interpretalasat reprezentalja. A temporalis ko-
herenciaban az életnarrativak altaldban linedris kronoldgiai sorrendet kovetnek,
néhany kulturdban vagy egyéni esetben ez ciklikus vagy tobbrétegii linearitas mellett
szervezOdik. Meghatdrozo karaktere a szekvencialitas — mult-jelen-jovo szerkezeti
egysége. Az autobiografikus koherencia esetén a normativ kulturalis elemek és
események bedgyazodasa torténik az egyén élet narrativajaba. A kauzalis kohe-
rencia 6sszekoti az élet kiilonboz6 szakaszainak epizddjait, magyarazatul szolgal
a narrator életében bekovetkezett valtozasokra, legyenek azok akar internalis vagy
externalis okok. Diszkoherencia esetén az individuum életébdl vagy életszakaszaibol
hianyzik az értelem és tartalom (vo. értelemkeresés és jelentéstartalom). A tematikus
koherencia a kiilonb6z6 életesemények tematikus elrendezését 6leli fel, hordozza



azt a képességet, hogy tobb epizddbdl all6 torténetkoteget Gsszegezzen az egyén, a

torténetet interpretalni tudja és nem utolsd sorban az autobiografikus emlékezés

és érvelés soran az inferencidlis megeértést tudatosan alkalmazza (inference-making

mechanism, inferential processes). A tematikus koherencia harom attribatuma az

adoleszcencia szakaszaban, hogy az egyén a tobb epizodbdl komplex mdédon 6sz-
szeallt torténetbdl képes a kozponti témat kivonatolni (extraktalds), vagy 6sszegezni

a folyamatos és tudatos aktiv interpretelason keresztiil. A tematikus koherencia

masodik, meghatdrozo attributuma az interpretdcio képessége, vagyis hogy az élettor-
ténet nemcsak tények és informaciok dsszessége, hanem 'narralt én’-ek teljessége,
amelyek kiilonb6z6 perspektivakbol nyerhetnek értelmezést. S a tematikus ko-
herencia harmadik ismérveként az inferencidlis gondolkoddsi funkciok is a kamaszkor

masodik felére kezdenek tért nyerni (Habermas & Bluck, 2000; McAdams, 2001).

A négy koherencia gyerekkorban kezd kialakulni, de eltéro fokon és differens
modon fejlodnek, mignem kés6 kamaszkorra és ifjukorra kikristalyosodnak, s a
négy koherencia, ugymint temporalis, autobiografikus, kauzalis és tematikus, at-
fogd koherenciat alkot (global coherence). S habar esemény-specifikus ismerettel
és felidéz6 emlékekkel gyerekként is birunk, mégis a kés6 kamaszkor és ifjukor
az, amikortol képessé valunk az egyes eseményeket szervezeti egységbe rendez-
ni, rendszerezni - 'narrdlt én’ (Habermas & Bluck, 2000; McAdams, 2001). Erre az
id6szakra alakul ki olyan kognitiv eszkdztarunk, amellyel hipotetikus mdédon
Ossze tudjuk kapcsolni a multat, jelent és jovot. Erre az id6szakra artikulalodik
az inferencidlis gondolkodds mechanizmusa és képesség a teljesitmény és kompetencia
kozotti kiillonbségtételre. Szintén ekkorra realizalodik azon képességiink, hogy
a naptar listaszerd, szekvencialis reprezentacidit képszeri reprezentacidkban
lassuk. A kulturalis konvenciok és életszakaszok autobiografikus Osszefiiggései-
nek értelmezése ugyan mar kora gyerekkorban elkezdddik, de annak szofisztikalt
kognitiv rendszere és koherencidja — részben a kauzalis és tematikus koherenciak
internalizacidja miatt — csak kés6 kamaszkorban olt testet.

Az élettorténetek két manifesztacidja: az életnarrativak (nyelvi produktumok,
szintaktikus és pragmatikus szabalyokkal, multbeli események koherens 6ssze-
tételei, értelem hozzarendeléssel. Az emlékezetben reprezentdcidik sémakként
jelennek meg, amelyek temporalisan és tematikusan szervezédnek és fliz6dnek
fel az autobiografikus emlékezetre.) Az autobiografikus érvelés olyan én-reflektiv
kognitiv folyamat, amellyel a személyes mult és jelen folyamatos diskurzust foly-
tat az 'én’-nel. Ezek a szocio-kognitiv reldcidk a jelen és a mult 'én’-jeiben, a mult
eseményeiben és koriilményeiben fogalmazodnak meg. A kamaszkor és ifjukor
kiilonosképpen gazdag emocionadlis és motivacios megélésekben, illetve ez az
a periddus, amikor az individuum sajat identitasformaldsan dolgozik. Tehat ez az
életszakasz meglepGen sok autobiografikus élményben gazdag narrativat nyujthat.

Autobiografikus ismeretiink
Hogyan szervezodik autobiografikus ismeretiink? A Conway és Pleydell-Pearce

altal kialakitott hierarchikus modell mentén (1asd 3. abra) — én’-memoria rendszer
(Self-Memory System - SMS) - az autobiografikus emlékezethez kothet6 infor-



maciok harom szinten tarolédnak: az életszakaszok szintjén (autobiografikus
életvonal széles spektruma tartozik ide), az altalanos események szintjén (hasonlo
események klasztere), és esemény-specifikus ismeretek szintjén (a mult specifikus
jelenetei kiilonos részletességgel).

3. abra Az 'én-memoriarendszer — SMS (sajat szerkesztés, Conway, M. A., Singer, ]. A. & Tagini,

A., 2004 alapjan)

Aktudlis ‘dn'
Epizodikus
emldkezet —_— Hosszativd ‘én’
rendszare

Az autobiografikus emlékezet két sziikséglet metszetébdl all, vagyis az adaptiv
megfelelésbol (az egyén sziikséglete, hogy kddolja és fenntartsa folyamatban 1évd
cselekménytervezetét céljaival megegyezden), illetve az én-koherenciabdl (az egyén
sziikséglete, hogy a jelenen tulmutatva, céltervezete folyamatos interakciéban
alljon a vilaggal). Az autobiografikus emlékezet (lasd 4. abra) egyrészt epizodikus
emlékeket olel fel, masodsorban az én’ ismeretéhez kothetd autobiografikus is-
meretet, harmadsorban a céltartashoz kapcsolodo konceptualis szelf-et (Conway,
Singer & Tagini, 2004).

4. abra Autobiografikus emlékezet generalasa (sajat szerkesztés, Conway, M. A, Singer, J. A. &

Tagini, A., 2004 alapjan)

Autobiografikus
emlékezet

: Konceptualis
Eplzodikus [k ebog el szelf

emlékezet




Conway és Pleydell-Pearce kutatasai szerint az autobiografikus emlékezet az
egyén céltartasanak meghatarozo eszkoze, annak kddolasaval és visszacsatola-
saval az 'én’ formalja, alakitja céljait. Agencia és cél fundamentalis jelent6séggel
birnak, jellemz6 médon a célok gyakran erds emocionalis toltettel rendelkeznek.
Igy az egyén célkitlizésekor és céltartasakor implicit médon felméri és szdmol
a lehetséges kovetkezményekkel. Az éndefinidlo narrativak az epizodikus emléke-
zetben manifesztalédnak. Hangsulyos jellemvonasaik (McAdams, 2001; Conway,
Singer & Tagini, 2004):

- specifikus eseményre utalnak, amelyek egy adott id6ben és helyen torténtek;

+ aszemeélyes koriilmények részletes beszamoldjat hordozzak;

- evokativ, szenzoros képekkel és fizikai érzettel birnak;

+ fenomenalis élményhez kotddnek - rendkiviili élmény pillanatait rogzitik;

« értelmezésiikben a realitds helytallé reprezentacioi.

Az élettorténetek (2. abra — Integral6 életnarrativak artikulacidja - McAdams) és az
autobiografikus emlékezet azonban nem ugyanaz. Az autobiografikus emlékezet az 'én’-t
elhelyezi, lokalja a folyamatosan kibontakozd élettorténetébe, az egyénre jellemzo
széles skalaju informaciot és tapasztalatot 6lel fel. Az autobiografikus reprezentaciok
értékelésekor az individuum (organizmus) az énkonzisztencia (konzisztens vagy
inkonzisztens) és valencia (pozitiv vagy negativ) mentén kvalifikalja, konstrualja,
illetve rekonstrualja ezeket a személyes reprezentaciokat (Neimeyer & Metzler,
1994; Damasio, 2018). Ezzel szemben az élettorténetek meghatarozott, temporalisan
és tematikusan elrendezett, az identitashoz kapcsolddo jeleneteket és szkripteket
fognak kozre. Olyan ablakot nyitnak a személyiségre, amely az egyén diszpozicids
tulajdonsagaibol vagy a személyre jellemz6 adaptacidibol nem deriilne ki. Ugyanakkor
mindkettot meghatarozza az egyén célja és az abbol fakado jovoképe (McAdams, 2001I).

Osszegzés

Az idegennyelv (SLA) tanulasakor-tanitaskor elementaris erével és jelentoséggel bir

a motivacio fenntartdsa, az egyén céljanak és abbdl fakado jovoképének folyamatos

formalasa és ujrakalibralasa. Nemcsak a motivaciot, de egyben az egyén identitasat

is formalja az individuum narrativaja, hiszen személyes fejlodésiink, énképiink, és

szocialis szerepeink narrativainkban manifesztalédnak (Dérnyei & Kubanyiova,
2014). gy az ebben rejl6 lehetdségékkel érdemes élni az idegennyelv tanitas-tanulas

folyamataban (1asd Fiiggelék). Mint ahogyan Kenyon és Randall megfogalmazta: ,Indi-
viduumként torténetiink van. S6t: mi magunk vagyunk a térténet.” - ,To be a person

is to have a story. More than that, it is to be a story” (Kenyon & Randall, 1997, p. 1.).
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Fliggelék

’En’-mesélés HELPDESK

Imaging identity: my future L2 self

Activity 4: Portraits (Hadfield & Dérnyei, 2014. pp. 23-24.)

Aim: To introduce the students to the concept and image of a general ideal self
Level: Pre-intermediate up

Time: 10-15 minutes

Materials: Some reproductions of portraits, music if preferred

Preparation: Rehearse the script

Language practice
Functions description of places and people

Skills listening and speaking

present continuous, present simple, present

G RTESENCEE perfect, adjectives for physical description

Procedure

I. Show the class a number of portraits of different people.
2. Ask them to discuss in pairs:

+ Who is the person?

« What does she do for a living?

« What kind of a house does she live in? Where is it?

+ Is she happy? Why?

« How would you describe her character?

+ Would you like to know her?

+ What question would you like to ask her?
3. Ask students to close their eyes and read out the visualisation script.
4. When you have finished, ask them to open their eyes and discuss their imaginary
future portrait with a partner.
5. Students can write descriptions of the future portraits.
Script Imagine. .. some years ahead in the future.. . you are having your portrait pa-
inted by an artist . .. what would you like the painting to show about your future self?
...howold are you? ... what do you look like? ... where is the picture being painted? ...
why have you chosen that place? ... what do you do for a living? ... you are happy with
your life... what things make you happy about yourlife? ... how does the painting show
that you are happy? ... what does the painting show about your ideal future character?



A vizualis szemlél(tet)és mint a képességfejlodés eszkoze

Sandor Zsuzsa

Tokaj-Hegyalja Egyetem, Comenius Intézet,
Nyelvi, Irodalmi és Miivészeti Tanszék, egyetemi docens

Absztrakt

A vizualis kommunikaci6 és a pedagogiai kommunikacid dsszefliggéseinek vizsgalata
soran az elmult években formalddik bennem a gondolat a vizualis szemléltetés oriasi
mértékl megvaltozasardl. Ugy gondolom, hogy a mai modern technoldégia mellett
a tanari (vizualis) szemléltetés megsziinik (vagy legalabbis er6sen megvaltozik)
és atveszi a helyét a tanul6 (viszonylag) 6nallé szemléld (és ezzel parhuzamosan:
tudasmegszerzo) tevékenysége. A (hagyomanyos vizualis) szemléltetésben a ta-
nuld passziv mddon szemlél és a kérdésfelvetésekre reagalva legfeljebb verbalis
megnyilatkozasokat tesz. Ez olyan pedagogiai metddus kovetkezménye, amelyben
a tandr egyfajta felsobbrendibb szerepben, ismeretatadoként irdnyitja a tanulast
és a tanitvany korantsem fejlodik a lehet6ségekhez mérten.

A mai pedagdgidban azonban — mikozben a tanar szerepe atmindsiil egy szervezo,
partneri és tdmogatd viszonnya — a tanulo sajat vizualis szemléléseibe agyazott
jatékos és egymast kovetd pergé tevékenységekben éli meg a tanulast, dolgozza
fel a megismerési helyzeteket. Ugy vélem, ez a korabbinal sokkal gazdagabb és
erdsebben rogziilo tanuloi tapasztalatokhoz és hasznalhatobb ismeretekhez vezet,
a tanuld értelmezd- és élményképességeinek, ismeretszerzo attitlidjeinek fejlédése
komplexebb és eredményesebb.

Az elmult id6szakban mintegy két honapot tandrai hospitalasokkal toltottem:
a THE gyakorl6 iskolajaban egy kisebbfajta kutatast végeztem a vizualis szemlél-
tetést vizsgalva. Elméletem alatamasztasaként a tanulmanyban a kutatas soran
nyert adataimat is bemutatom.

Kulcsszavak: vizualis szemléltetés, tanuloi 6nalldsag, vizualis képességek, képességesalad

Bevezetésként

A pedagogiai mddszertar és vele egyiitt a pedagdgiai szemlélet folyamatosan val-
tozik. A valtozasokat olyan tanarok és kutatok generaljak, akik sztikebb-tagabb

kornyezetiikre hatassal vannak. Néha a valtozast mind a pedagogusképzésben, mind

a gyakorlatban tulsagosan lassunak érezziik. Vannak azonban a folyamatnak olyan

Osszetevoi, amelyek szinte robbanasszerten, paradigmavaltasként kovetkeznek be.
Ugy gondolom, ilyen a digitalizacié, illetve ennek egyik eredményeként a digitalis

szemléltetés altalanossa valasa az iskolakban.



Ma mar minden teremben ott kell lennie — remélhet6en igy is van — a digitalis
kivetit6 rendszereknek, éliikon az interaktiv technoldgiakkal, ez pedig kétség-
teleniil gyokeresen megvaltoztatja a pedagogusok korabbi modszereit. A tanari
magyarazatokat kisérd, segitd szandéku vizualis szemléltetés helyett a cselekvé-
sekbe, tevékeny feladatfeldolgozasokba dgyazott tanuldi szemlélés 1ép. Ez a valtas
értelemszerlen kihat a tanitvanyok képességeinek fejlodésére és fejlesztésére
is — ésugy vélem, a korra jellemz6 tarsadalmi valtozasok és elvarasok irdnyaban
torténik.

2. Vizualis nevelés és fejlesztendo képességek

A vizudlis nevelés az a nevelési teriilet, amely a latas utjan torténd nevelésre 1ét-
rehozott tantargyban torténik a legnagyobb pedagdgiai erofeszitésekkel. Ma -
a nemzeti alaptanterv és a kerettanterv hatdsara — az iskolakban vizudlis kultira a
tantargy neve. Ugyanakkor a vizualis nevelés természetszerlien ott van minden
tantargyban és minden nevelési teriileten.

A vizualis nevelés a vizualis kultura és a vizualis kommunikacio kozegé-
ben zajlik. A kommunikacié feldl szemlélve a tevékenységek, folyamatok, azaz
a dinamizmusok, a kultura fel6l nézve pedig a képzédmények, a 1étrejott értékek
keriilnek a fokuszba (1. abra).

I. abra. A vizualis kultira — benne a képességek - értelmezése, attekintése. Szellemi el6zmény:
Mikl1és Pal definicidja (Miklds, 1982), atalakitas/abra: Sdndor, 2013)

VIZUALIS KULTURA

sremmel éredkelhetd ]_:!:1{;:?::,? ~¢ —+ hasendlatira vonatkozd
targy- &5 jelenségvilag (hasenilat) Telkésziiltségek

(érimtetlen termdset)

virudlis-csréikai
ertelmerds, i.'i\-l"ngiu.l:i.n.

(ermeszeti) anyag- &5 uirgy/Titviny
értelmeziési kompetencia;
befogadiképességek,

ismeretek,

camtétikai érzckenység

humanizilt lermeseet

termeszeti Mrgy,
latviny alakitisa és
ialakitisa egyéni &s
tarsadalm célok
érdekiben

(lermészeti) anyng- €s Wrgy
alakitisi‘italakitisi kompetencia;
képessépek, aminidik,

smeretek

emberalkolta (epésedhen
és részhen) vieudlis
jelenségvilig:

1. objektiv alkotdsok

1. tirgyvi-kmyczeti

( funkeiondlis) alkotisok
3, kifejenések /
képzbmivészeti
(autondm) alkotdzok
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A LATHATO VILAG
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Leegyszerusitve, a vizualis kommunikacié nem mas, mint ldtds utjan torténé

+ Onértelmezés, Onismeret, kapcsolat az én-nel

- kapcsolatteremtés embertarsakkal és a vilaggal (vagyis a vizualis kultara
targy- és jelenségvilaganak hasznalata, amely azonban a kreativitas képes-
ségtartomanya nélkiil nem lehetséges)

+ szemeélyes és tarsadalmi problémak felismerése és megolddsa az egyéni és
tarsas felkésziiltségek mozgositasaval (2. dbra).

A vizualis kommunikdcio tarsadalmi kozegbe helyezett értelmezésében Horanyi
Ozséb (és munkatarsi-tanitvinyi kére) gondolkoddsmaédja volt nagy segitségemre,
egyfajta szellemi keretként hasznalom az 6 nevéhez k6t6d6 participacios kommu-
nikaciéo-megkozelitést (Horanyi, 2007).

2. dbra. A vizuilis kommunikicié egyszerd értelmezése. (Abra: Sdndor, 2022)

A LATHATO VILAG
{: ALLAPOTA A EOMMUNIKACIO)

VIZUALIS KOMMUNIEACIO
onértelmezes
kapcsolatterembés
problémik felismerése és
megaldisa

TARSADALOM / TARSADALMI KOMMUNIKACIO

Ugy vélem, ma kiilonosen a kapcsolatteremtésre és a tarsadalmi problémdkra
vonatkozd kitétel bir kiemelt szereppel, hiszen az ember élete ebben az irdnyban
oriasi valtozasokon ment at, amely valtozasokra reagalni sziikséges a pedagogiaban is.
A vizualis nevelés iranyabol most csak a kreativ és a problémamegoldd képességeket
emelem ki, mivel ugy vélem, ezek fejlodése és fejlesztése a mai pedagogiai gyakorlatnak
hangsulyos feladata. Gondolatomat aldtamasztjak az Eurdpai Unio kulcskompeten-
cidkra iranyul6 2006-0s és 2018-as vizsgalatai és ajanlasai is.

A 2020-as NAT-ban sokféleképpen fordul el6 a képesség fogalma, pl. ,képesség-
tartomany”, ,készség és képességfejlodési szint”, ,képességfejlesztés”, ,jartassagok,
készségek, képességek fejlesztése”, ,egyéni képességek”. Az egyes tanulasi teriile-
tekhez kapcsolt képességeket is részletesen sorolja, s mikozben nem tartalmazza a
fogalmak meghatarozasat, a kulcskompetenciakat (vagy altalanos kompetenciakat)
hét valtozatra tagolja (kissé 6sszemosva az ,altalanos” és a ,kulcs” kompetenciat).
A hét valtozat szorosan 6sszefiigg az Eurdpai Unid nyolcas rendszerével, csak, mint
irjak, az unios ajanlas mellett a hazai sajatossagokat veszik figyelembe.

A vizualis nevelés els6sorban a kovetkez6 kulcskompetencidk fejlesztésében
jatszik jelentds szerepet: kulturalis tudatossag és kifejezés; személyes, szocialis és
tanulasi; valamint vallalkozdi kompetencia. Ezek tartalmaiban lathatjuk azokat



az altalanos képességeket is, amelyek a vizualis képességek fejlesztéséhez els6-
sorban kapcsolddnak. A teljesség igénye nélkiil sorolva: a kommunikdcids képesség,
a kritikus gondolkodds és az informdcioval torténé munkdlkodds és kiértékelés képessége, az
alkotoképesség, 6nallo és csoportos tanulasi és a munkavégzo képesség, az akaddlyok
lekiizdése és a vdltoztatds személyes képessége, a figurativ és absztrakt Otletek, tapasztalatok és
érzelmek empdtidval torténd kifejezésének és értelmezésének képessége, annak képessége, hogy
a kifejezések és értelmezések szamos miivészeti és eqyéb kulturdlis formdban valésuljanak meg,
és az eqyeéni és csoportos alkotofolyamatokban valo elkotelezettség képessége. A fogalmak
hasznalata az Eurdpai Unid kulcskompetenciakkal foglalkoz6 dokumentuma
szerint vald (Directorate-General for Education..., 2019).

A vizualis kompetenciak rendszerezése elsé szinten a kommunikacids alaphely-
zetek (alkotas, befogadas), majd a lathato vilag nagy csoportjai szerinti tagolassal
torténhet. A rendszer részét jelentik a vizudlis kommunikacio szellemi és fizikai
kozegével kapcsolatban létrejovo altalanosabb vizualis képességek, vagyis a latas,
a vizualis gondolkodas képességei és a vizudlis abrazolasokhoz sziikséges anyagok,
technikak hasznalatara vonatkozo képességek. Tovabba értelemszertien bekap-
csolddnak azok a legaltalanosabb szinten megragadhatd, modalitasoktdl fiiggetlen
képességek és attitidok, amelyek nélkiil a vizudlis képességek nem johetnének
létre. A 3. abraban megkisérlem a vizudlis kompetencia attekintését a legfontosabb
képesség osszetevokre figyelve.

3.abra. A vizualis kompetencia komplex rendszere.

ismeretek:

készségek és képességek:

attitiidok:

vizualis gondolkodasi és
vizualis technikai képességek

objektiv alkotasok létrehozasanak képességei
(dbrazoldsi képesség, jelalkotdsi képesség, ...)

ségek

szubjektiv alkotasok létrehozasanak képességei
(targyalkotasi képességek, kornyezetalakitasi
képességek, vizualis kifejezési képességek

alkotoképes-

természeti latvanyok értelmezésének
és elemzésének képessége

objektiv alkotasok értelmezésének képessége

szubjektiv alkotasok értelmezésének
és elemzésének képessége

befogadodképes-
ségek

érzékeny szin-,
forma-,
vonalhasznalat;

torekvés
amiivességre;

érdeklGdés a latva-
nyok és alkotasok
sokfélesége irant;
vizualis mtalkotasok
iranti nyitottsag,
vizualis értékek
elismerése

a latasi érzékletek
(szin, forma, vonal,
stb.) neve és jellemz6i,
avizualis szervezd
erdk (ritmus, elren-
dezés) elnevezései és
hatasai;
anyagok, eszk6zok,
technikdk jellem-
z06i, hasznalatanak
modjai;
alkotasfajtak neve,
alkotok neve

A VIZUALIS KOMPETENCIA KIALAKULASANAK LEGFONTOSABB

ALTALANOS KEPESSEGEI

élményképesség

problémamegoldé képesség

kommunikacios képesség

kreativitas képessége

emlékezet képessége

megfigyelési képesség

elképzelés és fantazia képessége

szelekcio, redukcio és absztrakcid képessége

esztétikai képesség

egylttmiikodési képesség

dontésképesség




Sziikséges még megvizsgalnunk a képességek (vizualis képességek) és a képesség-
fejlesztés kérdését a képességbokor (vagy képességesalad) jelenségével kapcsolatban.
Altalaban a vizualis képességekrdl nem beszélhetiink 5Gnmagukban, csak 4ltalanos
(modalitas folotti) képességek osszefiiggésrendszerében. Példaul: egy konkrét képesség
nem johet létre szamos altalanosabb vizuadlis és nem vizualis képesség és ismeret
nélkiil, masfel6l nem johet létre azoknak a vizuadlis szellemi és a fizikai kozegeknek
bekapcsoldsa nélkiil, amelyekben létrehozzak az alkotast magat. Ismeretekkel
kiegésziilo bels6 gondolkodasi, értelmezési és érzelmi képességek, valamint kiilso,
a fizikai megvalositasra vonatkozo képességek halozatarol van tehat szo6. Egyezo ez
azzal, amit Nagy Jozsef a képességek mibenlétével kapcsolatban kifejt, és amit a fejezet
el6z0 részében a képeségfogalomnal idéztem: egyetlen képesség fejlesztése a hozza
tartozo képességcsalad/ok egyiittes mozgositasaval és (tovabb)fejlodésével lehetséges.

A fentebbieket igazolja példaul a modell utani abrazolas, mint alkotd-tipusu tananyag
tandrai feldolgozasa. Ennek lényege a késziilo abrazolas folyamatos egybevetése a meg-
figyelés targyaval, amihez egy feladatban abrazolasi témaként a madartoll, abrazolasi
technikaként pedig a ceruzarajz tarsulhat. A feladat 6sszetev6ibol egyértelmuen latszik,
hogy a modell utdni abrazolas képességének kialakulasa nem johet 1étre mas, a témara
és a technikara vonatkozo felkésziiltségek mozgositasa nélkil. A komplexitds és a
teljes képességrendszer azonban ennél is sokkal dsszetettebb.

A vizsgalt konkrét ora tanari szemléltetésekkel, magya- ( ) A
razatokkal indult, majd a feladat megbeszélése kovetkezett.
Minden gyermek egy madartollat valasztott és dbrazolta azt.
Az 6ra befejez6 mozzanataban egymas mellé tették a rajzot
és a modelltargyat, és elemezték-értékelték a megoldasokat.

A 4. abra fotésora bemutatja az 6ra munkafolyamatat, mig
az 5. abra 0sszefoglalja azt a képességcsaladot, amely feltarja
az egyszerl targy modell utani abrazolasanak képességét.

4.a—-e) abra. A modell utani abrazolasra épitett ora néhany mozzana-
ta. (Arvay J6zsef Altaldnos Iskola, tanit Berencsy Istvdnné, fotdk: Sdndor,
2008.) o
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5. abra. Egyszerd targy modell utani abrazolasanak képességcsaladja és a kapcsolddo ismeretek,
végkifejletként az rdn megcélzott, kiemelt képességgel. (Abra: Sdndor, 2022)

EGYSZERU TARGY MODELL UTANI ABRAZOLASANAK KEPESSEGE

f 1 X

ditaldmas képessépek: dftaldmos vizndlis képességek:

{feladat) érelmerési képesség a felismerhetd dbrizolis képessége

élményképessép vizwilis prekoncepoid képessége

dintés/vilasztis képessége vizudlis viszonyitds képessége

figyelem, odafigyelés képessépe (forma-, szin=- és vonalviszonylatok)

prohalgatas készsége jartassag a rajz méretének megvalaszdsiban

onreflexit képessépe jhrtassig a Hiviny meghigyelésében és
clemzéséhen

N g

vizualis nyelvi és technikal képességek:

készség thbbféle forma- és vonalmindség vizuelis myelvi és techmikai ismererek:
hasendlatira, abrizolisina vonal-, forma- és szinmindségek és

szinamyalatok szilrke tonusokka tdnéno mindségviszonylatok ismerete
dtviltisanak képessége a ceruza (mint eszkiz) ¢s a ceruzarajz

készség a grafitceruza haszndlatira jellemzdinek ismerete

Tovabbi, meglehetdsen részletes magyarazatot talalunk a képességbokorrol Bal-
vanyos és Santa (2003) felsdoktatasi vizualis kultira tankényvében, mig a vizualis
képességek fejlesztésére ajanlott Balvanyos Huba 14 tézisbol 4116 gondolatsora
(Bakos, Balvanyos, Preisinger, Sandor, 2011, pp. 26-28.).

3. A vizudlis szemléltetés valtozdsa a pedagogiai metodika osszefiiggésében

Az elmult évtizedekben néhany nagy hatasu kutatd - tobbek kozott Hegedlis Gabor
(Hegediis szerk., 2002), Falus Ivan (Falus, 2001a), Trencsényi Laszl6 (Trencsényi, 2000) -
eredményei valtak ismertté Magyarorszagon szlikebb-tagabb szakmai korokben, és
sokunkban taldltak kovet6kre. Azonban 6k sem tudtak elérni orszagos szint( atto-
réseket. Ma mar pedagogiatorténetté valt a tevékenységiik, és kétségteleniil jelentds
mértékben hozzdjarultak egy pozitiv iranyu pedagdgiai-mddszertani valtozashoz,
de paradigmavaltis munkassigukkal nem kovetkezett be. Ugy vélem, a tényleges és
nagyhatasu pedagdgiai valtozas a technoldgiai valtassal, ezen beliil az interaktiv digi-
talis technoldgiakkal (digitalis tankonyv, okostabla) egyiitt kovetkezett, kovetkezik be.

Ma a tanitds helyett a hangsuly a tanuldson van. A korabban altalanos érvényd tanari
ismeretatadd szerepet felvaltotta a tanuldk egyszemélyl és csoportos 6nallésagara
épito, tevékenységekbe és cselekvésekbe agyazodo ismeretszerzése és a folyama-
tokra iranyuld feldolgozo tevékenység.

Korabban feladatsorokban folyt a ,rajz” tantargy tanitasa: koriilbeliil az 1970-es
évektdl mintegy két évtizeden at 1épésrol Iépésre (s6t! Orardl orara) megtervezett
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tananyagfeldolgozas zajlott a tandr vezetésével. A tandr magyaraz, el6ad, és sza-
vait latvanyokkal-képekkel tamasztja ald, mikozben a tanuldk passziv szemlélok.
A didkok igy végrehajtd szerepben oldottak meg a feladatokat; az ismereti és
elemzd tipusu feldolgozas kérdések és feleletek soraban zajlott — elvart valaszok
szerint. Ez inkabb osztalyszintl oktatast jelentett, mintsem képességfejlesztést.
Az ezredforduld tajara szamos pedagogus és pedagogiai kutatd meglehetdsen éles
kritikat fogalmazott meg errdl a szemléletmddrol. Nagy Jozsef a XXI. szdzad és ne-
velés cimii konyvében allapitja meg, hogy ,[a]z ember 6roklotten a legvariabilisabb
lény. Tanulassal pedig szinte korlatlanul novekedhet a variabilitdsunk. Szerencsére
a variabilitas a kulturalis evolucionak koszonhet6en folyamatosan novekszik,
amit lehetetlen megallitani, lefékezni. A kovetkeztetés az, hogy a feladat nem az
egyforma szint(ivé nevelés, hanem az egyéniséggé fejlesztés” (Nagy, 2000, p. 295.).

A vizualis szemléltetés a valdsagos targyak mellett poszterek és diasorok al-
kalmazasaval tortént, az els6 képes rajz tankdnyv a 70-es évek végén jelent meg.
A korabeli pedagodgiai metodika lényege: a tanar magyaraz, eldad és szavait latva-
nyokkal-képekkel tamasztja ald, mikozben a tanuldk passziv szemlélok. Majd a
2000-es években terjedni kezdett a (vizualis kultara) projektek alkalmazasa, ahol
elotérbe keriilt a tanulds és a tanitvanyok szerepe, és ezzel jelentésen megvalto-
zott a vizualis szemléltetés is. Egyre tobb szakkonyv irdnyult a projektekre és
a projektmddszerre. Példaul Bodéczky (2003) tankonyvében egy kiilon fejezetben
foglalkozik a vizualis kultura projektek komplex, kutatdmunkara alapozott hatasaval,
részleteivel. A vizualis nevelés teriiletén megfigyelhet6 pedagogiai szemléletvaltas
legfontosabb ismérveit a 6. szdmii dbrdban foglalom 6ssze.

6. abra. A tanitvany és a tanar megvaltozott szerepe egy korszerd, a tarsadalmi problémak
felold4sara/megolddsara irdnyuld pedagégiai metodika szellemében. (Abra: Sdndor, 2016.)

TARSADALMI PROBLEMA

TANITVANY b TANAR
vizudisan kommunikal L problémafelismerés e tervez
vizudlis alkotas és befogadas Pp— . (Gtleteket ad,
i foged®) PROJEKTFELADAT feltételeket szab meg)
(eletszenlseq)
iskolai helyzetben _  szervez
megoldja a problémat . largyi feltételeket biztosit
(egyéni munka és értelmezés
kooperacid) vélasztasok, dontések
I véleményez,
minden tanitvanyra
A PROBLEMA FELDOLGOZASA, egyénileg figyel

MEGOLDASA

VIZUALIS MUNKAFOLYAMATOK,
PRODUKTUM

\, elemzés és értékelés

(&lethelyzethez viszomyitas)




A ma mar dont6en vizualis kultura projektekben torténé tanulas és tanitas tar-
talmazza azoknak a képességeknek a fejlesztését, amelyeket a mai tarsadalom és
a tarsadalmi-gazdasagi elorejelzések elvarnak. A vizualis nevelésben (is) kiemelt
képességfejlesztések — kiillondsen a problémamegoldas — fontossagat most csak
két tanulmannyal tdmasztom ala. Az egyik a munkavallaléi készségek valtozasat
taglalja a 2024-re elorejelzéseket tartalmazo Accenture-kutatasra hivatkozva

(a kutatas cime: New Skills Now), és a kovetkez6 megallapitast emeli ki: ,fontos lesz
a problémamegoldas kreativ megkozelitése is, mivel az egyszerd problémakat a
jovOoben automatizacioval meg lehet oldani, de az 6sszetettebb feladatoknal mar
az emberi kritikus gondolkodasra és az érvelésre van sziikség” (Habdk, 2017).
A masik az Eurdpai Bizottsdg kulcskompetencidkra vonatkozo ajanlasa (2019), mely-
ben a problémamegoldd képességeket az allampolgari kompetenciaban talaljuk
meg: ,magaban foglalja a kritikus gondolkodast és az integralt problémamegoldo
készségeket, az érvek kidolgozasahoz, valamint a kozosségi tevékenységekben,
tovabba a dontéshozatalban vald konstruktiv részvételhez sziikséges készségeket
minden szinten [...]”; és a vallalkozdi kompetenciaban is, amely ,[a] kreativitason,
a kritikus gondolkodason és a problémamegoldason, a kezdeményezokészségen
és a kitartason [...] alapul” (Directorate-General for Education..., 2019, 12-13.).

A vizualis kultura tanitdsa/tanuldsa és altalaban a vizualis nevelés soran
a tanitvany LATNI tanul, a tanarnak ezért LATTATNIA kell. A ldttatds pedig nem
mds, mint a vizudlis szemléltetés.

A régebbi pedagogiai szakirodalom a (vizualis) szemléltetést a modszerek kozé
sorolja. Olyan mddszerként nevezi meg, amely a szobeli magyarazat megértését
szolgalja. Mas megkozelitéssel bir Falus Ivan, aki a vizualis szemléltetést 6nalld
modszerként kezeli: a ,.... (demonstracio, illusztracio) olyan szemléletes oktatasi
mddszer, amelynek soran a tanulmanyozandd targyak, jelenségek, folyamatok
észlelése, elemzése torténik (Falus, 2001b, p. 303.).” A vizualis nevelés tantar-
gypedagodgiajaban évtizedekig azt tanitottam, hogy a vizudlis szemléltetés célja
a megismerés (benne vizualis uton torténé megismerés, ami viszont nem mas, mint
gondolkodo6-értelmezd, vizualis alkoto- és elemzo tevékenység) segitése és vizualis
elmény nyujtasa, amely egyforman nélkiilozhetetlen a vizualis kultura és barmely
mds 6ran. Gaul-Acs Agnes és Gaul Emil szerzéparos tanulmanyukban hasonléan
fogalmaznak, amikor a vizualis szemléltetés eredményességével kapcsolatban
a tobb modalitast, a mélyebb és alaposabb megértést emelik ki, és fontosnak tartjak,
hogy a szemléltetés révén erésebb élmény és tartdsabb emlékezet kapcsolddik a
tanuldshoz (Gaul-Acs & Gaul, 2019). Hasonlé Zrinszky Lasz16 magyarazata is, aki
a szemléltetés pedagogiai indokai k6zott az eredménygyarapodast, a megnove-
kedett tanuldi figyelmet és a szellemi aktivitas kivaltasat hangsulyozza (Zrinszky,
2003, p. 130.). Azonban minden pozitiv tartalmuk ellenére agy vélem, hogy ezek a
megfogalmazasok is tulhaladottakka valtak. A vizualis szemléltetés (és altalaban
a szemléltetés) értelmezése igy igen sziikké valna, és nem fedné le az €16 pedagogiai
gyakorlat tényleges tartalmat. A szemléltetés, ha csak a tanari tevékenység része-
ként értjiik, ma mar csak a tanitds-tanulas igen keskeny savjaban értelmezhetd.
Véleményem szerint azonban a vizudlis szemléltetés nem mds, mint a tananyagtartalom
megjelenitése dontoen vizudlis formdban, melynek feldolgozdsa tanuldi tevékenységekben térténik.



Ebben az esetben mar csak egy kérdést kell megvizsgalni: valdjaban szemléltetésrol,
azaz a szemlélés mivelteto képzos alakjarol kell-e még manapsag is beszélniink?

Az el6z6 gondolatmenetet konkrét esettanulmanyokkal szeretném aldtdmasztani.
Az egyik példa a szébeli magyardzathoz kapcsolt ismeretdtado tandri szemléltetés. Techni-
kailag a digitalis szemléltetés torténjék ppt-vel, animacios bemutatassal. Kézben
a tandr szavakkal magyarazza a téma és a kompozicio sszefiiggését, példaul az
alabbi Caravaggio-képnél. ,A miivész azt a jelenetet festette meg, amikor szent
Maténak megjelenik az angyal és diktalja az Evangélium szovegét. A festd minden
mozzanatot ennek rendel al4. Altaldnos, pszicholdgiailag kdolt jellemzdje az emberi
figyelemnek, hogy az arcot és a kezeket kiemeli a latvany egészébdl és a mlvész
ezt messzemenden kihasznadlja a kompozicidjaban. Maté kezében toll, irépultra
tamaszkodik, de az angyal felé fordul, ra figyel, tekintetiik 6sszekapcsolodik. Az
angyal diktal, az ujjain szamlalja a textusokat. A nézd figyelmének irdnyitasara
mesteri megoldast alkalmaz a miivész, tekintetiink Szent Matérol az angyalra, an-
nak kezén at az ir6 mozdulatra és az iratra vezet, vagy pontosabban inkabb ebben
a korben cirkuldl” (7. abra). A leirt modszertani valtozatban a vizualis szemléltetés
a tanar ismeretatadd szerepében zajlik, a tanitvany pedig passziv befogadé. Min-
den tanuld ugyanazt latja, a tandri ravezetés alapjan mindenkinek ugyanazt kell
meglatnia és gondolnia - bar a jo pedagdgus természetesen lehetdséget biztosit az
egyéni véleményeknek is.

7. a-b-c) abra. A tanari magyarazathoz kapcsolt szemléltetés egy valtozata. (A képen: Caravaggio

Szent Mté és az angyal cimi festménye animalt valtozatanak megmutatasa itt most alloképekben.)

A problémafelveto tandri metodika az el6z0 eljdrdstol alapvetden eltér. A tananyagkeretet
megtartva a tanari kérdésfelvetés (probléma felvetése) hangozhat példaul a kovet-
kezoképpen: hogyan, mivel irdnyitja a mlvész a nézo6 figyelmét, amikor embereket
egyiittes cselekvésben dbrazol? Ugy gondolom, két tt lehetséges a tanar szamara:
vagy megtartja a szemlélteto szerepét, vagy lemond roéla. Az els6 esetben mualkotas-
kinalatot — mondjuk harom valtozatot (v. 6. 8. a-b-c) dbra) — tar a tanuldk elé, amikbdl
valaszthatnak. A felfedezo feldolgozast egyénenként vagy kisebb csoportokban végzik
el, majd a megoldasaikat a kozosség elé tarjak megbeszélésre és tudasmegosztasra.



A feldolgozasoknak része lehet tanuldi szobeli magyarazat, magyarazo rajzvazlat
szabadkézzel és akar digitalisan is (animaciok és mas manipulaciok) - igy a tanulok
tevékenysége még gazdagabban szervezi a tanulasi folyamatot.

8. abra. Tanari szemléltetéssel a tanuloknak valasztas utani feldolgozasra kinalt miialkotasok.
8.a) M. S. mester: Vizitacio, 1506, tempera, fatabla, 139x95 cm; 8. b) Raffaello: Maria eljegyzése, 1504,

oltarkép, 170x118 cm; 8. c) Chagall: A harom gyertya, 1938-40, olaj, vaszon.

Meggy6z6désem azonban, hogy ugy érhetd el a tanitvanyok képességeinek
legkomplexebb és legeredményesebb fejlodése, ha az egész tananyagkeretet vizualis
kultura projektfeladatként tervezziik meg. Egy lehetséges projekt elképzelhet6
ugy, hogy a tanuldk valds testmozdulatokkal, figurdlis mtialkotasokban és sajat
alkotasaikban (fotok, festmények, szobrok, computergrafika) az emberek k6zotti
kapcsolatok abrazolasi-kifejezési valtozatait vizsgaljak. Kozben a kapcsolati tartalom
és a kompozicid viszonyara és nézore torténo atsugarzasara figyelnek. A projektben
a tanulok kutatémunkat és elemzéseket végeznek, abrazolasi témak meghataroza-
saval valasztott teriileteken sikon és térben alkotnak, a munka eredményét a tanar
és a csoport elé tarjak. Kozben képek/alkotasok sokasagat szemlélik meg, keresve és
felfedve benniik a megfogalmazott problémat, meglévo emlékeiket és ismereteiket
mozgositjak, illetve Uj ismeretekre tesznek szert, uj alkotasokat hoznak létre. Az
ilyen és hasonlo projektekben az 6nalldsag, a kreativitas, a valasztasi-dontési
képesség, az alkoto- és elemzOképességek erdteljes fejlodése kovetkezik be — nem
beszélve a végkifejletben megvaldsuld problémamegoldasi képesség fejlodéséral.

A vizualis szemléltetés két alapvaltozata a valdsdgos vagy reprodukdlt. Alapelv, hogy
amit csak lehet, él6ben, azaz valos targyakkal, latvanyokkal szemléltessiink, mivel
avaldsagos szemléltetés minden érzékszerviinkre kozvetleniil hat, és ez a sokoldalusag és
komplexitas a leghatékonyabb megismerési mdd. A tanitvany korbejarva, korbeforgatva
vagy éppen bejarva minden iranybdl megismerheti a targyat, megtapogathatja, koze-
lebbrol-tavolabbrol szemlélheti, érzi a targy és kornyezete illatat, hallja a hangokat stb.

Valésdgos szemléltetéskor vagy a targyat vissziik be a tanterembe, vagy az isko-
1abdl kilépve mi megyiink el a targyhoz. A tanterembe nem minden viheto be,



a tanulmanyi utak pedig id6igényesek és koltségesek, igy meglehet6sen ritkan
alkalmazzuk. Nagyon sokszor tehat reprodukcids, képi szemléltetésre kényszeriiliink.
Pedagdgiai feladatunk, hogy a képi szemléltetésiinkben igyekezziink a leheto legjobban megkozeliteni
a valdsdg sokoldalusdgdt. A digitdlis technoldgidkkal és a bekovetkezett képrobbanassal
tartalmi, vizualis és technikai értelemben nagyszer( kép- és videdgyUljteményeket
lehet 1étrehozni. A sokféle képfajta, példaul egy épiilet koriil- és bejaros fotdsoro-
zata mellé odakeriilhetnek az épitészeti rajzok (alaprajz, homlokzati rajz), vagy
akar egy térképrajz, amely megmutatja a helyét a telepiilésen. Ez a sokoldalusag
komplex képességfejlesztést eredményez, de akdr megragado élményt nyujthat
azis, amikor egy kozel hozott targyon olyan apré részleteket szemlélhetiink meg,
amiket szabad szemmel talan észre sem lehetne venni. A valds és a képi szemlél-
tetés parhuzamos alkalmazasa olyan erds és tartos élményhatasokat eredményez,
melyek a képességfejlédést is pozitivan befolyasoljak (9. a-b-c abra).

9. abra. Szemléltetési valtozatok az iskolai gyakorlatbdl. 9. a) abra. A tavaszi viragok élményala-
pu abrazolasi tematikajat érdekes, tavoli valtozatok bemutatasaval segiti a vetitett képanyag,
a valésagos viragokhoz kapcsolt tanari magyarazat pedig iranyitja a gyerekek figyelmét. 9. b) dbra.
A gyerekek tanari inspirdciora sajat tapasztalatokat gytijtenek 6nallé megfigyelésekkel. 9. c) abra.
Egyszeri szines papirok gazdag halmaza szinélményekben részesiti a gyerekeket - ez a szemlél-
tetés egyuttal a tanulok tevékeny bevonasaval zajlik: feladathelyzetben szineket valogatnak. Tanit

S6stéi Andrasné, I1. Rakdczi Ferenc Altaldnos Iskola, 2017. (Foték: Sindor)




Lassan eltlinnek az iskolakbdl a szemlélteto tablok, kivaltja 6ket az id6szakosan
hasznalt digitalis és interaktiv poszter. A képi szemléltetésben a digitdlis techno-
logia altalanossa valt.

A valds és a (digitalis) képi szemléltetés mellett terjed egy harmadik fajta is,
a virtudlis szemléltetés. A virtudlis valosdg, vagyis a virtual reality (VR) a tényleges valo-
sag helyettesitésére létrehozott digitalis technoldgia, ,szimuldlt kornyezet, amely
a valos vilag folyamatait igyekszik valamilyen szamitégépes modell segitségével
leirni, szimulalni” (Duchon, 2016. 249.). Olyan elektronikus technolégiak 6sszefoglalo
elnevezése, amely ,Magaba foglalja az oktatas, atlétika, ipari tervezés, épitészet és
tajrendezés, varosrendezés, Grkutatas, orvostudomany és rehabilitacio, modelle-
zés és a tudomany szamos teriiletét (Forgo & Komld, 2015)". Mivel a valdsagosan el
nem érhet6 jelenségek megfigyelését, elemzését szolgalja, a vizudlis szemléltetés
(szemlélés) kivalo, szamitdgépen keresztiill mikodo eszkoze.

A vizualis képességek fejlesztésében a kiterjesztett valosdg (augmented reality, AR)
elnevezési technoldgia hasznalhato a legjobban (10. dbra), mivel egy mobiltelefonnal
is mukodtethet6. Lényege, hogy szamitdgép altal 1étrehozott képet adunk hozza az
érzékelt valdsaghoz, azaz a program a valdsagban latottakat digitalis uton moddositja,
kiboviti. Kiilonosen a targy- és kornyezetkultira szemléltetésében eredményes:
a kiilonféle targyi egyiittallasok és formai, szinbeli egymasra hatasok — példaul
az 0ltozkodés/divat, a lakberendezés, a kornyezettervezés teriiletén, de akar arra
is alkalmas, hogy a tanitvanyok elemezhessék, milyen lenne egy koztéri szobor
egy adott varosi térben.

10. bra. AR technoldgia a vizualis szemlélésben. 10. a) abra. Lakberendezés. (Forras: https://lo-
gisztika.com/kiterjesztett-valosag-a-legerdekesebb-megoldasok/#prettyPhoto/3/ letoltés: 2022.
05.03.) 10. b) abra. Kérnyezet tervezése. (Forras: https:/millasreggeli.hu/tech-tud/piros-pirula/

kiterjesztett-valosagban-epitkezhetunk/ letoltés: 2022. 12. 10.)

A vizualis szemléltetés technikai értelemben dridsi valtozason ment at az elmult
évtizedekben. Jelentds részben a technikai valtozasban bekovetkezett digitalizacio
és az onldjn internethasznalat — hozza kapcsolddva a tanuldk tevékenykedésére
épiil6 okos tablak — dridsi lehetoségeket nyitnak a képességfejlesztésben és a sziik-
séges kompetenciak kialakitasaban.



4. Vizudlis szemlél(tet)és a gyakorlatban: digitalis vetitések
2022. marcius—aprilisban kiilonféle tantargyak 6rain a vizuadlis szemléltetés
iskolai gyakorlatat tanulmanyoztam a II. Rdkdczi Ferenc Altalanos Iskolaban.

Megfigyeléseim alapvet6 adatait a 11. abra tablazataban foglaltam 6ssze.

11. bra. A II. Rakéczi Ferenc Altaldnos Iskoldban (Sdrospatak) végzett szemléltetési vizsgilat

alapadatai.
évfolyam latogatott tanorak szama tantargy
I. I iras
2. 3 magyar (2), technika (1)
3 2 matematika, kornyezetismeret
4. 2 kornyezetismeret, vizualis kultura
5 I technika

Az osztalytermek mindegyike tantargyi poszterekkel és tanulok alkotasaival
volt dekoralva, ezzel megteremtettek egyfajta vizualis kornyezetet. A vizuadlis
szemléltetési valfajokat a valds és a képi szemléltetésekre figyelve az 6rak minden
mozzanataban jegyzeteltem. Két tovabbi teriilet bovithetné még a megfigyelési ska-
1at: a képi szemléltetésben kiilon lehetne valasztani azt, ha tablé/térkép, tankdnyv/
munkafiizet, konyv, nyomtatott lap a hordozo; illetve, hogy digitalis képeknél sajat
tanari foto, abra lathaté-e, vagy mas forrasbodl szarmazik. Célszerl lenne tudni,
hogy az okostablanal a pedagdgusoknak ajanlott feliiletekrdl letoltott vagy sajat
tandri készitést szemléltetés szerepel-e.

12. abra. A tandrakon megfigyelt vizualis szemléltetési valtozatok és gyakorisaguk.

Osszes ebbdl valos el6z6bbl | 6sszesbdl tanuloi

or (:::tixl; szem’léltgtési targyi, tan”éri képi ;egl:::ﬁls int’era’ktiv szemle’lés,tevé-
akcio szama cselekvo tablan kenykedéssel

I. 1. 6 = 6 2 2 4

2 2.2 7 - 7 3 3

3. 3. 8 3 5 2 2 6

4. 2.b 4 I 3 2 I -

5. 4.2 10 1 9 3 I 7

6. 4.b 7 3 4 I - -

o 2.¢C 8 - 8 7 6 3

8. 5. 10 4 6 3 I 5

9. 6 3 1 2 - - -

9 6 63 13 50 23 16 28



Az adatokbdl lesziirt megallapitasok:

+ avizualis szemléltetések szama a 45 perces idGtartamban 3-10 k6z6tt volt;

+ alegnagyobb szamu vizualis szemléltetési alapvaltozat a képi szemléltetés
volt (latvanyfoto, fotds reprodukcid, térkép, magyarazo rajz, szépirodalmi
illusztracio stb.);

+ aképi szemléltetés 46%-a digitalis volt, ennek mintegy 70%-a interaktiv
tablanal zajlott;

+ atandriszemléltetés 44%-a a tanuldk szemlélésre épiil6 tevékeny bevona-
saval tortént;

« nem fordultak el6 a kovetkezdk: tanari tablai rajz, 3D animacio, tanuléi sajat
digitalis eszkoz hasznalata.

Messzemeno kovetkeztetéseket az alacsony szamossag miatt nem kivanok le-

vonni. Azonban mindenképpen ki kell emelnem, hogy

+ atanulok tevékeny bevonasaval zajlo, tanuldi szemlélésre épitett vizualis
szemléltetés igen jelentds volt (63 akciobol 28), és igazolni latszik a tanulmany
el6z6 fejezeteiben elmondottakat;

- aképiszemléltetések digitalis valtozatanak magas szama (50-bdl 23) mutatja
ennek a technologidnak a terjedését;

+ aképi szemléltetések elsopréen magas szama (63-bol 50) és a tablai tanari
magyarazo abrazolasok teljeskort hidnya igen elgondolkodtat6 — vajon tény-
leg ilyen nagy aranyban nem lehetséges valds/targyi szemléltetést hasznadlni,
vagy esetleg tanari kényelmi szempontok keriilnek-e el6térbe.

13. abra. Szemléltetési valtozatok. 13. a) dbra. Tanul6 tevékenykedik a képeket és szovegeket tartalmazo
interaktiv tablanal. 13. b) abra. Irodalmi sz6veg tanuldi feldolgozasa tankényvi képek segitségével.

Tanit Jaskéné Jeszenszki Maria. (Foté: Sandor, 2022, I1. Rdkéczi Ferenc Altalanos Iskola)

5. A tevékeny tanuloi vizudlis szemléléssel fejlodo képességtartomany osszefoglalasa

A tanuldk cselekvéses bevonasa lehetséges a legegyszeribb valds és képi tanari
szemléltetésekbe is. Kiilondsen 6sztonzok lehetnek a felfedez6 tanulmanyi utak.
A digitalis és onlajn tanuloi szemlélés beleélési lehet6ségeivel tovabb noveli a ta-
nuldsi eredményességet, mert aktivizalja, cselekvésre, tjabb lépések megtételére
6sztonzi a tanitvanyt. [gy a tanuléi problémamegoldassal 6sszekapcsolt megismer6
tevékenységet is hatékonyan fejleszti. Mivel az internet hasznalata nem linearis, a



parhuzamosan nyitva tartott ablakok, a felkinalt eldgazasok, a megnyilé képzu-
hatag (és egyéb informaciétomeg) allando és folyamatos dontéseket kivannak meg
a felhasznalotdl. Az intézményi tanulds soran a pedagdgus szervezési segédletével
er6sodik — a ma mar tarsadalmi szinten egyaltalan nem k6z6mbdos - tudasmegosztod
problémafeldolgozas, a tanitvanyok képességei ezekben az 6sszefiiggésekben fejlédnek.

Végiil 6sszefoglalom, hogy a tevékeny tanuldi szemlélés els6sorban mely ké-
pességteriileteken hat és igy mely teriileteken épiil bele a kulcskompetenciak
kialakulasaba (14. abra).

14. abra. A tanuléi tevékenységek, a vizualis szemlél(tet)és és a kompetenciafejlesztés
kapcsolatrendszere. (Abra: Sdndor, 2022)

egves kuleskompetenciak kapesolidd képességei:
problémamegoldd képesség

tuddsmegosao koopericio

kommunikicios képesség

alkotdképesség

kreativitas képessége

dimiésképesség és vilakészség

tandri vizualis szemiélietés

&5 fanuloi szemiélés valtozatai:

valos targyak és latvanyok

képek digitalis aton, interaktiv
képanyag, onlijn médban

virtuilis és kiterjesztett valdsaghan

e T dnallosig
sl e b erzclmef empétidval triénd kifejesésének és
< L értelmezésének képessége
= egyéni és csoportos alkotéfolyamatokban vald
a szemlélftet)és altal kivaltont hatdsok: elkiitelezenség képessége
értelmezést, megértést erdsitd hatds -
élményck szerzése VA

tuddsmegoszrto koopericios hatis

dnismeret és tolerancia

dndllosdg

vilasztasok, dintések miath sremélyes kilodés
egyéni gondolkodési utak bejdrisa

7

a szemléléshez kapesolt vizudlis kultiira tevékenységek:

vizudlis alkotdtevékenységek (objektiv és szubjektiv, ezen beltl személyes alkotisok),
kollektiv és egvéni alkotdmunka

vizudlis elemzd tevékenységek (latvinyok és természeti targyak elemzése, nép- és
iparmiivészeti tirgyak és épitett kimyezet elemaése, képzomivészeti alkotisok
elemezése, sajat és tirsak alkotasainak elemzése)

képanyagokra vonatkozd kutaté- és gyfijtbmunka

S
Seildds vizwdlis képességek:
vizuilis alkotoképesség
vizudlis kreativitds
vizualis befogado és értelmezd képesség,
vizuilis élményképesség
megfigyelési képesség
vizudlis gondolkodasi képesség
vizuilis esztétikai képességek
probléma vizudlis feldolgozasinak/megoldisinak képessége
vizualis érzékenység




Ugy vélem, hogy kisiskolas korban a tanari ismeretatadd eljaras egyre inkabb
kiszorul a tandri modszertarbol, s a hagyomanyos tanari szemléltetést is egyre
inkabb felvaltja a tanuldi problémamegoldé tanulashoz kapcsolddo szemlélés.

A digitalis eszk6zok, az internet és a specialis szoftverek egyre fejlettebb val-
tozatukban valnak a pedagodgiai szemléltetés szerves részévé. Lehetové teszik
a tevékeny és beleéléses tanulast, aminek kovetkeztében dontésképes, véleményfor-
mald, ismereteikkel jol gazdalkodo, kulcskompetenciakat elsajatito személyiséggé
fejlodhetnek a gyermekek és a fiatalok az iskolaban.

Az interaktivitdsok miatt egyre kevésbé beszélhetiink vizualis szemléltetésrol,
az oktatasban-nevelésben is teret nyer6 virtualitassal kapcsolatban pedig végképp
nem hasznalhatjuk ezt a fogalmat, hiszen a virtudlis kozegben a tanar kozvetitd
szerepe eltlinik — helyénvaldbb virtualis tanuldi szemlélésrdl gondolkodnunk.

Azonban a valos, targyi szemléltetés prioritasat a tanar nem engedheti at
a digitalis szemléltetés, ezen beliil a virtualis valésagokra vonatkozoé technika
csabitasainak — a valdsag fejleszti a legkomplexebben a képességeket, barmennyire
is utdnozza azt a megdobbentden illuzidteremto virtudlis szemléltetés.

A digitdlis, az onldjn és a virtudlis vizudlis szemléltetésnek és szemlélésnek, valamint a va-
l6sdgos tdrgyi szemlél(tet)ésnek a képességfejlesztés szamdra optimalis ardnya fontos kérdéssé
valt. A megfelel6 arany megtalalasa pedagogiai kihivasként all el6ttiink és a jelen
feladata.
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Az iskolai integracio tanari percepciodja északkelet-magyar-
orszagi egyhazi iskolakban. - A tarsadalmi felzarkozas
nehézségei és lehetoségei egy kvalitativ kutatas titkrében

Barnucz Nora - Fonai Mihaly

Absztrakt

Tanulmanyunkban az iskola kirekesztésnek és a sajatos nevelési igénynek a tanari

percepcidjat vizsgaljuk. Az elemzés alapja az etnikai kisebbségekhez tartozd tanu-
16k iskolai integracidjara iranyuld nemzetkozi projekt keretében folytatott kutatas,
melynek magyar almintdjaban kérddives és interjus adatfelvételekre keriilt sor.
Eredményeink tobb teriileten és szempontbdl tovabblépést jelentenek az inkluziv

iskolai gyakorlat implementaciodja terén, hiszen a tanuldsi eredményességen tul

a jolét, a befogadas, az elutasitas, és az iskolai kozéleti aktivitas érzéseinek szubjektiv

mutatoi is megjelentek benne. Kutatdsunkban az osztalytermi, iskolai befogadast

a gyermekek sajat helyzetének szubjektiv megélésével vizsgaltuk. A kérdoives

adatfelvétel mellett harom egyhazi fenntartasu iskola tanaraival folytattunk {6-
kuszcsoportos interjut, melyek a felzarkoztatas, integracio és inkluzié feltételeire,
helyzetére és folyamatara, a tanaroknak az ezzel kapcsolatos tapasztalataira és

véleményére koncentraltak. A tanarok szerint a roma tanuldk kirekesztése egy

kevésbé érzékelheto jelenség sajat intézményeikben. Jelen tanulmanyban a ku-
tatas kvalitativ eredményeit elemezziik, terjedelmi okokbdl a kérdéskor elméleti

vonatkozasait nem taglaljuk (ezek ismertetése: Fénai 2020).

Kulcsszavak: integracid, inkluzid, kirekesztés, hatranyos helyzet, koznevelés

Bevezetés

Tanulmdanyunkban az iskolai kirekesztésnek és a sajatos nevelési igénynek
(a tovabbiakban: SNI) a tandri percepcidjat vizsgaljuk. Az elemzés alapja az et-
nikai kisebbségekhez tartozo tanulok iskolai integracidjara iranyuld nemzetkozi
projektben folytatott kutatas.>

A nemzetkozi 6sszehasonlit6 kutatds magyar almintdjaban kérddives és interjus
adatfelvételekre keriilt sor. E kutatas eredményei tobb teriileten és szempontbol
tovabblépést jelentenek az inkluziv iskolai gyakorlat implementdcidja terén, hiszen

1 A tanulmanyban altalaban a fogalmak bevezetett roviditéseit hasznaljuk, mint SNI, BTMN,
(H)HH, azonban a fogalmak teljes megnevezését irjuk abban az esetben, ha azt a szévegkor-
nyezet indokolja.

2 ,How to help children from families of ethnic minorities in the adaptation to school in V4
countries”; Visegrad Fund international project, ID 11410116.



a tanuldsi eredményességen tul a jolét, a befogadas, az elutasitas, és az iskolai koz-
életi aktivitas érzéseinek szubjektiv mutatdi is megjelentek benne (Hiise et al., 2014;

Zolnai et al., 2016; Cséke & Fonai 2018; Fonai & Hiise 2018). A kutatas résztvevai

az iskolai gyakorlaton tul mas, els6sorban szocidlis intézményekben alkalmaztak

a kifejlesztett kérddivet a befogadas és a kirekesztés detektalasara, az azokra hatd

tényezok feltarasara (Hiise & Horvath 2018).

Kutatasunkban a befogadast a gyermekek sajat helyzetének szubjektiv megé-
1ésével vizsgaltuk. Ezen tilmenden harom egyhazi fenntartasu iskola tandraival
folytattunk fokuszcsoportos interjut, melyek a felzarkdztatas, integracio és inkluzio
feltételeire, helyzetére és folyamatara, a tandroknak az ezzel kapcsolatos tapasz-
talataira és véleményére koncentraltak.

A didkok valaszai azt mutattdk, hogy szignifikans 6sszefiiggés van az onértékelés,
a tarsas tamogatas, a kirekesztés-befogadas és az SNI zavarok, valamint a beillesz-
kedési, tanulasi, magatartasi nehézségek (a tovabbiakban: BTMN) el6fordulasanak
gyakorisaga kozott. Korabbi elemzéseink is azt jelezték, hogy az 6nértékelésre és
a tarsas tamogatdsra pozitiv hatast gyakorolnak az iskolai sikerek, a tamogaté
iskolai légkor, melyek csokkentik a kirekesztést, illetve annak tanuloi percepciojat
is (Zolnai et al., 2016; Fonai & Hiise 2018). Az interjuk tartalomelemzésének és szin-
tetizaldsanak eredményei azt mutatjak, hogy a vizsgalt intézményekben egyrészt
magas a hatranyos helyzett (HH), kiilonleges banasmaddot igényld tanuldk aranya,
azonban oktatasukhoz szamos teriileten hianyossagok tapasztalhatdk az oktatasi
rendszer részérol. A pedagogusok eron felil igyekeznek kezelni a mindennapos
iskolai szituaciokat, és mindent megtesznek azért, hogy az emlitett tanuldk felzar-
koztatasa sikeres legyen, és ezzel parhuzamosan a tehetséggondozasban érvényesiilo
didkok igényeit is kielégitsék. Mdasrészt az interjuk soran kiemelt hangsulyt kapott
az integracio kérdéskore, melyrol az interjualanyok nyilatkozatabdl egyértelmien
pozitiv visszajelzést kaptunk. Ezt tovabb erdsiti a roma tanulok integracidjanak a
kérdése, melyrol szintén bizakodd visszajelzést kaptunk. A tanarok szerint a roma
tanulok kirekesztése egy kevésbé érzékelhetd jelenség a vizsgalt intézményekben.

Jelen tanulmanyban a kutatds kvalitativ eredményeit elemezziik, terjedelmi
okokbdl a kérdéskor elméleti vonatkozasait nem taglaljuk (ezek ismertetése: Fonai,
2020).

A kutatds mintdi és az alkalmazott médszerek

Tanulmanyunkban a hivatkozott nemzetkozi 6sszehasonlitd kutatas (lasd 2. 1ab-
jegyzet) magyar almintdjanak fokuszcsoportos interjukon alapul6 eredményeit

elemezziik. A tanuldk korében folytatott kérddives adatfelvétel eredményeit (Hiise

et al., 2014; Zolnai et al., 2016; Cséke & Fénai, 2018; Fonai & Hiise 2018; Fonai, 2020;

Hiise et al., 2020; Fénai, Barnucz & Hiise, 2021) sok szempontbol alatamasztjak

a tanari interjuk tanulsagai. A fékuszcsoportos interjuk dimenzidinak és kérdései-
nek megfogalmazasahoz a szakirodalmi el6zményeken tul a kérddives adatfelvétel

tapasztalatait is figyelembe vettiik.

A tanulmanyban bemutatott kutatas egy nemzetkozi projekt (1asd 2. 1abjegyzet)
keretében valosult meg, mely harom orszagban lefolytatott felmérésen alapul.



A kvantitativ kutatds 2014-2018 k6z6tt zajlott. A projekt szervezoje a Zielona G6-
ra-i Egyetem volt, melynek munkatdrsai dolgoztak ki a Questionnaire of School
Life (QSL) kérdoivet. A kérddiv 12 iteme 3 alskalaban az 6nbecsiilés (szocialis be-
sorolas), az elfogadottsag és tarsas tamogatas, valamint a kirekesztés megélését
méri (Farnicka et al., 2014). E kérddivet fejlesztettiik tovabb a szocio-demografiai
hattér és egyéb jelenségek mérésére (lasd: Fonai, 2020). Az 6nkitoltés kérdoivet
Lengyelorszagban (271 f6), Magyarorszagon (552 f6) és Ukrajnaban (Karpataljan,
280 f6) kérdeztiik le 5-8. osztalyos tanulok korében.

Magyarorszagon a kvantitativ kutatast 2016-ban egy kvalitativ kutatassal is
kiegészitettiik, melynek keretein beliil Hajdu-Bihar varmegye harom telepiilésén
vizsgaltuk az iskolai integracid és inkluzio6 kérdéseit a tanarok percepcidja alap-
jan, fokuszcsoportos interju alkalmazasaval, felekezeti fenntartasu koznevelési
intézményekben Nyiradonyban, Nyiracsadon és Hajdusamsonban. A fokuszcso-
portos interjukban Osszesen 18 pedagogus, 3 moderator és 4 kutatasi asszisztens
vett részt. Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy az elemzés soran — ahogy erre a
tanulmany cimében is utalast tesziink - az adatok, valamint az interjuszovegekbol
vald idézések (tandri vélemények) a pandémia el6tti id6szakra, a kutatas idejére
(zo16) vonatkoznak, melyre tobb esetben is utalast tesziink az olvasé szamara,
ahogyan az aktualis adatokra is. A fékuszcsoport interjukérdései hat dimenzidba
sorolhatdk, ezek a kovetkezok: (1) hattér-informaciok; (2) iskolarendszer; (3) az is-
kolak bemutatasa; (4) a HH tanuldk integracidjanak helyzete és az azt befolyasolo
tényezok; (5) problémak; (6) valtoztatasi javaslatok.

A telepiilések és a vizsgalt intézmények bemutatdsa

Nyiradony lélekszama kozel 8000 f6. A roma lakossag aranya 7,4% (URLI).
A vizsgalt oktatasi intézmény aktualis elnevezése: Szent Mihaly Gorogkatolikus
Ovoda, Altalanos Iskola és Alapfoku Miivészeti Iskola, a kutatds id6pontjaban
(2016): Szent Mihaly Gérogkatolikus Altalanos Iskola. Az intézmény alapfeladata
az altalanos iskolai nevelés és oktatas, valamint a tobbi tanuldval egyiitt nevelheto
és oktathato SNI tanuldk nevelése és oktatasa. Az integracio mellett még nagyobb
hangsulyt kap a magas szintl tehetséggondozas, melynek eredménye regionalis és
orszagos versenyeken valo részvételen, valamint a magas tovabbtanuldsi aranyban
is megmutatkozik.

Nyiracsad lakonépessége hozzavetoleg 3804 6. A roma lakossag aranya 7,3%
(URL2), az intézmény 2020-as pedagdgiai programjaban ez az arany 12% a tele-
piilésre vonatkozodan. Jelenleg az intézmény tanuldinak 74%-a HH, 25%-a halmo-
zottan hatranyos helyzett (HHH) (URL3). A vizsgalt egyhazi fenntartasa oktatasi
intézményben - Szent Piroska Gorogkatolikus Altalanos Iskola ~nappali rendszert
alapfoku nevelés és oktatas folyik 8 évfolyamon. Az intézmény alapfeladata az
altalanos iskolai nevelés és oktatas, valamint a tobbi tanuldval egyiitt nevelheto
és oktathatd SNI tanuldk nevelése és oktatasa. Jelenleg az iskolaban 321 f6 tanul.

Hajdusamson lélekszdma a 2011-es népszamlalas adatai alapjan 13 128 6, melybol
kozel 5% vallotta magat roma nemzetiséglinek (URL4). A vizsgalt oktatasi intézmény
a hajdusamsoni II. Rakdczi Ferenc Altalanos Iskola, Gimnazium, Szakképzd Iskola



és Alapfoku Mivészeti Iskola, tanuldinak 1étszama 822 {6, 371 6 als6 tagozatos diak,
404 felso tagozatos tanulo és 47 £6 kozépiskolds tanulo. A kiemelt figyelmet igénylo
tanulok szama 268 £6, az SNI tanuldk létszama 44 6, és 142 £6 BTMN tanuld tolti
itt a mindennapjait. (URLs).

Empirikus eredmények

Jelen tanulmanyban a fékuszcsoportos interju dimenzidi mentén vizsgaljuk a
rendelkezésiinkre allé interjuszovegeket. Az interjualanyok valaszainak vizs-
galatahoz tartalomelemzési eljarast alkalmaztunk, mely leginkdbb a manifeszt
tartalmak mérésére alkalmas. A pedagégusok hozzaszolasaiban a manifeszt
tartalmakra koncentralunk, igy az elemzés eredményeként hat dimenziot
kiillonboztettiink meg:3 (1) tanuldi Osszetétel; (2) integracio; (3) felzarkoztatas
és tehetséggondozas; (4) az etnikai hovatartozas hatasa; (5) mit valtoztatnanak
a tanarok; (6) felsdoktatas-tanarképzés. A feldolgozasi eljaras a Kvale-féle inter-
juelemzési technikak koziil a kondenzacid és a kategorizacio eljarasainak felel
meg (Kvale, 1996). Az elemzés soran a fokuszcsoportos interjuk tartalman nem
valtoztattunk, a kovetkezo részfejezetekben a tandrok vdlaszait és véleményét fog-
laljuk é6ssze és ragadjuk meg, az interjuszovegek elemzésénél nem érvényesitettiink
normativ szempontokat, és ezért nem ,mindsitettiik” a tanarok véleményét (ezt
a kutatasi etika eleve kizarja).

(1) Tanuloi osszetétel

A harom oktatasi intézményben a fokuszcsoportos interjukbdl kideriilt, hogy nagyon
magas a HH tanuldk aranya. Az adatfelvétel id6szakaban (2016) a nyiradonyi isko-
laban 388 {6 didk tanult, ebbol 100 £6 HH, 68 f6 HHH tanuld volt. Rajtuk kiviil 30 f6
BTMN tanuld és 7 f6 SNI didk tanult az iskolaban, valamint sok magatartaszavaros,
idegrendszeri problémakkal kiizd6, beszédhibas gyerek jart az intézménybe. Az
iskoldban tanulé roma diakok létszama kb. 108-109 f6 a tanarok becslése alapjan,
azaz ebben az iskolaban csaknem minden negyedik tanul6 roma szarmazasu
(a roma tanuldk aranya a masik két iskolaban is hasonld).

A nyiracsadi pedagdgusokkal készitett interjubdl is kideriilt, hogy a telepiilésen
és igy az iskolaban is magas a HHH diakok aranya (20-30% koriili), ami azt jelenti,
hogy az egyik sziilének biztos, hogy nyolc altalanos iskolai végzettségtdl nincs
magasabb iskolai végzettsége, vagy alacsony életszinvonalon élnek, és hosszu tavon
munkanélkiili statusszal rendelkeznek, amibdl egyértelmiien anyagi problémak
jelentkeznek. A HH tanuldk aranya a ,szigoritott torvény szerint” (sic!) alacsonyabb

3 Fontos megjegyezni, hogy a fokuszcsoportos interju vezérfonala (a vizsgalt dimenzidk) és a ku-
tatoi kérdések tartalmilag lefedik egymast. Az interju vezérfonal-dimenzidit és a kutatdi kérdé-
seket is figyelembe vettiik az interjuszovegek feldolgozasanal, értelmezésénél. Az elemzéshez
a kondenzacio és a kategorizacio technikait alkalmaztuk, a kialakitott kategoriak valamelyest
eltérnek az interjuvazlat dimenzio6itol, am a szovegek — fiiggetleniil az egyes dimenziokba tar-
tozod kérdésekre adott valaszoktdl — hat kategoriaba rendezhetdk, a tovabbiakban ezeket a kate-
goriakat elemezziik.

— 56—



(50% koriili). Tehat az iskola tanuldinak nagy része valamilyen hatrannyal indul,
valamint minden 6t6dik tanuld valamilyen tanulasi nehézséggel kiizd. Az SNI tanulok
aranya kb. 5%. Velik az integralt tanorai foglalkozasok mellett kiilon gyogypeda-
gogus is foglalkozik. Rajtuk kiviil még vannak azok a gyerekek, akik valamilyen

tanuldsi nehézség vagy valamilyen személyes egyéni adottsag miatt szenvednek
hatranyt, mint példaul magatartaszavar vagy akar rendszeres gyogykezelés (ez kb.
a tanuldk 20%-a, 60—-70 gyerek). A kozség aktiv életkoru lakossaganak tobb mint

30%-a munka nélkiil volt (a kutatas idején, 2016-ban), valamilyen segélybol vagy
kézmunkaprogrambol tartottak fenn magukat, ahogyan ez most sincs masként.
Az SNI tanuldk aranya az intézményben 5% koriili, akik értelmi vagy valami mas

specialis hidnyossaggal kiizdenek. Veliik kiilon gydgypedagogus (is) foglalkozik,
de integraltan a tanoérai differencialassal kell megoldani a nevelésiiket. A hajdua-
samsoni intézményben az interjuszévegekbdl nem deriilnek ki pontos adatok

a (H)HH, SNI, BTMN tanuléi aranyokat illetéen, csupan annyi, hogy nagyon magas

a HH tanuldk aranya.

(2) Integrdcio

A pedagdgusok egyetértenek abban, hogy az SNI diakok tanitasa specialis oktatas-
modszertant igényel, igy a kollégak sok esetben 6sztondsen a maguk tantargyanak
megfelel6en alkalmaznak mddszereket, amelyek az emlitett problémakkal kiizd6
gyerekeknek segitséget jelentenek a tananyag elsajatitdsaban. Ebbdl eredéen a

pedagdgusoknak sokféle dologra kell odafigyelniiik a munkadjuk soran, hiszen

mivel integralt oktatasrdl van szd, a kiillonb6z6 problémakkal kiizd6 tanuldk is

tobbnyire részt vesznek a tanitasi drakon, kivéve azokat az alkalmakat, amikor

fejlesztopedagogus foglalkozik veliik heti két alkalommal. Az egyik interjualany
véleménye alapjan az intézményben dolgozo pedagégusok mddszertanilag kiemel-
keddek: , Nagyon jé mddszertani fegyverzettel rendelkeznek a neveldink, mert mdsképpen

ezeket a gyerekeket nem lehet a tandrdn integrdltan oktatni. Tehdt ha mi eqy inkluziv iskola

akarunk lenni, akkor ezeket a tanuldsi modszereket, ezeket a tanuldsi szervezési modokat
maximadlisan érvényesiteni kell!” Mivel eredetileg a HH tanuldk oktatdsara nem

voltak felkészitve a pedagdgusok, szamos tovabbképzésen kellett részt vennitik
ahhoz, hogy megfelel6 modszerekkel, differencialtan tudjanak oktatni (példaul

meseterapia, massag, egyéni banasmod, differencialds stb.). Ebbol a szempontbdl

nem tartottak rossznak a kisegito osztalyokat sem, hiszen a HH didkok nevelése,
oktatasa egy egészen mas teriilet. A  kisegité osztalyokban™ (sic!) tanuld gyere-
kek azonban zarkdzottabbak, igy az integracioval esélyt adnak nekik arra, hogy
szocializalodjanak, egy buzdité kornyezetben fejlodhessenek.

4 Azinterjualanyok altal hasznalt kategoria. A jogi szabalyozas alapjan a gyogypedagogiai, kon-
duktiv pedagodgiai nevelési-oktatasi intézmény kizarolag SNI gyermekeket/tanulokat ellato
nevelési-oktatasi intézmény, amely a szakért6i bizottsag véleménye alapjan vehets igénybe.
A készségfejleszto iskola a kozépsulyos értelmi fogyatékos tanuldk részére biztositja az élet-
kezdéshez valo felkésziilést, a munkaba allast lehetové tevo egyszerl betanulast igénylé mun-
kafolyamatok elsajatitasat, tovabba a szakképzésben részt venni nem tudd, enyhe értelmi fo-
gyatékos tanulok szamara nyujt a munkaba allashoz és az életkezdéshez sziikséges ismereteket.



A pedagdgusok a HH tanuldk oktatdsara és nevelésére kiemelt figyelmet
forditanak, melyhez gyakran csaladi latogatast is igénybe vesznek. F6 céljuk a
lemorzsoldodas csokkentése, melynek érdekében a didkok problémait sajatjukként
kezelik, és minden t6liik telhet6t megtesznek a gyermekek mentordlasa érde-
kében. Ehhez kordbban segitségiil szolgalt az un. Utraval6 6sztondijprogram,
vagy az Integracios Pedagogia Rendszer (IPR), mert lehetdség volt arra, hogy
kiscsoportokban vagy egyéni foglalkozasok keretében (tanar-diak) dolgozzanak
a didkokkal, mely sokkal hatékonyabb mddszernek bizonyult. Az interjualanyok
meggy6z0dése, hogy a szoban forgd diakok hatranykompenzacioja hatékonyab-
ban megvaldsul, ha egyrészt egyénileg, masrészt a tandran a tobbiekkel egyiitt
sajatitjak el a tananyagot, ahol még a differencialasra is lehet6ség adodik. Az
intézmények pedagdgusai kiemelt figyelmet forditanak a tanuldsi nehézséggel
kiizdo gyerekekre, egyenrangu partnerként kezelik 6ket, azaz nem részesiilnek
negativ megkiilonboztetésben, de a kovetelmény rajuk is vonatkozik. Nyilvan-
valdan az eldiras szerint tobb id6 all rendelkezésiikre a feladatok megoldasahoz,
vagy kevesebb feladatot kapnak, és természetesen tobb tandri magyarazatra van
sziikségiik. Elégtelen félévi vagy év végi osztalyzat, illetve annak mar gyanuja
esetén is megvizsgaljak, hogy milyen probléma allhat ennek a hatterében. Ilyen
esetben gyakran el6fordul, hogy a tanulé csaladi hattere sokkal rosszabb hatas-
sal van a tanuldra, minthogy azt az iskolaban kezelni tudjak. Ebben az esetben
mar a gyermekvédelem segitségére van sziikség. Az interjualanyok a sziilékkel
valo egyuttmikodésre is kitértek, melynek sikeressége teljesen valtozo. Jobb
esetben a sziilok felmérik a helyzet sulyossagat és megprobalnak egyiittm-
kodni, azonban gyakran el6fordul, hogy eleve ellenséget latnak a pedagdgusban.
A rendszeres sziiloi értekezletek, fogadodrak mellett gyakran telefonos beszélge-
tést és csaladlatogatast kezdeményeznek a tanarok. A tapasztalatok azt mutatjak,
hogy azok a sziilok, akik leginkabb az utcan allnak meg szivesebben beszélgetni
a pedagogussal, ,[...] szégyellik az otthoni koriilményeket |...]” és kevésbé nyitottak
a csaladlatogatds lehetOségére, azon sziilok gyerekei halmozottan hatranyos
helyzettek. Emellett az intézmények pedagdgusai negyedévente irasban is tajé-
koztatjak a sziiloket a tanulok elémenetelérol. Jobb esetben, ha probléma meriil
fel, az osztalyfonok a sziilovel egy stratégiat alakit ki, és heti rendszerességgel
személyesen konzultdlnak a gyermek eredményeirdl. Tovabba tanacsadasban
részesitik a sziil6ket a gyermekkel vald otthoni banasmaddot illetéen (példaul
hazi feladat ellendrzése, legyen beszélgetés a gyermekkel a napi torténésekrdl
stb.). Az intézmények tanuloi koziil sokan lakasotthonbol vagy neveldsziiléi
halézatbdl érkeznek. Ebben az esetben az osztalyf6nokok a gyammal tartanak
szoros kapcsolatot.

A fokuszcsoportos interju soran néhany pedagogus az integracidval kapcsolatos
negativ tapasztalatait is megosztotta, miszerint a HH tanuldk integralasat tovabb
neheziti, hogy iskolapszicholégussal sem rendelkeznek. A pedagdgusok allaspontja
szerint specialis ismeretekre van sziikség a kiilonleges banasmodot igényl6 diakok
tanitasahoz, hiszen megoldas sziikséges arra a helyzetre, amikor ,akdrmilyen drdn
van egy értelmi fogyatékos, és mellette még 25, akik szintén nem olyan jo képességiiek [...].”
Kifejtik, hogy ilyen esetben nem tudnak egyéni banasmodot biztositani: [...] mert
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lehetetlen elvdrdsok vannak, és mellé segitséget nem kapunk [...].” Osszességében ezen gye-
rekek integralasa soran minden esély elvész, hogy fejlodjenek. ,, Ez nem esélyteremtés,
hanem ez az esélyeknek a csékkentése.”

(3) Felzdrkoztatds, tehetséggondozds

A fékuszcsoportos interjukbdl kideriil, hogy az intézmények pedagogusai nagy
hangsulyt fektetnek arra, hogy minél szélesebb skalan kindljak didkjaiknak a fejlesz-
téshez vagy tehetséggondozashoz sziikséges szakkoroket, délutani foglalkozasokat,
elokészitoket, korrepetalasokat, tanuldszobai és sportolasi lehet6ségeket. Céljuk
ezzel is az, hogy megteremtsék ,,mindenkinek az esélyt arra, hogy tehetségét fejleszthesse,
lemaraddsdt csokkenthesse, kikapcsolodhasson, azt csindlhassa, amit szeret, amiben jo.” ,[...]
nem csak beszéliink rola, errél intézkedési terveket kell késziteniink! Stratégiai terveket kell
késziteniink, amelyeknek mentén haladva végezziik a feladatainkat, és megteremtjiik min-
denkinek az esélyt! Tehdt nem vagyok réla megqydzdodve, hogy elméleti szakemberek egy ilyen
osszetételii osztdlyban megdllndk a helyiiket! Mert ez a szakmai gyakorlat kell ahhoz, hogy
meg tudjuk valdsitani ezeket a dolgokat [...].”

A nyiradonyi tanulok eredményeivel kapcsolatban kideriilt, hogy a kompeten-
ciamérésiik eredménye az orszagos atlag felett volt minden téren, és ujabb cél-
ként tzték ki, hogy a tanuldkat a B1-es szintl nyelvvizsgara készitik fel. Néhany
pedagodgus véleménye szerint a tehetséggondozas még mindig hattérbe szorul,
a HH tanuldk segitségnyujtasarol esik tobb szd. Az emlitett lehet6ségek gyakran
azt bizonyitjak, hogy e kotetlenebb foglalkozasok keretében talan tobb és jobb
eredményt tudnak elérni a didkok korében, mint az osztalytermi foglalkozasok
soran. A pedagogiai munka eredményessége céljabdl fontos szem el6tt tartani, hogy
a kiilonleges banasmodot igénylo tanuldkkal csak rovid tavu célokat szabad kittizni.
Hosszu tavu célokat is meg lehet fogalmazni, de mindig csak apro lépésekben ér-
demes eldre haladni: [...] mert, ha nagy dolgot vdrok, akkor biztos a kudarc, nekem is, neki
is. Ha mdr az a kisldny, aki ott iil el6l, ha mdr elérem azt, hogy egész ordn vezeti a vdzlatot, és
ondlloan vezeti (oda kell rd figyelni), akkor ez mdr siker.” Ami a tovabbtanulasi aranyokat
illeti, 6sszességében az érettségit ado képzésre jelentkezok aranya magasabb, mint
korabban, illetve kb. 15-20% az, aki szakmat tanul és nem érettségit tesz. Gyakran
el6fordul, hogy ebben a szakmat adé képzésben talaljak meg 6nmagukat, és utana
akar esti gimnaziumba is beiratkoznak, és megprdobaljak megszerezni az érettségit.
Ellenben a BTMN tanulok a kdzépiskolaban sem alljak meg a helytiiket. Esetiikben
nem annyira az értelmi képességekkel van probléma, hanem a szocializacioval.

»Aki tiszteletlen, aki mdsikat sért, aki durva, aki esetleq agressziv, a kozépiskoldban lesz az
a réteg, akikkel sok a probléma |...].”

Néhany pedagogus megfogalmazasabol kidertil, hogy azért nem minden arany,
ami fénylik, hiszen ugyan szamos programot kinalnak a didkok szamara, melynek
f6 célja éppen a hatranykompenzacio, azonban a legtobb gyerek nem szeretne részt
venni ezeken a programokon. , Vért izzadnak az osztdlyfonokok akdr akaddlyverseny, vaqy
szorakoztatd programokra is, hogy egydltaldn elmenjenek [...].” Ami leginkabb motivalja
Oket az a tanc és a zene, de ,nem a klasszikus zene vaqy klasszikus tdnc vagy néptdnc,”
hanem az ,értéktelen populdris zene,” ami miatt egyéb rombol6 hatasu dolgoknak is



ki vannak téve, mint az alkoholizmus vagy a kabitdszer. Ez leginkabb az alacsony
iskolazottsagu sziilok életfelfogasanak koszonhetd, hiszen a tanarok valaszaibol
az is kideriil, hogy a varosban elterjedt hirek szerint ezen alapfoku iskolai végzettség
(8 altalanos) nélkiili sziilok korében gyakori, hogy blincselekmények elkovetésébol
jutnak bevételhez (példaul prostitucid, nok futtatasa stb.). A gyermekek tehat ilyen
kornyezetben nonek fel, és 6k maguk is ezt kovetik, igy szocializalédnak. Tulajdon-
képpen a munka és a pénz fogalma naluk nem kapcsolodik 6ssze. Ezt bizonyitja
az is, hogy ezek a gyerekek abban a tudatban élnek, hogy 6k a ,postarol kapnak
pénzt” (sic!): , Egy feladat kapcsdn jott fel a pénz témdja, és ebbol kideriilt, hogy nekik onnan
van pénziik, hogy 0k elmennek a postdra, és nekik adnak! Anyuka alkoholista, apuka borténben
volt! Soha nem dolgozott eqyik sem... tehdt akkor honnan tudnd az a gyerek azt, hogy azért
jdr pénz!” Ezt mar csak a csonka csalddok nagy szama sulyosbitja. Osszességében
ezek mar tarsadalmi szintl problémak, aminek kezelése nem testalhatd kizarolag
az iskoldra és a pedagogusra.

(4) Az etnikai hovatartozds hatdsa

Kivancsiak voltunk, hogy tapasztalhat6-e valamiféle teljesitménybeli kiilonbség
a hatranyos és a nem hatranyos helyzeti tanuldk kozott. Az egyik pedagogus vé-
leménye szerint a HH tanuldk néha még tigyesebbek, mint a tarsaik, illetve abban
probaljak oket erdsiteni, amiben jobban teljesitenek. Az interjubdl kideriilt, hogy
a tanarok nem tapasztalnak kirekesztést a roma tanuldkkal szemben, s6t alsé
tagozatban ez a jelenség egyaltalan nem is jelenik meg. Fels6 tagozatban azonban
eléfordul, hogy egy-két gyerek kiesik (bar nem jellemzd), mert nem tartja be az
iskola szabalyait, hazirendjét. ,[...] a csaldd ereje az nagyon erds, és az az értékrend, ami
a csalddban van! [...] nagyon szép, integrdljunk, meg legyen inkluziv az iskola, de bizonyos
fokon tul mdr nem lehet! Tehdt ha a gyerek nem akarja, és a csaldd értékrendje visszahiizo,
akkor 6 nem tudja ezt elfogadni! Akkor inkdbb visszafordul! Hidba akarunk mi beldle eqy
zsenit faragni, hogyha a kérnyezet visszahtizza! Szomoru szivvel ldtjuk, hogy 0 is eqy a sok
koziil [...]|.” A pedagdgus feladata az, hogy megprobalja jo szoval megfelel6 iranyba
terelni, helyre tenni benniik az értékeket, fogalmakat, szabalykovetés rendjét stb.
o[-..] hiszen &k egy olyan tdrsadalomban néttek fol, ahol nekik a dolgok kijdrtak [...]. Es 6k ebbe
nevelddtek bele! [...] tehdt 6ket fogalmi zavarban nevelték fol.”
Az interjukbdl kideriil, hogy nem igazan tapasztalhato elditélet vagy kirekesztés
a gyerekek kozott, illetve ha el6fordul, az nem feltétlen az etnikai hovatartozas
vagy a kiilonboz6 problémakkal kiizd6 gyerekek tekintetében van. A romak ugyan
altalaban hatranyos helyzetliek, azonban jelenlétiik természetes jelenség, és nem
kell ket integralni, mert mar integralédtak. A tanarok véleménye alapjan ez a
diakok korében is elfogadott tény, és nem tapasztalhaté identitasbol szarmazoé
konfliktus kozottiik, nem részesiil senki diszkriminacioban az etnikai hovatarto-
zasat illet6en. Tény azonban, hogy a tandrok szerint szeretetremélté gyerekekrol
van sz0, de az otthoni kériilmények hatasara szépen lassan ,elromlanak” (sic!).
A rossz magaviselet nem jar egyiitt az etnikai hovatartozassal. ,[...] mert rossz
a magaviselete, akkor nem azért haragszik rd az osztdly, mert 6 roma, hanem azért haragszik
rd, mert piszkdlja, zavarja a tobbieket. Nem feltétleniil roma gyerekrol van szo! Nem feltétlen
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roma gyereknek kell ahhoz lenni, hogy valakit valami miatt kirekesszenek eqy kicsit [...] vagy

periféridra keriiljon.” Az alsé tagozatos didkok szivesen megfogjak egymas kezét, ba-
ratkoznak egymassal. Egyetlenegy probléma van, a serdiilékor. A roma kulturabol

eredden a romak hamarabb hazasodnak, és a serdiilékorban 1év6 roma tanuldkat

mar ,nehéz kordaban tartani” (sic!), de 6sszességében ez sem altalanosithatd. Sok

esetben a sziilok generaljak a problémakat a roma identitas kapcsdn is, mert a

gyerekek sokkal elfogadobbak egymassal, szemben a sziilokkel, akik a gyerekiik-
kel kapcsolatos hatasoknak, problémaknak etnikai vonatkozast tulajdonitanak.
A tanarok szerint az is igaz, hogy a romak, roma tanuldk sok tamogatast kapnak az

allamtdl. A véleményekbdl kidertil, hogy vannak, akik ezt megérdemlik, de vannak

olyan tanuldk is, akik nagyon kihasznaljak a helyzetet. ,[...] a miiskoldnkban az az

elképzelés, hogyha valakinek hdtrdnya van, azt megsegitem, de neki is teljesiteni kell!” Nyelvi

problémak nem tapasztalhatok, a magyar nyelvet beszélik, azonban szdkincstu-
dasban hatalmas lemaradasuk van, és a munkamoraljuk is eltérd.

Vannak jobb anyagi helyzetben 1év6 roma csalddok, de vannak, akik a mélysze-
génység legaljan élnek: ,nincs dqy, nincs asztal, nincs szék, nincs hely.” Illyen koriillmények
kozott €16 diakok oktatasa lényegesen nehezebb, hiszen esetiikben a kialvatlan-
saggal is szamolni kell: ,[...] amikor éhes vagy, amikor egész éjjel apdd késsel kergetett,
vagy kint dideregtél valahol a kert alatt (mert nem mertél bemenni a hdzba), vagy mondjuk,
egy ilyen helyzetben ugye én mdsnap meg arra vagyok kivdncsi, hogy mondja el Periklész
kordnak a jellemzdit.” Ebben az esetben a gyermekvédelemmel 1épnek kapcsolatba
az intézmények pedagogusai. Gyakran el6fordul, hogy ki kell a gyereket emelni
a csaladbdl neveldsziilohoz. Ilyen problémakkal kiizd6 tanulok kérében specialis
feladatokat kell kitalalni, amelyek sikerességet nyujtanak szamukra. ,A pedagdgus
az nem 40 ordt meg 30-at dolgozik. 60-at, és még azon jdr az agya otthon, hogy na, most
holnap be kell menni abba az osztdlyba és ott lesz az a gyerek, és hogy én most mit csindljak?
Es hogy gyomorgdrccsel megyek be vaqy taldn most sikeriil. Es ezzel szerintem minden kolléga
minden eqyes osztdlyba azokkal az adott gyerekekkel ott kiiszkddik, és a legnagyobb tiszteletem,
mert, hogy azért ezek nem konnyii dolgok, hogy mindenkinek a kisujjdban vannak, és ezzel
szerintem gyomorgércsig mindenki kiiszkodik a maga szintjén.”

(5) Mit valtoztatndnak a tandrok?

Megkértiik az interjualanyokat, hogy ,jogalkotéi szemmel” valaszoljanak, hogy
milyen valtoztatasokat eszk6zolnének annak érdekében, hogy a HH tanulok is-
kolai palyafutasa eredményes legyen. A valaszok meglehet6sen egybehangzdénak
tlntek. Az interjualanyok egyetértettek abban, hogy Nyiradonyban példaul egy jo
szakmunkasképzore lenne sziikség, kiilonos tekintettel a varos profiljara, amely
foleg a mezogazdasagra és a faiparra épil. A mezdgazdasagi munkak vonzobba
tétele érdekében iskolai keretek kozott gondozhatd gydgynovénykertet szeretné-
nek létesiteni.

A nyiracsadi pedagogusok leginkabb a tananyag mennyiségén valtoztatnanak
és mindenképpen a mélységre, az alapossagra helyeznék a hangsulyt, illetve
a pedagogusok 6raszamat is érdemes lenne csokkenteni (killonosen, hogy ennyire
sok a HH vagy éppen a kiilonleges figyelmet igényl6 gyerek). , A pedagogus szemé-
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lyiségével nevel. Eqy agyonterhelt, foldbe vert pedagogus nem tud normalisan dolgozni! [...]
a pedagogus tulterhelt, a gyerek is tulterhelt.”

A hajdusamsoni pedagdgusok egyetértettek abban, hogy stirg6s jogalkotdi be-
avatkozasra, valtoztatasokra lenne sziikség az oktatasi rendszert illetGen, hiszen
a korabbi gyors szerkezeti valtoztatasok miatt rendszerszinti fesziiltségek ta-
pasztalhatdk, ami az oktatds szinvonalat is befolyasolta. Ahhoz szintén jogalkotoi
beavatkozasra lenne sziikség, hogy tobb pedagdgiai asszisztenst — 6k az un. ,jolly
jokerek” (sic!) -, gyogypedagogust, logopédust alkalmazzanak, hiszen driasi sziikség
van a munkajukra. 1 {6 logopédus dolgozik az intézményben, azonban ,200%-os
leterheltséggel.” Gyogytornaszra is sziikség lenne, mert nagyon sok mozgasszervi
problémaval kiizd6 tanuldja van az intézménynek.

(6) Felsooktatds-tandrképzés

Végiil azt vizsgaltuk, hogy a pedagdgusok véleménye szerint mit tehet a felsGoktatas,
hogy a tanarjeloltek jobban felkésziiljenek a hatranyokkal é16k befogadasara, ne-
velésére, a veliik egyiitt jaré feladatok végzésére. Osszességében az interjtialanyok
intézménytol fiiggetleniil egyetértettek abban, hogy egyrészt a tanitasi gyakorlatok
soran a pedagdgusjeldlteket nagyobb mennyiségben és mas mindségben kellene
terepre kiildeni. Sokkal t6bb drat kellene hospitalniuk, és nem feltétlen elit isko-
lakban, hanem ott, ahol a gyerekek 80%-a roma szarmazasu: , Felsdoktatdsban biztos,
hogy kell a gyakorlat a gyakorlat és a gyakorlat.” Véleményiik szerint el6fordulhat, hogy
emiatt nagyobb lenne a palyaelhagydk szama, lehetséges, hogy éppen diplomazas
el6tt jutnak el arra az elhatdrozasra, hogy nem vallaljak a pedagoguspalyat, de azok,
akik ilyen kornyezetben ,alljak a sarat” (sic!), azok nagy valdszinliséggel alkalma-
sak lesznek a palyara. ,[...| hogy mennyire elhivatott az a fiatal (tehdt, hogy akarom én azt
csindlni), mert az, hogy kijovok és hdtra csapom a hajam (bocsdnat), és most mdr én pedagogus
vagyok [...]!! Nem! O eqy egyetemet végzett ember, de nem pedagégus!” Masrészt az inter-
jualanyok abban is egyetértettek, hogy a hallgaték azért nem igazan vonzédnak
a pedagdguspalyahoz a jelenlegi helyzetben, mert a pedagégusokra rétt feladatok,
ellatasi kotelezettségek novelésével nem jar(t) egyiitt az anyagi megbecsiilés.

Mas vélemények szerint az oktatdspolitika és a tanarképzés semmit nem tud
segiteni a hétkoznapi iskolai szituaciokon. A tanarképzésben elonyt élvezo, tanu-
laselmélettel foglalkozod el6adasok ehhez semmit nem tesznek hozza. ,Vannak szép
sikertorténetek [...] tehdt csoddt lehet tenni eqy-két-hdrom napig, vagy még lehet tovdbb is, és
valakinél sikeriil [...]. En nemréq keriiltem ki, én tudom, hogy a rézsaszin kéd, az most mdr
tutira rozsaszin kod és dlom [...].” A vélemények arra utalnak leginkabb, hogy a valdsag
messze van az elvart dolgoktdl az oktatas minden teriiletén: infrastruktura, tanulasi
kornyezet, oktatasi segédanyagok. Ezzel szemben a valésag azt mutatja, hogy ,[.../
a teljes eszkoztelenség eszkoztdrdval kell nekem ott rendet, fegyelmet tartani, a teljes érdektelen,
motivdlatlan gyerekeket rabirnom arra, hogy de igenis csindljuk, és figyeljél, és jo lesz neked!”
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Osszegzés

Az ,osztalytermi” integraciot és inkluziot vizsgald, tanulok kozott folytatott kérdo-
ives kutatasunk (kvantitativ) és a tanarok korében megvaldsitott fokuszcsoportos
interjuk (kvalitativ) eredményei szamos ponton egybecsengenek. A kérdoives
vizsgalat meghatarozo eredménye az volt, hogy az iskola miikodése nagy hatast
gyakorol a diakok onértékelésére, a tarsas tamogatas milyenségének az érzékelésére,
valamint a kirekesztésre és a befogadasra. Ugy tiinik, hogy a kulcsmomentum az
iskolai siker, ami noveli az 6nértékelést és a tarsas tamogatast, és csokkenti a kire-
kesztést. Eredményeink alapjan ez generalis hatasu, az SNI-s és BTMN-s tanulok
esetében is érvényesiil, tovabba hozzajarul a roma tanuldk befogadasahoz is (akik
nem érzékeltek kirekesztést).

A tanarokkal folytatott fokuszcsoportos beszélgetések alapjan is megfogalmaz-
hatd, hogy a vizsgalt iskolak és tandraik elfogaddak az iskolai integraciot illetGen.
A kutatas térsége (Dél-Nyirség) egy hatranyos helyzeti térség, ennek kovetkezté-
ben a tandrok percepcidja alapjan magas azoknak a tanuldknak az aranya, akik
SNI, BTMN, (H)HH problémakkal kiizdenek, és e tanuldi csoportokban magas a
roma tanuldk aranya. Interjualanyaink valaszai azt mutatjak, hogy erdsen elko-
telezettek a napi pedagdgiai gyakorlatukban az integralt oktatas mellett, a tanulok
hatranyainak a kompenzaldsaban. Napi munkajuk soran alig tapasztalnak a roma
tanuldkra iranyuld kirekesztést, azt nem tartjak jellemzoének. Utalnak azonban
egy, mas kutatdsok altal is detektalt jelenségre, amikor a roma sziilok generalnak
konfliktusokat a gyerekeiket ért tényleges vagy vélt sérelmek kapcsan, melyeket
gyakran etnikai kontextusba helyeznek.

Az oktatast illetGen altalaban, és kiillondsen az integralt (és inkluziv) oktatas
kapcsan a tandrok szamos hidnyossagrdl beszéltek, és ezek megvaltoztatasara,
javitasara tobb javaslatot is megfogalmaztak. Ezek a tanari munka megbecsiilésén
tul a pedagdgiai munkat (igy az integraciot) tamogato, abban kozremiikodo szak-
emberek hidnyarol (pedagogiai asszisztensek, gyogypedagogusok, logopédusok)
és az infrastrukturalis fejlesztések fontossagarol szoltak. A tanarképzés kapcsan,
melynek példaul fel kell késziteni a pedagégusokat az integralt oktatasra, az SNI-s,
BTMN-s tanuldval valéd banasmoddra, a képzés gyakorlatias jellegét hianyoljak, azt,
hogy ezekre a kihivasokra a felsGoktatas kevésbé készit fel.
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A végzettség nélkiili iskolaelhagyas kérdéskorének kutatasa,
kiilonos tekintettel az SNI tanulok koérére

Tajtiné Leso Marianna Gyorgyi — Handk Zsuzsanna

Tajtiné Les6 Marianna Gyorgyi, Heves Varmegyei Pedagogiai Szakszolgalat,
szakvizsgazott pedagogus / munkakozosség-vezeto
Handk Zsuzsanna, Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem,
féiskolai tandr / intézetigazgatd

Absztrakt

A palyavalasztas sikere lényeges 6sszetevije a végzettség nélkiili, korai iskolael-
hagyas prevenciojanak. Kutatasunk id6szertségét a tarsadalmi, gazdasagi, kultu-
ralis és mobilitasi valtozasok, a munkaerdpiaci és képzési lehetoségek folyamatos
valtozasa, valamint a pedagodgiai folyamatként megjelend iskolai palyaorientacios
tevékenység hidnyossagai adjak. A végzettség nélkiili iskolaelhagyas tekintetében
az SNI tanuldk veszélyeztetettsége érezhetéen nagyobb, mint tarsaiké. Kutatasunk
elméleti alapjaként a humanokoldgiai modellt (Welch), a konstruktiv pedagogiai
megkozelitést és a végzettség nélkiili korai iskolaelhagyas (Early School Leaving-ESL)
elméleti alapjait hasznaljuk fel. Kutatasunk alapsokasaga a Heves megyében tanul6 8.
évfolyamos diakok: 2742 6 (SNI tanuld 210 £6). Modszereink a dokumentumelemzés
(a palyaorientacié megjelenésének elemzése a Nemzeti Alaptantervben), palyaori-
entacios ondefinicids standardizalt kérd6ivek: ,Erdekldési teriiletek kérd6iv” és
,Tanuldsi motivacio kérdoiv”, valamint sajat szerkesztési kérddiv a 8. évfolyamos
tanulok és sziileik részére. Munkank tovabbi célja egy ,Differencidlt palyaorientacios
foglalkozas” kidolgozasa. Jelen tanulmanyban eddigi eredményeinket mutatjuk be.

Kulcsszavak: palyaorientacio, SNI, végzettség nélkiili iskolaelhagyas

Bevezeto gondolatok
A téma elméleti, irodalmi hdttere, a vizsgdlando kérdés felvdzoldsa

Azokat a fiatalokat nevezziik korai iskolaelhagyoknak, akik még nem szereztek
kozépfoku végzettséget, nem foglalkoztatottak, és oktatasban, képzésben sem
vesznek részt. A korai iskolaelhagyasi rata az Europai Unidban azon 18-24 évesek
aranya, akiknek még nincs kozépfoku végzettsége, és nem is vesznek részt ok-
tatasban, képzésben. Fontos célként keriilt kijelolésre, hogy 10% ala csokkenjen
a korai iskolaelhagyok aranya Eurépaban (QUALL, 2013). A korai iskolaelhagyas
tarsadalmilag kozponti érdekességli, ennek vizsgalata az SNI tanuldk korében kiemelt
jelentoséggel bird, ugyanakkor ennek tudomanyos igény vizsgalata, elemzése még
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varat magara. Az Oktatasi Hivatal hivatalos és nyilvanos honlapjan olvashatd, hogy
alemorzsolddassal veszélyeztetett tanulok pedagogiai tdimogatasahoz kapcsolodo
Jkorai jelz6- és pedagogiai tdmogatd rendszer” miikddik. Cél a lemorzsolddassal
veszélyeztetett tanulok szamanak csokkentése, pedagdgiai-szakmai tamogatas
nyujtasa az érintett tanuldk, pedagogusok, intézmények, fenntartok szamara,
és természetesen a végzettség nélkiili iskolaelhagyas megel6zése. A MAB Régios
Kutatdsok Fokusztéma 2020-2023 kotetben Hanak (2022) a Problémdk és javaslatok,
azaz az iskolai lemorzsolddds helyzetének elemzése , Eszak-Magyarorszdg” régiéban cimii
publikacidjaban bemutatja a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuldok aranyanak
valtozasat 2017-2021 kozott Magyarorszag régidiban. E tanulmdanyban olvasha-
to, hogy a helyzet az észak-magyarorszagi régidban a legrosszabb. Ugyanebben
a publikacidban olvashatd, hogy a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuldk aranya
iskolatipusonként eltérdek, legnagyobb aranyban, az altaldnos iskoldkban magas,
14,8%. Mivel Magyarorszagon az integracio jellemzo az oktatasi intézményekben,
igy az SNI tanuldk altalanos iskolaba torténd befogadasa, ezért e tanulok helyzete a
témank szempontjabol kézponti jelentdségu. Lyche (2010) 6sszetett rizikofaktorokat
lat a korai iskolaelhagyas hatterében, ezek az egyéni-tarsadalmi faktorok, a rendszer
miikodésébdl adddo faktorok, valamint az iskolai faktorok fenntartdi szempontbdl.
Hanak (2016) az iskolaérettségre és a képzések kozotti atmenetre hivja fel a figyelmet,
atmenetben az esetleges deficitek explicitté valhatnak, igy a végzettség nélkiili korai
iskolaelhagyas kockazata néhet. Paksi, Széll, Magyar és Fehérvari (2020) az egyéni
és csaladi tényezokre, valamint az iskolai tényezokre hivjak fel a figyelmet.

Természetesen felmeriil minden tanuldnal, de az SNI statusszal rendelkez6knél
kiemelten a palyaalkalmassag, palyaorientacio és egyéb, az oktatassal, pedagogiaval,
pszichologiaval kapcsolatos kérdés.

Nagy Laszl6 mar 1909-t6] palyaalkalmassagi vizsgalatokat inditott el a Fovarosi
Pedagdgiai Szemindrium lélektani laboratériumban (Donath, 2007). A Székes-
fovarosi Palyavalasztasi Tanacsado és Képességvizsgald Intézet 1941-t6l inditott
a palyaérdeklédéssel osszefiiggd kutatasokat (Suhajda, 2017). Szilagyi és Volgyesy
(1979) a palyavalasztasi dontésel6készités pszicholdgiai és pedagogiai lehetdségeirdl
jelentetett meg publikaciot. Lannert (2004) az allasvalasztasi aspiraciokat vizsgalata.
Tajtiné és Balazsné (2010) a hetedik és a nyolcadik évfolyamos tanulok és sziileik
tovabbtanulasi terveit, motivacidit kutatta. Kenderfi (2019) a sziil6i palyavalasztasi
attitGdok vizsgalatanal a tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis és mobilitasi valtoza-
sokra, a munkaeropiaci és képzési lehetdségek folyamatos valtozasara, és a témank
szempontjabol jelentds gondolatra, a végzettség nélkiili korai iskolaelhagyas
csokkentésének egyik prevencios mddjara, a pedagogiai folyamatként megjeleno
iskolai palyaorientacids tevékenységre hivja fel a figyelmet.

A palyaorientacid fogalmi fejlodése is jol nyomon kovethetd a szakirodalmak ta-
nulmanyozasaban. Ginsberg (1951) irreverzibilisnek nevezte az els6 palyavalasztasi
dontést (Szilagyi, 2007). Super (1968) 6sszekapcsolta a személy életutjanak alakulasat
a munka vilagaban betoltott szerepeivel és megalapozta az életpalya-szemléletet
(Szilagyi, 2007). A hazai kutatok koziil Csirszka (1966), Rokusfalvy (1969), Ritodkné
(1986), Volgyesy (1976), Szilagyi (1982) kapcsolodtak sajat eredményeikkel e szem-
lélethez, mig Szilagyi (1993) a palyafutaselméletet dontésmozzanatok sorozatanak



nevezte (Kenderfi, 2011). Lester (2000) egész életen at tartd folyamatnak tartja a
palyaorientaciot, amelynek sordn az egyén fokozatosan megérti a munka vildgahoz
vald viszonyat. Véleménye szerint a folyamat tanithato és tanulhatdé. A palyaori-
entacio fogalma megjelenik a Nemzeti Alaptantervben is, ... egy olyan folyamat,
amely a tanulo egyéni igényeinek figyelembevételével segiti a megfelel6 palya,
szakma kivalasztasat a leheto legszélesebb informacidonyujtas révén.”

A végzettség nélkiili iskolaelhagyas kérdéskorének kutatasat, mely fokuszaban
els6sorban az SNI tanuldk allnak, tovabbi két, jol ismert elméleti hattérre alapoztuk,
ezek a humanokologiai modell, valamint a konstruktiv pedagogiai megkozelités.
A human-6korendszer egy rendszerszemléletli modell, az ember és a kornyezet
kolcsonhatasara helyezi a hangsulyt (Welch, 1987). A konstruktiv pedagogiai
megkozelités alapgondolata, hogy a tanulds és tudas tevékeny bels6 alkoto folya-
mat. Ennek kialakuldsaban a befogaddnak épp olyan kulcsszerepe van, mint az
ataddonak. (Nahalka, 2002) Kérdésként azonnal felvetddik, hogy az SNI tanulok
esetében hogyan tudjuk pedagégusként megteremteni azokat a kiilsé (targyi) és
belsé (pszichés) feltételeket, melyben optimalisan fejlédhetnek.

Kutatasi témank tehat alapos, tobb szempontbdl attekintett elméleti, irodalmi
hattérre épiil, azzal a céllal, hogy a végzettség nélkiili iskolaelhagyas kérdéskoreé-
nek kutatasi eredményeihez hozzajaruljunk, kiillonos tekintettel az SNI tanuldkra
fokuszalva. A kutatasi eredményeinkre alapozva tovabbi célunk egy differencialt
palyaorientdaciés program kidolgozasa az altalanos iskolai korosztaly szamara,
melyben az SNI statusszal rendelkez6 didkok kiemelt figyelmet kaphatnak.

1. A kutatdsi modszerek (eszk6z0k, minta, adatelemzési eljardsok)

Kutatasi célunk, kérdésfelvetésiink kettOs: egyrészt az SNI statusszal rendelkez6
tanuldk palyavalasztassal kapcsolatos, sajatos igényeinek feltarasa, jellemzdinek
meghatarozasa, valamint erre épitve egy differencialt palyaorientacids program
kidolgozasa, melyben az SNI statusszal rendelkez6 tanuldk sikeres palyavalasztasat
segithetjiik el6. Hipotézisiink szerint feltarhatéak az SNI statusszal rendelkez6
tanuldk specialis igényei, és az altalanos iskolak szamara befogadhato, differencialt
palyaorientacios program kidolgozhato, bevezethetd.

A kutatasba bevont mintat a Heves megyében tanuld, 2021/22 tanévben 8. évfo-
lyamos diakok, osszesen 2742 f6 (SNI tanulé 210 f6) alkotja. A kutatasban torténé
részvételhez hozzajarult 1127 sziil6 (35 intézménybdl). 1127 kérd6ivbol visszaérkezett
957 értékelhetd kérddiv (1014 tanuldi és 957 sziilGi). A tanuldok nemek szerinti elosz-
lasa: 56% fiu, 44% lany. Sziilok eloszlasa: anya 92,1%, apa 5,2%, neveléanya 2,7%,
nevelGapa 0%. Iskolatipus szerint a kutatasban altalanos iskola 97,7%, EGYMI 2,3%
szerepelnek. A kutatasban résztvevo tanulok koziil SNI statusszal rendelkezik 18,5%.

Kutatdsunk egyik mdédszere a dokumentumelemzés, ezen kiviil palyaorienta-
ciés 6ndefinicids kérdoiveket, valamint sajat szerkesztésii kérddivet hasznalunk.
Dokumentumelemzéssel vizsgaljuk a kozépiskolai képzési lehetoségeket (jegyzék,
AO), valamint a palyaorientacié megjelenését a Nemzeti Alaptantervben. Palya-
orientaciés ondefinicids kérdbivek koziil az ,ErdeklSdési teriiletek kérd6iv” és
a ,Tanuldsi motivacid kérd6iv” szerepel a modszerek kozott. Sajat szerkesztési



kérddivvel mérjiik fel a tanulok és sziileik demografiai adatait, a sziil6k iskolai
végzettségét. E kérddiv segitségével tarjuk fel a valasztani kivant iskolatipusokat
és a valasztas céljat, a valasztani kivant kozépiskola jellemzdit (fenntarto, 6sztondij,
tagozat, agazat), a valasztast befolyasolo tényezdket, a jellemz6 informaciogytjtési
modszereket. E kérd6ivvel mértiik a tanuldi-sziildi aktivitast, a palyaorientacios
programokon vald részvételt, emellett az érdekl6dési iranyokra, teriiletekre, de
a sajat képességek értékelésére, a munkaval kapcsolatos értékekre is kivancsiak
voltunk. E kérdoiv segitségével szeretnénk feltarni a kiemelt figyelem igényét,
a tanulmanyi teljesitményt, valamint a jovoképet.

2. Az eddigi eredmények elemzése

A kutatasi eredmények folyamatos feldolgozasa soran mar kezdenek lathatova valni
bizonyos, késobbi beavatkozast igénylo teriiletek. Ezen beavatkozasi fokuszpontok
kozott hangsulyosan jelenik meg az informaltsag és az informaciéfeldolgozas
sziikségessége, melynél az egyéni aktivitas és a tervezési készség fejlesztése nél-
kiilozhetetlen elemként szerepel.

A kérdoiv osszeallitasanal kiilonos hangsulyt kapott, hogy kozel ugyanazokat
a kérdéseket tegyiik fel a sziiloknek és a gyermekiiknek, melyre egymastdl fiiggetleniil
kellett valaszolniuk. Tanulmanyunkban a fenti fokuszpontokra adott valaszokat
vetettiik 0ssze és kivanjuk bemutatni. A sziil6k legmagasabb iskolai végzettségére
vonatkozo kérdéseknél mar lathatunk is eltéréseket. Tanulmanyunknak nem célja
a szlil6k legmagasabb iskolai végzettségét elemezni, de lathato, hogy a valaszadd
sziil6k ko6zott az anyak tobbségében érettségivel és diplomaval rendelkeznek (Id.
1. abra), mig az apak szakmunkas bizonyitvannyal és érettségivel, ennek ellenére
a tudomanyos fokozat csak az apaknal jelenik meg.

I. dbra: Anya legmagasabb iskolai végzettsége a gyermekek és a sziil6k valaszai alapjan (%)

Anya legmagasabb iskolai végzettsége a gyermekek és a
szilok valasza alapjan (%) (N=957)

Forras: sajat szerkesztés



Osszehasonlitva a gyermekek és a sziil6k valaszt 1athatd, hogy a gyermekek 11,3%-a
nem tudta megmondani az édesanyja (nevel6anya) legmagasabb iskolai végzettségét és
még tippelni sem mert, ezt mutatja az 1. szamu abra. A kapott értékekbdl leolvashato,
hogy a gyerekek joval alulértékelik az édesanyjuk (nevel6anyjuk) iskolai végzettségét,
mert a szakmunkads bizonyitvanyt és az érettségit tobb esetben jelolték meg, mint
a kérdoivet kitolto sziilo. Legnagyobb eltérést a diploma (5,8 szazalékpont) és az
érettségi+szakma (5 szazalékpont) esetében taldlunk. Kérdésként vetddik fel, hogy
az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekei tdjékozottabbak
lennének az édesanyjuk (nevel6anyjuk) iskolai végzettségével kapcsolatban?

Amennyiben 0sszevetjiik az apakra vonatkozoé valaszokat, hangsulyeltoléda-
sokkal, de részben hasonld aranyokat kapunk az eltérésekre vonatkozdan, ezt
mutatja a 2. szamu abra.

2. abra: Apa legmagasabb iskolai végzettsége a gyermekek és a sziil6k valaszai alapjan (%)
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Apa legmagasabb iskolai végzettsége a gyermekek és a
szllok valasza alapjan (%) (N=957)

Forras: sajat szerkesztés

Avalaszado gyerekek 12,3%-a nem tudta megjelolni, hogy az édesapjanak (nevelGapa-
nak) mi a legmagasabb iskolai végzettsége. A legkozelebb eso értékek itt a 8 altalanos
és a 8 altalanos alatti végzettségnél talalhatdak. Legnagyobb kiilonbség a szakmunkas
bizonyitvanynal talalhato, 8,5 szazalékpont. A kutatasban résztvevo csaladokban
a diplomaval rendelkez6 apak aranya csak 12% koriil mozog, melyet a gyermekek
hozzaveté6legesen helyesen jeloltek meg. Meg kell jegyezniink, hogy tudomanyos
fokozattal rendelkezdként csak apak keriiltek megjelolésre, az is a sziilok altal.

Osszevetve a gyerekek sziil6kre vonatkozé valaszdnak kumuldlt szdzalékos
értékét, az érettségitdl alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkez6 anyak aranya
37,2%-a (szul6i valasz szerint: 39,6%), apak aranya 49,4%-a (sziil6i valasz szerint:
57,9%). Lathatd, hogy a gyerekek altal megadott aranyok megkozelitéleg helyesek,
de a sziil6k altal adott valds adatok mindkét sziil6 esetében magasabb szazalékos
aranyt mutatnak, vagyis a valaszado sziilok legmagasabb iskolai végzettsége kisebb
aranyban éri el az érettségit, mint azt a gyermekeik gondoljak.



A sziilok altal tamogatott és a gyermekek altal valasztani kivant iskolatipus és
az elérni kivant iskolai végzettség, annak szerkezetébdl adododan szorosan 6sz-
szekapcsolddik. Kérdoiviinkben a jelenleg hatalyos iskolatipus megnevezéseket
hasznaltuk, mely sok sziil6 szamara nehezen volt értelmezhet6, annak ellenére,
hogy a kérdoiv felvételére 1-3 hdnappal a kdzépiskolai felvételi jelentkezés leadasa
el6tt keriilt sor.

3. abra: A gyerekek és a sziil6k altal valasztani/tamogatni kivant iskolatipus (%)
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Forras: sajat szerkesztés

Az els6 szembetliné adat, mely a 3. abran lathato, hogy a (specialis) szakiskola,
ahova csak SNI statusszal rendelkez6 tanulok jelentkezhetnek, a sziilok altal csak
3,7%-ban keriil megjelolésre. Jelen kutatasban az SNI statusszal rendelkez6 tanulok
aranya 18,5%. Természetesen nem torvényszerd, hogy integraltan nem tanulhatnak
tovabb, de az arany mindenképpen figyelemreméltd. A tovabbtanulas el6tt allo
tanuldk lathatéan nagyobb aranyban jel6lték meg a szakképzd iskolat (28,6%) és a
technikumot (30,6%), mint a sziileik (24,8% és 9,2%). Hatalmas eltérés figyelheto
meg a szakgimnazium esetében, amit a gyerekek csak 4,9%-ban, a sziileik pedig
31%-ban jeloltek meg. A vagyott iskolai végzettség megjelolésébdl azt feltételez-
hetjiik, hogy a diakok, a sziileikkel ellentétben tisztaban vannak azzal az egy-két
éve tortént valtozassal, hogy a technikum mint uj iskolatipus adhat csak szamukra
érettségit és szakmat egyszerre, szemben a szakgimnaziumokkal, amiket az el-
mult két évben nagymértékben atszerveztek, és a képzési kindlatukat 6sszesen 4
agazatra csokkentettek.

A legmagasabb iskolai végzettségre vonatkozd sziil6i és tanuldi vagyakat a
4. abran lathatjuk.



4. abra: A gyerekek és a sziil6k altal vagyott legmagasabb iskolai végzettség (%)
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Forras: sajat szerkesztés

A gyermekek és sziilok korében is kimagaslo aranyban jelenik meg az érett-
ségi+szakma (35,7% és 34,6%) és a diploma (33% és 36%) mint iskolai végzettség
megszerzése. Egyértelmien lathato, hogy a szakmunkas bizonyitvanyt leginkabb
a gyerekek (20,8%) preferaljak, nem a sziileik (17%). Osszességében elmondhat,
hogy a szulok 82,7%-a, a gyerekeknek pedig a 79,2%-a szeretné elérni legalabb
az érettségi megszerzését. Legalabb a diploma megszerzését tamogatna a sziillok
39,1%-a, a gyerekeknek pedig a 37,7%-a szeretné.

Kutatasunkban SNI statusszal a valaszadok 18,5%-a rendelkezik, ezen statusz
azonban nem jar automatikusan tantargyi mentességgel. A tovabbtanulasi irany
kivalasztasanal viszont befolyasold erével rendelkezik.

5. abra: Tantargyi értékelés aloli mentesség (%)

Tantargyl értékelés aldll mentességgel rendelkezik?
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Az 5. dbra alapjan, a kapott valaszokbol lathatjuk, hogy a tanuldk 13%-a rendelke-
zik tantargyi értékelés aldli mentességgel, azonban a valaszado6 tanuldk 2%-a nem
tudott erre a kérdésre vilaszolni. Onmagdban ez a 2%-os arany nem tekinthetd



soknak, de a tovabbtanulasi irany kivalasztasanal megkeriilhetetlen mérlegelési
szempont, ami komolyan befolyasolja a valasztasi lehet6ségeket.

Az SNI és a BTMN statusz kiadasa a szakért6i bizottsagok hataskorébe tartozik, melyet
egy alapos gyogypedagogiai és pszichologiai vizsgalat el6z meg. Ennek ellenére a valaszado,
tovabbtanulas el6tt 4ll6 tanulok 13%-a nem tudta megmondani, hogy rendelkezik-e szak-
ért6i véleménnyel, ami azért jelent komoly szakmai kihivast, mert a szakértoi vélemény
tartalma befolyasolhatja, és igen er6sen korlatozhatja is a tovabbtanulasi lehetdségeiket.

6. abra: Szakért6i vélemények megléte (%)
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A 6. abra adataibdl lathato, hogy a valaszadd sziilok 25%-a (!) jelezte, hogy jelenleg
is rendelkezik a gyermekiik szakértdi véleménnyel, ami nem feltétleniil sajatos ne-
velésiigény statuszt jelent, de mindenképpen valamilyen elmaradast, nehézséget
vagy akar egészségiigyi problémat. Ezeknél a tanuldknal a tovabbtanulasi irany
még nagyobb koriiltekintést és alaposabb utanajarast igényelne.

A tovabbtanulasi lehetOségek keresésénél nemcsak a gyermekre, hanem
a kornyezetre, a feltételekre vonatkozoan is tobbféle szempontot kell figyelembe
venni. A képzési teriileteken tul az egyik ilyen nem elhanyagolhat6 szempont a
kozépfoku intézmény fenntartdja, ami kiilonb6zo lehetéségeket biztosithat, és
akar kotelezettségeket is rohat a didkjaira.
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Forras: sajat szerkesztés

7. abra: K6zépiskola fenntart6ja mint befolyasolo tényezd (%)

A N

Befolvdsolia a kizépiskolavalasztast, hogy ki az

iskola fennrartdja? (96 (N=957)

18] 1t
) )

Forras: sajat szerkesztés

.




A kozépiskola fenntartdjara vonatkozo kérdésben a gyermekek és a sziilok
valaszai viszonylag egyiitt jartak, ezt mutatja be a 7. dbra. A kapott valaszokbol
lathato, hogy 6nmagaban csak nagyon minimalis mértékben (18,2% és 15%) befo-
lyasolja valasztasukat, hogy az adott kozépiskola egyhazi, allami vagy alapitvanyi
fenntartéval mikodik.

A kozépiskola fenntartojanak kiléte azonban egyéb kovetkezményeket is von-
hat maga utan. Az egyik ilyen elem az 6sztondij, mely csak bizonyos fenntartasu
intézményekben és bizonyos képzési tipusoknal kaphato.

8. dbra: Oszténdij mint befolyasold tényezd (%)
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Abban az esetben, amikor az 6sztondijra kérdeztiink ra mint befolyasolé ténye-
z6re, megugrott az arany, és féleg a gyerekeknél (36%). Ugy tlinik, hogy a sziilSket
kevésbé motivalja az 6sztondij lehetosége, de figyelemre méltd, hogy a valaszado
sziil6k majdnem negyede igennel valaszolt (21,7%), ezt foglalja dssze a 8. abra.

A jovobeni munkara vonatkozdan is kérdeztiik a sziiloket és a gyermekeket.

9. abra: Munkaérték-valasztas a sziil6k és gyermekek valaszai alapjan (%)
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Az 6sztondij befolyasolo erejét tiikrozi a 9. abra is, ahol a gyerekek 27,8%-a va-
lasztotta azt, hogy olyan munkat szeretne, hogy felnéttként ne legyenek anyagi
gondjai, a szi1l6k ezt a jellemz6t csak 9,8% aranyban valasztottak. A gyerekek (14%)
még az altruizmust mint értéket valasztottak nagyobb aranyban, mint a sziileik
(9,1%). A sziilok legnagyobb aranyban a munkdjuk megbecsiiltségét valasztottak
(46,9%), a gyerekeknek azonban csak a 27,8%-a valasztotta ezt.

El6zetes kutatasi eredményeink megerdsitik azt az iranyt, mely szerint nem
elég csak a tanuldkkal foglalkozni az iskolai palyaorientaciés munka soran. Ebbdl
a folyamatbdl kihagyhatatlan a sziil6 mint a gyermekek els6dleges informaciéfor-
rasa. A sziilok informacioi sokszor elavultnak és hidanyosnak mondhaték ebben
a gyorsan és gyakran valtozd képzési rendszerben, igy nem tudjak hatékonyan
tamogatni a gyermekiik tovabbtanuldsi dontését és életpalyatervezését. A képzési
rendszerben vald pontatlan tajékozddas pedig latens médon magaban rejti
a kozépiskolai kudarcokat és a lemorzsolodasi esélyek novekedését.

3. Tovdbbi feladatok meghatdrozdsa

Kutatasunk varhat6 eredményei kozott szerepel, hogy definidlhatéva valnak azok
a folyamatok, amelyek nehezitik az atmenetet az alapfoku és kézépfoku képzés ko-
zOtt, ezaltal csokkenthet6 a kényszervalasztasok szama, és el6térbe keriilhetnének
az érdeklddés alapu kozépiskola- és szakmavalasztasok az SNI tanulok korében
is. Ezen kiviil a kozépiskolai képzési kindlatban 1év6 hidnyteriiletek feltarasa is
megtorténik, igy a beavatkozas tervezhetové valik. Az elméleti keret boviilése is
varhatd, az iskolai palyaorientacio konstruktiv pedagogiai folyamatba agyazasaval
a humanokologiai modell keretein belill, és a palyaorientacio, valamint az adaptiv
pedagdgiai mddszerek dsszekapcsolasaval. A mddszertani eszkoztar boviilése ki-
vanatos lenne, mert a konstruktiv pedagogiai modszerekre épiil6 palyaorientacios
munka segithetné az iskolai palyaorientacios tevékenységek beépiilését az évfolya-
mokon ativel6 pedagogiai folyamatba, minél szélesebb korben bevonva a sziiloket is.
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A (digitalis) szovegértés fejlesztése a retorika segitségével

Lozsi Tamas

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanité- és Ovoképzd Kar,
egyetemi adjunktus

Absztrakt

A szovegértésben vald fejlodés valodi kiizdelem a mai iskolasok jelentds részének.

A retorika eredetileg alkotomiivészet, amely olyannyira a nyugati kultura integ-
rans részéveé valt, hogy a legtobb tervezett szoveget a mai napig szandékosan vagy
akaratlanul a retorikai szabalyok szerint hoztak létre. Igaz ez az olyan posztmodern
szovegtipusokra is, mint a weblapok vagy a reklamok. Ha egy szoveget legalabb
részben retorikai szabalyok szerint hoztak létre, akkor a retorika ismerete segit
a megértésében is. Az un. olvasasi stratégidk szintén tobb ponton érintkezést
mutatnak a retorika tanitdsaival.

Jelen tanulmany azt mutatja be, hogy a mai tizenévesek iskolan kiviili vilagaban
(is) fontos szerepet betoltd, elsésorban digitalis, illetve multimedialis szévegek
milyen moédon retorikusak. Masrészt ravilagit, hogy hol vannak ezen szévegek
megfelel6 megértésének csapdai. Emellett bemutat olyan retorikai alapu pedagoé-
giai eljarasokat, amelyek segitségével egyarant fejleszthet6 tanuldink altalanos és
digitalis szovegértése.

Kulcsszavak: retorika, szovegértés, olvasasi stratégiak

1. PISA: Magyarorszdg eredményei

Az elmult évtizedekben sajndlatos modon jelentésen leromlott a magyar diakok
szovegértési teljesitménye. Ezt mind az orszagos kompetenciamérések, mind az
utdbbi néhany PISA-mérés katasztrofalisnak mondott eredménye alatamasztja.
A szovegértés szintje hatassal van a tobbi kompetencia (példaul matematika, ter-
mészettudomany, hogy csak a PISA masik két mérési teriiletét emlitsiik) tanulasara
is. A PISA-mérés és tobb tanulmany eredményei azt mutatjak, hogy a gyenge
teljesitmény a digitalis szovegek esetében éppugy érvényes, mint a papiralapu
linearis szovegeknél, noha a tizenéves korosztdly internethasznalatabol az
ellenkezdjére szamitanank.

A 2018-as PISA szovegértési mérésben Magyarorszag 476 pontot szerzett, az OECD
orszagok atlaga 487 pont volt (1. abra). Matematikabdl és természettudomanybdl
egyarant 481 pont volt a magyar diakok atlagteljesitménye. Ez azt jelenti, hogy
Magyarorszag teljesitménye szovegértésbol és matematikabol épphogy az atlag
alatti, természettudomanyokbol pedig atlagos. Ezt az eredményt nem feltétleniil



kell katasztrofalisnak tekinteniink (szovegértésbol Olaszorszaggal és Litvaniaval
egyez0 a teljesitményiink), de természetesen nem is délhetiink hatra, ahogyan ez
a PISA2018 eredményeit (W1) bemutato elsé abrakon latszik is.

I. dbra: PISA 2018: Szovegértési eredmények (W)

onkszam Kina (P. 5. Cs. K)
550 Szingapur
530 Makas-Kina

Esztorszag Hongkong-Kina Kanada

Irorszag Finnorszag
Koreal Koztarsasag

510 Lengyel 3
Uj-Zeland Eg_yas&%’ "‘“fé‘ﬂ'iﬁ Egyesiit Kirélysag Svedorszag
sziralia D’“"Némiﬁnrszag gg{;fﬂ?n Tajvan
490 . Franciacrszag Peoriugélia Belgium
Oroszorszag Svajc Hollandia — Ausziria
th'uqnla ; : Magyarorszag
470 :nhnm;a:mmz!g l..Tl'iar:J = Hﬂr:d:tnrszdg
uxermburg e pro——
Térbkorszdg o Olaszorszag

alta

Szerbia

450 Garsgorszag

430 ; Egyesilt Arab Emirsegek
Romania ¢ osta Ricalill Uruguay ..o
SR Montenegdd 5T 1o
410 Malsizia o o oiia

Brunei
Bosznia-Hercegovina

Thaifdld Szalnd-Arabia
erbajdzsan (Baku)
Gruzia

380 Eszak-rdace:l&ni_a

70 Indonézia

Marokkd
350 Libanon

Dominikal Kaztarsasag
330

A PISA 2018 kapcsan nyilvanossagra hoztak néhany, az interneten megtalalhato
példafeladatot is (PISA 2018 Példafeladatok). Az egyik feladat szerint egy tanuld
el6adast tart egy professzor husvét-szigeteki terepmunkajardl. Az eléadasahoz
tobb forrasbol, tobbféle szovegtipusbdl kell dolgoznia. Hasznalnia kell a tudos
blogjat, a professzor egyik konyvének ismertetdjét és egy online tudomanyos
folydirat hircikkét. A tobbi feladatban a tejivassal, illetve a baromfitenyésztéssel
kapcsolatos szovegekkel kell gyakorlati jellegii feladatot megoldaniuk a didkoknak.

Két korilményre hivnam fel a figyelmet a mintafeladat alapjan. Az ilyen jel-
legti feladatok (tobbféle szoveg felhasznalasa valamilyen sajatos cél érdekében)
életidegennek szamitanak a magyar (k6zép-eurdpai?) oktatasi rendszerben. Talan
a PISA-felmérések viszonylag rossz eredményeiben ez is szerepet jatszik. A minta-
feladatok otletet is adhatnak, hogyan fejleszthetnénk jobban a didkok szovegértését
(és matematikai, valamint természettudomanyos kompetenciait).



A masik koriilmény pedig amire szeretnék ramutatni, hogy az 6sszes min-
tafeladatban az interneten elérhetd, digitalis szovegeket kellett hasznalniuk
a tanuldéknak. Maga a felmérés is szamitogépen zajlott, nem papiron toltotték ki
a teszteket a résztvevok.

Ha ranéziink a harom mérési teriilet trendjeit bemutato grafikonra (2. abra),
rogton szembetlinik, hogy a szovegértés, a matematika és a természettudoma-
nyos mérések eredményei szinte egyiitt mozognak. Ennek feltételezhetéen az a {6
oka, hogy a szovegértés szintje befolyasolja a tobbi teriilet sikerét is. A feladatok
mindhdrom teriileten inkabb gyakorlati jellegtiek voltak, példaul matematikabol
sem csak szamolni kell, hanem a hagyomanyosan szévegesnek nevezett feladatok
dominalnak. Tehat a szorosan vett matematikai vagy természettudomanyi fela-
dat elvégzése el6tt meg kell érteni a feladat szovegét. Természetesen az altalaban
a matematika felségteriiletéhez sorolt logikus gondolkodas szintje is befolyasolja
a szOvegértés és a természettudomanyos teljesitmény szintjét is.

2. abra: PISA: Magyarorszag eredményei (WI)
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A szakemberek régen kongatjak a vészharangot, s a politikusok partallasuknak
megfelelden hol katasztrofanak, hol a statisztikai hibahataron beliili romlasnak
(ha romlott az eredmény), hol pedig reménykeltd javulasnak (ha épp javult ki-
csit) mindsitik az aktualis eredményeket. A grafikonrol azt olvashatjuk le, hogy
az elmult két évtizedben lényegében stagnalt a magyar tanuldk teljesitménye.
Szovegértésbol példaul 2000-ben 480 pontot, mig 2018-ban 476 pontot értek
el. Fontos megjegyezni, hogy az oktataspolitikai intézkedések esetleges hatasa
tobb éves késleltetéssel jelentkezik. A PISA a 15 éves didkok kompetenciait méri,
az olvasasi képességekre pedig a legnagyobb mértékben (de nem kizardlagosan)
az also tagozatnak van befolyasa. Az eddigi legrosszabb eredményt 2015-ben
produkaltak a magyar 15 évesek (470 pont szovegértésbol), akik 2006 és 2010
kozott voltak also tagozatosok.



2. A digitalis széveg

Erdemes tisztdzni, hogy milyen entitasokat sorolunk a digitalis szoveg terminus ala.
Els6 megkozelitésre mondhatnank, hogy minden olyan legalabb részben verbalis
megnyilatkozas digitalis szoveg, amellyel a szamitogép képernyojén talalkozunk,
vagy amely az interneten talalhato. Ez alapjan egyarant digitalis szovegnek mindsiil
egy weboldal, egy interneten megosztott vided (amennyiben beszélnek benne) és
egy letoltheto irott anyag is, viszont nem lenne digitdlis szoveg a verbalis elemet
nem tartalmazd vided. Talan érdemes kiterjeszteni a digitalis szoveg fogalmat ez
utobbira is, azaz minden digitalis formaban elérhet6 kommunikatumot ide sorolni,
ugyanakkor differencidlni is a digitalis szoveg fogalmat.

Tehat mondhatjuk, hogy mindegyik szoveg digitalis, de masként digitalis. Elso
megkozelitésre jo proba a nyomtathatosag: a valdodi digitalis szoveg a nyomtatassal
értelmét veszti, hiszen megsziinnek a csak digitalis szovegekre jellemz6 funkcidk,
mint a keresés vagy a megosztas lehet6sége, illetve a hiperhivatkozasok. Az interne-
ten fellelheto, de a nyomtatassal nem valtozoé szovegeket digitalizalt hagyomanyos
szovegnek tekinthetjik (vo. Gonda, 2015, 2018).

A nyomtatott és a digitalis szovegek fobb kiilonbségeit az 1. tablazatban foglaljuk
ossze (Gonda, 2011).

—

tablazat: Nyomtatott vs. digitalis szoveg

Nyomtatott szoveg Digitalis szoveg
megvalosulas végtelenitettség
stabilitas instabilitas

statikussag dinamikussag
linearitas (?) asszociativ szervezddés

A megvaldsulas arra utal, hogy nyomtatott szoveg esetében az olvasé fel tudja
mérni a szoveg terjedelmét, mig az online térben a halézatos 6sszekapcsolddas
a kiilonbo6z6 linkeken és hiperhivatkozasokon keresztiil szinte végtelenné teszi
a valddi digitalis szoveget. A stabilitas-instabilitas paros egyértelmiinek tinik:
az interneten nem lehetiink biztosak benne, hogy megtalaljuk-e a ma olvasott
szoveget masnap, illetve az ugyanaz a széveg-e. A digitalis szoveg a publikdlas
utan is modosithaté. A nyomtatott szoveg kiegészithet6 illusztracidval (statikus),
a digitalis szovegbe pedig multimedialis anyagokat lehet beépiteni (dinamikus).

A linearitas mellé azért tettem kérdojelet, mert a nyomtatott szovegek egy részé-
re valdban az elejétdl a végéig olvasas a jellemz06. Azonban egyrészt vannak olyan
nyomtatott szovegtipusok is, amelyeket nem igy olvasunk (példaul menetrend, tér-
kép, csaladfa), masrészt az 1960-as, 70-es évek 6ta a nyomtatott szovegek esetében
is terjed a mozaikos elrendezés, gondoljunk csak a szines magazinokra, de Gjabban
akar a tankonyvi leckékre is (Golden et al., 1983). Az asszociativ szervezddés a vég-
telenitettség oka is, a szoveg részei és maguk a szovegek is linkekkel, hiperhivatko-
zasokkal kapcsolddnak, vided- és hanganyagok vegyiilnek az irott szovegrészekkel.



3. Retorika és szovegértés

A klasszikus retorika szerint a szonok 6t feladata az inventio, vagyis a feltalalas,
amely magaba foglalja az anyaggyjtést és az érvelés megtervezését; a dispositio, az
elrendezés, a szoveg szerkezetének kialakitasa; az elocutio, azaz a kidolgozas vagy
stilus; a memoria, emlékezetbe vésés és pronuntiatio, az eléadasmod (Barthes, 1997).

Nyugodtan feltehetjiik a kérdést: mi mast csindl az ir6 vagy az un. tartalomal-
koto? Ugyanezeket: anyagot gyUjt, megtervezi az alkotdsat, kialakitja a szerkezetét,
kidolgozza a stilusat. Mig a pronuntiatio a beszédeknél a hangot és a testbeszédet,
az irasmiveknél a kialakitast és a grafémaalakzatokat, a médiaszovegek esetében
pedig a forgatas és vagas soran kialakitott arculatot jelenti (v6. A. Jaszo, 2012).

Tehat a retorika eredetileg szdbeli szintetikus mivészet volt. Viszont az 6korban
a muvelt emberek ismerték a retorika szabalyait és mércéit, igy az irdk, koltok a
miiveiket altalaban az antik retorika esztétikai elGirasai szerint irtak (Adamik, 1998).

A kozépkorban azonban a retorika inkabb az adminisztracids igyintézést se-
gitette levelek, torvények, okiratok megszovegezésével és értelmezésével, mivel
az allamok tarsadalmi, politikai élete nem kedvezett a szdnoklasnak. Emellett
a retorika egyike az iskolai oktatast évszazadokig meghatarozoé septem artes li-
beralesnek. Ebbdl is adodott, hogy késbb a retorika a prézai mifajok elméletévé
(is) valt (Adamik, 2003).

A retorika olyannyira a nyugati kultira integrans része lett, hogy az irdsmiiveket
a mai napig szandékosan vagy akaratlanul a retorikai szabalyok szerint hoztak
és hozzak létre. Ha tehat a retorikai szabalyok segitik a szovegek megalkotasat,
a retorikai torvényszertségek ismerete szitkséges a szovegek megértéséhez is.

A modern retorika ismer egy szovegvizsgalati modot, ez a retorikai elemzés.
A retorikai kritika els6sorban a szovegre dsszpontosit, de figyelembe veszi a szer-
zOt és a kozonséget is. A mivet a szerz6 és a befogaddk kozotti kommunikacid
hordozdjanak tekinti (Corbett, 1969). Mivel a retorikai elemzés szintén abbol a
felismerésbol ered, hogyha a retorika segit a szovegek megalkotasaban, akkor az
értelmezésiikhoz is hozzajarulhat, ezért a szempontsor koveti a szonok feladatait,
amelyek meghatdrozzak a retorika rendszerét.

Az anyanyelvi tantargy-pedagogia tobbféle szovegfeldolgozasi modellt kiilon-
boztet meg. A két klasszikus eljaras a globalis és a részenkénti, egy ujabb pedig
a szakaszos szovegfeldolgozas (vo. Kdlmanné, 1995; Adamikné, 1996). Az alapvetd
felépitésben a harom modell azonban megegyezik.

A 2. tablazatban 6sszevetjiik a szovegfeldolgozasi modellek és a retorikai elem-
zés szempontjait, lathatjuk, hogy a szovegfeldolgozod 6rakon lényegében retorikai
elemzés zajlik (Lozsi, 2021, 37-39.).

2. tablazat: Szovegfeldolgozas és retorikai elemzés

Szovegfeldolgozas Retorikai elemzés

ElSkészites, rdhangolas Elhelyezés a retorikai szituacioban; a miifaj

Ismerkedés a szoveggel (beszédfaj) megallapitasa
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.. g g A szoveg szerkezetének vizsgalata: a szove
A szoveg részekre bontasa/szerkezete 8 & &

szakaszokra bontasa
A szoveg vizsgalata egy-egy szempontbdl A szoveg érvelésének a feltarasa
A szoveg nyelvezete, stilusa A stilus vizsgalata

A teljes szoveg érvelésének, gondolatmenetének
Szintetizalas, 1ényegkiemelés alielepitese

A miifaj (beszédfaj) megallapitasa

4. Szovegért(elmez)és a retorika segitségével

4.1. A retorikai szitudcio

A fogalmat Bitzer (1968) vezette be, aki szerint retorikai szitudcié személyek, ese-
mények, targyak és viszonyok egyiittese, {6 alkotoelemei a sziikséglet, a hallgatdsag
és a kényszer, amelyet Brinton (1981) helyesebbnek tart érdeknek nevezni.

A sziikséglet (exigence) a retorikai szituacio szervezdelve, az egyén igénye,
hogy valamilyen problémat a beszéd segitségével oldjon meg, a beszéd utjan érje
el a céljat. A sziikséglet alapvet6en valamilyen tokéletlenség, amelyet a beszélo
a beszéd segitségével szeretne orvosolni. Barmely szoveg esetében érdemes lehet
megvizsgalni, megvizsgaltatni, hogy mi a sziikséglet, mi az tokéletlenség, amelynek
az orvoslasat a szovegtol lehet remélni. Példaul egy kozépiskola weboldalanak lét-
rehozoi az informaciohoz vald gyors hozzaférés sziikségletét szeretnék kielégiteni,
amikor kozzétesznek a didkjaikat, a felvételizoket stb. érinté informaciokat (1. kép).

I. kép: A retorikai szituacio: sziikséglet
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A hallgatésag (audience) azokat a befogaddkat jelenti, akik befolyasolhatok
a beszéddel, képesek dontést hozni az tigyben, vagy kozvetiteni az tizenetet a don-
téshozoknak. A szovegek nagy tobbségénél partikularis hallgatésaggal szamolha-
tunk. A szonoknak, irdnak, tartalomalkotonak alkalmazkodnia kell a megcélzott
hallgatdsagahoz az érvelése kialakitasakor (v6. Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1958).

A harmadik fontos osszetevo a kényszer vagy korlat (constraint), illetve érdek.
A korlatok két {6 osztalya megegyezik a bizonyitékok két f6 tipusaval: az els6 csoport-
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ba azok tartoznak, amelyek a megnyilatkozotol, illetve az 6 mddszereitdl fiiggnek,
a masodik csoportot azok alkotjak, amelyeket a szonok csak felhasznalhat (Bitzer,
1968). Mas megfogalmazasban a kényszer az az 6sszetevo, amely megszdlalasra
késztet, s ez a késztetés lehet bels6 és/vagy kiils6 (v6. Adamikné, 2013). Az el6bbi
példa (egy iskola weboldala) esetében a kiils6 kényszer adédhat a kommunikator
pozicidjabodl (ez a feladata), a bels6 kényszer pedig lehet a kozlésvagy is.

Természetesen olvasoként, befogadoként nem tudjuk feltarni az 6sszes kényszert,
amelyek megszodlalasra késztették a szoveg alkotojat, de magaban a szévegben
talalunk erre utalé nyomokat. A szévegértés bizonyos tekintetben nyomozas, és
a retorikai szituacio feltarasa ,sokat hoz a konyhdra” a megértés szempontjabol.
A kriminalisztika hét alapvetd kérdése megegyezik az ujsagiras alapkérdéseivel,
s tulajdonképpen a retorikai szitudcio és a kontextus feltarasara is hasznalhatok:
Mi? Hol? Mikor? Hogyan? Ki? Kivel? Miért? A szovegértés gyakorlasakor részben
rahangol¢ feladatként mindenképpen érdemes a szitudcidra vonatkozo kérdéseket,
feladatokat adnunk. Példaul:

* Kinek késziilt az oldal? Keress nyomokat!

« Keresd meg az oldal/adott tartalom alkotoit! Mit lehet tudni roluk?

4.2. Milfaj, szerkezet

A klasszikus retorika harom beszédfajt kiilonboztetett meg: a torvényszéki, a ta-
nacsado és bemutato beszédet. A beszédfajtakat a témajuk, a sajatos idejiik (milyen
idore vonatkoznak) és céljuk vagy sajatos érvforrasuk alapjan kiilonboztetjitk meg

(3. tablazat; Arisztotelész, 1999; Adamik, 2001; Knape, 2000).

3. tablazat: A beszédfajtak jellemzoi

Beszédfaj Téma Id6 Cél
Tanacsado rabeszélés/lebeszélés  j6v6 hasznos/karos
Torvényszéki vadbeszéd/védébeszéd mult jogos/jogtalan
Bemutato dicséret/feddés jelen szép/rut

Az o6kori retorika foglalkozott a beszéd részeivel, azaz szerkezeti egységeivel is.
A legteljesebb rendszert Quintilianus (2009) Szénoklattanaban talaljuk meg, mely
szerint a beszéd részei: bevezetés, elbeszélés, tétel, bizonyitas, cafolas, befejezés, kitérés.

Szinte minden mai mifaj, legyen az hagyomanyos vagy digitalis szoveg, a be-
szédfajtakbol és a beszédrészekbdl alakult ki, illetve besorolhaté a harom klasz-
szikus beszédfajta valamelyikébe (vo. Plett, 2000, 2001). Példaul a reklam barmely
formaja mint szovegtipus a tandcsado6 beszédhez sorolhato, hiszen ra akar beszélni
egy jovobeli vasarlasra azzal, hogy hasznosnak mutat egy terméket (Lozsi, 2020).

A szerkezet tekintetében is szinte minden szdveg az 6kori mintakat koveti, ter-
mészetesen nincs jelen minden szovegben minden beszédrész, ahogy a szénoki
beszédek sem tartalmazzak feltétleniil az 6sszes lehetséges részt. A digitalis szo-
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vegek esetében a hipertext megtobbszorozheti az egyes szovegrészeket, de azok
funkciéi nem masok. Példdul a magyartanarokat és kozépiskolasokat célzé El6
magyarodra online miisorfolyam oldaldn (elomagyarora.hu) a nyitdlap bevezetés-
ként és tartalomjegyzékként értelmezhetd, de az egyes adasokhoz (fejezetekhez)
is tartozik bevezetés. Ahogy mas internetes anyagok esetében is, az oldalon ta-
lalhaté multimedidlis tartalmak és a letoltheto segédletek sajat belso szerkezettel
rendelkeznek (2. kép).

2. kép: Tobbszoros bevezetés

(" Tacranons

Sralmabkdbegetes - Hogyan mdkSdnek aZ érvelés] hibak?

9. B} magyantina-takar

A szovegértés fejlesztése szempontjabdl jo, ha az olvasd azonositani tudja, hogy
mi lehetett a szovegalkotd szandéka, illetve ha tudatositja azt, hogy neki maganak
mi a célja a szoveg befogadasaval. MindkettOben segitségiinkre lehetnek azok a
szempontok, amelyekkel az egyes beszédfajtakat leirjuk. Az olvasasi stratégiak
kutatdi ramutattak arra is, hogy a szoveg szerkezetének vizsgalata, tudatositasa bi-
zonyitottan fejleszti a szovegértést (vo. Steklacs, 2013). A miifajhoz és a szerkezethez
kapcsoldddan a kovetkezokhoz hasonlo kérdéseket, feladatokat fogalmazhatunk meg:

* Milehetett az alkotdk szdndéka?

* Mijellemzi a széveget az aldbbiak koziil? (rabeszélés, lebeszélés, vadolds, védobeszéd,

dicséret, elmarasztalds, szép, jo, csunya, rossz, hasznos, kdros, jogos, jogtalan)

« Bontsd részekre a szoveget! Mi az egyes részek szerepe?

« Készits tobbszintii vdzlatot a sz6veghez!

4.3. Megqyozés, érvelés

Mar a tétel, a bizonyitas és a cafolas beszédrésze kapcsan felmeriilhet, hogy a nem
meggyo6zési szandéku szovegek esetében is hasznos-e a retorikai megkozelités.
Kenneth Burke (1966) szerint: ,Ahol meggy6zés van, ott retorika is, és ahol széveg
(jelentés) van, ott meggy6zés is van (Wherever there is persuasion, there is rhetoric.
And wherever there is ‘'meaning’ there is persuasion)”. Ezzel Burke mindenfajta
emberi kommunikativ megnyilvdnulast a retorika vizsgalati korébe sorol. Es



valdban, barmely szoveg legalabb a sajat hasznossagardl vagy élvezeti értékérdl
(élménykinald szovegek) meg akarja gy6zni a befogaddjat, de a legtobb esetben
ennél tobbrdl is sz6 van. A magyarazo szévegek, mint amilyenek a tananyagok,
a tartalmuk (tudomanyos) igazsagat igyekeznek bizonyitani. A sziilék és peda-
gogusok mind a sajat szavaikkal, mind a felhasznalt egyéb szovegekkel (mesék,
hirek, ismeretterjeszt6 szovegek) nevelni szeretnének, a nevelés pedig meggyozés.

Fontos felfedeztetniik a tanitvanyainkkal azt a tényt, hogy mindenféle szévegben van
meggyozési szandék. Természetesen el0szor érdemes megkérdezni 6ket, hogy szerintiik
az adott szoveg tartalmaz-e meggydzést, majd, hogy mirdl akar meggy6zni a szerzo.

A retorika miivészeten kiviili és mivészeten beliili érveket kiillonboztet meg.
A miuvészeten, azaz a retorikan kiviili érveket nem a szonok hozza létre, csak
felhasznalja azokat. Ilyenek a tekintély, a tanulsag, a statisztikak, a maximak,
a precedens, a jelek, a dokumentumok stb.

A tekintéllyel val6 érvelés nagyon gyakori napjainkban is. Onmagaban nem
hibas vagy manipulativ a retorika szerint, de vissza is lehet élni vele. Tekintéllyel
vald érvelés, amikor egy, a mlielemzéssel kapcsolatos videdban elmondjak és fel-
iratozzak is a résztvevok statuszat: Jozsef Attila-dijas koltd, mifordito; egyetemi
adjunktus, irodalomtudés, kézépiskolai magyartanar (az E16 magyaréra elsé
adasabol valo a példa). Az ilyen tipusu tekintélyérv teljesen rendjén vald, hiszen
azt mutatja, hogy ezek a személyek hitelesen szdélalnak meg az adott kérdésben.
A reklamokban vagy az un. influenszerek esetében azonban nem egészen tisz-
tességes a tekintélyérv, hiszen az adott személy tekintélye nincs kapcsolatban
azzal, amir6l meg akar gy6zni. Miért lenne egy, a szakmajaban akar kivalé
szinész izlése a kavémarka tekintetében relevansabb barki masénal? Nemcsak
a szovegértés fejlesztése szempontjabol fontos, hanem nevelési cél is lehet a kétféle
érvelés megkiilonboztetése: meggyo6zni vagy inkabb manipuldlni szeretnének.
Természetesen a tobbi kiils6 érvforrasnal is meg kell vizsgalni, hogy igaz-e és
kapcsolodik-e az adott kérdéshez.

A retorikan beliili érveket a szonok, azaz a (digitalis) szoveg alkotdja hozza létre.
A belsé érveknek harom f6 tipusa van: a logosz, az éthosz és a pathosz.

Alogosz a logikai érveket jelenti, ezek formailag az enthiiméma és a példa.
Az enthiiméma a retorikai dedukcio, azaz olyan szillogizmus, amelynek nem
minden része explicit (en thiimo = az elmében meglévd), ezért a befogadonak kell
gondolatban kiegésziteni. A masik fontos jellemzdje, hogy a premisszai legtobbszor
valdszinliségek, s nem bizonyossagok.

Példaul egy altalanos iskola Facebook-oldaldn ezt olvashatjuk: , Iskoldnk tanévnyito
iinnepélye 2022. aug. 31-én 9 orakor kezdddik. 10 ordtdl a kozségi Nydrzdré Vigadalom vdrja
a kedves érdeklodoket. A tanuldkra 13 ordig tudnak feliigyelni pedagogusaink. Kérjiik, hogy a
programokra kulacsban folyadékot biztositsanak a gyermekek részére.” Bar els6 olvasatra
nem érveld a széveg, szinte mindegyik mondata egy-egy enthiiméma. Hasonlo
szovegeknél feladhatjuk gyakorlatnak a szillogizmus rekonstrualasat (az életkornak
megfelel6 kifejezésekkel). Példaul:

« Premisszal....

« DPremissza 2.: Iskoldnk tanévnyito iinnepélye 2022. aug. 31-én 9 drakor kezdddik.

+ Konkluzio: (Tehdt...)



Megoldas: P1.: A tanévnyité iinnepélyeken a didkoknak kételezo részt venniiik. P2.: Iskoldnk
tanévnyito iinnepélye 2022. aug. 31-én 9 drakor kezdodik. K.: Tehdt az iskola tanuldinak meg
kell jelenniiik az adott idépontban az iskoldban.

Nehezebb a vizudlis vagy multimedialis enthiimémak megfejtése. Ezeket el0szor ér-
demes verbalizalni, illetve eldonteni, hogy premisszat vagy konkluzidt jelenitenek-e meg.

A példa a retorikai indukcid, sokszor egy jol eltalalt példa meggy6zobb lehet a
leglogikusabb okfejtésnél vagy a legjobb statisztikanal is. A példa specialis esete
az analdgia, amikor két dolog kozotti viszonyt hasonlitjuk két masik dolog kozotti
viszonyhoz. Az analdgia alkalmas bonyolult, homalyos viszonyok vildgosabba
tételére. A metafora szoképe is az analdgian alapszik (Perelman, 2018).

A digitalis szovegekben ugyanugy el6fordul a példaval, analogiaval torténo ér-
velés, mint a nyomtatott szovegekben. Grafikus szervezdvel, példaul tablazattal
segithetjiik az érvtipus megértését. A korabban emlitett videéban Varré Daniel
kolto blivészshowhoz hasonlitja a verseket, a miielemzést pedig a bavésztriikk
feltarasahoz. A 4. tablazat jol szemléltetheti az analdgia felépitését, foleg, ha azt
a tanuldknak kell elkésziteni vagy kiegésziteni.

4.tablazat: Analdgia abrazolasa

Blvész Blavésztriikk A trikk ,megfejtése”

Kolt6 Mialkotas Mielemzés

Az éthosz a szénok jellemét jelenti, ahogy az a beszédben megmutatkozik. Tu-
lajdonképpen a kommunikator hitelességérdl van sz6: meggy6zobb az a szonok,
akin latszik, hogy hisz abban, amir6l beszél. Fontos, hogy azonosul a szerepével.
frasban is megjelenhet az éthosz, példdul amikor személyes példaval tdmasztja ala
a szerz0 az allitasait. Napjaink multimedialis kommunikaciéjaban ujra 1ényeges
a képernyon feltiin6 beszél6 éthosza.

A pathosz az érzelmek felkeltésével valo érvelés. Bar a (formalis) logika hibanak
tartja, a hétkdoznapi érvelés nem nélkiilozheti. Példaul a jogos félelmek felkelté-
sével hamarabb lehet lebeszélni valakit a karos élvezeti cikkek fogyasztasatol,
mint szaraz logikaval. A pathosz hozzajarul a beszélovel vagy a szereplével valo
azonosuldshoz. Fontos tisztdzni, hogy milyen érzelmeket kelt a szoveg, illetve azt
hogyan éri el. Mind az éthosz, mind a pathosz hatdsaban szerepe van a stilusnak.

A modern retorika egyik fontos fogalma a jelenlévoség. A szonok feladata, hogy
az altala bemutatott problémanak, helyzetnek, bizonyitéknak jelenlétet adjon, ezt
részben a stilus segitségével tudja megtenni a nagyitas, fokozas és a szemléletes-
ség alkalmazasaval. A multimédia megkonnyiti a kommunikator dolgat, hiszen
ténylegesen lathatova, hallhatéva tehet idében és térben tavoli dolgokat. A képi
és hangzasbeli effektusok, a zenei alafestés szintén fokozhatjak a verbalis érvek
erejét (vo. Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1958; Perelman, 2018).
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5. Osszegzés

A nyugati civilizacioban a retorika jelen van szinte minden szoveg, igy a digitalis
tizenetek esetében is a szoveg megformalasaban, még akkor is, ha ez a szovegal-
koto részérdl nem tudatos. Ha pedig a szoveg megalkotasat segitették a retorika
tanitasai, akkor ezen tanitasok segitenek a szovegek megértésében is. A retorika
tudomanya a retorikai szituaciordl, a szerkezetrdl, a meggy6zésrdl és a stilusrol
sz016 megallapitasaival jarulhat hozza a szovegértés fejlesztéséhez.

A szakirodalom szerint elGsegiti a szovegértést a kiilonb6zo célokkal torténd
olvasas, valamint a kiilonb6z6 szovegtipusok ismerete. Napjainkban a gyerekek és
a felnottek egyarant sokat talalkoznak digitalis vagy digitalizalt szovegekkel. Indokolt
lenne ezen szovegek érté befogadasara nagyobb figyelmet forditani iskolai keretek
kozott is. Ezt az is alatamasztja, hogy a sokat hivatkozott PISA felmérései évek
Ota szamitogép elott zajlanak, a tanuldknak digitalis szovegekkel kell dolgozniuk.

Az olvasasi stratégidk is sok esetben nyugszanak retorikai alapokon. A széveg
altalanos szerkezetérdl valo (retorikai) tudas nélkiil nem, vagy csak nehezen tud-
nank alkalmazni példaul az atfutas, joslas, szelektiv olvasas eljarasait.

Mondhatjuk, hogy a szévegértelmezés tulajdonképpen a retorika haszndlata,
hiszen retorikai mintak szolgaltak alapul a nyomtatott szévegek megalkotasaban,
majd azok tovabborokitették a mintat a digitalis szovegekre.

A digitalis szovegek megértésében nehézséget ezek multimedialitasa és multi-
textualitasa (a szovegek haloszert kapcsolddasat értem ez alatt) okozhat, de ezek
feloldasaban is segithetnek a retorikai eljarasok.
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A reziliencia és alkalmazasa Magyarorszagon'
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Absztrakt

frdsom a reziliens viselkedés alkalmazasanak sziikségességére fokuszal a kozne-
velési intézményekben. Azért tartom fontosnak ezt a témat, mert minden lehet6-
ség megvan ennek a pozitiv, bels6 er6forrasnak a fejlesztéséhez egy személyben,
aki pedig a képesség sajatta valasaval sokat nyerhet. Kérdezhetjiik, hogy ha jol

hasznalhato, (sok) nyereséget hozo, jol alkalmazhato ,dolog” a reziliencia, akkor

vajon miért nem hallunk réla tobbet. A valasz erre az, hogy bar felismerése 6ta

sokat foglalkoztak mar vele, szisztematikus ,oktatasa”, a téma direkt fokuszba

allitdsa maig elmaradt; azzal egyiitt, hogy a nevelési intézmények is nehezen

talaljak meg a hozza vezetd utat. rasomban kétféle, a koznevelésben szerepld
gyerekekre vonatkozd rezilienciavizsgalatot emelek ki, s kozvetitem a bel6lik
eredo tanulsagokat, az egyre altalanosabb alkalmazas reményében. A vizsgalatok
eredményei jdl illeszkednek a reziliencia fogalmahoz, elmélyitik tartalmat, s

a pedagodgiai szemlélet valtoztatasanak igényével lépnek fel.

Kulcsszavak: reziliencia, tudatos reziliens magatartas, altalanos és kozépiskolai
vizsgalatok, iskolai és oktatasi reziliencia

Bevezetés

Tanulmanyomban a reziliencia jelensége altalanossa valasanak fontossaga mellett
érvelek, kiilonos tekintettel az iskolai kornyezetre. Ugy hiszem ugyanis, hogy ezen
képesség kialakitasa és fejlesztése nagy mértékben jarulhat hozza a 21. szazad
iskolaiban jellemzo kiilonbségekbdl eredo fesziiltségek, esetleges méltanytalansagok
csokkentéséhez; valamint dltaldban véve az embereknek 6nmaguk, illetve az oket
korulvevo tarsaik elfogadasahoz. Tanulhatd képességként emlitem a rezilienciat,
utalva Hanson és munkatarsai megfogalmazasara (2021), miszerint a rezilienciahoz
hasonld bels6 pszicholdgiai er6forrasaink — mikézben segitik megkiizdésiinket és
novekedésiinket — inkabb elsajatitottak, mintsem hogy veliink sziiletettek lenné-
nek. Hanson és munkatarsai (2021) — emlitve a pszicholdgiai er6forrasok sokrétu

1 Eziton szeretném koszonetemet kifejezni a sarospataki Arpad Vezér Gimnaziumban miiksdd
Arany Janos Tehetséggondozo6 Program két pedagogusanak, Toth Erikanak és Dusicza Erika-
nak az interju elkészitésében nyujtott aktiv segitségiikért.



szakirodalmi megkozelitését (példaul jellemerdként, pozitiv pszicholdgiai vonas-
ként, pszicholdgiai tékeként valéo meghatarozasa, stb.) — tovabbi megallapitasa az,
hogy az elsajatitds valojaban a tarsas, érzelmi tanulas kétlépcsos folyamataként
valdésul meg, melynek soran a tapasztalatok idegi viszonyai (correlates) maradandé
valtozasokként kodolddnak az agyban. (Az els6 1épcso az aktivalodas, a masodik
az internalizalddas, vagyis bels6vé tétel. Ennek példdja lehet az a személy, aki az
egyiittérzést mint jellemvonast ugy tudja [jobban] kialakitani, ha vannak vonatkozo
tapasztalatai, melyek aztan kihatnak az agyi miikodésére is.)

A reziliencia jelensége kapcsan tobb tanulmany is sziiletett utdbb. Koziiliik irdssomban
a teljesség igénye nélkiil pusztan néhanyat emlitek, melyek arra vilagitanak ra, hogy
a kérdés aktualis, a témaval foglalkozni kell, hiszen annak ellenére, hogy a reziliencia
altalanos emberi képesség, vagy ahogy Masten mondja (2001), hétkoznapi vardzslat,
mégsem valt dltalanossa. Azt, hogy tanulhatd, egyre dltalanosabba tehetd, s ezaltal
mindenkihez eljuttathato, maga az APA is kifejezi meghatdrozasaban, amennyiben
a nehéz, kihivast jelentd tapasztalatokhoz valo sikeres alkalmazkodasként irjale a
rezilienciat, melyrol pszicholdgiai kutatasok azt mutattak ki, hogy a kialakuldsat
segit0 eroforrasok és képességek gyakorolhatok és elmélyithetok.> Arra, hogy a reziliencia
témaja — legalabbis hazankban - még nem tulsagosan elterjedt, jél vilagit ra, hogy
az els6 vonatkozd magyarorszagi konferenciat a mult évben, 2022. oktéber 6. és 9.
kozott tartottak Debrecenben A konferencian egyébként altalanossagban a felndttek
életében adddd nehézségek kapcsan kivantak gyakorlati tanacsokat adni az el6adok, a
gyermekekrol nem esett szo. Erdei (2018, 2022) is a reziliencia gyakorlati, intézményi
alkalmazasa mellett foglal allast, valamint arra is felhivja a figyelmet, hogy milyen
fontos a gyermekek életében a rugalmas alkalmazkodas korai, mar 6vodai kialaki-
tasa, fejlesztése. A reziliens magatartas iskolai alkalmazasanak sziikségszertségérdl,
a helyzetre megoldasként tudatosan alkalmazott reflektiv pedagdgiarol, a megval-
tozott pedagdgusi szemléletrdl, valamint az iskolai kiillonbozoségekre valaszként jol
szolgal6o metagkognitiv stratégidkrdl szintén sziilettek mar tanulmanyok.4

Hangsulyeltoloddsok igénye a pedagdgidaban
Elobbiek azonban észrevehet6 hangsulyeltolédast jelentenek a gyermekek, s az

Oket nevel0 intézmények viszonyaban, s felvetik, hogyan involvalhato a reziliencia
anevelés, oktatas tanitas- és tanuldsmoddszertani lépései kozé, hiszen ,pusztan” az

2 A reziliencia a nehéz és kihivast jelentd élettapasztalatokhoz vald sikeres alkalmazkodas
folyamata illetve eredménye, kiillonésen mentalis, érzelmi és viselkedéses rugalmassagot és
igazodast jelent a kiils6 és belsé igényekhez. Szamos tényez6 jatszik kozre abban, hogy meny-
nyire sikeres a személyek szerencsétlenségekhez vald alkalmazkodasa, koziilitk els6dlegesek
(a) a személyek elkotelezettsége az Gket koriilvevd vilaghoz, (b) a rendelkezésre allo tarsas
eréforrasok minGsége és elérhetGsége, és (c) specialis megkiizdési stratégiak. Pszicholdgiai ku-
tatas ramutatott, hogy a pozitiv alkalmazkodassal (azaz nagyobb rezilienciaval) kapcsolatba
hozhatd erdforrasok és a készségek elmélyithetok és gyakorolhatok.” https://dictionary.apa.
org/resilience Letoltés: 2022. 08. 31. Forditotta a szerzd.

3 Megoldaskozpont Online Reziliencia Konferencia, 2022. 10. 6-9., https://konferencia.megol-
daskozpont.com, Let6ltés: 2022. 08. 25.

4 Ld. Podlovics, 2020, 2021a, 2021b.



érintettek pszichés jollétét célozzak. A kérdés jogossaga mellett sziilettek valaszok

is a kérdésben, példaul a korabban emlitett tudatos reflexid, vagy metakognitiv

stratégiak, mig az 6vodai kdzegben végzett tudatos rezilienciafejleszt6 gyakor-
latokkal Erdeinél (2022) talalkozhatunk. Az bizonyos, hogy az igény mogott az a

belatas van, hogy az emberi kapcsolodasokra, teljesitményre nagymeértékben hat

a személyek érzelmi, pszichés egyensulya. Az 6vodai beilleszkedés, kapcsolatok,
a képességek harmonikus évodai vagy iskolai kibontakoztatasa is csak az utan

torténhet meg, ha nincsenek tul nagy kihivast jelentd, egy gyermek szdmara meg-
oldhatatlan helyzetek, s a bel6liik fakado6 érzelmi deficitek a hattérben, vagyis ha

a gyermek erre készen all. Amennyiben viszont vannak nagy kihivasok, s érzelmi

deficitek - s ez sajnos sok esetben gyakori —, akkor ezek (6ngyogyito) folyamatat,
oldasat nagyban segiti az elsajatitott reziliens magatartas. Azonban a helyzet sok

esetben az — ahogyan Hanson és munkatarsai megfogalmazzak — hogy az akadémiai

vilagban|...] a valdszini elonyeik ellenére, kevés tudomanyos figyelmet forditottak

az olyan szocialis-érzelmi er6forrasok, mint a reziliencia, vagy onértékelés iranti

elkotelezodésre. Szintén nem taldlhat6é semmilyen szisztematikus erdfeszités arra

vonatkozoan, hogy ilyen készségeket tanitsunk klinikai teriileten, vagy egyaltalan

olyan programokban, melyek a személy fejlodését és lehetdségeit bovitik” (Han-
son et al., 2021, p. 2). A reziliencia képességére vonatkozo edukacio6 tehat nemcsak

a klinikai kornyezetben nem torténik meg, hanem ugy altalaban sehol sem. An-
nal is érdekesebb mindez, s azért sem kellene, hogy a jelenség felismerése gondot

okozzon, mert a reziliencia mérésére tobb skalat is kifejlesztettek mar, melyeket a

magyar kornyezetre is adaptaltak. Ungar és Liebenberg (2009) példaul a CYRM 28

(Child and Youth Resilience Measure) rezilienciaskalat arra fejlesztették ki, hogy
a 9-23 év kozotti gyerekek és fiatalok szamara rendelkezésre 4116 eréforrasokat

(egyéni, kapcsolati, kozosségi és kulturalis) - melyek a reziliencia alatamasztasara

szolgalhatnak — kimutassa; mig Connor és Davidson CD-RISC (2003) skalajat — bar

felnGttek mérésére szolgal —, Magyarorszagon adaptaltak.°®

Mindeko6zben azonban tovabbra is igaz az, hogy a reziliencia, illetve az azt

segitd er6forrasok és képességek dvodai és iskolai gyakorlasaval, elmélyitésével

a gyermekek egyre készebbekké valhatnak arra, hogy az 6ket ér6 nehézségekbdl

rugalmasan felalljanak, tehat ez a tevékenység mindenképpen tamogatast igényel.
Ha valami nem sikeriil elsére, akkor majd masodjara sikeriil, mondhatjuk. Ez

a tipusu pedagdgusi magatartas, még ha el6 is fordul a nevelési intézményekben,
az évek folyaman egyre inkabb atveszi szerepét az, hogy a gyerekek és sziileik az

érdemjegyek tiikrében latjak sajat és gyermekeik képességeit, s a pedagdgusokis a

jegyek tiikrében értékelik egy-egy gyerek ratermettségét targyaik kapcsan. De mi

5 Ugyanezt fogalmazta meg Popper Péter egy 2009-es interjuban: ,En azt gondolom, hogy az
egész magyar nevelésnek az egyik nagy atka, hogy nem késziti fel a kudarcra az embereket.
Sem a csaladban, sem az iskolaban nem tanuljuk meg, hogy a vilagban vereségek is vannak. Ha
valami kudarc ér benniinket, akkor kétségbe esiink. De egy olyan bokszold, akinek az életébe
nincs bekalkuldlva, hogy kiiithetik, az nem lehet bokszol6” (Balla, 2009).

6 Kiss és munkatarsai (2015) elvégezték a skala magyarorszagi validalasat is. Ez alapjan az alta-
luk magyar nyelvre leforditott skala pszichometriailag alkalmas a klinikai és kutatasi alapu
mérésekre.



van abban a helyzetben, ha példaul egy (kis)diak otthonaban gyakori a veszekedés,
az esetleges fizikai bantalmazas, az érzelmi vagy egyéb elhanyagolas, s ez utan
megy az iskoldba, ahol még kognitiv képességeit is szamon kérik?

Magyar rezilienciavizsgalatok

El6z6 kérdés megvalaszolasara két magyar vonatkozasu reziliencavizsgalat

szempontjait és eredményeit vazolom, melyek teljesen mas populdciot kutatnak.
Homoki és Czinderi (2015) 2012/13-ban végzett kérddives kutatasaval kapcsolatos

megéllapitdsokkal kezdem, akik a jelzett id6ben az orszag két régidjanak (Eszak-
és Dél-Alfold) LHH' telepiilésein €16 védelembe vett (155 f6) és szakellatasban €16

(216 f6) gyermekeket vizsgaltak a reziliencia kapcsan.® Az LHH a leghatranyosabb

helyzetl kistérséget jelenti, s a magyar kormany 2007-2013 k6zott futo teri-
letfejlesztési tdmogatasainak egyik, mégpedig a legkedvezotlenebb besoroldsa

volt. Az orszagosan 194 kistérségbdl 33 tartozott ide, melyek a tobbihez képest

hatranyos helyzetiek. A besorolashoz egy komplex, gazdasagi, infrastrukturalis,
tarsadalmi, szocialis és foglalkoztatdsi mutatokbdl all6 jelz6szamot képeztek.
(A gazdasagi mutatok koziil példaul az ezer lakosra juté mikodo gazdasagi tar-
sasagok szama, illetve az ezer lakosra juté vendégéjszakak szama; mig a szocialis

mutatok koziil 6t képzett egy 6sszegz6 mutatdt. A szocidlis mutatot képzo kom-
ponensek a kovetkezok voltak egy-egy régioban: 1. fiatalodasi index (a 15 évesnél

fiatalabb és a 60 évnél idosebb népesség); 2. a foglalkoztatott nélkiili haztartasok
szazalékos aranya; 3. a 18 éves és annal idGsebb, legalabb kozépiskolai érettségivel

rendelkezdk szazalékos aranya; 4. az onkormanyzatok altal rendszeres szoci-
alis segélyben részesitettek évi atlagos szama; 5. a rendszeres gyermekvédelmi

tamogatasban részesitettek aranya a 0-24 éves népességben.) E16bbiekbdl jol

lathato a hatranyok milyensége az LHH régidkban, az itt é16 gyerekek vizsgalata

tehat nagyon is indokolt volt.

A szerzOk 371 kiskoru, 12 év feletti, mentdalisan egészséges gyermek kapcsan
igyekeztek feltarni ,azoknak a kiils6, kornyezeti és belso, személyes tényezoknek
az Osszefiiggéseit, melyek rendszert alkotva hatassal vannak a gyermekek nehéz-
ségekkel valé megkiizdési szintjének alakulasara”, (Homoki & Czinderi, 2015, p.
66). A gyerekeket vizsgalo kérdoiv 6sszeallitasa soran a gyerekek szociokulturalis
hatterét, a rezilienciat elGsegits tényezoket, és az iskolai sikerességiiket (kozepesnél
jobb eredmény, s az iskolai tamogato rendszerek megléte) vizsgaltak. A statisztikai

7 KSH, Tajékoztatas a kiemelten tamogatott kistérségekrél, 2008. Alapja a 311/2007. (XI. 17.) kor-
manyhatarozat.

8 A Homokiés Czinderi altal vizsgalt gyerekek az LHH térségekben nemcsak, hogy meglehetésen
hatranyos koriilmények k6zott €lték a mindennapjaikat, hanem védelembe vettek vagy szakel-
latasban részesiilok voltak. A védelembe vételr6l az 1997. évi XXXI-es torvény rendelkezik,
s nem jelenti kézvetlenil a csaladbdl vald kiemelést, csak ha a gyermek veszélyeztetettsége
a védelembe vétel ellenére sem szlinik meg. Szakellatasra — szintén el6bbi térvény (528) sze-
rint - jogosult: a neveldsziiléknél ideiglenes hatallyal elhelyezett, nevelésbe vett gyermek; az
utogondozoi ellatasban részesiilo fiatal felnétt; illetve a szakellatast mas okbol igénybe vevo
gyermek. Ezek a gyerekek tehat nagyon nehéz koriilmények kozott élnek, és mire az ellato-
rendszerbe érnek, mar sok trauman vannak tul.



elemzés segitségével tobb szignifikans osszefiiggést, kiillonbséget allapitottak meg
a két gyerekcsoport (védelembe vett és szakellatott) kozott. Ezek a kiilonbségek
elozetes elvarasainkat igazoltak (a védelembe vett gyerekek még a sziileikkel élnek,
a szakellatottak viszont mar nevel6sziiloknél): a szakellatottaknal a gyerekeknek
mind az 6nértékelése, mind kora gyermekkori élményeik megitélése kedvezotlenebb,
ugyanakkor iskolai eredményeik, bevalasuk kedvezdbb volt, mint a védelembe
vett gyerekeké, s6t minél korabban keriilnek egy jo nevel6sziiloi légkorbe, annal
inkabb igaz volt ez. Visszaigazolddik a kutatasban az a pszicholdgiai, szociologiai
alapelv, hogy a sziil6di, kiillondsen pedig az anyai iskoldzatlansag, az alacsony szo-
ciookondmiai statusz, a kiegyensulyozatlan otthoni kérnyezet kihat a (védelembe
vett) gyermek iskolaztatasi esélyeire is (Hodi & Toth, 2016; Szemerszki, 2015).

A magyar viszonylatban jellemz6 tarsadalmi immobilitast® is visszaigazoljak
a vizsgalat adatai: a halmozottan hatranyos helyzeti (LHH régio), védelembe vett
gyerekek csaladi hattere, alacsony szocio6konomiai statusza sokszor gatolja isko-
lai sikereiket, mig a neveldsziil6knél tapasztalt megvaltozott ,csaladi” kornyezet
pozitivan hat az iskolai sikerekre. A kutatas tovabbi eredménye, hogy az iskolai és
gyermekvédelmi rendszer kozotti valds egyiittmiikodeés pozitiv eredményeket okoz,
illetve a csaladjuk iranti negativ csaladképpel rendelkez6 gyerekeknél szignifi-
kansan pozitiv az iskolai kérnyezet hatdsa az eredményekre. Az iskolai sikeres-
séget Osszességében, de egyenként is pozitivan befolyasolo 6t tényezo a kérdoivek
adatai alapjan a kovetkezo: pozitiv csaladi és iskolai kornyezet, tarsas tamogatas,
én-hatékonysag és az élet értelmébe vetett bizalom (azt tekintették reziliensnek
a mintdban, aki legalabb két szintéren a legjobb mutatdkkal jellemezhet6 a csoport-
jaban, példaul pozitivan értékeli csaladi kapcsolatait, bizalmat élvez sziileitdl stb.).

Homoki és Czinderi vizsgalata alapjan, a 371 fore kiterjed6 kutatasban a gyerekek
26%-a volt reziliens, ,ami megkozeliti a nemzetkozi 30 szazalékos aranyt (Sahoo,
2011 idézi Homoki & Czinderi, 2015, p. 74). Tovabbi belatas az, hogy az iskolai ered-
ményesség nem jelent rezilienciat is automatikusan, illetve az is, hogy az el6bb
felsorolt 6t tényezo koziil az iskola az, ahol a legalacsonyabb a reziliens gyerekek
szama (!), ugyanakkor a tobbi tényezd (csaladi és iskolai kornyezet, tarsas tamo-
gatas, énhatékonysag, élet értelmébe vetett hit) fejlesztésével az iskolai sikeresség
novelheto. A szerzOparos szerint egyéni mérések és gondozasi terv készitésével
a csoportra jellemz6 iskolai lemorzsolédas megel6zhetd, s6t a gyerekek 6nalld
életkezdése a ,fokozott segitséggel” (Gyvt. 2§) szintén sikeresen megvalosulhat.
A szerzok szerint a vizsgalat alapjan, a reziliencia érdekében fejlesztend6 teriiletek
a szl116i edukacio (széles kort sziiléségre felkészités, tudas atadasa, a gyerekek
megértése — Suranyi, idézi Homoki & Czinderi, 2015); a tarsszakmak kozotti
egyiuttmikodés; illetve az énhatékonysag, tarsas tamogatottsag, csaladi toke
novelése. Teljesen egyetértek azzal a tanulmanyt lezaro6 fontos megallapitassal,
hogy ,az altalanos gyermekvédelem egyik legfontosabb prevencids szinterén, az

9 Meleg (2015) megallapitasa az, hogy tarsadalmi szinten a korabbi, privilégiumokon alapulé
egyenlotlenségeket a meritokratikus egyenlStlenségek valtottak fel az iskola altalanossa vala-
saval. A tarsadalmi mozgas az értékkiillonbségek miatt nem valdésulhat meg, vagyis igy a tar-
sadalmi egyenl6tlenségek tovabborokitodnek, s varakozasaink ellenére sem csokkennek.

10 Jol felismerhetdk itt a reziliencia fogalmaban rejlo, azt megerdsitd tényezok.



iskolakban is sziikséges lehet ezen szemléletmdd [a reziliencia] terjedése.” (Homoki
& Czinderi, 2015, pp. 78-79.)

A kovetkezd vizsgalat, melyet szeretnék vazolni, az Arany Janos Tehetséggondozo
Programokhoz kapcsolddik. A programban résztvevo, s igy a vizsgalt gyerekek két
legfontosabb bevalogatasi kritériuma — hasonldan a nemzetkozi szakirodalom
képviseldi altal alkalmazottakhoz — a kedvezétlen tarsadalmi hattér és a jo iskolai
teljesitmény (=tehetséges gyerekek). Fehérvari & Varga (2018) megallapitasa a téma
kapcsan az, hogy ,[a] reziliencia fogalma és a hozza kapcsolddd szemlélet megjele-
nésével uj lendiiletet kapott az az oktatasszocioldgiai nézet, hogy az iskolanak van
érdemi hatdsa a tarsadalmi egyenl6tlenségek csokkentésében. [...] Az iskolaztatas
a strukturalis kényszerek atlépésének a legnyilvanvaldbb eszkoze.” (Fehérvari &
Varga, 2018, p. 31.). Osszehasonlitva az el6z6 csoport (LHH régié veszélyeztetett,
szakellatott gyerekeinek) vizsgalataval, az AJTP-hez kapcsolodo rezilienciavizsga-
lataiban ,pusztan’az iskolai/akadémiai reziliencia vizsgalatat végzik el, a sikeres
iskolai teljesitményt tekintik ugyanis a tdrsadalmi mobilitas eszkdzének.

Az orszagos program résztvevait tobb atfogd vizsgalattal mérték mar fel: 2005-
ben, az indulast kovets els6 érettségizo évfolyam eredményeinek vizsgalata alapjan
kideriilt, hogy az programban résztvevo gyerekek 97%-a jelentkezett felsGoktatasi
intézménybe, s 82%-ukat fel is vették. Bar a kontrollcsoportnak tekinthetd ugyanezen
gimnaziumok nem AJTP didkjai koziil 95% keriilt be a fels6oktatasba, az orszagos
atlaghoz viszonyitva el6bbi (82%) kimagaslé eredmény (Fehérvari & Lisko, 2006
idézi Andl, 2018). A kompetenciamérések kapcsan szintén torténtek 6sszehasonli-
tasok az orszagos eredményekkel: eszerint a matematika és szovegértési feladatok
terén ,az orszagos atlag felett teljesitettek a tehetséggondozd program tanuldi, és
eredményeik — ha a 6 és 8 évfolyamos gimnaziumokét nem is, de — meghaladtak
a 4 évfolyamos gimnaziumok orszagos atlagat” (Fehérvari & Széll, 2014 idézi Andl,
2018, p. 76.). A programban résztvevok egyéb vizsgalatai alapjan is igaz az, hogy

»a kutatasi eredmények arra utalnak, hogy a reziliencia kimatathat6 az AJTP tanulok
korében: a kedvezotlen szociookondmiai, szocio-kulturalis hattér és a jo iskolai
teljesitmény (tanulmanyi eredményesség) a diakok jelentds részénél egyiitt jarhat”
(Andl, 2018, p. 77.).

Hogy mivel érik ezt el, arra magyarazat lehet az orszagos Arany Janos Tehetség-
gondozd Program jol koriilhatarolt célja: a tehetséges, de rossz szocialis koriilmények
koziil érkezo gyerekek tarsadalmi felzarkoztatasa. Ezért belatasaik a reziliencia
kapcsan mindenképpen fontosak. Ehhez kapcsolodik Fehérvari és munkatarsai
eredménye (2018), miszerint az orszagos program négy f6 pillérre tamaszkodva
tudja a didkok reziliencidjat fejleszteni. Egyrészt torekszik megakadalyozni a
korai iskolaelhagyast (melynek oka lehet a didkok rossz tanulmanyi eredménye;
rossz szociobkondmiai hattere; etnikai hovatartozasa. Ez utobbihoz sok esetben
kapcsolddnak az alacsonyan iskolazott sziilok, a nagycsalad, a roma szarmazas, a
hidnyzas, az atlagos tanuldénal negativabb kép az iskolarol, s negativabb hozzaallas
a tanulashoz, a palyavalasztasi kényszer, az alacsony tanuldi motivacio, a hianyzas
és a gyenge felkésziiltség). Masrészt torekszik az interszekcionalitasra, vagyis a
kiilonféle tarsadalmi hatranyok meglétének, kumuldlodasanak csokkentésére a kom-
penzaciot szolgalo, méltanyos szolgaltatasokkal; valamint a rezilienciara, vagyis a



tarsadalmi hatranyok ellenére sikeresen kibontakozo iskolai karrier elérésére; illetve

igyekeznek biztositani az inkluziv, befogadd, pozitiv attitlidot az intézményekben,
ami a sikeres tanulasi kornyezet alapja. (A pozitiv attitid hianya korlatokat emel

a hatranyokkal kiizd6 didkok elé, ami egyben 6nbeteljesitd joslatként hat iskolai

sikertelenségiikre.) Fehérvari és munkatarsai (2018) szerint az inkluziv iskolai kor-
nyezetet megteremto intézményekben a gyerekek iskolai sikerességét (rezilienciajat)

a pedagdgusok mesterségbeli tudasa, rugalmassaga; a reflektivitas képessége; a

rendszerben résztvevok kolesonos egyiittmikodése (programvezetok, pedagdgusok,
diakok, sziilok, szakértdk); a felelosségviselés; az egyenld részvétel és hozzaférés,
illetve az esélyegyenldség befolyasolja. Ezek a tényezok kozosen teszik lehetové a

didkok egyéni fejlesztését az AJTP-n beliil. Az el6bbi belatasokbdl leszirve, a rezi-
liens pedagogusra jellemz6 a befogadd/elfogado attitlid, a pedagdgiai elkotelezodés;

a mesterségbeli kivaldsag (hatékony reakcio az inkluziv tér diverzitasabdl [hatranyok|

adodo kiilonbo6zo kihivasokra); valamint a reflektivitas (tudasukra, gyakorlatukra,
megujitasi szandékkal).

A program eredményei tehat elobbi pilléreken nyugvoan tudjak kifejteni hatasukat
az inkluziv iskoldban. Ezek a pillérek valojaban jol 6sszeegyeztethetok a korabbi
tanulmany (Homoki & Czinderi) belatasaival (pozitiv csaladi és iskolai kérnyezet,
tarsas tamogatas, én-hatékonysag és az élet értelmébe vetett bizalom) azzal a ki-
tétellel, hogy a pozitiv faktorok generaldja az AJTP-t miikodtet6 intézményekben
az iskola. Az iskola az, amely felvallaltan szervezi és mikodteti a sziilokkel vald
kapcsolattartast, az iskolai kornyezet inkluzivitasat, az egyéni fejlesztés lehetd-
ségeit, a tarsas tamogatas modozatait a kiilonb6z6 szines programokkal, néveli
a gyerekek énhatékonysagat, s bizalmukat a jovében. A sdrospataki Arpad Vezér
Gimnaziumban mikddo AJTP két oktatdjaval folytatott interju kovetkeztetése is
ez: a (tehetséges) gyerekeknek sziikségiik van az egyéni banasmddra, a személyre
szabott segitségnyujtasra, a hatranykompenzacidra, a pozitiv visszacsatoldsra.”
A kérdés az, hogyan lehetne ezt a megvaltozott szemléletmodot minden iskoldban
alkalmazni.

Osszegzés
Lezarasképpen szeretném a két vizsgalatbol szarmazo tanulsagokat a reziliencia-

val kapcsolatos fogalmak (iskolai, oktatasi) tisztazasaban is megjeleniteni. A kettd
kiilonbségét, ugy vélem, jol mutatja meg elobbi két vizsgalat: az iskolai reziliencia

11 kell [nekik] az a nagyobb segitség az elején, példaul tanuldsmédszertan tanitasa. Nehezebb ezek-
kel a gyerekekkel, nincs meg az a kényv, amit leemel a polcrol, nincs meg az a sziildi segit-
ség... ebbdl a szempontbdl fontos a kollégium, amelyben egy tanuldcsoportot alkotnak ezek
a gyerekek. Volt olyan diak, akinek példaul a késsel, villaval valé banasmodot is meg kellett
mutatni. A gyerekek egész nap egyiitt vannak, az iskolaban, a kollégiumban, s az egymassal
torténo problémakezelést is tanulni kell idonként. A lelkiik az nagyon nagy odafigyelést igényel. Biz-
tosan a tobbi osztalyban is megvan ez, de a sok egyiitt t6ltott id6 miatt ezeknél a gyerekeknél
ez kiilonosen megjelent. Akar a sziilékkel valo problémaik miatt is... Nagy odafigyelést és rengeteg
id6t igényelnek ezek a gyerekek.” Részlet a sarospataki Arpad Vezér Gimnaziumban miiksdd
AJTP-ban résztvevo oktatokkal folytatott interjubodl.



lehet6vé teszi az érdemjegyektol valo nagyobb mértékd fiiggetlenséget, de emellett
sikerességként emlithetd az, ha egy gyermek jol érzi magat az iskolaban példaul ko-
zepes jegyekkel is. Erre volt példa az LHH régiokban kimutatott reziliencavizsgalatok
eredménye. A masodik fogalom (oktatasi reziliencia) azonban véleményem szerint
arra utal, hogy nem fiiggetlenitjik magunkat az érdemjegyektdl, hanem azokat
szem elGtt tartva probaljuk a gyermekek teljesitményét javitani. Erre példaként
az Arany Janos Tehetséggondozd Programok rezilienciavizsgalatai adodnak. A két
csoport kozti kiilonbség abban van, hogy az egyikbe a gyerekek valogatas nélkiil, mig
a masikba mar eleve valogatottan (tehetséges gyerekek) keriiltek be. Az ered-
ményesség tekintetében ez a nem is jelentéktelen aprosag azonban mintha nem
jatszana szignifikans szerepet: reziliens lehet olyan gyermek is, aki nem kitlin6
tanulo, mig az oktatds szempontjabol reziliens gyermek iskolai eredményei ki-
emelkedSek. Erdemes lehet tisztdzni, hogy mely teriileten prébéljuk a gyerekek
rezilienciajat fejleszteni, a reziliencia fogalmaba mindkét irany elfér. Egyben az
emberi képességek széles skaldjanak elfogaddsa iranyaba mutat.
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A formalis nyelvoktatas és arnyékoktatas Osszefiiggései egy
kvalitativ kutatas tiikrében

Hegediis Gabriella

Debreceni Egyetem

Absztrakt

A korabbi politikai rendszer 1989-ben tortént valtozasa 6ta az oktatas ugyanuagy
zajlik (Einhorn, 2015) a képz6 intézményekben, amivel parhuzamosan névekvd
igény alakult a nem-formalis nyelvtanuldsi kornyezetre. Utobbi tanulasi formak
iskolan kiviiliek is lehetnek, s kiegészitve a diakok formalis oktatasi tanulmanyait,
hatékonyabba teszik a nyelvtanulast. Jelen tanulmany az arnyékoktatas Magyar-
orszagi jellemzdire, s néhany hidnyossagara vilagit ra (Varga 2015). Kvalitativ
vizsgalatunkban a didkok (s csaladjaik) elvarasait és tapasztalatait elemezziik a
maganoktatas soran. Az interjukbdl szarmazd adatok alapjan, a tanulok maga-
noktatasban valo részvételének motivacioit és elvarasait, az altaluk elért haladast
és a jovojuket érinto terveket vizsgaltuk. A formalis nyelvoktatas hatékonysagat
noveld néhany aspektust is hangsulyozunk. A kis mintaméret miatt a vizsgalat-
nak korlatai vannak, az eredmények az drnyékoktatas olyan aspektusait tarjak fel,
melyre eddig nem deriilt fény.

Kulcsszavak: darnyékoktatds, nem formalis oktatds, maganoktatas, differencialas

Bevezetés

A maganoktatas jelensége nem ismeretlen, hiszen évszazadok 6ta elterjedt oktatasi

formaként hasznaljak, és létezése régebbre nyulik vissza, mint a formalis oktatasé

(Gordon Gyori, 2020). Magyarorszagon az elmult évtizedekben népszerii oktata-
si formanak szamit, azonban kevés magyar szakirodalom all rendelkezésre, és

a kutatasok els6sorban leiré modon koézelitik meg az arnyékoktatast (Varga, 2015).
Ezek a vizsgalatok az darnyékoktatas és a formalis oktatas kozotti 6sszefiiggésekre

vilagitanak ra, szamot adnak az arnyékoktatds mogott meghuzodo oktataspolitikai

hattérrol, valamint felhivjak a figyelmet arra a feltételezésre, hogy az arnyékoktatas

sulyosbitja a tarsadalmi egyenlGtlenségeket (Varga, 2015).

Elméleti hdttér
Az angol oktatdsszociologia az 1990-es években kezdett foglalkozni az arnyékok-

tatas jelenségével, mely évtizedek ota jelen van (Marimuthu et al., 1991; Stevenson
& Baker, 1992; Bray, 1999). Az arnyékoktatas fogalma Stevenson és Baker (1992)



nevéhez flizodik, mégis tobbféle értelmezés kothetd hozza. Gordon Gyori (2020)

az arnyékoktatast a formalis oktatas jellegzetességeit kdveto tantargyi kurzusok-
ként értelmezi. Bray (1999) szerint harom feltétel teljesiil az arnyékoktatashoz:
(1) az iskolai tantargyakra 6sszpontosit, (2) az iskolai oktatast egésziti ki, (3) fizets

maganoktatas formajaban térténik. Pasku és Miinnich (2000) erny6fogalomnak
tekinti, ideértve a non-formalis oktatds minden olyan formajat, amely ingyenes,
kiegészit6 tandran kiviili tevékenységre utal.

Bray (1999) ramutat arra, hogy az arnyékoktatas a formalis és a non-formalis
oktatasi rendszerek keresztmetszete, mivel kiegészitik egymast, igy az arnyékok-
tatas jellemz0irol e két oktatasi rendszer sajatossagainak osszevetésével kaphatunk
informaciodkat (Szemerszki, 2020). Entrich (2018) az arnyékoktatas jellemzdinek
feltarasakor a japan didkok tarsadalmi statuszara gyakorolt hatasat vizsgalta.
A japan modell azt bizonyitja, hogy az drnyékoktatas jelensége az oktatasi ipar azon
szegmense, amely a tomegoktatasi rendszerek megjelenése 6ta intézményesiilni
tudott.

Felmeriil azonban a kérdés, hogy az arnyékoktatas milyen hatdssal van
a tarsadalmi esélyekre és az egyenlGségre, igy az oktatasi és tarsadalmi egyen-
16tlenségek novekedése érvként hasznalhato az arnyékoktatas ellen (Bourdieu,
1998). Fontos az arnyékoktatas intézményének a formalis és aranyos egyenloség
elve alapjan torténd vizsgalata, valamint az esélynovelés vs. -csokkentés vitaja.
Gordon Gyori (2020) ugy véli, hogy az arnyékoktatas célja a tehetséges tanuldk
tudomanyos ismereteinek fejlesztése, akik magas szinvonalu egyetemeken sze-
retnének tudomanyos tanulmanyokat folytatni. Az arnyékoktatas feladata tehat
az ilyen jellegli tanulmanyi felkészités (Matsumura, 2016), s ebbdl a szempontbdl
tehetséggondozd szerepe van.

Egy masik fontos kérdés a tanitasi mddszerek alkalmazasa a formalis oktatasban.
Einhorn (2015) ugy véli, hogy annak ellenére, hogy a nyelvtanarok rendelkezésére
megujult tanitasi médszerek allnak, a tanarkézpontu szemléletet nem valtotta fel
a tanulokozpontu tanitas. Nikolov és mtsai (2009) szerint a magyarorszagi nyelv-
tanarok oktatasi modszereinek eszkoztara limitalt, ezért kevésbé tudnak figyelni
az egyes tanuldk igényeire. Einhorn (uo.) ugy véli, hogy ennek eredményeként
a tanuldk a tanulasi folyamatot gyakran kudarcként érzékelik, ami motivacidjuk
és onbecsiilésiik csokkenéséhez vezet. Hangsulyozza a pedagdgiai szemléletvaltas
sziikségességét, hogy a differencidlas a pedagdgiai norma elengedhetetlen részévé
valjon. Einhorn (uo.) arra is ramutat, hogy a mai generaciok szamara fontos tényezo,
hogy — amikor elhagyjak az iskolat — rendelkezzenek olyan kompetenciakkal,
mint a kreativitas és az egyiittmikodési készségek, amelyek szerepet jatszanak
az innovativ tarsadalom kialakitasaban.

Varga (2015) az arnyékoktatasban valo részvételre és a felsGoktatasban valo ered-
ményességre iranyuld tanulmanyaban leirja, hogy kevés adat all rendelkezésre az
arnyékoktatasra vonatkozd javaslatokrol, annak hasznossagarol és eredményessé-
gérol a diakok szamara. Ceglédi és Szabd (2014) az arnyékoktatas eredményessége,
a felsGoktatas és a palyavalasztas kapcsolatanak vizsgalatat javasolja, mig Gordon
Gyori (2020) az arnyékoktatasban alkalmazott oktatasi mdodszerek részletes elem-
zésének hidnyara hivja fel a figyelmet.



A kutatas célja

Jelen kvalitativ tanulmanyban az arnyékoktatas fogalmanak értelmezését a ma-
ganoktatasban kinalt kurzusok szemszogébdl vizsgaljuk. Az érak fizetdsek, anya-
nyelvi/nem anyanyelvi magantandrok biztositjak, és kiegészitik a formalis iskolai
orakat. Kismintas kvalitativ vizsgalatunk célja, hogy valaszt taldljunk azokra a
kérdésekre, amelyek a szakirodalmi attekintésben hidnyossagként meriiltek fel
az arnyékoktatasban valo részvétel inditékai, okai, hatékonysaga és hatasai te-
kintetében az idegennyelv-tanulasra vonatkozoéan. A kutatasi kérdéseket harom
f6 teriilet koré csoportositottuk, az eredményeket ennek megfeleléen emeljiik ki
és foglaljuk ossze.

+ Melyek a diakok maganoktatast igénybe vevo okai és motivacidi?

+ Melyek a diakok és sziileik magantanarral szemben tamasztott elvarasai?

+ A maganoktatasnak milyen hatdsai vannak a didkok jovobeli terveire és

eredményességére?

A kutatds médszertana

A kutatds soran az adatokat félig strukturalt mélyinterjuk segitségével gyGjtottitk
Ossze tiz magannyelvoktatasban résztvevo didk sziileivel. Az interjuk telefonos
beszélgetés formajaban valosultak meg, és diktafonon keresztiil keriiltek rogzitésre
2020. oktober és 2021. februdr kozott. Az interjuk a szoveg szemantikai leirasa
utan cimkézésen és kodolason keresztiil keriiltek kategorizalasra (Szokolszky,
2004), mely kategoriak mentén létrehoztuk a fokuszpontokat. Az elemzés soran
megvizsgaltuk a tanulok és a csaladok motivaciéit, céljait, valamint a magan-ki-
egészitd oktatas hatasait és eredményeit a tanulok kompetencidira és palyava-
lasztasi torekvéseire.

A kutatdsba bevont 10 tanul6 profiljarol elmondhato, hogy 15-18 éves diakok, 5 f6
févarosi, 5 vidéki nagyvarosi tanulo. A diakok tobbségiikben rendelkeznek B2-es
szintl nyelvvizsgaval, és egyesek (2 f6) tanulasi nehézségekkel kiizdenek, melyek
anyelvtanulasra nem terjednek ki. A diakok a kozéposztaly also és kozépso rétegét
képviseld, kiegyensulyozott csaladi hattérrel rendelkezé fiatalok. Fontos hangsu-
lyozni, hogy a megkérdezett csaladok nem nyujtanak reprezentativ mintat, mivel
a kutatds alacsony elemszama miatt a kapott eredmények nem daltalanosithatoak.
Ennek ellenére az interjuk sordan lehetdségiink nyilt az arnyékoktatast igénybe
vevo diakok és csaladok motivacidjanak és tanulasi folyamatanak mélyrehaté
vizsgalddasara.



Eredmények
A sziil6kkel valé interjuk sordn a kutatasi kérdésekre az alabbi eredményeket kaptuk:
1. Melyek a magdnoktatdst igénybe vevé okok és motivdciok?

1. tablazat: Arnyékoktatasban valé részvétel okai

Okok Valaszadok szama
Beszédcentrikussag hianya 8
Nyelvtani fordités modszer 7
Egyéni igények figyelmen kiviil hagyasa 6
Iskolai nyelvtanitas nem mikodik 4
Nem tapasztal fejlodést 4
Iskolai nyelvtanitas nem motivald 4
Magas létszamu csoportok 3
Eltéré szintl didkok 2
Maganoktatasban alacsony diaklétszam 2
Tanar-diak kapcsolat 2
Szil6 nem tud segiteni 2
Nem mer kérdezni I

Az 1. tablazatban lathatd, hogy a sziilok els6dleges szempontja az arnyékoktatas
igénybevételére az iskolai nyelvoktatas iranti kritikus szemlélet. A megkérde-
zett tiz sz1l6bdl nyolcan a a beszédcentrikussag hidnyat emelték ki, de emellett
a legnagyobb hangsuly a poroszos, nyelvtanforditds mddszer, illetve az egyéni
igények figyelmen kiviil hagyasara esett. Egyéb indokként azzal magyaraztak
a sziilok gyermekiik maganoktatasban valo részvételét, hogy az iskolai nyelvoktatas
nem motivald, illetve nem tapasztalhato fejlodés (négy-négy £6). Kisebb aranyban
(egy-két f6) a sziil6k arra hivatkoztak, hogy a csoportok heterogének, alacsony az
iskolai nyelvoktatas draszama, nem kedvez6 a tanar-diak viszony, valamint a sziil6
nem tudott segiteni a gyermekének a nyelvtanuladsban a nyelvtudas hianya miatt.

A sziil6k elmondasa alapjan a nyelvdrak a lassabb gyerekek tempojahoz voltak
igazitva, differencialas nem tortént, igy gyermekeik unatkoztak az érakon, és ugy
érezték, idejliket vesztegették. Annak ellenére, hogy a gyerekek az iskolaban kis-
csoportban tanultak az angol nyelvet, a tanitas nem igazodott az egyéni kiilonbsé-
gekhez, emiatt nem volt eredményes a tanulas folyamata. A sziilok igy fogalmaznak:

»Gyermekemnek tanuldsi nehézségek miatt nehéz volt az iskolai nyelvtandrtol tanulni, mert
0 nem vette ezeket a nehézségeket figyelembe.”

»Iskolai nyelvtandra lehetoséget biztosit gyermekem szdmdra, hoqy az ordn sajdt tempdjdhoz
sziikséges anyaggal foglalkozzon, mig az osztdly az adott tananyag feldolgozdsdval foglalkozik,
de 6 maga nem biztositja ennek az anyagnak az elérhetdséget.”

— I00 —



I. abra: Diakok arnyékoktatast igénybe vevo motivacioi
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Az iskolai nyelvoktatas kritikai szemléletén tul a sziilok gyermekiik motivaciojat
is megfogalmaztak a magan nyelvoktatasban vald részvételiiket illeten. Ahogyan
az 1. abra szemlélteti, a sziilok valaszai alapjan az az eredmény rajzolodik ki, hogy
a diakok legnagyobb aranyban (6t csalad) nyelvvizsga-felkészités céljabol vették
igénybe a magan nyelvoktatast. Emellett egyenl6 aranyban (négy-négy csalad ese-
tében) motivacios tényezoként a kiilfoldi tovabbtanulas, a remedialas, az érettségire
valo felkészités, valamint a beszédfejlesztés jelent meg. A sziilok beszamoltak azon
reményeikrol, hogy az arnyékoktatas motivaldan fog hatni gyermekiik nyelvta-
nulasara, mivel sajnos az iskolaban nem tapasztaltak a motivacié meglétét. Két
sziil6 elmondadsa szerint:

»Az iskolai angoltanitds tempdja és szintje nem elég motivalo.”

»Az iskoldban nem kapja meg a gyermek a motivdciot.”

Az anyanyelvi tandr szerepét csupan azon sziilok tartottak fontosnak, akik
gyermekei kiskorukban is anyanyelvi tanarral tanultak, vagyis a helyes kiejtés
megOrzését helyezték elGtérbe.

2. Melyek a magdntandrral szemben tamasztott elvdrdsok?

A sziilok szamara a harom legfontosabb szempont, amelyet a magantanarral szemben

tamasztottak, a gyermek igényeihez valé alkalmazkodas, beszédfejlesztés, illetve

a helyszin (2. abra). Ez alatt azt értjiik, hogy a sziilok fele fontosnak tartotta, hogy

a tanar hazhoz j6jjon vagy kozel lakjon. Figyelemfelkeltd az az eredmény, hogy a

tanar végzettségével kapcsolatosan a sziiléknek csekély aranya (két f6) tamasztott

elvarast, és a tandri tapasztalat megléte is csak harom csalad szamara birt jelent6-
séggel. A diakok igényeihez vald igazoddsban egy sziil6 ugy gondolta, fontos, hogy

a nyelvtanar motivaldan tudjon hatni a gyermekére, mivel:

»Sajdt iskolai tandrja nem hitt a gyermekemben.”
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2. abra: Tanarral szemben tamasztott elvarasok
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3. Milyen hatdsai vannak a magdnoktatdsnak a didkok jovobeli terveire és eredményességére?

3.abra: Maganoktatas diakok jovobeli terveire valo hatasa

-
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A 3. abran lathatod, hogy a jovibeli terveket illetéen a magannyelvtanulasnak
jelentds hatdsa volt a diakok palyaorientaciojara és tovabbtanuldsara. A sziilok
tobbsége (nyolc f6) szamolt be arrdl, hogy a magandra igénybevétele nélkiil nem
lattak arra esélyt, hogy gyermekiik meg tudja valdsitani a kitlizott palyavalasztasi
céljat. Négy sziil6 szerint a magannyelvtanuldsnak nagy szerepe volt a kiilfoldi
tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgakra valo sikeres felkésziilésben, melyre
iskolai keretek k6z6tt nem nyilt volna lehet6ség. Emellett palyaorientacios segit-
séget is kaptak a didkok a magantanartdl. Egy sziilo elondta, hogy mig gyermeke
remedialas céljabdl vette igénybe a magantanart, a megnovekedett motivacionak
és sikerélménynek koszonhet6en megfogalmazodott benne egy ujabb nyelv ta-

nulasanak a gondolata.
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Megpvitatas
1. Magdnoktatdst igénybe vevo okok és motivdcio

A maganoktatast igénybe vevok valaszai harom fokuszpont koré csoportosit-
hatoak annak mentén, hogy a csalddokat milyen okok és motivaciok vezérelték.
A valaszok egyrészt jol mutatjak a sziilok iskolai nyelvoktatassal kapcsolatos erds

kritikai szemléletét, ugyanis valamennyi megkérdezett sziil6 beszamolt arrdl a

tapasztalatrol, mely szerint az iskolai nyelvoktatds nem volt hatékony. A sziilok
leggyakoribb okként a nyelvoktatas alkalmazott moédszereire hivatkoztak, és

a csaladok tobbségiikben a beszédkozpontu tanitds hianyarol szamoltak be. Azok a

sziilok azonban, akik ugy tapasztaltak, hogy sor keriil a beszédkészség fejlesztésére

az iskolai nyelvi o6rdn, ugy vélték, hogy kevés ido jutott egy gyerekre, és a tanitas

frontalis formaban valdsult meg. Ez a fajta oktatasi forma azt eredményezte, hogy

a didkok keveset beszéltek a célnyelven, az adott készség fejlesztésére nem volt

megfelelo lehetdség, igy a sziilok a magantanarhoz fordultak segitségért.

A szul6k fontosnak tartottak, hogy a magantanadr altal nyujtott egyszemélyes
oktatas a tanuld személyiségéhez is jobban tudott illeszkedni. Kiilonosen a ke-
vesebb 6nbizalommal rendelkezg, illetve introvertalt diakok esetében bizonyult
hatékonyabbnak a magantanarnal val6 tanulds, hiszen a csendesebb, befelé fordulo
gyerekek nem szivesen szdlaltak meg a hagyomanyos, frontalis oktatason alapuld
osztalyteremben, mig a magantanarnal valo tanulas teljes mértékben személyre
szabott oktatas keretében zajlott. Emellett a sziilok ugy vélték, hogy a megfelel6
haladas biztositasahoz a heti atlag harom-6t 6ra heterogén csoportban valé tanulas
nem bizonyult elegend6nek, annak ellenére, hogy a nyelvérakon csoportbontasban
tanultak a gyerekek. A nyelvorak tobbnyire a lassabb gyerekek tempdjahoz voltak
igazitva, igy a magasabb nyelvi szinten 1év6 gyerekek unatkoztak az érakon, és
ugy érezték, hogy csak vesztegették az idejiiket. Az el6bbi mintdzat ellentétére is
adddott példa, amikor a gyermekek korrepetalasi céllal vették igénybe a maganta-
nar segitségét, mivel az iskolai nyelvora a magasabb tuddsu gyerekek tempdjahoz
igazodott.

2. Hozzdadott értek

Nyelvtandrral kapcsolatos elvdrdsok

Az iskolai nyelvoktatassal kapcsolatos kritikai szemlélet mellett masik fontos
fékuszpontként a hozzaadott érték fogalma emelhetd ki, mely jelen kutatasban
a tandrral szemben tamasztott elvarasokra, a tanulds eredményességére, a meg-
valosult célokra, és a kettd osszefiiggéseire vonatkoztathato.
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4. abra: A nyelvtanarral kapcsolatos elvarasok
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hozzaallis,

eifogadd
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A nyelvtanarra vonatkozoé elvarasokkal kapcsolatban a 4. abran lathaté szem-
pontok kdrvonalazddtak a sziil6i részrdl: egyéni tempd figyelembevétele, diakba-
rat és elfogadd hozzaallas, beszédcentrikussag és rugalmassag. Ezek a tényezok
megerdsitik Bir6 (2020) korabbi eredményeit, melyek szerint a magantanarok
kiemelten fontosnak tartjak a sokéves tapasztalatot, a képzés szinvonalat, a sze-
mélyre szabott programot, illetve az alkalmazott mddszer egyediségét. A valaszok
azonban ramutatnak arra, hogy a sziil6knek nem voltak magas elvarasaik a tanar
végzettségével kapcsolatosan, bar azt fontosnak tartottak, hogy a tanar rendelkez-
zen tapasztalattal és gyakorlattal. A korabban emlitett beszédkozpontu mddszer
mellett egyontetl elvaras volt a tanuld életkori sajatossagainak figyelembevétele,
a tanar gyerekcentrikus és baratsagos hozzaallasa.

»Nagyon fontosnak tartottam a tandr személyiségét, hogy leqyen nagyon kedves, bardtsdgos.
A képesitésével kapcsolatosan nem volt elvardsom, mert a gyermekem motivdcidjdt veszem
mércének. Ha ldtom, hogy szivesen tanul, akkor fejlodik.”

A nyelvtanarral kapcsolatosan a csaladok tobbségénél a tanar személyisége volt
a legfontosabb elvaras a tapasztalaton kiviil, két csalad esetében volt csak jelent6-
sége a képzettségének is. A sziil6i valaszokbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy bar
a magantanar személyisége pozitivan hatott a didkra a k6z6s tanulasi folyamat
kezdetén, a személyiség 6nmagaban nem minden esetben tartotta fent a tanulé
motivaciojat hosszu tavon:

»Az elsé magdntandr aranyos és kedves volt, de nem volt tapasztalhato fejlodes.”

Ennek tiikrében nem feltétleniil jelentett hatékony vagy hatékonyabb megoldast
a magan nyelvtanar alkalmazasa a formalis oktatassal szemben.

Anyanyelvi tandr

A nyelvtanarra vonatkozoé elvarasokkal kapcsolatban kutatdsunk soran felmeriilt
az anyanyelvi tanar mint hozzaadott érték szerepe is a nyelvtanuldsban. Mig
a szlil6k szakmai szempontbol nem vitattak az anyanyelvi-nem anyanyelvi tanar
kozotti bevalast, csak azok a sziil6k ragaszkodtak az anyanyelvi tanarral valé tanu-
lashoz, akiknek gyermekei kicsi korukban is anyanyelvi tanarral tanultak a nyelvet.
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Ok vagy azt szerették volna, hogy a tanuldk Srizzék meg helyes kiejtésiiket, vagy
kulfoldi palyavalasztassal kapcsolatosan tartottak meghatarozonak az anyanyelvi
tanar szerepét. Két sziilo gondolta ugy, hogy a célnyelvi kulturaval vald kozvetlen
ismerkedés jelent6s mértékben novelte a gyermek interkulturalis kompetenciajat,
és késobbi tovabbtanuldsara is hatdssal volt. Kiilonosen azok a csaladok tartottak
fontosnak az interkulturalis tudas gyarapitasat és fenntartasat, akiknek gyermekei
tanulmanyaik soran megtapasztaltak az anyanyelvi tandrral val6 tanulas lehet6-
ségét, akar a formalis oktatds, akar egy nyari tabor vagy egy csereprogram soran.

A szép kiejtés megOrzése és a kiilfoldi palyavalasztasra valo felkészités mellett
tobb csalad ugy tapasztalta, hogy az anyanyelvi (angol, kanadai) nyelvtanar egy
masfajta — a megszokottol eltérd, gyerekcentrikus, kozvetlenebb, egyenrangubb -
szemlélettel kozelitett a gyermekhez, mint amit az iskolai nyelvi drakon tapasztalt.
Az egyik sziil6 elmondasa alapjan fontos volt, hogy:

»A nyelvtandr hozzon kedvet ehhez a dologhoz, hogy rdébressze a gyermekem, hogy ennek
a nyelvtanuldsnak van értelme, hogy ez eqy 6rom, mert lehet beszélni azzal, akit egyébként
nem értene meg.”

Két csalad esetében fordult el6, hogy addig vette igénybe az anyanyelvi tanar
alkalmazasat, amig az altalanos nyelvtudast szerették volna fejleszteni, amikor
azonban a didk mar magabiztosan tudta haszndlni a nyelvet, nyelvvizsgara valo
felkészités lett a cél, és tanart valtottak.

Nyelvvizsga-felkészités

A sziil6i interjuk soran kirajzolddott az, hogy az arnyékoktatas igénybevételének
legfontosabb oka a vizsgara valo felkésziilés (Réti, 2009). Arra vonatkozoéan, hogy a

diakok milyen tipusu vizsga megszerzését tlizik ki célul, az interjuk alapjan eltéro
képet kaptunk, hiszen a megkérdezett csaladokban azok a didkok valasztottak
a kozépfoku nyelvvizsgat, akik magyarorszagi egyetemen tervezték a tovabbta-
nuldsukat. Ezek kozott a didkok kozott fordult el6, hogy a tobbéves nyelvtanulas

ellenére nem volt tapasztalhato fejlédés a nyelvtudasban, igy nyelvtanart kellett

valtani. Az 6 esetiikben nem volt, illetve a vartnal kisebb volt a magan nyelvtanulas

hozzaadott értéke. Akiknél nem a nyelvvizsga letétele volt a cél, hanem remedialas,
iskolai lemaradas poétlasa, illetve gyorsabb egyéni haladasi tempo figyelembevé-
tele, ott minden esetben tapasztalhato volt a fejlodés, s emellett magabiztossag és

onbizalom-novekedés is.

A B2-es nyelvvizsga mellett a masik vizsgacél a kiilfoldi tovabbtanulashoz
sziikséges nyelvvizsga megszerzése volt. Erre a felkésziilésre a didkok vagy nyelv-
iskolai felkészito tanfolyamra iratkoztak be, vagy olyan iskoldn kiviili oktatoi
programokhoz fordultak segitségért, melyek komplex modon segitenek a kiilfoldi
tovabbtanulast illetGen.

3. Tarsadalmi mobilitds
Kutatdasunk harmadik fékuszpontja a tarsadalmi mobilitas tekintetében fogal-

mazhaté meg, ugyanis valamennyi csalad esetében olyan lehetdségek tarultak fel
a diakok szamara a magan nyelvtanulds soran, amelyek egyébként nem lettek volna
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elérhet6ek szamukra, eredményes érettségi vizsga és nyelvvizsga-bizonyitvany
hidnyaban. A tanuldsi nehézségekkel kiizd6, 6nbizalomhidnyos, szocidlis hely-
zetekben szorong6 didk kezdeti célként az érettségi megszerzését tlizte ki maga
szamara, mig a maganoktatas soran kétféle lehetdség tarult fel elotte. Az egyik
lehetdség, hogy a palyavalasztadssal kapcsolatosan kibdviiltek az esélyei, a masik
pedig az, hogy az angol nyelv alapul szolgdl egy masik nyelv konnyebb elsajati-
tasahoz is. Tendenciaként jol lathaté az a tény, hogy a jelenlegi maganoktatasnak
pozitiv eredménye volt varhato egy jovobeli palyavalasztassal kapcsolatosan, de
hogy milyen mértékben és iranyban, az valtozo.

»Madr az elsd ora utdn motivdcionévekedés jelentkezett, a nyelvtandr dicséretének koszonhe-
toen, mely a gyermekem erdsségeire fokuszalt, s nem a gyengeségeire.”

A maganoktatasban valo6 részvétel hatasai kozott szerepelt (5. abra) megnovekedett
magabiztossag és pozitiv onértékelés, az egyéni lehetdségek kiboviilése, a szocialis
érzékenység és a palyavalasztads eredményességébe vetett hit megerdsodése, és
végiil a kritikus gondolkodas, tolerancia és interkulturalis kompetencia fejlesztése.
Ezek mind olyan készségek és kompetenciak, melyek novelték a didkok 21. szazadi
munkaerdpiacra valo belépésének lehetdségeit.

5.abra: A maganoktatasban valo részvétel egyéni hatasai

srociilis
drzdkenysig

kompetancia

Osszegzés és konkluzio

Tanulmanyunk célja az volt, hogy ramutasson azon jellemzokre, melyek a magan
nyelvoktatasban résztvevo csaladok motivacioira, okaira, nyelvtanarral szemben
tamasztott elvarasaira, valamint a diakok kompetenciaira és palyavalasztasi
aspiracidira vonatkoznak. Mélyrehato strukturalt interjun keresztiil végeztiink
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kvalitativ kutatast, majd eredményeinket harom fékuszpont koré csoportositottuk:
a csaladok formalis oktatasra iranyuld kritikai szemléletére, a hozzaadott értékre
és a tarsadalmi mobilitas kérdéskorére.

Kutatasunk limitaciokkal rendelkezik. Ennek ellenére ugy gondoljuk, hogy
fontos rt betolto szereppel bir, mivel az arnyékoktatds olyan jellegzetességeire
vilagit ra, melyek tovabbi elmélyiilt kutatasok alapjaul szolgalhatnak. Kutatasunk
felhivja a figyelmet a differencidlas hangsulyozasara a nyelvoktatas folyamata-
ban, valamint a differencialds gyakorlati alkalmazasara épiil6 tovabbképzések
szervezése nyelvtanarok szamara. Megerdsitjik a beszédkdzpontu tanitas
sziikségességét a formalis oktatdsban, valamint a nyelvtanari szemléletvaltas
fontossagat. A nyelvvizsga cél és sikeresség aranya osszefiiggéseinek tekintetében
tovabbi elemzések sziikségesek, hogy teljesebb képet kapjunk az drnyékoktatas
eredményességérol.
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A dontés kiiszobén - 6vodapedagodgus hallgatok
palyaszocializacidja’

Szontagh Pal

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pedagodgiai Kar, féiskolai docens

Absztrakt

Feltételezésiink szerint napjainkban a pedagogus pdlya iranti motivacio (beleértve
annak egzisztencialis, szervezeti és infrastrukturalis feltételeit is) eltér a pedagogus
hivatds iranti elkotelezettségtol (amely informalisan, vagy a kozoktatasi rendszeren
kiviil is megtapasztalhatd). Vizsgalatunk els6 szakaszaban az els6éves, masodik
szakaszaban a végzds 6vodapedagogus hallgatok palyamotivacidjat és a foglalkozas
iranti elkotelezettségét elemeztiik.

Kutatasunkban igazolddott, hogy az dvodapedagdgus képzésre jelentkezok korében
a hivatasmotivacié a donté. A szak valasztasakor a vonzo tényezdk tobbsége
anappali és levelez6 munkarenden is a hivatasmotivacio korébe sorolhato. A levelezo
munkarendben tanulé els6éves dvodapedagogus-hallgatok palyamotivacidja
sokoldalubbnak és kiérleltebbnek bizonyult a nappalisokénal, utébbiak kozott
tobb a nem kiforrott, naiv elképzelés a pedagdguspalyardl. A pedagoguspalya
csaladbarat idobeosztasa és valtozatossaga az elsGéves levelez6é munkarendi
6vodapedagogus-hallgatok szamara nagyobb motivald erével bir.

A végzds ovodapedagdogusok korében nem igazolddott ugyanakkor, hogy
a hivatadsmotivacio teriiletén a nappalis, a palyamotivacio teriiletén a levelezds
hallgatdk atlageredményei lennének magasabbak, hiszen a két valaszadéi
csoportban egyik teriilet 6sszatlagaban sem mutatkozott érdemi kiilonbség.
A végz0s 6vodapedagogus-hallgatdk tobbsége ujra az évodapedagdgusi képzést
valasztana (nappalisok 70%, levelezbk 65%) és 78%-uk diplomaszerzés utan
ovodapedagogusként kivan elhelyezkedni.

Ha az elsés és a végzos ovodapedagogus-hallgatok korében lefolytatott két,
kiilonb6z6 mddszertanu, de azonos tartalmu kutatast tekintjiik, megallapithatd,
hogy a hallgatok nem tartalékkarrierként valasztjak az 6vodapedagdgus szakot,
és a képzés végeztével is fennmarad az intrinzik hivatasmotivaciojuk.

Eredményeink alapjan minden levalogatasban igazoldst nyert, hogy a peda-
goguspalya erkolcsi és anyagi megbecsiiltségének hidnya sulyos kockdzatokat
rejt a palya rekrutacidja és retenciéja szempontjabél is. Ugy talaltuk, hogy ezek
a hatranyok hosszutavon feliilirnak szinte minden bels6 motivaciot és nagyban
megnehezitik (ha ugyan el nem lehetetlenitik) a pedagogusképzés palyaszocia-

+ Atanulmany a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagdgiai Kara altal finanszirozott ,Gya-
korlati felkészités, palya- és hivatasszocializacio a reformatus pedagogusképzésben” kutatas
keretében valdsult meg.
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lizacids kiildetését is, hiszen — tobb mas kutatassal egybecsengben — a mi ered-
ményeink is azt mutatjak, hogy a hallgaték szamara a palyavalasztas nem tarsul
kedvezo palyapercepcioval.

Hivatds- és palyamotivdcio

Feltételezésiink szerint napjainkban a pedagdgus pdlya (beleértve annak egzisz-
tencialis, szervezeti és infrastrukturalis feltételeit is) iranti motivacio eltér a neve-
lés-oktatas hivatdsa iranti elkotelezettség mértékétdl (amely megélhetd informalis
vagy a koznevelési intézményrendszeren kiviili formaban is).

A szakirodalom (pl. Paksi et al., 2015; Watt & Richardson, 2007; Wyatt_Smith
et al., 2007; Weiss & Kiel, 2013) és sajat kutatasaink (pl. Szontagh, 2021) alapjan
a hivatas- és palyamotivacio kiilonbségét az alabbiak szerint definidljuk. Hivatds-
motivdcio alatt azoknak a motivacids tényezoknek az 6sszességét értjiik, amelyek
a nevelés-oktatas feladatat mint személyes, bels6 elhivast percipidljak. Ide tartozik
a nevelés hosszu tavu tarsadalmi hatdsanak el6térbe helyezése, az elkotelezett ko-
z0sségi szerepvallalas, a generaciokon athagyomanyozddo tudas tovabbadasanak
belsé indittatdsa és a magas intenzitasu érzelmi bevonodas. A hivatasmotivacié nem
kotodik feltétleniil pedagdgus munkakorhoz vagy pozicidhoz, az onkéntességben, az
iskolarendszeren kiviili gyermekmunkaban vagy akar a csaladi életben is megélhetd.
Ha a pedagdguspalya szervezeti és egzisztencialis koriilményei nem kelloképpen
vonzodak, a mégoly erds hivatasmotivacié sem feltétleniil parosul palyara allassal.

A hivatasmotivacioval szemben a pdlyamotivdcio a pedagéguspalya mint szakma
valasztasahoz kapcsolddik. Ide soroljuk azokat a motivumokat, amelyek a pedagd-
gus szerephez, az intézményes nevelés-oktatashoz kothetok. Kiilsé palyamotivacio
lehet a csalad, a tandrok, az ismerdsok vagy a tdrsadalmi mikrokdrnyezet biztatasa
a pedagogusfoglalkozas valasztasara, de ide sorolhatok azok a makrotarsadalmi
hatasok is, amelyek a pedagdgusok presztizsén, anyagi és erkolcsi elismertségén,
a képzés szinvonaldn keresztiil teszik vonzova a palyat. Bels6 palyamotivaciot
jelenthetnek a pedagdguspalyara jellemzo sajatos szervezeti keretek, a munkaidé-
beosztas, az egyéni és kozosségi tevékenységek aranya és valtozatossaga, a kép-
zésben és a gyakorlatban megszerzett tudas hasznalhatdsaga, konvertalhatdsaga.
A palyamotivacio gyengiilése vagy hidnya kozvetleniil vezethet a palya elhagya-
sahoz, még abban az esetben is, ha a hivatasmotivacid er6s marad.

Elsééves 6vodapedagogus hallgatok hivatds- és palyamotivdcidja

Kutatasunk els6 szakaszaban felmérést végeztiink a Karoli Gaspar Reformatus
Egyetem Tanitoképzo Fdiskolai Karanak (KRE TFKY) elsGéves évodapedagdgus-hall-
gatoi (n = 123) k6zott. A hallgatok kotetlen (tematikus) reflektiv pedagogiai esszéket
irtak Miért (nem) leszek dvodapedagogus? cimmel. Ezek kvalitativ, strukturalt tartalmi
elemzésével, manualis kddolassal igyekeztiink feltarni azokat a hivatas- és pa-

1 202I. augusztus I. napjatol a kar neve Pedagogiai Kar elnevezésre valtozott.
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lyamotivacios jellemzoket, amelyek a hallgatokat a képzésre valod jelentkezésben
befolyasoltak. Kiemelt szempontként kezeltiik a nappalis és levelezos hallgatok
kozotti kiilonbségeket, azt vizsgalva, hogy utdbbiak élet- és munkatapasztalatuk
révén mennyiben rendelkeznek eltéré motivacids bazissal.
Vizsgalatunk kezdetén feltételeztiik, hogy
a.) a pedagogusképzésre jelentkezdok korében a hivatasmotivacio a dont6 tényezo;
b.) a levelez6 munkarendben tanuld hallgatok motivacidja sokoldalubb és kiér-
leltebb a nappalisokéinal;
c.) a pedagogus palya csaladbarat ido6beosztasa és valtozatossaga a munkatapasz-
talattal dont6en mar rendelkezd, sok esetben csalados, levelez6 munkarendi
hallgatok szamara nagyobb motivald erével bir.

Nappali munkarendii 6vodapedagdgus hallgatok motivdcios esszéi

Nappali munkarendben a 2020/2021-es tanév I. félévében Gsszesen 52 hallgato (ebbdl 52
no) irta meg szeminariumi dolgozatként a, Miért (nem) leszek ovodapedagogus?” cimi esszét.

A hallgatok palyavalasztas mellett sz0l6 érvei négy nagy csoportba sorolhatdk.
Az elsg, legaltalanosabb valasz a gyermekek szeretete, a gyermeki lelkiilet megor-
zése (45 emlités). A masodik csoportba a palya szervezeti és munkakoriilményei
sorolhatdk (hat emlités), mint pl. a sok szabadsag, biztos munkahely, csaladbarat
idObeosztas és a friss levegon végezheté munka. A harmadik csoportba soroltuk
az 6vodapedagdgia szakmai sajatossagait (azonnali visszajelzés, modszertani sza-
badsag, valtozatossag, komplexitas — 0sszesen 6t emlités). Végiil tobben jeleztek
személyes motivaciot (megszerzett tudasat, tapasztalatat sajat gyerekei nevelésében
is hasznositani tudja, azt csinalhatja, amit valoban szeret — 6sszesen négy emlités).
Két hallgato is kiemelte, hogy a nevel6 munkan beliil els6sorban a hatranyos hely-
zet(, illetve fogyatékkal é16 gyermekek nevelését tekinti élethivatasanak, négyen
emelték ki ezen feliil az érzelmi nevelés fontossagat.

A palya valasztasa ellen sz0616 érvek tulnyomo tobbsége a tarsadalmi presztizzsel
(12 emlités) és a fizetés, anyagi megbecsiilés hianya, megélhetés nehézségei (22 em-
lités) vonalan mozog. Feltételezhetd, hogy aki ezeket nem emlitette, az els6sorban
azért volt, mert magatol értetddonek tekintette. A hallgatok tobbsége ma még ugy
érzi, képes atlépni ezeken a nehézségeken, de a palyaelhagyasi adatok figyelmez-
tetnek arra, hogy ez az elszantsag a kiils6 koriilmények hatasara hamar elkophat.

Az anyagi és tarsadalmi megbecsiilés hianyan tul négy csomoépont figyelhet6
meg a palya ellen sz016 érvekben. Az elsé a gyerekekhez kothetd (a mai gyerekek
neveltsége, viselkedészavaros gyerekek kezelhetetlensége stb. — négy emlités).
A masodik a sziilokkel valo egytittmiikodés nehézségeire utal (6t emlités). Tobbeket
elriasztanak a szervezeti koriilmények (négy emlités), mint az adminisztracio, a
korai kelés vagy az, hogy sok n6 kozott kell dolgozni (két emlités, NB. a valaszaddok
mindegyike nd!). Néhanyan jeleztek személyes aggodalmakat, ellenérzéseket
a palyavalasztassal kapcsolatban, van, aki a hibazastdl, a tulzott felelosségtol fél,
négyen aggodnak, hogy nem lesznek képesek igazsagosak és elfogulatlanok lenni
neveltjeikkel, egy hallgato pedig attdl tart, hogy az egész embert kivand évoda-
pedagdgusi hivatas mellett nem maradna elég ideje és energiaja sajat csaladjara.
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A palya mellett és ellen sz416 érvek mellett érdemes megvizsgalni azt is, hogy
a hallgatdék emlitései alapjan kik tamogattak vagy bizonytalanitottak el 6ket
palyavalasztasukban. A valasztast tdmogato tényezdk koziil a legjelentdsebb a
gyermekkozosségben toltott iskolai kozosségi szolgalat (16 emlités). Ezt kovetik
a csaladban, ismeretségi korben 1év6 gyermekekkel vald foglalkozassal kapcsolatos
emlitések (14), a gyiilekezeti életben, taborokban, cserkészetben szerzett tapasztalatok
(12). A csaladi tamogatast kilenc, a kérnyezet, baratok biztatasat négy hallgato
emlitette. Hirman a célzott palyaorientéaci6 atjdn taldltak ra hivatasukra. Oten
rendelkeztek mar valamilyen 6vodai gyakorlati tapasztalattal. A fenti direkt
tamogatason kiviil jelentds az indirekt motivacio szerepe is. Az 52 valaszado
koziil legalabb 23 esetében egy-egy példamutato pedagdgusegyéniség volt hatassal
a tovabbtanulasra, tovabbi harom esetben a pedagogussal kapcsolatos negativ
tapasztalatok motivaltak annak meghaladasara. Van olyan hallgato, aki palyava-
lasztasat isteni elhivasként éli meg.

A nappalis hallgatok motivaciojaban - eléfeltevéseinkkel megegyezden - tulnyo-
mo tobbségben vannak az altalanos, a hivatas tarsadalmi hasznat, lelki tobbletét
kihangsulyozé hivatasmotivacios elemek, a palya szervezeti keretei, professzionalis
sajatossagai — érthetden - sokkal kevésbé jelennek meg.

Levelez6 munkarendii ovodapedagogus hallgatok motivdcios esszéi

Egy 2007-es kutatds alapjan a levelezo tagozatos 6vodapedagdgus hallgatok hiva-
tas iranti elkotelezettsége a nappalisokénal er6sebbnek bizonyult (Kelemen, 2007,
p. 95.) Ennek oka - feltételezésiink szerint — éppen a munkatapasztalatbdl fakado
jobb palyaismeret és er6sebb hivatasmotivacio lehet.

Levelez6 munkarendben a 2019/2020-as tanév 1. félévében Osszesen 71 hallgato
(70 no, 1 férfi) irta meg a szeminariumi dolgozatot. 2019-es kutatasunkban szinte
minden hallgaté kitért eddigi életpalyajara, eredeti (ezt megel6zd) végzettségeire,
illetve munkatapasztalatara. A 71 esszében Osszesen 112 ilyen emlités torténik.

Az eredeti végzettségtol/szakmatol fiiggetleniil elmondhatd, hogy a hallgatok jo
része (5I emlités) mar hosszabb-révidebb ideig dolgozott gyermekintézményben,
szakiranyu fels6foku végzettséghez nem kotétt munkakorben (pedagogiai, gyogy-
pedagodgiai asszisztens, dajka, kisgyermekneveld). A fentieken kiviil a hallgatok
dolgozataikban 62 eredeti szakmat vagy végzettséget neveztek meg.

A hallgatok egyik markans csoportja az Un. stdtusznoveldk (20 emlités). Ok azok,
akik a képzés megkezdésekor nem rendelkeznek fels6foku végzettséggel, jelentos
résziik az érettségit is feln6ttként, munka mellett szerezte meg. Jellemzd életutjuk,
hogy kétkezi munkat kdvetden allasvesztés, csaladi korilmények megvaltozasa
vagy mas kiils6 koriilmény hatasara gyermekintézményben kezdenek dolgozni
kisgyermeknevel6ként, dajkaként vagy pedagogiai asszisztensként, a munkavég-
zéshez sziikséges kozépfoku és/vagy OK]J-s képzettséget munka kozben szerzik
meg, és valamilyen belsé késztetés és/vagy kiilsé (csaladi, munkahelyi) biztatas
hatdsara megcélozzak a diplomas 6vodapedagogusi munkakort.

Hasonld szamban vannak azok, akiket a hagyomanyosan megszokott tarsadal-
mi sztereotipiakat figyelembe véve un. stdtuszredukdlok (20 emlités), vagyis egy, az
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6vodapedagogusénal hagyomanyosan magasabb tarsadalmi presztizsd, jellem-
z0en a versenyszféraban betoltott allas helyett szeretnének dvodapedagdgussa
valni. Motivacidjukban leggyakrabban a kiégés, az irodai munkavégzés sivarsaga,
a munkahelyi emberi kapcsolatok hidnya és a nem csaladbarat munkakoriilmények
jelennek meg. E csoporton belil mintankban feliilreprezentaltak a kozgazdaszok
(hét emlités), de megjelennek még HR-teriileten dolgozdk (harom emlités), igaz-
gatasszervezo, konyveld, idegenforgalmi igyintézo, kornyezetvédelmi technikus,
germanisztika szakos bolcsész, kertészmérnok, valamint kdzelebbrdl nem definialt
irodai munkat végzo szellemi foglalkozasu és vallalkozo is.

A harmadik nagy csoportba azokat soroltuk, akik valamilyen mas human
szolgaltatasi vagy pedagogiai teriiletrdl szeretnének az 6vodapedagogiara val-
tani. Oket nevezziik stdtuszérzének (22 emlités). Taldlunk kozottiik harom-harom
gyogypedagdgust és sportedzot, két-két tanart, tanitot, miiszaki szakoktatot, szo-
cidlpedagogust, szocialis munkast, (nép)tancoktatot, valamint egy-egy teoldgust,
szocioldgust, pszicholdgust, tancost, szinészt is.

Arra a kérdésre, hogy miért valtandnak a jelenlegi palydjukrol az 6vodapeda-
gogusi hivatasra, a valaszaddk Osszesen 72 allitast fogalmaztak meg. Ezek koziil
24 sorolhaté a pdlyamotivdcio, 48 a hivatdsmotivdcio témakorébe. Az individualis
palyamotivacidhoz sorolhato a csaladbarat munkahely reménye (kilenc emlités) és
a kiégés miatti palyakorrekcio (10). Kiils6 palyamotivacio a (munka)helyi kozosség
igénye (pedagogus-hiany), a tarsadalmi hasznossag, illetve a masodlagos karrierut
lehetésége (két-két emlités).

Individualis hivatasmotivacio a sajat gyerekek sziiletése utan felébredo vagy a gyer-
mekekkel val6 foglalkozasra (31 emlités) és a traumatikus gyermekkori vagy csaladi
emlékek feldolgozasa (boldogabb gyermekkor megteremtése, a rabizottak tamogatasa,
védelme — négy emlités). Négy valaszado jelenlegi hivatasa megtartasahoz szeretne
ujabb ismeretekhez jutni az vodapedagdgusi képzés soran (tancoktato, edzo). Kiils6
hivatasmotivacio a vélelmezetten nagyobb mddszertani szabadsag, a pedagogussze-
mélyiséghez jobban illeszked6 gyermekcsoport (két emlités — mindketten kozépis-
kolai tanarok), a csaladi biztatas (négy emlités), illetve az isteni elhivas (két emlités).

Az esszékben 6sszesen 21 emlités szerepel azokrol a tényezokrdl, amelyek az
ovodapedagdgusi palya valasztasa ellen szolnak. A legmarkansabbak a kdrnyezeti
hatasok (hét emlités), amikor sziil6k, baratok, ismerdsok igyekeznek lebeszélni a
jeloltet az 6vodapedagogusi palya valasztasarol. Nem meglepd, de elgondolkodtato
modon ide csatlakoznak azok a pedagogus ismerdsok, akik szintén ellenjavalljak
a palyavalasztast (harom esetben).

Kifejezetten a palya materidlis (szervezeti és anyagi) nehézségeire utal, hogy
négyen emlitették a kevés fizetést, ketten a tulzott adminisztracidt. A tudatosabb
palyavalasztasra utal, hogy ez az elem a levelezs hallgatok korében sokkal kevés-
bé hangsulyos, mint a nappalisoknal. Egy — azel6tt tanarként dolgozo — hallgato
kevesli az 6vodapedagdgusok modszertani autondmiajat.

A hivatassal kapcsolatos kérddjeleket jelez még a kiégés veszélye (két emlités),
a gyerekek neveltségi szintje és a sziilokkel valé kapcsolattartas nehézségei, a ne-
velési elvek és attitlidok megvaltozasa. Ugy tiinik, ezek a félelmek egyarant jelen
vannak a nappalis és levelezds hallgatok gondolkoddsaban.
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A hallgatdk palyavalasztasaban — még a levelez6 képzésben, feln6tt emberek ko-
z6tt is — nagy a példaképek szerepe. Osszesen 45 ezzel kapcsolatos emlités szerepel
az esszékben, legnagyobb szamban csaladi pedagogus-példaképeket megemlitve
(20 emlités). Nem sokkal marad el ezektdl a sajat pedagogusok emlitése sem (ebben
a valaszaddi korben ideértve a sajat gyerek pedagogusait is — 15 emlités).

Osszegzés

Kutatasunk els6 szakaszaban megfogalmazott mindharom hipotézisiinket iga-
zoltnak latjuk.

Eredményeink alapjan megallapithato, hogy az 6vodapedagdgus szak valasz-
tasakor a vonzd tényezok tobbsége a nappali és levelez6 munkarenden is a hiva-
tasmotivacio korébe sorolhato.

A dolgozatokat elemezve masodik elofeltevésiink is igazoldodott, a pozitiv palya-
motivacios tényezok emlitési aranya a levelez6 munkarendt hallgaték korében
tobb mint kétszerese a nappalisokénak.

Harmadik hipotézisiink is igazolddott, hiszen mig a nappalis hallgatok 6sszesen
négy esetben jeleztek a palya szervezeti és munkakoriilményeivel kapcsolatos
vonzo tényezot (sok szabadsag, biztos munkahely, csaladbarat id6beosztas, friss
levegdn végzett munka), a levelezds hallgatok 19 ilyen emlitést tettek.

Végzos ovodapedagogus hallgatok hivatds- és palyamotivdcidja

A kutatas masodik szakaszaban a pedagogiai esszék elemzésének eredményeit
felhasznalva kérdoives felmérést végeztiink a KRE TFK végzds 6vodapedagdgus
hallgatdi k6zott (n=50), elsésorban azt vizsgalva, hogy a képzés soran a hallgatok
hivatas- és palyamotivacios strukturaja valtozik-e, illetve, hogy a végzés kiiszo-
bén milyen elképzelésiik van a palyan vald elhelyezkedésrdl. Mivel az utdbbi id6ok
kutatasai szerint az egzisztencidlis nehézségeken tul a pedagdgus-palyaelhagyas
okai kozott szerepelhet az elégtelen palyaszocializacio is, amely els6sorban a fel-
s6oktatasban eltoltott évek hidnyossaga, ezért kiilonosen fontosnak tartottuk az
els6évesek altal azonositott motivacids és demotivacios tényezok hatdsat a végzos
hallgatok korében is megvizsgdlni.
Kutatasunk masodik szakaszanak kezdetén feltételeztiik, hogy
a.) a valaszadok tobb érvet fognak megjel6lni az 6vodapedagdgus hivatas mellett,
mint a palya ellen;
b.) a nappalis hallgaték szamara a hivatas-, a levelez6s hallgatok szamara
a palyamotivacio a fontosabb;
c.) a hallgatok tobbsége ujra az 6vodapedagogusi képzést valasztana,
d.) a hallgatok koriilbeliil kétharmada kivan elhelyezkedni 6vodapedagogusként
az oklevél megszerzése utan.
A végz0s hallgatdk korében a hivatdsmotivdcio teriiletén a legmagasabb értékeket
az alabbi megallapitasok kaptak: szeret gyerekekkel dolgozni; szeretne segiteni
a gyerekeknek; a pedagdgus munka lehetové teszi, hogy formalja a gyermekek
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értékeit. A legalacsonyabb atlagokat a hivatasmotivacioban az alabbiak érték el:
a pedagdgusok tarsadalmi hozzajarulasa érdemi; j6 pedagdgus példaképei voltak;
pozitiv tanuldsi élményei voltak; a hivatasaban visszaadhat a tarsadalomnak abbdl,
amit kapott.

A pdlyamotivdcio teriiletén a legnagyobb egyetértés az alabbi allitasok kapcsan
alakult ki: az 6vodapedagogusoknak magas szintli gyakorlati ismeretekre van
sziikségiik; az 6vodapedagdgus szakma magas szintl szaktudast igényel; az
o6vodapedagogusok munkaterhelése nagy. A legalacsonyabb atlagokat az alabbi
palyamotivacios tényezok kaptak: a pedagogusképzést utolsé lehetoségként va-
lasztotta; nem vették fel az els6 helyen megjelolt helyre; a pedagogusok jo fizetést
kapnak; az 6vodapedagdgusi palya jol fizetett szakma.

A hivatasmotivacio teriiletén kigyajtottiik a hallgatdi csoportok kozott mért
legnagyobb kiilonbségeket. Ebbdl 1athatd, hogy a nappalis hallgatok megel6z6
iskolai karrierje sem jo pedagdgus példaképek, sem pozitiv tanuldsi élmények
vonatkozasaban nem egyértelmiien sikeres, a levelez6sok értékei, ha nem is kiug-
réan, de magasabbak. Ennek oka lehet egyrészt a sajat iskolai élmények ujra- és
atértékelése, valamint az, hogy a feln6ttként megkezdett tanulmanyok esetében
a kozépiskolai tanulmanyi eredmények kevésbé meghatarozoak.

A nagyobb élet- és munkatapasztalattal rendelkezod levelezds hallgatok szkep-
tikusabbak a pedagogusok tarsadalmi hozzajarulasa tekintetében, mint nappalis
tarsaik, ugyanakkor a tarsadalmi hasznossag szempontjabdl érdekes mdédon
motivaltabbnak tlinnek.

A palyamotivacid teriiletén a pedagdgus végzettség altal biztositott, akar orszag-
hatarokon is tulnyuld, lakéhelyi mobilitas fontosabb motivacié a nappalisoknak
(a sokszor csalados, gyermeket nevels levelezos hallgatok szamara ez kevésbé
fontos tényezd), mig a pedagogus képesitéstol remélt karrier-mobilitas a levelezos
hallgatok szamara motivalobb.

Az els6évesek korében végzett kutatasunkhoz hasonldan felmértiik, hogy
a végzosok korében melyek azok a tényezdok, amelyek az 6vodapedagdgus-palya
valasztasa mellett szolnak. Kérdoiviinkben az els6évesek altal megnevezett ténye-
zOket soroltuk fel, melyek koziil a végzdsok tobbet is megjelolhettek. A nappalis
hallgatdk atlagosan 2,2; a levelez6sok atlagosan 1,7 ilyen jellemzd6t vonatkoztattak
magukra. A végzosok motivacioi kozott az els6 két helyen a csaladban 1évo gyere-
kekkel valo foglalkozas (63%) és az dvodai gyakorlat (37%) allt. Harmadik helyen
a nappalisok a baratok hatasat (37%), a levelez4sok a sajat kisgyermekkori emlé-
keiket (26%) jelolték meg.

A két hallgatoi csoport kozott a jelentds kiillonbségek egytdl egyig a nappalis hall-
gatok javara mutatkoztak. A legnagyobb kiillonbséget a baratok motival6 hatasaban
(37%, ill. 17%), a csaladban 1év6 gyerekekkel vald foglalkozasban (63%, ill. 43%),
a kozépiskolai kozosségi szolgalatban (19%, ill. 4%) és a sziil6i hatasokban (33%, ill.
22%) mértiik. Kizarolag a nappalis hallgatok érzik ugy, hogy fels6foku tanulma-
nyaik (11%) befolyasoljak 6ket a palyavalasztasban. Ez a képzés palyaszocializacios
munkajat jelzi vissza, valamint arra is ramutat, hogy a levelezds hallgatok mar
tanulmanyaik kezdetén olyan kiforrott palyaorientacios elképzelésekkel érkeznek,
amelyeken érdemben nem tud valtoztatni a képzés.
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Megvizsgaltuk azt is, hogy milyen ellenhatdsok érték a hallgatokat palyavalasztasuk
folyaman. Itt — hasonldan az els6évesek adataihoz — jéval kevesebb tényezot soroltak
fel a végzos hallgatok, a nappalisok atlagosan 1,5-6t, a levelezdsok 1,4-et. A palyavalasz-
tas ellen hatd tényezok koziil mindkét valaszadoi csoportban a tarsadalmi elismerés
(illetve annak hidnya) a legnagyobb visszatarto tényezd (48%, ill. 65%). Lathato, hogy
ezt a nagyobb élet- és munkatapasztalattal rendelkezo levelezos hallgatok még a nap-
palisoknal is jobban érzékelik. A 10%-0s emlitési gyakorisagot a levelezsok kozott
csak egy tényez6 (alsos tanité demotivald hatasa — 13%) érte el, a nappalisoknal harom
ilyen van (6vodai gyakorlat — 22%; egyetemi tanulmanyok - 19%; sziilok hatasa - 15%).
Mind a harom magyarazhat6 a mar fentebb is emlitett élet- és munkatapasztalattal.
A képzés és az dvodai gyakorlat sokakat szembesithet a nem megfelel6 szakvalasztassal,
késztethet a naiv palyailluziokkal vald leszamoldsra. Lathatd, hogy a képzés pozitiv
és negativ iranyba is jobban befolyasolja a nappalis hallgatokat, mint a levelezdsoket.
A sziil6k nagyobb hatasa (pozitiv és negativ iranyba egyarant) nyilvan sokkal jobban
jellemz0 a tobbségében 19—22 éves nappalis hallgatokra. Nem meglepd, hogy éppen
ez a harom tényez6 az, amelyekben a legnagyobb a kiillonbség, mindegyik esetében
sokkal inkabb befolyasoljak a nappalisokat (a kiilonbség 10, illetve 18%).

A végz0s 6vodapedagogus-hallgatokat megkérdeztiik arrdl is, hogy 6rommel
gondolnak-e vissza arra a dontésiikre, hogy az é6vodapedagdgus-palyat valasztot-
tak. A nappalis hallgatok négyes skalan erre a kérdésre,721 széras mellett 3,48-as
értéket adtak. A levelezdsok atlaga ettdl alig kiillonbozik,740-es szoras mellett 3,45.

A pozitiv valaszok aranya meglehet6sen magas, ami nem is meglep6 annak fényé-
ben, hogy a végzos hallgatok donto tobbsége ujra az 6vodapedagogus palyat valasz-
tana (65%). Noha a palyakorrekciot végrehajto levelezds hallgatdok sok tekintetben
tudatosabbnak tinnek a nappalisoknal, érdekes, hogy ebben a kérdésben a nappali
munkarendd hallgatok még motivaltabbnak tlinnek (70%). A levelez6sok kozott 4%
biztosan nem valasztana djra az 6vodapedagogiat, a nappalisok kozott (egyeldre?)
nincs ilyen. A bizonytalanok aranya a nappalisoknal 30, a levelez6s6knél 31%.

Végezetiill megkérdeztiik a végzosoket, hogy terveik szerint az oklevél meg-
szerzése utan ténylegesen az 6vodapedagogusi palyara allnak-e. Eredményeink
feliillmuljak el6zetes varakozasainkat. Mig egy 2010-es kutatas alapjan Chrappan
(2010) a végzett dvodapedagogusok 72%-a, egy 2011-es adat (Chrappan, 2013) szerint
pedig mindossze 58%-a helyezkedett csak el az oktatdsban, mintankban 6sszesen
78% nyilatkozott ugy, hogy 6vodapedagogusként kivan elhelyezkedni. Biztos ne-
met egyetlen valaszadé sem mondott, 6% valdsziniileg nem lesz 6vodapedagodgus.
Az utolso félév kezdetén 16% még bizonytalan. A nappali munkarendiek kozott
mindossze 11%, a levelez6sok kozott kétszer ekkora, 22% ez az arany.

Osszegzés
Kutatasunk ezen fazisanak hipotézisei részben igazolddtak. A valaszaddk az el6-
zetes varakozasoknak megfelelGen tobb érvet jeloltek meg az dvodapedagogus

hivatas mellett (nappalisok atlagosan 2,2, levelez6sok atlagosan 1,7), mint a palya
ellen (nappalisok atlagosan 1,5, levelez8sok atlagosan 1,4).
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Nem igazolddott ugyanakkor, hogy a nappalis hallgatok szamara a hivatas-,
a levelezds hallgatok szamara a palyamotivacid a fontosabb, hiszen a két valasz-
adoi csoportban egyik teriilet 6sszatlagaban sem mutatkozott érdemi kiilonbség
(hivatasmotivacio 3,12, ill. 3,16; palyamotivacio 2,15, ill. 2,12).

A varakozasainkat felilmuldan igazolddott az a feltevésiink, hogy a hallgatok
tobbsége ujra az dvodapedagogusi képzést valasztana (nappalisok 70%, levelezok
65%). Ugyancsak meglepGen nagy aranyban valaszoltak a hallgatok ugy, hogy
diplomaszerzés utan 6vodapedagogusként kivannak elhelyezkedni (6sszesen 78%),
ami jéval meghaladja a hipotézisben megjelolt kétharmados aranyt.

Kovetkeztetések

Ha az els0s és a végzos ovodapedagdgus-hallgatok korében lefolytatott két, kii-
16nb6z6 mddszertany, de azonos tartalmu kutatast tekintjik, megallapithato,
hogy a hallgatok nem tartalékkarrierként, ,jobb hijan” valasztjak az dvodapeda-
gogia szakot, és a képzés végeztével is fennmarad az intrinzik hivatdsmotivdciojuk.
A palyaszocializacio sikerét jelzi, hogy szakmai 6nképiik megerdsodik, és palya-
ra allasi szandékuk tobbségében annak ellenére fennmarad, hogy a pedagdgusi

hivatas érzelmi és munkaterhelését, tudomanyos és gyakorlati tudasigényét fel-
ismerik. Mindez akar biztatd is lehetne, ha nem latnank ugyanakkor a pdlyamoti-
vdcio teriiletén felmeriilé komoly aggalyokat a tarsadalmi és anyagi megbecsiilés

vonatkozasaban. Ezek azok, a képzés, illetve a primer foglalkoztatdk altal nem

befolyasolhat6 kiils6 koriilmények, amelyek eldrevetitik a kidbrandulas, a kiégés,
az egzisztencialis nehézségek és végiil a palyaelhagyas kockdazatat a kovetkezo
években végzo dvodapedagogusok korében (is).

Ugy talaltuk, hogy ezek a hatranyok hosszutavon feliilirnak szinte minden
bels6 motivacidt és nagyban megnehezitik (ha ugyan el nem lehetetlenitik) a
pedagdgusképzés palyaszocializacios kiildetését is, hiszen — tobb mas kutatassal
(pl. Veroszta, 2015) egybecsengben — a mi eredményeink is azt mutatjak, hogy
a hallgatok szamara a palyavalasztas nem tarsul kedvez6 palyapercepcidval.
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Mérnoktanar hallgatok szakmai fejlodése a képzés soran

Nagyné Dr. Kondor Rita

Debreceni Egyetem, Mlszaki Kar, egyetemi docens

Absztrakt

A Debreceni Egyetem Miszaki Karan az atmenetileg sziinetel6 mérnoktanari
képzés a Debreceni Szakképzési Centrummal egytuttmikodve 2019-ben harom
szakiranyon indult el gjra. Ezen kooperativ képzési forma eldnye az, hogy a kép-
zésben résztvevo vallalati szakemberek a korszerli szakmai tudast atadhatjak
a leend6 mérnoktanaroknak.

A mérnoktanari képzés soran a hallgatok gyakorlati képzésének része a vezeto-
tandr iranyitasaval végzett iskolai tanitasi gyakorlat, amely a tanulok nevelésére,
oktatasara és a szaktargyakkal kapcsolatos tanari munka megfigyelésére iranyul,
tovabba az 6sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat, melynek soran a tanarjeloltek az
onalldan megtartott tanorak keretében bizonyitjak tanari felkésziiltségiiket.

Jelen irdasomban a mérnoktanar hallgatok fejlodését elemzem a szakképzo is-
kolakban folytatott tanitasi gyakorlat utan.

Kulcsszavak: mérnoktanar-képzés, gyakorlati képzés

Bevezetés

A miuszaki szakképzés célja, hogy lehetové tegye a diakok szamara a szakteriilethez
kapcsolddo alapveto ismeretek és készségek elsajatitasat, tovabba lényeges, hogy
e diakok alkalmazkodni tudjanak az innovacidhoz és a valtozasokhoz (Aksoy, 2018).
A mérnoktandr-képzésbdl keriilnek ki a miszaki szakképzés leendo tanarai. Tehat
lényeges, hogy a mérnoktanar-képzés hallgatoi képzésiik soran olyan tandrakon és
gyakorlati képzéseken vegyenek részt, amelyek elvégzése utan a szaktudas mellett
olyan hasznos képességeket és kompetencidkat tudnak fejleszteni majd a leend6
tanuloikban, amelyekkel e tanuldk alkalmazkodni, reagalni tudnak a varatlan
helyzetekre, a munka folyamatosan valtozoé vilagaban eligazodnak.

A jovo mérnoktandrai gyakorlati képzésének része a vezetStanar iranyitasaval
végzett iskolai tanitasi gyakorlat, amelynek célja a tanuldk nevelésének és okta-
tasanak, tovabba a szaktargyakkal kapcsolatos tanari munkanak a megfigyelése.

Az 6sszefiiggb egyéni iskolai gyakorlat soran pedig a tandrjeldltek 6nalléan
megtartott tandraikon bizonyithatjak tanari felkészultségiiket, kreativitasukat,
alkalmazkodoképességiiket a kiillonbozo osztalyokhoz, ratermettségiiket a tan-
orakon el6fordulo valtozatos problémahelyzetek megoldasa soran. A tanitasi
gyakorlatokon tul a hallgatéink tovabbi gyakorlati tapasztalatokat szerezhetnek
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a vallalatoknal toltott, iskolan kiviili gyakorlatokon, illetve a k6zosségi pedagogiai
gyakorlatokon is.

A mérnoktanar-képzés soran a szakképzo iskolakban folytatott tanitasi gyakorlat
utan a leend6 mérnoktanarok beszamoltak a gyakorlati képzés tapasztalatairdl, az
altaluk megélt kihivasokrol, ezek megoldasi lehet6ségeirdl és sajat fejlodésiikrol.
Munkajukrdl a vezetStanaroktol is kaptak visszajelzéseket.

1. A mérnoktandr-képzés a Debreceni Egyetemen

A Debreceni Egyetem Miiszaki Karan az atmenetileg sziinetel6 mérnoktanari kép-
zés a Debreceni Szakképzési Centrummal egyiittmikoédve 2019. szeptemberben
harom szakiranyon indult ujra el. Ezen kooperativ képzési forma el6nye, hogy a
képzésben résztvevo vallalati szakemberek a korszer(i szakmai tudast atadhatjak
a jovo mérnoktandrainak.

Szakiranyok a Debreceni Egyetemen:

. Epit6-épitészet,
+ Gépészet-mechatronika,
« Kornyezetvédelem-vizgazdalkodas.

A szakiranyokon szerzett diploma meghatarozott szakmacsoportok targyainak
oktatdsara jogositja fel a végzetteket. Az egyes szakiranyokra jelentkezni megfeleld
mérndoki alap (BSc) vagy mester (MSc) diplomaval lehet.

A mérnoktanari mesterképzés négy féléves (féiskolai mérnoki végzettség esetén),
de a képzés harom és két féléves formaban is mikodik az alapvégzettség szintjétol
és a kozoktatasban tanitassal eltoltott idGtartamtol fiiggden. A képzés harom féléves
azoknak, akik legalabb 6t évet dolgoztak pedagdgus munkakorben kdzoktatasi
intézményben, a képzés két féléves egyetemi mérnoki végzettség esetén, és szintén
két féléves (kiegészitd képzés) foiskolai szintli megfelel6 szakiranyu mérnoktanari
végzettség esetén.

Az iskolai gyakorlatok szama és tartalma fiigg a képzési formatdl és a kozoktatasban
tanitassal mar eltoltott id6tol. A négy, harom és két (nem kiegészitd) féléves képzés
hallgatéinak a masodik félévben 1év0 iskolai tanitasi gyakorlat utan zarétanitast
kell tartani, és a Kisér6 szeminarium, illetve Gyakorlatok kisérd szeminariuma
targy keretében onértékelést kell késziteni.

A négy és harom féléves képzés hallgatoi az iskolai tanitasi gyakorlat elvégzése
utan a kovetkezo két, illetve egy félévben Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlaton
vesznek részt, az oktatasban, onértékelésben tovabbi tapasztalatokat szerezve,
mig a két (nem kiegészitd) féléves képzés esetén a képzés ezen egy féléves tanitasi
gyakorlattal véget ér.

A 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet 1. mellékletének 4.5. pontja szerint az uj tipusu
tandri mesterképzés hallgatoinak portfolidt kell késziteniiik. A portfdlié azon do-
kumentumok gyijteménye, amelyek megvilagitjak a tanarjeloltnek a képzés soran
szerzett tudasat, fejlodését. A portfolid készitésekor a leendd tanar rendszerezi
a megszerzett tapasztalatainak dokumentumait a képzés soran, igy lehetosége
nyilik a folyamatos onértékelésre és 6nreflexidra, tevékenységét céltudatosan
tervezheti és a gyengébben fejlett kompetenciait fejlesztheti; ezen tulmenden
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a képzés oktatdinak e dokumentumok kapcsan lehet6ségiik nyilik betekinteni a
hallgatok tevékenységébe, illetve a hallgatd felkésziiltségét e dokumentumok alap-
jan értékelhetik (Javaslatok a tandrképzés utolsd, gyakorlati félévével kapcsolatos szakmai
és gyakorlati kérdésekrdl, 2009).

A portfolié kotelezo elemei!

- a Pedagogiai folyamat 2. targybdl késziilt témazaro feladatlap és ennek az

értékelése;

+ szakmodszertanos beadandd anyagok;

« 2 ¢és 3 féléves képzésben a gyakorlo félévbol legalabb 2 hospitalasi jegyzokonyv,
a 4 féléves képzésben a gyakorlo félévekbdl legalabb 2-2 hospitalasi jegyzo-
konyv, melyek a meglatogatott drak tapasztalatait tartalmazzak;

+ 2 és 3 féléves képzésben a gyakorlo félévbdl legalabb 2 oraterv, a 4 féléves
képzésben a gyakorld félévekbdl legalabb 2-2 draterv, valamint az drakat ko-
vet6 megbeszélések alapjan a mentortanartdl és hallgatétarsaktol szarmazo
reflexiok;

« 2 féléves képzésben a gyakorld félévben, 3 és 4 féléves képzésben az iskolai
tanitasi gyakorlat soran elkészitett zardtanitasi draterv, illetve a zarétanitasrol
elkésziilt jegyzokonyyv;

« mellékelni kell a felhasznalt eszkozoket (feladatlapok, modellek, prezentaciok)
vagy ezek fényképét;

« ahallgatdk gyakorlohelyének bemutatasa,

+ atanitasi ordkon kiviili tevékenységek tapasztalatainak 6sszefoglalasa;

+ agyakorlohely és az intézmények kapcsolatanak tiikrében az iskolan kiviili
gyakorlat tapasztalatainak 6sszefoglalasa;

+ Onértékelés a fejlodés megitélésérdl és a jovore vonatkozd fejlesztési tervekrdl,

+ avezetOtanar és a mentortanar szoveges értékelései;

 tovabba minden olyan dokumentum, amely az adott hallgaté fejlédését mu-
tatja a képzés soran.

A portf6lid 1ényeges eleme a mérnoktanar képzés hallgatéinak 6nértékelése,
amelyben a hallgato sajat szakmai fejlodését itéli meg, ezek alapjan az elért ered-
ményeit mutatja be a tanitasi gyakorlat befejezése utan. A portfdliét a mentortanar
értékeli pontozassal és szoveges értékeléssel.

A mérnoktanar-képzés hallgatoival szemben a tanitasi munkajuk soran elvaras,
hogy rendelkezzenek redlis 6nismerettel, 6nértékeléssel, melynek elemei: a szakma
altal elfogadott elvarasok ismerete és reflektalas az adott szakmai tevékenységre,
értékitélet, tovabba uj célok kitlizése és a fejlesztési mddok hozzarendelése ezekhez
(Zagyvané, 2019).

2. Téri intelligencia a tanitdsi gyakorlaton
Szamos kutatas (Buckley, Seery & Canty, 2018; Nagy-Kondor, 2011, 2016, 2017;

Nagy-Kondor & So6r6s, 2012; Turgut & Nagy-Kondor, 2013) bizonyitja, hogy a
téri intelligencianak, térszemléletnek szoros a kapcsolata a természettudomany,

1 https://tanarkepzes.unideb.hu/kepzesek_dokumentumok_portfolio.php

— 121 —



a technoldgia, a mérnoktudomany és a matematikai készségekkel (Science, Techno-
logy, Engineering, Mathematics - STEM), tovabba az altalanos problémamegoldo

képességgel is. A muszaki kozoktatas lényeges eleme, hogy a tanuldk a masok altal

készitett rajzokat olvasni és értelmezni tudjak, képesek legyenek a vetiileti abrak

elkészitésére és rekonstrukcidjara, tovabba képesek legyenek a térben latni a rajzok

alapjan. A mérnoki munka alapvet6 feltétele a térben vald tajékozodas.

Gardner (1983) szerint nem létezik egységes intelligencia, hanem mindenki
tobbféle elkuloniilt intelligenciaval rendelkezik. Hétféle intelligenciat kiilonit
el: nyelvi, logikai-matematikai, téri, zenei, testi-kinesztetikus, interperszonalis
és intraperszonalis intelligenciat. A téri intelligencia Gardnernél (1983, p. 9.)

»a térivilagrdl valé mentdlis modell kialakitasara és e modell hasznalataval vald
mandverezésre és tevékenységre vald képesség”. A miiszaki élet szamos teriiletén
alapveto jelent6ségli a téri intelligencia, a térszemlélet.

Séra Karpati és Gulyas (2002, p. 19.) ,térszemléleten két- és haromdimenzids
alakzatok észlelésének és az észlelt informacidk és viszonylatok megértésének és
téri problémak megolddsara vald felhasznalasanak képességét” értik; a tevékeny-
ség oldalardl kozelitik meg a térszemléleti problémakat, igy a térszemlélethez
kapcsolodo feladattipusok (Séra, Karpati & Gulyas, 2002):

vetiileti dbrazolas és vetiiletolvasas: haromdimenzios alakzatok kétdimenzios
vetiileti képeinek megallapitasa és megrajzolasa;

rekonstrukcio: vetiileti képek alapjan kell megalkotni a targy axonometrikus képét;
szerkezet atlatasa: a viszonylatok, aranyok megjelenitésén keresztiil a belsé
szemléleti kép kialakitasa;

kétdimenzios vizualis térelképzelés: sikidomokat kell képzeletben felvagni,
és a részeket ujra 0sszerakni;

térbeli alakzat felismerése és megjelenitése: hidnyos vizualis informacio
alapjan kell a targyat, illetve helyzetét azonositani, megjeleniteni;
haromdimenzids alakzatok 6sszetartozoé részeinek felismerése, parositasa:
két vagy tobb részre darabolt, egyszeri térbeli alakzat 6sszetartozoé részeinek
felismerése és parositasa axonometrikus rajzai alapjan;

haromdimenziods alakzat képzeleti forgatasa: alakzatot két néz6pontbdl abra-
zolt képe alapjan kell azonositani mentalis reprezentaciok manipuldlasaval;
targy képzeleti manipulaldsa: targyi tevékenység fazisainak képzeleti kovetése;
téri konstrukcios képesség: haromdimenzios alakzatok egymashoz viszonyitott
helyzetének a téri reprezentaciok manipulacidja alapjan vald értelmezése;
dinamikalatas: allokép alapjan a téri alakzat részeinek mozgasat képzeletben
kovetni kell.

Hallgatéinknak a téri intelligencia, térbeli gondolkodas fejlesztésére, a fent
emlitett feladattipusok hasznalatara a szakmai gyakorlat tanorai alatt is szamos
lehetdségiik adddott, illetve szamos tandra alapfeladataként jelolték meg a tér-
szemlélet fejlesztését.

Néhany tantargy ezek koziil: Digitalis Miiszaki Rajz: 3D modellezés; CAD alapisme-
retek; Statika; Gépelemek; Gyartastervezés és gyartasiranyitas; Szamitogépes rajzolas.

Néhany feladat ezek koziil: 3D labirintusrajzolas CAD programmal, axonomet-
rikus abrazolas, lépcsitervek készitése.
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Tantargyi kapcsolatok koziil néhany: Abrazol6 geometria, Epitési ismeretek,
Fizika, Informatika, Matematika, Mhelygyakorlat.

3. Szemléltetés és IKT az iskolai tanitdsi gyakorlatokon

Nagy T. (2015) arrol ir, hogy a szakmai tantargyak oktatasa soran a szemlélteto-
eszkoz segiti:
+ atanulok tantargyi és szakmai érdeklodésének felkeltését/fenntartasat, illetve
a figyelmiiket noveli,
- aszakmai szokincs kialakulasat (kép és hozza tartozo fogalom kozott),
- atargyak és nehezen megfigyelheto6 folyamatok valdsaghli megismerését:
szerkezeti, idobeli kapcsolatok, esetleg algoritmusok megfigyelését,
- azelvont fogalmak, az 6sszefiiggések és a szabalyok megértését, tovabba
altalanositasat,
- azismeretek gyakorlati alkalmazasi lehet6ségeinek bemutatasaval a szakmai
vilagkép alakulasat.

A huszadik szazad masodik felét6l kezd6dGen az oktatasban is megjelent és egyre
nagyobb szerepet kapott az informacids és kommunikacios technika (IKT). Az IKT
eszkozok megfelel6 hasznalataval az oktatds hatékonyabba tehet6, megvaldsithato
a differencialt oktatas, a tanuldk eltér6 egyéni képességeihez torténd alkalmazkodas
(Szanyi, Nagyné Kondor és Sipos, 2019). A didkok érdeklédése, el6zetes ismeretei,
motivacidja nagyon kiilonb6z6. A hagyomanyos oktatas egyik problémadja, hogy
nehezen tudja kezelni ezeket a kiillonbségeket. A szamitogép helyes alkalmazasa
azonban lehetové teszi azt, hogy a tanulok sajat tempdjukban haladjanak, igy nem
maradnak le a tobbiekt6l és nem unatkoznak.

Foldes (2001) kutatdsa szerint a szamitogép a mentalis fejlodéshez is hozzaja-
rulhat; a kreativ szamitogépes tevékenység jotékony hatdsai:

« Tirelem, igényesség (a szamitdgéppel dolgozo diakok altalaban tokéletességre
torekedtek).

+ A tévedések korrekcidjanak lehetdsége.

- Kreativitas, alkotokedv, onbizalom.

« Onallé tanulas, 6nallo felfedezés.

A hallgatéink mindegyike hasznalta az IKT eszkozoket a tanitdsi orain. Tano-
raikon torekedtek a tanulo-kézpontu, interaktiv tandrak megvaldsitasara, igye-
keztek a frontalis osztalymunkat és az egyiranyu kommunikdciot a minimalisra
korlatozni, ehelyett az egyéni munka mellett a kooperativ munkaformat is gyak-
ran alkalmaztdk. Mindegyikiik torekedett arra, hogy valtozatos moédszereket,
eszkozoket hasznaljon, illetve a didkok fejlodését, aktiv részvételét tamogatd
kornyezetet biztositson. A hallgatok tudatosan torekedtek arra, hogy tandraikon
a diakok megértsék a tananyagot, hiszen a megértés a hatékony tanulas egyik
alapfeltétele; mindségi kiilonbség van a tanulas két fajtaja, a mechanikus tanulas
és az értelmes tanulas kozott. Skemp (1975) kisérletében a vizsgalt tanuldk a fogalmi
strukturak segitségével és az értelmes tanuldssal elsajatitott tananyagot nemcsak
jobban megtanultak, hanem az is igaz volt, hogy tovabb emlékeztek ra. Ezért fontos
a rendszerszemlélet kialakitasa a tanulasi-tanitasi folyamatban, hiszen igy t6bb

— 123 —



oktatasi célt lehetséges megvalositani, illetve tartdsabb fogalmak alakulnak ki,
melyeket mas tantargyak feladataiban, illetve a gyakorlatban konnyebben lehet
alkalmazni. A kiilonb6z6 tantargyaknal a fogalmak megértéséhez és megalkota-
sahoz, a megalapozott fogalomrendszer kialakuldsahoz sziikség van a fogalomra
vonatkozo tapasztalatokra, példakra. Hallgatéink az igy szervezett tandrak esetén
szamithatnak arra, hogy tanuldik a fogalmakat és tananyagot alkalmazni tudjak
majd a késébbiekben, alkalmazkodni tudnak a miiszaki innovacidhoz, a valtoza-
sokhoz, tovabba reagalni tudnak majd a varatlan helyzetekre, ezentul a munka
folyamatosan valtozoé vilagaban is eligazodnak.

A megfelel6 szemléltetés az alapja a megértés, a helyes fogalomalkotas, illetve
a kiilso és belso reprezentaciok kialakuldsanak. A kiils6 reprezentacio annak az
elofeltétele, hogy a fogalmak belsé reprezentacioja 1étrejojjon. A fogalmak repre-
zentalasahoz Jerome S. Bruner (1974, idézi Ambrus, 2004) harom reprezentacios
kiils6 sikot kiilonit el:

+ materialis (targyi),

« ikonikus (képi),

- szimbolikus (beszélt és irott nyelv).

E harom reprezentacids kiilsé sik allandé kolcsonhatasban all egymassal, il-
letve ezek mindegyike szerepet jatszik az oktatasi folyamat minden fazisaban.
A fogalmak megértésénél az ikonikus sik jelentOs szerepet jatszik, tovabba a tanu-
lasi folyamatot megkonnyiti a tanuldk szamara e harom kiils6 reprezentacids sik
tandorak soran torténd sszekapcsoldsa. A leendé mérnoktanarok ezen harom kiilsé
reprezentacios sik 6sszekapcsolasat segithetik el6 a megfeleléen megvalasztott
tanitasi eszkozokkel, példaul a hagyomanyos szemléltetés és a szamitogépes
animacio egyiittes alkalmazasaval (Szanyi, Nagyné Kondor & Sipos, 2019). Jéval
nehezebb szakmai targyakat megtanulni megértés és motivacio nélkiil. Lényeges
tehat a didkokban tudatositani a vald vilagrol és annak jelenségeirol alkotott mo-
dellek megfelel6 kapcsolatat. Ezt segithetik a szamitogépes szoftverek, amelyek
koziil a hallgatd kivalaszthatja a legalkalmasabbat a tantargyunkhoz és ezen beliil
az adott célhoz.

A tanitasi-tanulasi folyamat szervezésénél az oktatasi eszkozok kivalasztasakor,
az IKT eszkozeinek alkalmazasakor fontos szempont a megfelel6 tartalmi hattér
biztositasa, tovabba szem el6tt kell tartanunk a tanitas-tanulas minden elemét,
illetve az oktatasi feltételeket. Az adott oktatasi célhoz sziikséges tanitasi eszkozok
kivalasztasat megfeleld koriiltekintéssel sziikséges végezni, hogy az eszkoz hasz-
nalata igazodjon a tanuldk eldismeretéhez és ne vonja el a figyelmet lényegtelen
elemekkel, illetve a tanuldk aktiv kozremiik6dését 6szténozze.

A nem megfelel6en valasztott oktatasi eszkoz hasznalataval fennadll a veszélye
annak, hogy a mérnoktanar képzés hallgatdja csak a tanitds kognitiv céljaira
forditja a figyelmét, melyek az oktatas hatékonysaganak értékelésénél konnyen
ellendrizhetok. Erre az oktatasi eszkozok kivalasztasanal figyelniiik kell a hall-
gatdknak, az oktatas affektiv céljait, a tartos hozzaallast az oktatasi tartalmakhoz,
a tanulasi hajlamot, a motivaltsagot és a megértésre torekvést is szem eldtt kell
tartva (Ambrus, 2004), a tantargyak kozotti kapcsolatok és a tananyag gyakorlati
hasznanak kiemelésével. E gondolat fontossagat tamasztja ald Csapo és Korom
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(2002) beszamoldja is, melynek alapjan egyes vizsgalatok eredménye ,szerint
a tanulok sok mindent tudnak, ugyanakkor tudasuk bizonyos alapvet6 elemeinek
alkalmazasara is képtelenek. Azoknak az alapvetd dolgoknak a megtanitasaban,
amelyek felhasznaldsara széles korben sziiksége van, amelyek a tovabbi tanulas
eszkozéiil szolgalnak, nem lehet engedményt tenni, nem célszer biztos alapok
nélkiil tovabb épitkezni.”

A mérnoktanar-képzés hallgatoi tisztaban voltak azzal, hogy az oktatas céljaik
megvalosuldsat milyen kiilonféle oktatasi eszkozokkel segiti. Tudtak példaul, hogy
ha internetrol keresnek animacidt, akkor tigyelniiik kell a megfelel6 mindségti
animacio kivalasztasara. Bar a képzésben részt vevo hallgatok mindegyike jol
ismerte és otthonosan alkalmazta a tananyagahoz kapcsolodé IKT eszkozoket,
talalékonyan hasznalt animaciokat, illetve applikaciokat is, ezentul igyekezett
a tanuldi aktivitast nem hattérbe szoritani, mégis néhany hallgato6 arrdl szamolt
be, hogy ugy érzi, még fejlédnie kell ezen eszk6zok hatékonyabb hasznalata-
ban. E problémaval kapcsoltak 6ssze néhdanyan az idével vald gazdalkodast.
A tanarjeloltek 71%-a szamolt be arrdl, hogy a tandran az idovel vald gazdalko-
das problémat jelentett szamukra: tobbet terveztek egy tandrara, mint amennyi
végiil belefért. A tanitasi gyakorlat alatt e téren szamos hallgato jelentds fejlodés-
rél szamolt be, ennek ellenére néhanyan ugy vélték, hogy még gyakorolni kell
a tandrai idébeosztast.

A szemléltetésnél az IKT eszk6zok mellett a targyi tevékenység is el6térbe ke-
rilt, maketteket, kézzel foghaté modelleket alkalmaztak, amikor a tandra témaja
lehet6vé tette.

4. Tovabbi gyakorlatok

A tanitasi gyakorlatokon tul a hallgatdink a tovabbi gyakorlat tapasztalatairdl is
beszamoltak. A vallalatoknal t6lt6tt iskolan kiviili gyakorlatokon megismerhették
avallalatok szakmai tevékenységét, bels6 tovabbképzési rendszerét, a munkaval-
laldkkal szemben tdmasztott szakmai kovetelményeket, a vallalatoknal folyo HR
tevékenységet és a szakképzéssel kapcsolatos vallalati elvarasokat.

E gyakorlaton tul a kozosségi pedagogiai gyakorlatot hasonldéan tanulsagosnak,
hasznosnak itélték. Részt vettek nevelGtestiileti értekezleteken, munkak6zosségi
értekezleteken, osztalyfonoki orakon, sziiloi értekezleteken, a didkonkormanyzat
rendezvényein, szakmai napokon és a szakmak éjszakdja programon.

Konkluzio

A mérnoktanar-képzés soran a szakképzo iskolakban folytatott tanitasi gyakorlat
utdn a leend6 mérnoktanarok beszamoltak a gyakorlati képzés tapasztalatairol,
az Oket ért kihivasokrol, problémakrdl, megoldasi lehet6ségekrol és sajat fejlodé-
siikrol. Az onértékelésiiket a vezetOtanaraik véleménye is erdsitette. A hallgatok
ugy vélik, hogy a tanitasi gyakorlat nagyon jelent6s hozzaadott értéket képviselt
a képzésiikben és a jovobeli szakmajukban.
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A vezetOtandr iranyitasaval végzett tanitasi gyakorlat utan a tanarjeloltekben
tudatosult a rendszeres 6nreflexio fontossaga és a céltudatos tervezés. Az alkalma-
zasorientalt oktatast és a projektorientalt oktatast helyezték a hallgatok el6térbe.
A tandrak soran a tanarjeloltek igyekeztek bemutatni a kapcsolédé tantargyak
kozti osszefiiggéseket, igy segitve lebontani a tantargyak kozotti falakat. Célként
fogalmaztak meg a fejlodést, foként az id6vel vald gazdalkodas és a didkok moti-
vacidja terén, illetve a tanitdsi modszereik bovitését.
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A brit és a magyar felsooktatasi hallgatok mobilitasanak
vizsgalata OECD-, UNESCO- és Eurostat-adatok alapjan

Somos Magdolna

Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori Iskola,
Neveléstudomanyi Doktori Program

Absztrakt

A nemzetkozi hallgatoi mobilitas, avagy a tanulmanyi céla migracid a fels6okta-
tas nemzetkoziesedésének egyik fontos eleme, amelyet sok nemzetkozi és hazai

kutaté vizsgalt. A dolgozat szlikebb témaja a magyar és a brit hallgatok mobilitasa,
ezen beliil a hosszu tavu, un. diplomamobilitas (Hrubos, 2012). A mobilitast ezut-
tal harom nemzetkozi intézet statisztikai adatai alapjan vizsgalom: az egyik az

UNESCO" (ENSZ Nevelésiigyi, Tudomanyos és Kulturalis Szervezete) Institute for

Statistics Intézetének, Higher Education (FelsGoktatas) altémaja,? a masik a sokféle

indikatorairdl ismert OECD3 (Gazdasagi Egytittmiikodési és Fejlesztési Szervezet)

"Education at a Glance 2021" évi 0sszegz6 oktatassal kapcsolatos statisztikai kiad-
vanya, harmadikként pedig az ezekkel szorosan egyiittmkddo Eurostat, az Europai

Bizottsag statisztikai hivatalas A dolgozatban a kdvetkezo6 kérdéseket vizsgalom:

Mi a jellemz6 a magyar és a brit hallgatdk kimend mobilitasdra? Hogyan hasonlithato dssze

Magyarorszdg és Naqy-Britannia mint kiilfoldi hallgatokat fogadd orszdg?® 2021-ig a magyar

diakok els6dleges desztinacidjanak szamitott az Egyesiilt Kiralysag a nemzetkozi

hallgatdi mobilitasban, a fenti adatok alapjan egyértelmien latszik, hogy a két

orszag, bar pdr éve még mindkettd az Eurdpai Unid tagorszdga volt, és mindkettd a Bolognai

Sfolyamat’ célkitiizéseinek megvaldsitdsdra torekedett, a kiilonb6zo geopolitikai és torténelmi

hdttér, illetve a teljesen eltérd oktatdspolitika kévetkeztében, a felsoktatds nemzetkozi hallgatoi

mobilitdsa terén is nagyon kiilénbozik.

Kulcsszavak: transznacionalis tanulmanyi migracio; fels6oktatasi nemzetkozi-
esedés; nemzetkozi hallgatéi mobilitas; felsGoktatdsi expanzio; brit felsdoktatas

https://en.unesco.org/ (the United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization)
http://uis.unesco.org/en/topic/higher-education
https://www.oecd.org/education/education-at-a-glance/

https://www.oecd.org/about (Organisation for Economic Co-operation and Development)
https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/DDN-20181116-1

A kutatasban, az elérhet6 adatok a 2018, 2019-es éveket tiikrozik, igy a Covid-19 pandémia mi-
atti visszaesés, és az azota életbe 1épett Brexit (az Egyesiilt Kiralysag kilépése az EU-bol) hata-
sa nem jelenik még meg a statisztikakban.

7 https://tka.hu/nemzetkozi/9695/a-bolognai-folyamat
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Bevezetés

A fels6oktatas vilagszerte robbandsszeri expanziét mutatott a II. vilaghaboru
utan. A fejlett nyugati orszagokban ennek kozgazdasagi, demografiai, szociologiai
és politikai okai voltak. Az oktatas gazdasagfejleszt6 hatasa régdta koztudott. Ezt
szamos kutatd és nemzetkozi szervezetek (OECD, UNESCO, Vilagbank) 6ssze-
hasonlité elemzései tanusitjak (Polonyi, 2014). Nyugaton azonban ez a folyamat
masképp zajlott, mint a posztkommunista kozép-kelet-eurdpai orszagokban.
Magyarorszagon az allam iranyitotta és finanszirozta a koz- és a felsooktatast.
A munkaerdpiaci kereslet is hatassal van az felsGoktatasra, a kereslet és a kinalat
mégsem szabadpiaci elven miikédik a magyar fels6oktatas terén (Polonyi, 2014).

Az expanzio mellett a nemzetkoziesedés is jellemzo trend, illetve kihivas
a fels6oktatasban. Ennek egyik kulcseleme a nemzetko6zi hallgatdi mobilitas.
A nemzetkozi migracid, a személyek szabad aramlasa az Eurdpai Unidban alapveto
gazdasagi és tarsadalmi folyamat. A nemzetkozi hallgatoi mobilitas, hosszutavon
szorosan Osszefiigg a "brain drain" (agyelszivas), a ,brain gain” (agy-visszaszivas)
eredményeivel, mint a human téke névelésének, illetve elveszitésének eszkozeivel.
Mivel lehetne a leginkabb kumuldlni a human tékét? Hogyan valdsithato meg egy
sikeres brain gain stratégia? Hogyan lehet Eurdpat ,amerikanizalni’? (Straubhaar,
2000) A human t6ke novelésének, vagyis az ember fejlodésének legjobb eszkoze az
oktatas, a klasszikus kozgazdasagtan szerint. A fejlett orszagok felsGoktatasanak
nemzetkoziesitésében megfigyelhetd a mobilitas kiterjesztése, bovitése, a diakok

y,kiilkereskedelme”, a felsGoktatas mint szolgaltatas kommercionalizalédasa (Po-
16nyi, 2016).

Az Egyesiilt Kiralysag a hallgat6i mobilitas terén nettd hallgatéimportor (Hrubos,
2012), a nemzetkozi hallgatok k6zott az USA utan a legkedveltebb célorszag a HESA
(Higher Education Statistics Agency) adatai alapjan.® Ezzel szemben Magyaror-
szagon is folyamatosan n6 a kilf6ldi hallgatok létszama. A Debreceni Egyetemen
tobb mint 7000 kiilfoldi diak tanul (Dusa, 2020). Az utébbi 10-15 évben a magyar
didkok jelentOs része valaszt a hazai fels6oktatasi intézmények helyett az Unioban
(els6sorban: Németorszag, Ausztria, Egyesiilt Kiralysag, Hollandia, Dania) egyete-
met, ahol nem részidében (Erasmus-6sztondij), hanem teljes képzésben (alap- és
mesterképzés) tanulnak tovabb. A 2019/20-as tanévben mintegy 13 000 magyar
hallgato tanult kiilfoldi egyetemeken.® A legnépszeribb kiilfoldi tovabbtanulasi
célpont az Egyesiilt Kiralysag, ahol jelenleg is tobb mint 2300-an tanulnak.

A Brexit, azaz az Egyesiilt Kiralysag 2021. januar 1-i kilépése az Eurdpai Uniobdl,
illetve a 2020/21-es évben zajlé Covid-19 pandémia jelentds valtozasokat hozott
mind a jelentkezések szamaban, mind a célorszagok valasztasa terén, hiszen egye-
16re a brit fels6oktatas jelentésen megdragult az unids, koztiik a magyar diakok
szamara. Angliaban, Walesben és Eszak-Irorszdgban megsziint a kedvezményes
tandij (9250 GBP), illetve az ezt fedez6 diakhitel. Az EU tagorszagok immar a III.

8 HESA (2019/20) - Higher Education Statistics Agency https://www.hesa.ac.uk/data-and-ana-
lysis/students/where-from
9 Global Flow of Tertiary-Level Students | UNESCO UIS
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orszagok (példaul Oroszorszag, USA, Kina) kozé tartoznak, magasabb tandijat
(10 000-38 000 GBP) kell fizetniiik, és tanuldi vizumot (812 GBP) kell igényelniiik
az ide palyazo diakoknak. Skocidban eltorolték szamukra a tandijmentességet.”
Réaadasul az Egyesiilt Kiralysag az Unidbol valo kilépés utan az Erasmus+ prog-
rambol is kilép, helyette az un. Turing-program™ indul a 2022/23-as tanévvel, mely
csak brit hallgatok kimeno mobilitasat fogja tamogatni.

A mobilitdas mint a felséoktatds nemzetkoziesitésének egyik eszkoze

Az 1950-es évektdl egyértelmien latszik a nemzetkozi hallgatoi mobilitas noveke-
dési trendje vildgszerte. Nyugat-Eurdpaban folyamatosan torekedtek a tanulmanyi
mobilitas kiszélesitésére a tanulmanyi ciklus, a résztanulmanyok, vagy a kiillf61don
megszerzett fokozatok elismertetésére, a diverzifikacid megtartasa mellett. Az
Eurdpai Unio6 1987-ben bevezeti a kilencvenes évek sikertorténetét, az Erasmus
programot, a rovid ciklusu hallgatéi mobilitas elsegitésére. Az Eurdpa Tandcs,
az Eurdpai Bizottsag és az UNESCO (az ENSZ oktatasiigyi szervezete) hozta létre
a Lisszaboni Egyezményt 1997-ben a tanulmanyok kolcsonos elismertetésére, majd
az 1999-ben alairt Bologna Nyilatkozatot, amelyben az aldird orszagok egységesitik
és 0sszehangoljak a felsGoktatasi rendszereiket, bevezetik a kreditrendszert és a
végzettségek értékét egységesen igazold oklevélmellékletet. A tagorszagok altal
elfogadott és ratifikalt bolognai folyamat tulajdonképpen megerdsiti a homo-
genizalddast, hiszen egy egységes Europai FelsGoktatasi Térség létrehozasa a cél
(Teichler, 2011), az egyetemek kozotti szabad mobilitassal, végzettségek kolcsonos
elismerésével, kreditatvitellel, a foglalkoztatas és a felsGoktatasi rendszerek har-
monizacidjaval (Dusa, 2020).

A brit modell nemcsak az anyaorszagban, de annak gyarmataiban (Kanada,
India, Uj-Zéland, Ausztralia és afrikai orszagok) is elterjedt. Ez a modell teljesen
autonom volt, mind az alapitasa, mind a mikdodtetése teljes mértékben fiiggetlen
volt az allamtdl (Dusa 2020). Az allami tamogatasokat egy nem kormanyzati szer-
vezettdl kaptak. Az oktatdsban a legfontosabb még ma is a jé tanar-didk viszony,
a kis létszam, a mentoralas és az elitizmus (Hrubos, 2011).

Egy adott intézménybe iranyulo erds hallgatoi mobilitas automatikusan hozza
magaval a nemzetkozi felsdoktatasi rangsorokban valo elonydsebb pozicidt, ami
ujabb problémat korvonalaz. A rangsorok csucsan szereplo egyetemek még tobb
kiilfoldi diakot vonzanak (Fabri 2016). Ez lehet az adott intézmény jo elhelyezkedé-
sének kovetkezménye, illetve, angol, amerikai és ausztral statisztikakat elemezve
latszik, hogy az elit egyetemek, koztiik is els6sorban a brit egyetemek, er6sen
valogatnak a hallgatok kozott, és sikeres toborzo stratégiat is alkalmaznak, hogy
a legtehetségesebb hallgatokat gyjtsék ossze (Dusa, 2015).

10 https://www.gov.uk/repaying-your-student-loan; https://www.gov.uk/education/fund-
ing-and-finance-for-students; https://www.gov.uk/guidance/studying-in-the-uk-guidance-
for-eu-students; https://www.gov.uk/student-finance/eu-students

11 ttps://www.turing-scheme.org.uk/
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Az OECD szerepe

2021-ben az Educatio folydirat 30. szama teljes egészében az OECD és annak
a magyar oktatdsra torténd hatasaval foglalkozott Polonyi Istvan szerkesztésében.
A szerzOk kozott tobb kutatonak van személyes munkakapcsolata az OECD szer-
vezetével. Halasz (2021) cikkében kifejti, milyen fontos a kormanykozi szervezet

globalis oktataspolitikakra gyakorolt hatasa, és hogy Magyarorszag mennyire nem

hasznalja ki ezt a remek lehet6séget, amikor a hazai oktatas iranyvonalat dolgoz-
za ki. Imre és Ostorics (2021) tanulmanyukban leirjak az OECD puha eszkozeit,
melyek az oktatasi indikatorok gyUjtését, elemzését és disszeminaciojat, az INES

(Indicators for Education Systems) programon keresztiil miikédtetik harom nagy

mérési vallalkozas, a PISA (Programme for International Student Assessment),
a TALIS (Teaching and Learning Internationally Survey), és a PIAAC (Programme

for International Assessment of Adult Competencies) segitségével. Az indikatorok

nagy jelent6séggel birnak a nemzeti szakpolitikdkban, és az unid altal koordi-
nalt fejlesztési programokban, az indikatorokat mérfoldkévekként (benchmark)

hasznaljak, konkrét célok meghatarozasahoz és a teljesitésiik méréséhez. Az els6

indikatorokra épitett jelentés 1993-ban jelent meg ,, Education at a Glance” cimmel

(Halasz, 2014). Eredetileg az oktatasi rendszerek finanszirozasarol, felépitésiikrol

és eredményességiikrol szolt, de az évek soran sok uj, specifikusabb indikatorral

egésziilt ki, tobbek kozott a tagorszagok és partnerorszagok felsGoktatasi hallga-
téinak mobilitasi indikatoraival.

Kadarné (2021) cikkében leirja, hogy a fenti kiadvany, magyarul a , Kérkép az ok-
tatdasrol’cimmel, el6szor 1992-ben jelent meg angolul és franciaul, 38 indikatorral.
A kiadvanyt megalapozoé kérddiv neve UOE: az UNESCO, az OECD és az Eurostat
kezdbbetliibdl 6sszeallt betliszo. A k6zos kérddivet a harom szervezet k6zosen
fejleszti tovabb, és megosztjak az adattisztitasi és az ellenorzési feladatokat.

OECD Education at a Glance 2021

Az OECD Education at a Glance 2021 indikatorai alapjan (2019-es adatokkal)
a hallgatoi mobilitas az utébbi 20 évben folyamatosan nétt, 6,1 millié egyetemi
hallgatd lépte at a hatart és tanult kiilf6ldon, dupla annyi, mint 2007-ben. Az OECD
partnerorszagok koziil Kina és India a legnagyobb hallgatéexportérok, 30%-a az
Osszes nemzetkozi hallgatonak e két orszag allampolgara. Mig az Egyesiilt Kiralysag
a bejovo nemzetkozi hallgatok szamanak 10 év alatti névekedése alapjan a negyedik
helyen 411, Magyarorszag sem sokkal marad el téle a kilencedik hellyel, mindkét
orszag az OECD atlagan felul teljesitett.

Mivel az angol nyelv a lingua franca a globalizalt vilagban, nem csoda, hogy az
angol nyelven oktaté egyetemek vonzdbbak a didkoknak. Koziiliik négy orszag-
hoz érkezik a nemzetkozileg mobil hallgatok mintegy 35%-a. A 4.1 millio OECD
orszagbeli mobil hallgatébol 977 000 az USA-ba, 509 000 Ausztralidba, 489 000
az Egyesiilt Kiralysagba és 279 000 diak Kanaddba megy tanulmanyi mobilitasi

12 https://www.oecd.org/education/education-at-a-glance/



céllal. Az eurodpai diakok a mobilitas terén is leginkabb EU orszagot valasztanak
célorszagnak (40%).

2013-2016 k6zott 6sszesen 70 615 alapszakos brit hallgato vett részt kifelé (szinte
kizarodlag az EU ERASMUS csereprogramjaban) iranyuld hallgatéi mobilitasban.
Sok diak mar az alapképzésnél 4 éves szakot valaszt, amely sordn altalaban
a 3. tanévet toltik masik orszagban (skot egyetemeknél ez jellemzd). 2015-16-ban
172 célorszagba utaztak, ezek koziil a legnépszeribb célorszagok: USA, Kanada,
Ausztralia, Franciaorszag, Spanyolorszag, Olaszorszag, Németorszag és Kina.”
Az Egyesiilt Kiralysag 0sszes fels6oktatasi alapképzésben tanul6 didkjanak 4%-a
nemzetkozi didk vagyis nem brit allampolgar, 2%-uk iratkozott be kiilf6ldon egye-
temre — foként valamely csereprogram keretében (2019-ben, mivel még az Egyesiilt
Kiralysag unios tagorszag volt, részt vett az Erasmus hallgatdi csereprogramokban.
Sok brit egyetemi alapképzés — a Bolognai folyamat részeként — a haroméves képzésbe
beépiti a plusz egy évet a masodik év utan, ami tulajdonképp az Erasmus csereév,
igy a Bachelor's képzés hosszat 4 évre emelték. Skociaban minden alapképzés négy
éves). A magyar alapképzésben mindossze 1%-a a beiratkozott hallgatoknak érkezik
kilfoldrol, mig mar a magyar mesterképzésen tanulo hallgatok 10%-a nemzetkozi
diak. Ez nem sokkal marad el a britektdl, és egyértelmiien az olcsébb tandijak és
megélhetési koltségek, illetve a 2013 6ta mikodo dllami 6sztondijrendszer, a Sti-
pendium Hungaricum bevezetésének koszonheto. Ezzel a tdimogatassal mintegy
11 000" (2017-ben 15 000) kiilf6ldi diak (2017-ben 55 III. orszag) tanul jelenleg Ma-
gyarorszagon. Ez koriilbelil megegyezik a jelenleg kiilf61don tanulé magyar didkok
szamaval (12 800 {6 2019/2020). A hazai hallgatok 14%-a tanul neveléstudomany
szakon, mig a legnépszerlbbek az lizleti és a jogi tanulmanyok, ezeken a szakokon
tanul a magyar hallgatok 25%-a. Az Egyesiilt Kiralysagban a legnépszer(ibb szakok
szintén az {izleti és jogi szakok, nemzetkozi didkként is, masodikként legtobben
az egészségligyben tanulnak, a nemzetkozi didkok szerint is masodik legnépsze-
ribb szak az egészségiigy. Az 0sszes orvosi szakhoz tartozoé klinika rendkiviil jol
felszerelt, és kutatasok is zajlanak, megfelel6 anyagi forrassal.

A Magyarorszagon tanuld 6sszes nemzetkozi hallgatd csupan 1%-a érkezik az
Egyesiilt Kiralysagbdl, 7%-uk Kindbol, 10%-uk Németorszagbol, 5%-uk Szlovakia-
bol jon. Az Egyesiilt Kirdlysagban tanuld nemzetkozi didkok 25%-a Kinabol, 6%-a
Indiabdl, 3%-a Németorszagbol érkezik, 0%-a Magyarorszagrol jon (valdszintileg
olyan kevés a szamuk az 6sszes nemzetkozi diakhoz képest, hogy valahol 0 és 1%
kozott lehet). A Magyarorszagrol kiutazé hallgatok 18%-a az Egyesiilt Kiralysag
egyetemeire iratkozik be. Az Esztorszagbdl eljové hallgatdk 26%-a brit egyetemekre,
alig 1%-a magyar egyetemre iratkozik be. Az [rorszagbdl indulé nemzetkozi hall-
gatok 2%-a jon Magyarorszagra, mig 63%-a az Egyesiilt Kiralysagba megy tanulni.”

13 cxsoe9.xlsx (live.com)
14 Stipendium Hungaricum, Data, facts and statistics - Tempus K6zalapitvany (tka.hu)
15 cxsoe9.xlsx (live.com)
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Az UNESCO és az Eurdpai Bizottsdg statisztikai intézetének (Eurostat) szerepe'

Az UNESCO Statisztikai Intézete (UIS) a hivatalos, megbizhato forrasa a nemzetkozileg

Osszehasonlithatd oktatasi, tudomanyos, kulturalis és kommunikacios adatoknak.
Magas szint{, széleskort adatbazisokat biztosit 1970-t6l nyiltan hozzaférhetoen.
Indikatorokkal méri a felsGoktatasi trendeket, globalis, regionadlis és nemzeti

szinteken. Nyilvanos adatokat biztosit beiratkozassal, diplomazassal kapcsolatban,
programtipusonként, nemenként, privat vagy allami intézményekrol egyarant.
A fels6oktatasi mobilitassal kapcsolatban egy sor egyedi indikatort fejlesztettek
ki, amellyel nyomon kovetik a felsdoktatds iranti egyre novekvo keresletet foként

a fejlodo orszagokban. Az ENSZ UNESCO szervezete fejlesztette ki az un. ISCED

szint rendszert, eredeti néven: International Standard Classification of Education

(ISCED) (Az oktatasi rendszer nemzetkozi szintjei a felsdoktatasban) 1973-ban, hogy
a nemzeti és nemzetkozi oktatasi statisztikak 6sszegylijtését, 0sszesitését és dssze-
hasonlitdsat lehetové tegye, nemzetkozi kitekintésen nyugvd objektiv értékskala

alapjan. Forgacs (2009) szintén leirja, hogy az OECD, az Eurostat unids statisztikai

szervezettel és az UNESCO-val egyiitt dolgozta ki a ma is hasznalt ISCED rendszert,
az un. OUE egységes oktatasi statisztikai adatgyjté rendszert. Ma mar az ISCED

2013-as rendszer szerint torténik az oktatasi rendszerek felépitésével, finansziro-
zasaval és mikodésével kapcsolatos adatgyjtés, ezek nemzetkozileg érvényesek.
Az ISCED-osztalyozas az oktatas szintje és a képzés teriilete valtozok szerint

kategorizal. Jelen elemzésben a felsGoktatasi hallgatok mobilitasat vizsgalva, az

ISCED 6, 7 és 8-as szinteket néztiik, melyek az alap- (Bachelor), a mester- (Master)

és a doktori (PhD) képzési szinteket jelentik.

Az Eurostat az Eurodpai Unio statisztikai intézete szintén segiti az OECD és az
UNESCO oktatassal kapcsolatos adatbazisainak frissitését, fejlesztését. Természetesen
mas kutatasokat is végez, az Unié minden szakteriiletéhez nyujt szolgaltatast. Jelen
dolgozatban a JRC-val (Joint Research Center, K6z6s Kutatokozpont — a Bizottsag
tudomanyos szolgalata) k6zosen publikalt jelentését vizsgaltam. A jelentés mind
a diploma-, mind a kreditmobilitast vizsgalja, az ISCED 6, 7 és 8-as szintjein, és az
ETER (European Tertiary Education Register) regiszter informacioit dolgozza fel.

UNESCO Global Flow of Tertiary-Level Students"”

Az ENSZ UNESCO szervezete oldalan térképekkel szemlélteti orszagonként
a nemzetkozi hallgatoi mobilitasi trendeket, iranyokat és mozgasokat. 2019-ben
Magyarorszagrol elsésorban az Egyesiilt Kiralysagba (2379 £6), majd Ausztriaba
(2156 f6) és Németorszagba (2082 f6) utaztak tanulni. Oket koveti Dania (1187 f6) és
Hollandia (963 f6), majd az Egyesiilt Allamok (727 f6). Csak ezutdn jénnek a szom-
szédos orszagok: Romania (616 f6) és Szlovakia (609 f6).

Magyarorszagra a legtobben Németorszagbdl (3430 £6), Kinabdl (2377 £6), és
Romaniabdl (2216 f6) érkeztek 2019-ben a felsGoktatasba tanulni. Iran all a ne-

16 https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/DDN-20181116-1
17 http://uis.unesco.org/en/uis-student-flow



gyedik helyen 2169 fével, valoszintileg a Stipendium Hungaricum kormanyzati
Osztondijnak készonhetden.

A térképes adatokon kiviil hozzaférhet6 még egy adattablazat,” ahol az dsszes
kimend nemzetkozileg mobil egyetemi hallgatoéi statisztikabodl jol latszik, hogy
2019-ben Magyarorszagrol 6sszesen 13 038 £6 ment el mas orszagba tanulni, mig
az Egyesiilt Kiralysagbol 39 504 hallgaté akart kiilf6ldon tanulni.

Az Egyesiilt Kiralysag allampolgarai koziil 9934-en az Egyesiilt Allamokba
mentek tanulni 2019-ben, Németorszagba 4746-an, Hollandidba 3163-an, mig
Ausztralidba 2568-an és Bulgariaba 2441-en, mig Magyarorszagra csupan 369 brit
érkezett tanulni.

Ezzel szemben hozzajuk 2019-ben a legtobben Kinabdl érkeztek, 122 140 {6, In-
didbdl 27 300-an, az Egyesiilt Allamokbdl 19 418-an, Hong Kongbél pedig 16 278-an,
Olaszorszagbdl és Malajziabdl 14-14 000-en akartak a brit felsGoktatasban tanulni
2019-ben. Magyarorszagrol 2379 diak érkezett.

Az 6sszes bejovo nemzetkozileg mobil egyetemi hallgatokat illetéen, 2019-ben
Magyarorszagra 35 479 nemzetkozi hallgaté érkezett, mig az Egyesiilt Kiralysagba
mintegy 489 o19 didk. A két tablazat adatai alapjan egyértelmiien latszik, hogy
a britek hallgat6 import6rok, tobb, mint tizszer annyian akarnak naluk tanulni,
mint ahanyan téliik kiilf6ldon. Ugyanigy Magyarorszag is nettd hallgatéimportdr,
majdnem haromszor annyi nemzetkozi hallgato érkezik hozzank, mint ahany
magyar didk megy ki kiilfcldre.

Eurostat — Az Eurdpai Bizottsdg statisztikai intézete

Az Eurostat és a JRC k6z0s jelentése, melynek cime ,Student mobility in tertiary
education: institutional factors and regional attractiveness™ (,Hallgat6i mobilitas
a fels6oktatasban: intézményi faktorok és regionalis vonzerd”), 2017-ben jelent
meg oktataspolitikai jelentésként az Eurdpai Unio rovid- és hosszutavu hallgatoi
mobilitasat vizsgalva.

Leirja, hogy a diplomamobilitas tulajdonképpen harom desztinaciéban zaj-
lik (UK, DE, FR) Eur6pan beliil. Ezek az orszagok a mobil didkpopulacié 80%-at
lefedik. Csak egyediil az Egyesiilt Kirdlysag 38,4%-at a vonzza a diplomamobili-
tassal kiutazod hallgatoknak, Németorszag 21,5%-at, és Franciaorszag 16,9%-ot. A
negyedik helyen 1év6 Ausztria mar csak 6,1% diploma mobil hallgatét vonz. Ami-
kor ISCED szintenként vizsgaljuk a diplomamobilitds top 10 célorszagat, harom
intézmény van jelen mindharom (ISCED 6,7,8) szinten: a University of Vienna,
a University of Manchester és a University College London. A Cambridge-i Egye-
tem csak a Phd ISCED 8 szinten vonz6 a didkoknak, az Oxfordi Egyetem is csak a
top 20-ban van alap- és mesterképzésen. Még néhany specifikusabb szakteriileti
intézmény szerepel a lista tetején, a Londoni Mlvészeti Egyetem (University of the
Arts), és a Bécsi Miszaki Egyetem (Vienna University of Technology) alapképzése,
a Miincheni Miszaki Egyetem, illetve a Londoni Tarsadalomtudomanyi és Poli-

18 http://data.uis.unesco.org
19 https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC108895
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tikatudomanyi Iskola (London School of Economics and Political Science) mester
képzése, mig a londoni Imperial Egyetem a mester és Doktori képzés els6 10 helyén.
Diplomamobilitasban mindent 6sszevetve a bels6 londoni régié nyugati része
gyoz, ahol a 32 londoni egyetembdl 22 talalhaté. Ehhez képest Magyarorszagon,
Cipruson, Lettorszagban és Bulgariaban érzékelhets a legnagyobb kiilonbség az
egyetemek k6zott, a magyarorszagi, a lengyel, a svéd és a belga, az ir régidknak
van a legalacsonyabb, illetve k6zép-alacsony vonzasi szintje 8,4% -nél is kisebb
diplomamobilitasi értékekkel.

Osszegzés

Ahogy azt Hrubos (2014) mar leirta, a felsGoktatas tovabbi expanzidja folytatodik.
Szerinte az az alapvet6 probléma, hogy a fejlett orszagokban sok egyetem van,
mig a szegényebb és/vagy felemelked6 orszagokban jellemzden kevés. A hallga-
tok szama folyamatosan emelkedik, a névekedés nagy része Indidban és Kinaban
torténik. K6zosségi gondolkodas helyett a hangsuly mar a piaci szerepvallalason
van. Kevés az alapkutatas, a fejlett nyugati orszagokban a STEM szakok hoditanak
és a bolcsészeti, tarsadalomtudomanyi teriiletek szorultak a hattérbe, mikézben
az azsiai orszagokban indulnak a liberal arts (talan szabadbolcsészetként lehet
forditani) tantargyak és szakok (példaul bizonyos elit szakokon kotelezd a latin
nyelv tanulasa). Mik6zben az informatikai forradalom lerombolja a hagyomanyos
felsGoktatasi értékeket, a tovabbi expanzidt is ennek segitségével lehet megoldani,
online oktatassal, kurzusokkal.

A dolgozatban szerepl6 adatok megmutattak, hogy a két orszag 6sszehasonlitas
esetén teljesen kiillonbozik egymastdl, mind torténelmileg, mind f6ldrajzilag. Az
Egyesiilt Kiralysagban az er6s kozéposztaly mellett jelentds arisztokracia is része
a tarsadalomnak, hozzajuk kothet6 az elit egyetemi képzés (Oxbridge) és a parla-
mentben is részt vesznek orszaguk dontéshozatalaban, torvénykezésében (House
of Lords). Az elit egyetemeken nagyrészt (mind a mai napig) ennek az elitnek az

sujratermelése” folyik. Ezzel szemben Magyarorszagon nem beszélhetiink igazan elit
képzésrdl. A mai magyar tarsadalom az elitet néhany végzettségre, foglalkozasra
érti (orvos, jogasz), talan ilyen szempontbol ezeket a szakokat oktato intézmények
lehetnek az elit egyetemek. A szocializmus hagyatékaként pedig a mai napig az
allam feliigyeli és mtkodteti (akar alapitvanyokon keresztiil) a felsGoktatast.

A kimend mobilitasban mig Nagy-Britanniabdl egyértelmien tavolabbi célor-
szagokat preferalnak a brit hallgatok (USA, Kanada, Ausztralia), addig a magyar
hallgatok kimeno célorszagai mind az eurdpai kontinensen talalhatdak, annak is
elsésorban a nyugati, unids tagorszagait (Németorszag, Ausztria, Hollandia, Dania)
részesitik elonyben. A bejové nemzetkozi mobilitasban is jelentds kiilonbségek
vannak: a nemzetkozi felsGoktatdsi rangsorok helyeinek tekintetében példaul az
Egyesilt Kiralysagba tobbségében fejlett orszagok jomodu didkjai érkeznek, mig
Magyarorszagra elsésorban a III. orszagbeli hallgatok érkeznek (magyar allami
osztondijjal). A nemzetkozi hallgatdi mobilitasi teriiletén a brit egyetemek, netto6
hallgaté-import6rként (Hrubos, 2011) béségesen rendelkeznek olyan bevalt és



hatékony, ,jo gyakorlat” -okkal (,best practice”), amelyek kovetendd példaként és
mintaként szolgalhatnak a hazai oktatasi intézmények szamara, bar ezek szama
varhatdan csokkeni fog a Brexit utan.
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A tehetséggondozas lehetoségei, lehetséges formai és szinterei
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Cigandi Tagintézménye, intézményvezeto
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Absztrakt

A tanulmany célja a tehetséggondozas jelenlegi helyzetének, lehet6ségeinek, for-
mainak és szintereinek a bemutatasa. A rovid elméleti attekintésben meghataro-
zasra keriil a tehetség fogalma, 6sszetevdi, majd a legismertebb tehetségmodellek.
A bevalogatas alapjaul szolgald felismerésnek, azonositasnak is meghatarozoé

szerepe van, igy arrdl is fontos szot ejteni. A tehetségdiagnosztikara szamos le-
het6ség kinalkozik, melyek koziil kivalaszthatjuk a szamunkra legmegfelelobbet.
A tanulmany tovabbi részében a tehetséggondozas formainak, azaz a formalis és

a nem formalis tehetséggondozasnak az ismertetésére is sor keriil. Végiil pedig

a tehetséggondozas szintereinek bemutatasaban a pedagogiai szakszolgalatok

kapnak hangsulyos szerepet.

Kulcsszavak: tehetséggondozas, tehetségmodellek, pedagdgiai szakszolgalat

A tehetség fogalma, 6sszetevoi

A tehetség fogalmanak szamos meghatarozasa koziil azokat érdemes kiemelni,
amelyek kiillonb6z6 megkozelitésbdl vilagitanak ra a tehetségre mint definicidra.
De hogyan is értelmezheto a tehetség mint fogalom? Egyesek szerint velink szii-
letett adottsag (Harsanyi, 1994), mig masok szerint kulturalisan meghatarozott
tulajdonsag (Gyarmathy, 2006). Egyesek szerint képesség (Herskovits, 2005), mig
masok szerint lehet6ség (Czeizel, 1997). Ezek az értelmezések mind segitenek abban,
hogy a tehetség fogalmat szélesebb korben vizsgaljuk, a tehetséges gyermeket pedig
szélesebb korben szemléljiik. Hiszen akdr genetikailag kodolt, akar kulturdlisan
befolyasolt, akar velesziiletett adottsag, akar gyakorlas utjan elsajatitott képesség, ha
tehetségrol beszéliink, akkor minden esetben kiemelkedd teljesitményre gondolunk.

Jelenleg hazankban a legelfogadottabb tehetségfogalom a Renzulli-féle (1978)
meghatdrozas, amelyet a koznevelési torvényben az alabbi formaban olvashatunk:

,Kiemelten tehetséges gyermek, tanulo: az a kiilonleges banasmaddot igénylo
gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képességek birtokaban
magas foku kreativitassal rendelkezik, és felkelthet6 benne a feladat iranti erds
motivacio, elkotelezettség.” (Nkt. 4. § 14.)
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Ebben a definiciéban Renzulli mar nem csupan magat a fogalmat irta koriil, de
a tehetség Osszetevoit is meghatdrozta, amelyek az atlag feletti altalanos és specialis
képességek, a kreativitas, valamint a feladat iranti elkotelezettség, azaz a motivacio.
De pontosan miben is nyilvanulnak meg ezek az alkotdelemek? Vajon a tehetség
minden egyes elemének kiemelkeddnek kell lennie az adott egyén szintjén? Ezek
a kérdések foglalkoztatjak leginkabb a gyakorld szakembereket, vagy az ezen
teriileten kutatasokat végzo szakembereket.

Az altalanos képességek a magas intelligenciat jelolik, mig a specialis képességek
adjak a tehetség specifikumat. Az atlag feletti altalanos képességek a magas szint
elvont gondolkodas, a j6 memoria, informaciéfeldolgozas, beszédkészség, foga-
lomalkotas. A specidlis képességek pedig egy bizonyos teriileten felhalmozddott
rendkiviili mennyiségl ismeret, tudas, szelektiv informaciofeldolgozas. A krea-
tivitas rugalmas gondolkodast, szokatlan feladatmegoldast, j6 problémamegoldo
képességet jelent, ami hozzajarul a problémak eredeti, inventiv megoldasahoz.
A feladat iranti elkotelezettség pedig a motivacidt, a kitartast, a versenyszellemet, a
tartos érdeklodést foglalja magaban, ami abban segiti az egyént, hogy a feladatokat
orommel végezze (Balogh, 2016).

Még napjaink gyakorld szakemberei is gyakran gondoljak azt, hogy a tehet-
séges gyermek mindenben kiemelkedden teljesit, igy a tehetség felismerése,
azonositasa problematikus lehet, ha az a kitind tanuldkra korlatozddik, hiszen
a tanuldk teljesitménye gyakran rendkiviil szort, a tehetség megjelenése pedig
sokszind. Ogilvie osztalyozasa szerint a tehetséges gyermek négy tipusat kii-
16nboztethetjiik meg:

I. A szabalyos zseni, aki magas szinten teljesit, sikeres, tele van 6tletekkel, in-

formaciokkal.

2.A takart zseni, aki cs6ndes, alulteljesitd, visszahuz6dd, képességeinek csak

toredékét hasznalja, de igy is kivalo teljesitményt nyujt az atlaghoz képest.

3.A magatartasi, viselkedési problémakkal kiizdo tehetség, aki agresszioval,

alkalmazkodasi nehézségével, rendbonté magatartasaval hivja fel magara
inkabb a figyelmet.

4.A magasan kreativ gyermek, aki hajlamos a non-konformitasra, szokatlan

viselkedés jellemezheti (Gyarmathy, 2006).

Az alulteljesito tehetségek szama felbecsiilhetetlen, mivel nem tinnek ki
kell6képpen tarsaik koziil, igy felismerésiik gyakran lehetetlen. A magatarta-
si, viselkedési problémakkal kiizdok tehetsége is gyakran rejtve marad. Ebbol
addéddan fontos feladatunk, hogy a rejt6zkodo, alulteljesitd, vagy valamilyen
devianciaval kiizd6 tanuldk kozott is felfedezziik a tehetségeket. Ez csak kitartd
munkaval, rendkiviili odafigyeléssel, elszantsaggal és a tehetségek iranti elko-
telezettséggel lehetséges.

A legismertebb tehetségmodellek bemutatdsa
Szamos tehetségmodellt ismeriink, melyek k6z6tt vannak egy- és tobbtényezos

modellek. El6bbiek a tehetség Osszetevdit hatarozzak meg, utdbbiak a tehetség
Osszetevdin tul azok osszefiiggéseit is feltarjak.



Az egytényez0s modellek képviseldi koziil ki kell emelni Terman, Sperman,
Gardner és Torrence nevét. Terman (1925) a tehetséget még csupan a kimagaslo
intelligenciaval azonositotta, Torrance (1969) azonban mar megfogalmazta a kre-
ativitas kiemelt jelent6ségét. Sperman (1927) emliti el6szor, hogy az intelligencia
mértékét két faktor, vagyis altaldnos és specidlis képességek is meghatarozzak.
Az altaldnos képességek alatt az 6roklott képességeket érti, a specidlis képességek
pedig tanulas eredményeképpen jonnek létre. Gardner ezeket a specidlis képessé-
geket kategorizalta ugy, hogy hét intelligenciatipust kiilonitett el egymastol. Ezek
a nyelvi, matematikai-logikai, téri, zenei, testi-kinesztetikus, interperszonalis és
intraperszonalis tehetségtipusok (Heimann, 2004).

Els6ként Renzulli (1978) vilagitott ra arra, hogy a tehetséghez nem elegendd
egyetlen Osszetev0, vagyis az atlag feletti képességek, hanem a kreativitas és
a feladat iranti elkotelezettség egyiittese adjak a tehetséget. Renzulli szerint akkor
tehetséges egy gyermek, ha mindharom osszetevo jellemzo ra, a tehetség tehat ezek
interakcidja, melyek mindegyike egyarant fontos és sziikséges (Kiss & Balogh, 2004).

I. dbra: Renzulli haromkoros tehetségmodellje (forras: Kiss & Balogh, 2004, 472. 0.)
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Monks (1987) szerint azonban ezek sem elegenddek a tehetség kibontakozasa-
hoz, sziikség van hozz4 a kérnyezetre is. [gy jott 1étre a Renzulli-Monks modell,
melyben meghatdrozo szerepet kap az iskola, a kortarsak és a csalad is. A csalad
biztositja a megfeleld pszichés és szocidlis hatteret, az iskola adja a tanulé szama-
ra a lehet6ségeket a tehetsége kibontakoztatasahoz, a baratok pedig tamogatjak
a motivaciot, és versengésre késztetik a tanulét (Gyarmathy, 2006).

2. abra: Renzulli-M6nks modell (forras: Balogh, 2012. 32. 0.)
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A tarsadalmi szerepl6k koziil a csalad jatssza a legfontosabb szerepet a te-
hetségnevelésben, hiszen a csalad tamogatasa alapvetSen sziikséges a tehetség
kibontakoztatasahoz. Ha viszont a csaldd nem ismeri fel a gyermek potencialis
tehetségét, akkor el6térbe keriil az iskola szerepe. A tarsak pedig éppugy tudjak
tamogatni, mint gatolni is a tehetség kibontakozasat.

Ezeket a nézeteket fejlesztette tovabb Czeizel Endre (1997), aki modelljében mar
a tarsadalom feleldsségét is kihangsulyozta (Czeizel, 1997). Ez az igynevezett 2X4
+1 faktoros modell.

3. abra: Czeizel Endre tehetségmodellje (forras: Szazdi, 2015. 3. 0.)
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A modell els6 négy faktora a tehetséges fiatalra jellemz6 belsd, személyes tulaj-
donsagokat jeloli, a masodik négy faktor pedig a kiils6 kornyezeti tényezoket jelzi.
Czeizel szerint akkor beszélhetiink tehetségrol, ha a bels6 tulajdonsagok egyszerre
vannak jelen adott személyben. A kiils6, kornyezeti tényezok szerepe, hogy segithetik
vagy gatolhatjak a tehetség kibontakozasat. A Czeizel altal sors-faktornak nevezett
plusz egy faktor a véletlen, sorsszeri tényezoket tartalmazza, amelyek véleménye
szerint szintén jelentésen befolyasolhatjak a tehetség kibontakozasat (Czeizel, 1997).

Ismertethetnénk még szamos modellt, de ha a fenti koncepcidk elemeit megfi-
gyeljiik, akkor megallapithato, hogy ezek a modellek szolgalnak jelenleg a tehetség-
gondozas alapjaul. Utdbbi, a Czeizel-féle tehetségmodell azonban mar szamitasba
veszi napjaink jelentds problémajat is, a sors-faktort, amely felett nem lehet szemet
hunyni, f6leg a mélyszegénységben €16 telepiiléseken, a halmozottan hatranyos
helyzet térségekben.
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A tehetség felismerése, azonositds, bevdlogatds

A tehetség felismerése a tehetségdiagnosztika altal lehetséges, amely magaban
foglalja a tehetségazonositast, a bevalogatast és a hatasvizsgalatot (Mezd, 2012).

A tehetséges gyermekek azonositasara el0szor az intelligenciakutatasok soran
keresték a megfelel6 mddszert. Els6ként Terman (1925) vizsgalta, hogy a tehetség
Osszefligg-e a kimagaslo képességgel. A kutatasok alapjan arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a tehetség dsszetevdi kozott mindenképpen szerepelnie kell a magas
szintd altalanos intellektualis képességnek. Késobb azonban Guilford (1950) kutatasai
iranyitottak ra a figyelmet arra, hogy az intellektualis képességek mellett fontos
szerepet jatszik a kreativitas, a divergens gondolkodas. Torrance (1969) kutatasai
is azt igazoltak, hogy nem lehet csupan az intelligenciatesztekkel azonositani
a tehetségeseket, mivel akkor nagy résziik kimarad a tehetségfejlesztésbdl. Renzulli
(1978) haromkorss modelljével pedig megalkotta a napjainkban is hasznalatos te-
hetségdiagnosztika alapjat képezd tehetségosszetevoket, melyekrdl korabban mar
sz0 esett. Az atlagon feliili képességek és a kreativitas mellett fontos komponens
lett a feladat iranti elkotelezettség is (Balogh, 2017; Heimann 2004).

A tehetségazonositas célja a tehetségek, a tehetségigéretek felismerése. Az opti-
malis azonositashoz tobbfajta modszer felhasznalasi lehetdségei koziil kell kiva-
lasztaniuk a megfelel6t. Fontos szempont, hogy olyan médszer kivalasztasara kell
torekedniink, amelynek segitségével az alulteljesitd vagy a rejt6zkodo tehetségek
felismerésére is lehet6ség kinalkozik. Tehat mindig szem el6tt kell tartanunk, hogy
nem csupan a j6 tanulmanyi eredmény jelent tehetséget. Az a cél, hogy minél tobb
forrasbol gyujtsiink tapasztalatot a tanuldkrdl (Balogh, 2016).

A tehetségazonositas fobb lépéseit Mezo6 Ferenc hat tervezési szakaszra bontotta:

I. Az azonositas céljanak meghatdrozasa.

2.Az azonositas soran alkalmazott koncepcié meghatarozasa.

3.A tehetségkoncepciobol ered6 kritériumok meghatarozasa.

4.Az azonositas/mérés megtervezése.

5.Az azonositas szintézise.

6.Az azonositas technikai és pénziigyi jellegli megtervezése (Mezd, 2008).

Az azonositas soran olyan szempontokat is figyelembe kell venni, mint példaul
a folyamatossag, a tobb kiillonb6z6 mddszer alkalmazasa, vagy az intellektualis és
nem intellektuadlis tényezok. Mindemellett a tehetségdiagnosztika legyen objektiv,
megbizhato és érvényes. Végiil pedig nem szabad megfeledkezni a hatasvizsgalatrol
sem (Mezd, 2008).

Az azonositas soran Balogh Laszl6 szerint fontos, hogy a Czeizel Endre-féle
modell mind a négy korét figyelembe vegyiik (Balogh, 2012).

A tehetségdiagnosztika jelentdsége, lehetoségei
A tehetségdiagnosztika magaban foglalja a tehetséggel kapcsolatos lelki, viselke-
désbeli, teljesitménybeli és kornyezeti tényezok vizsgalatat is. Célja az azonositas,

a bevalogatas és a hatasvizsgalat, ami komplex folyamatnak tekinthetd, végigkiséri
a tehetségigéretek fejlodését (Mezd, 2008).
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Ahogy a tehetség megjelenése eltérd, ugy a képességek mérhetdsége is kiilonb6zo.
Vannak olyan képességek, amelyek 6nmagukban nem mérhet6k, mert valamilyen
kvalitativ teljesitményt fejeznek ki. A tehetséges gyermekek beazonositasat szamos
mérési lehetOség segiti. Valtozatos modszerek, szamtalan eljaras, standardizalt
teszt, vagy értékelési skdla all a pedagdgusok és a szakemberek rendelkezésére.
Kiilonb6z6 pedagdgiai és pszicholdgiai tesztek, értékelo skalak, melyek segitségével
az egyes tehetségmodelleket alapul véve komplexen és objektiv méddon mérheték
a tanuldk képességei. A pedagogusok altal hasznalt szubjektiv mdédszerek jol
kiegészitik az alkalmazott eljarasokat és tamogatjak a bevalogatast (Heimann,
2004). A pedagdgusokat kiillonb6zd szempontsorok tamogatjak a tanari jellemzés
elkészitésében. Ezek a szempontsorok az altalanos tehetségjellemzdk alapjan
megkonnyitik a tehetség felismerését. A tanari jellemzések mellett a sziil6i jel-
lemzés is helyet kaphat az azonositasban. A pedagdgus és a sziildi jellemzéseken
tulmenden olyan kérddivek is rendelkezésre allnak, melyek a tanulok kiilonb6z6
tanulasi és személyiségjellemzait tarjak fel. Ezek objektiv mérdeszkozként szol-
galhatnak, de Snmagukban ezek sem képesek teljes bizonyossaggal megallapitani
egy gyermekrdl, hogy tehetséges-e vagy sem. Az emlitett modszereket kiegészitik
még a rendelkezésre all6 kognitiv tesztek, mint a figyelem, az emlékezet, a képzelet,
a gondolkodas, a beszéd, valamint az intelligencia vizsgalatara alkalmas mérd-
eszkozok, amelyek életkortdl fiiggéen valtozhatnak, és tobbfajta vizsgaldeljaras
létezik. Ugyanakkor késziiltek szempontsorok a specidlis tehetségek felismeréséhez
is, mint a matematikai, a zenei, vagy akar a gardneri tobbszords intelligencidhoz
kapcsolddo atfogo, de mégis specidlis szempontrendszer, ami az azonositast kove-
téen a bevalogatast is tdimogatja, el6irdnyozza a gyermek, tanuld tehetségteriiletét.
A tesztek hasznalata azonban sok esetben kompetencidhoz, végzettséghez kotott
(Balogh, 2016; Mezd, 2008).

Egy potencidlisan tehetséges tanuld felismeréséhez és beazonositasahoz nem
elegendo egy-egy mérést vagy modszert hasznalni. Sziikség van tobbszempontu
megkozelitésre. Renzulli modelljét figyelembe véve az alabbi mddszerek és mé-
réeszkozok sziikségesek a felismeréshez és az azonositashoz:

+ objektiv modszerek: képességméro tesztek, teljesitményméro tesztek, mas

jellegli pszichologiai mérbeszkozok;

« szubjektiv modszerek: 6njellemz6 kérdbivek, megfigyelési szempontok,
feljegyzések készitése, sziilok, pedagdgusok, kortarsak szamara dsszealli-
tott kérdoivek, kornyezettanulmany, egyéb adatok, informacidk elemzése,
tanulmanyozasa (Heimann, 2004).

Arrdl sem szabad megfeledkezniink, hogy mi is a tehetségazonositas célja,
illetve hogy mi a célunk a tehetségazonositassal. Kétféle lehetoség létezik. Ke-
reshetiink a mar meglévo tehetségprogramunkhoz tehetséges gyermekeket,
vagy készithetiink a tehetséges gyermeknek személyre sz616 tehetséggondozod
programot (Mez6, 2008).

Meg kell kiilonboztetniink a tehetségazonositas szintjeit is. David Mdria (2010)
két szintet kiillonboztet meg a tehetségazonositas folyamataban. Az elsé szint
a pedagodgiai tehetségszilirés, a masodik szint pedig a differencialt tehetségazono-
sitas. De mi is a kiilonbség a kettd k6zott? Mig az els6 soran a pedagogus a teljes
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gyerekanyagra vonatkozoan végez azonositast, addig a masodik egyes csoportokra,
tanuldkra koncentralédik. E16bbi az intézményen beliil torténik, utébbi tobbnyi-
re az intézményen kiviil. A pedagdgiai tehetségazonositas célja az intézményi
tehetséggondozd programba vald bevalogatas. A differencialt tehetségazonositas
interdiszciplinaris egyiittmlkodés eredménye, foként tehetségpontokban, neve-
lési tanacsaddkban, specialis tehetséggondozd kozpontokban alkalmazzak (David,
Hatvani & Héjja, 2014).

Az azonositds modszerei

Egy intézménynek tehat a hatékony tehetségazonositas érdekében tobbféle
modszert kell alkalmaznia. A megismerési folyamat tervezésénél kreativan kell
kivalasztani a gazdag moddszertani repertodrbol az alkalmazandé konkrét mod-
szereket. A kivalasztas soran figyelembe kell venni a megismerés céljat, a megva-
l6sitani tervezett tehetséggondozd programot, a gyermek életkori sajatossagait és
a gyermek realis élethelyzetét (David & David, 2019). Nem szabad megfeledkezni
a kompetenciahatarokrol sem.

Gyarmaty (2006) négyféle lehetéséget ir le a tehetségazonositasra, melyek
a kovetkezok:

- iskolai eredményesség, osztalyzatok

« versenyeredmények

- objektiv modszerek (pszicholdgiai tesztek, foként intelligenciamérésre

szolgalod tesztek

- szubjektiv modszerek (tanarok, sziilok, kortarsak véleménye).

Balogh (2012) szerint az alabbi modszereket kell alkalmazni a tehetségigéretek
azonositasahoz:

- iskolai informacidk

. tesztek

+ pedagdgusoktol szerzett informacidk

+ osztalytarsak jellemzése

« szilil6ktol szerzett informaciok

+ atanul6 6njellemzése.

David Maria és munkatarsai (2006) négy nagy modszercsoportot kiilonitett el,
melyeket késobb (2019) kiegészitettek tovabbi egy modszercsoporttal:

+ interju

+ dokumentumelemzés

+ kérdoiv

- megfigyelés

« mérések (David & David, 2019).

Jol lathatd, hogy nem elegend6 csupdan a tanulmanyi eredményekre vagy az
elért versenyeredményekre koncentralni, elengedhetetlen, hogy egyéb objektiv
és szubjektiv mddszerek segitségével, komplex mddon ismerjiik meg a gyermeket,
jarjuk korbe a tehetségét.

A teljesség igénye nélkiil néhany olyan mddszer keriil az alabbiakban bemuta-
tasra, melyek segitik a tehetségek azonositasat.
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A tehetség korai felismeréséhez példaul jol alkalmazhaté médszer Eyre (1997)
,Nebraskai Csillagos Ejszaka” néven ismert specidlis szempontsora. Ez a megfigye-

1ési eljaras olyan szempontokat tartalmaz, mint a tevékenységéhség, a kivancsisag,
a felfedezés, a fantdzia, a humor, az 6nallésag, a gondolkodas, a figyelem vagy
a szokincs. Ovodas és iskolas gyermekek esetében is alkalmazhato.

A tehetségkeres6 munkaban jol hasznosithat6 szempontsort allitott 6ssze Balogh
Laszld is, ami a tanulasi szokdsok, az egyéni tanulasi moédszerek, a tanuldsi moti-
vacio, az énkép, az onértékelés megfigyeléséhez ad szempontokat, illetve a tanuld
erdsségeire és fejlesztendo teriileteire iranyitja ra a figyelmet. Ez a szempontsor
gyakorlé pedagogusok szamara késziilt, iskolaskoru gyermekek jellemzéséhez.

David Maria és munkatarsai (2011) szintén kidolgoztak egy tehetségszliré
megfigyelési szempontsort, amihez VanTassel és Baska (1989), Czeizel Endre
(1997) és Gagne (2008) modelljét hasznaltak fel. Ezekben a modellekben szerepl6
személyiségtulajdonsagokat allitottak a kozéppontba, kiillonb6z6 megfigyelheto
tevékenységek altal. A szempontsor kiillonlegessége, hogy a hatranyos helyzett
tehetségekre vonatkozd tulajdonsaglistakra is tamaszkodik, vagyis a kognitiv és
az affektiv jellemzdket tartalmazo tevékenységlista kiilon szempontok szerint
jeleniti meg a hatranyos helyzeti tehetségesek jellemzdit. A tehetségszliro eszkoz
egy olyan specialis tevékenységlista, amely az altalanos és kozépiskolakban dol-
gozo pedagogusok szamara késziilt megfigyelési szempontsor, de a tapasztalatok
szerint 6vodas korosztaly szamara is eredményesen alkalmazhaté (David, Hatvani
& Héjja, 2014).

A képességek megitélésére hasznalhat6é megfigyelési szempontsorok példaul
a ,Tanuldsi er6sségek”, ami a gardneri intelligenciamodellhez illeszked6 megfi-
gyelési szempontsor, de a ,Renzulli-Hartman-skdla” ,Tanulasi jellemz6k” része
is ad visszajelzést a képességekrol (David & David 2019).

A megfigyelési szempontsorokat jol kiegészitik a standardizalt tesztek, ame-
lyekkel az altalanos intellektualis képességek feltérképezése lehetséges. Ilyenek
az intelligenciatesztek, a figyelem, az emlékezet, a képzelet, a gondolkodas vagy
a beszéd vizsgalatat szolgald eljarasok, illetve a tehetségdiagnosztikaban kivaltképp
alkalmazott kreativitas és motivacié mérésére szolgalo tesztek.

A kreativitas és a motivacid vizsgalata azért jatszik fontos szerepet a tehetségazo-
nositasban, mert a tehetség egy-egy Osszetevdjeként kiemelt figyelem iranyul rajuk.

A kreativitas felismerésére legszélesebb korben a Torrance-féle teszt (1966)
hasznalata terjedt el. Jol hasznalhat6 azonban a Mez6 Katalin (2017) altal revidealt,
magyar mintara adaptalt és standardizalt Torrance-korok teszt és szokatlan hasz-
nalat teszt is, vagy a Toth-féle Kreativitas Becsld Skala. De a ,Renzulli-Hartman
skalanak” és a ,Tehetségsziir6 megfigyelési szempontsornak” is vannak kreativitast
mérd szempontjai.

A motivacié mérésére is tobb lehetdség kinalkozik. Ez esetben is hasznalha-
tok a tanari megfigyelést segitd szempontsorok, melyek tartalmaznak a gyerek
motivaltsagara iranyuld megfigyelési szempontokat, vagy akar a gyermek altal
kitoltheto6 6njellemzo kérddivek.

Altalanos iskolasok vizsgalatara alkalmas motivacids tesztek koziil az alabbiakat
kivanjuk bemutatni részletesebben:

— 145 —



+ Tanulds irdnti attitid kérdéiv

« TAI-H vizsgaszorongas kérdoiv

+ Tanulasi orientacié kérddiv

« Iskolai motivacié kérdo6iv (Mezd, 2011)

- Tehetség Motivaciés Ondefiniciés Kérdéiv (David, 2011)

A tanulds iranti attitlid kérdoiv azt vizsgdlja, hogy milyen motivumok befo-
lyasoljak a tanulé tanuldshoz valé viszonyat. Az 6njellemz6 kérdoiv 31 kérdést
tartalmaz, melyekre a didkok 6tfoku ordinalis skalan valaszolhatnak. Méri a to-
vabbtanulasi ambicidkat, az érdekl6dés és az elmélyiilés szintjét, a jo jegyekre valod
torekvést, valamint az osztalytarsak és a csalad szerepét a tanulé motivaciojaban
(Mezg, 2or11).

A TAI-H vizsgaszorongas kérdéiv fontos jellemzdje, hogy csak pszicholdgus alkal-
mazhatja. A 20 kérdésbdl all6 onértékeld kérddivben a valaszokat a didk négyfoku
ordinalis skalan adhatja meg. A teszt az aggodalom, az emocionalis izgalom és
a vizsgaszorongas szintjét méri (Mezg, 2011).

A Kozéki-féle (1986) tanulasi orientacio kérd6iv a tanulasmegkozelités jellegzetes
orientaciojat vizsgalja. A 60 kérdéses Onjellemz6 kérd6iv valamennyi kérdésére ot-
fokozatu ordinalis skalan kell valaszolni a didkoknak. A teszt felépitése a kovetkezo:

I. Mélyrehatold tanulasi orientacid

I) Mélyrehatol6 tanulasi megkozelités

2) Holista tanitasi stilus

3) Intrinsic tanuldsi motivacioé
2.Reprodukald tanulasi orientacid

1) Reproduktiv tanulasi megkozelités

2) Szerialista tanulasi stilus

3) Kudarckeriil6 tanuldsi motivacio
3. Szervezett tanulasi orientacid

1) Szervezett tanulasi megkozelités

2) Sikerorientalt tanulasi motivacio

3) Lelkiismeretes tanulas

4. Instrumentalis tanulas

A mélyrehatd tanuldsi motivacio azt vizsgalja, hogy a tanuldra mennyire jellemz6
a megértésre torekvo, holista, intrinsic tanulas. A reprodukalé tanulasi orientacio a
magolds, szerialista, kudarckeriil6 tanulasi jellemzdéket méri. A szervezett tanulasi
orientdcio a jo munkaszervezéssel torténd, sikerorientalt, lelkiismeretes tanulas
szintjét méri. Az instrumentalis tanulds pedig azt vizsgalja, hogy a tanuld milyen
elhatarozasbol, kinek vagy minek a hatasara tanul (Mezd, 2011).

A Kozéki altal szintén 1986-ban kidolgozott iskolai motivacid kérddiv egy masik
lehetséges eszkdz a motivacid mérésére. A 60 itemet tartalmazod kérddiv 3 moti-
vacids faktorban és 10 dimenzidban méri a tanulok motivacidjat. A teszt felépitése
a kovetkezo:

I. motivacios faktor: kvetd motivacio

I) Melegség
2) Identifikacio
3) Affiliacio
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2. motivacids faktor: érdekl6dé motivacié
4) Independencia
5) Kompetencia
6)Erdekl8dés
3. motivacios faktor: teljesitd motivacio
7) Lelkiismeret
8)Rendsziikséglet
9)FelelGsség
Kiegészit6 dimenzid
10) Presszidérzés

A kovetd faktor azt vizsgalja, hogy a tanulé mennyire probal megfelelni szii-
lei, tandrai, illetve tarsai elvarasainak. Az érdekl6dé faktor az 6nalldsagra valo
igény mértékét, a tudas megszerzésének vagyat, valamint az 4j ismeretekre valo
fogékonysagot méri. A teljesito faktor pedig a belsové tett elvarasokat, vagyis az
értékelésre valo igényt, a szabalyok betartasanak igényét és a teljesitményért valod
felelosségvallalast foglalja magaban (T6th, 2000; Mezg, 2011).

A Dévid Mdria (2011) nevéhez kapcsolhat6 Tehetség Motivaciés Ondefinicids
Kérdoiv 62 allitast tartalmaz, melyekrol a didknak egy 6tfoku skalan kell eldonte-
nie, hogy mennyire jellemzoek ra. A teszt eredményei alapjan az alabbi jellemzok
értékét tudhatjuk meg:

I. Magas igényszint

2.Tisztelet, elismerés iranti igény

3.Erdeklédés, tudasvagy

4.Alkotas sziikséglete

5. Szandék és akarat

6.Kitartas

7. Altalanos aktivitas

8.Frusztraciotiirés

Valamennyi eszkoz alkalmas az altalanos iskolds tanuldk motivacidjanak méré-
sére. El6nyiik, hogy csoportosan felvehet6 onértékel, illetve 6njellemzd kérddivek,
melyek felvétele és kiértékelése 5-t6l 40 percig terjedd iddintervallumot igényel.

Fontos, hogy a fent emlitett tesztek vagy megfigyelési szempontok az dltalanos
képességek feltérképezésére szolgdlnak, a tehetség specifikumanak megallapita-
sahoz elengedhetetlen a szaktanar megfigyelése vagy a specifikus mérdeszkozok
hasznalata, ami kompetenciahoz kot6tt (Balogh, 2012).

A tanuld megfigyelésén és mérésén tul a kozosség és a csalad megfigyelésére alkal-
mas kérdoivek, szempontsorok is segitenek a tanulok megismerésében (Toth, 2004).

A tehetséggondozas formai

Kiilonbséget kell tenniink formalis és nem formalis tehetséggondozas kozott.
Formalis tehetséggondozas alatt a tehetséggondozas szandékaval 1étrehozott és
fenntartott tevékenységet értjiik, mely dokumentumokkal nyomon kovethet6
moddon adminisztralt. Példdaul egy koznevelési intézmény tehetségdiagnosztikai
és gondozasi tervvel és a megvalositast kiséré dokumentumokkal rendelkezé te-
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hetséggondozd programja. Nonformalis tehetséggondozas alatt pedig azt a fajta
gondozasi tevékenységet értjiik, ami nem feltétleniil egy adott szervezet altal ala-
pitott, nem a tehetséggondozas szandékaval létrehozott és fenntartott tevékenység,
de tehetséggondozast képes megvalositani. Ide tartozik az 6nfejlesztés is, vagy egy
koznevelési intézmény altal 1étrehozott, nem tehetséggondozonak szant, de azt
megvaldsitd program, szakkori program, vagy iskolan kiviili tevékenység.

Megkiilonboztetiink tovabba tanorai és tandran kiviili gondozasi tevékenységet.
Tanorai keretek kozott az egyéni differencialas ad lehetdséget, illetve az egyénre
szabott munka mellett a kicsoportos és a nivécsoportos tevékenységek, illetve
a Magyarorszagon még kevésbé elterjedt gazdagitas, dusitas vagy gyorsitas. Ezek
hatékony mddjai lehetnek a tehetséggondozasnak. Mig el6bbi célja az ismeretek
kotelez6 tananyagon tullépo fejlesztése, ami torténhet mélységben, tartalomban,
feldolgozasban vagy tempdban, addig utdbbi a tempdban torténd gazdagitas ki-
terjesztett verzioja, egy gyorsabb, egyéni tempoju haladast tesz lehetové. Ez lehet
akar korabbi iskolakezdés, vagy osztalyatlépés, esetleg a tanulmanyi id6 lerdvi-
ditése. Természetesen ezzel jol dtgondoltan, megfontoltan kell banni. Tandéran
kiviili tevékenységként megjelenik a fakultacid, a délutani foglalkozasok, mint a
szakkorok, a versenyekre vald felkészités vagy az 6nképzokorok, de a kiillonb6z6
hétvégi programok, nyari taborok és a mentorprogram is hatékony maddja lehet
a tehetségek gondozasanak. A hatékonysag érdekében azonban fontos, hogy ezek
a tandrai és tanoran kiviili formak osszekapcsolddjanak (Kiss & Balogh, 2004).

A tandrai és iskolai tevékenységeken tul mar az iskoldn kiviil is egyre szélesebb
korben jelennek meg a kiillonboz6 tehetséggondozo foglalkozasok, melyrdl sokszor
vitatott, hogy a személyiségépitést szolgaljak, vagy tulterhelést okoznak (Paskuné, 2015).

Kivaltképp fontos, hogy egy tanulé megtaldlja, miben érzi legjobban magat.
Hiszen vannak olyan tanulodk, akik minden tantargy vonatkozasaban kiemelke-
dben teljesitenek tarsaikhoz képest. A pedagogusok hajlamosak ezeket a tanuldkat
terhelni leginkabb, minden téren megmérettetni. A sziil6 is hajlamos a tehetséges
gyermekét minden szinten megmeérettetni, legyen az tanc, zene, ami az iskolan
kiviili elfoglaltsagok szamat jelent6sen noveli. Ha ebben nem taldljak meg az egyen-
sulyt, a gyermek konnyen tulterheltté valik, majd kiég, és amint lehetdsége lesz
6nalldé dontést hozni, abbahagyja azokat a tevékenységeket, amelyekben éveken
at remekelt, hogy megfeleljen sziilei, pedagdgusai elvarasainak. Ezt elkeriilendo,
fontos hatdrt szabni a tehetséggondozo tevékenységek soranak is, és megtaldlni
azt, amelyben a tanul6 leginkabb megleli a boldogsagat.

A kutatdsok azt mutatjak, hogy a tehetséggondozo programokba bekeriil6 gyer-
mekek koziil azok fejlédnek legerételjesebben, akik érdeklodésiik alapjan keriiltek
be (Gyarmaty, 2013).

A tehetséggondozas szinterei, a pedagogiai szakszolgdlatok helye és szerepe a tehetség-
gondozdsban

A tehetséggondozas miikddése jelenleg Magyarorszagon jol szabalyozott a hata-

lyos torvények, rendeletek altal. A tehetséggondozas kereteit a Nemzeti Tehetség
Program jeldli ki, amelyet a Nemzeti Tehetség Alap tamogat.
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A kiemelten tehetséges gyermek, tanul6 fogalmat a nemzeti kéznevelésrdl szolo
2011. évi CXC. torvény 4. § 13-14. pontja hatdrozza meg. Ezek alapjan a kiemelten
tehetséges gyermek, tanuld, az a kiemelt figyelmet igényl6 gyermek, tanuld, aki
kiilonleges bandasmddot igényel. Tovabba a ,kiemelten tehetséges gyermek, tanuld,
az a kilonleges banasmaddot igényld gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos
vagy specialis képességek birtokaban magas foku kreativitassal rendelkezik, és
felkelthet$ benne a feladat iranti erés motivacio, elkotelezettség” (Nkt. 4 §.14.).

A nemzeti koznevelési torvény a koznevelési rendszer teljes egészére vonat-
kozdan rendelkezik a tehetséggondozas megvaldsitasarol, a koznevelés kiemelt
feladatanak tekinti azt. Meghatarozza, hogy az altalanos iskola a tanulét az ér-
deklodésének, képességének és tehetségének megfelelden készitse fel a kozépfoku
iskolai tovabbtanulasra. A jogszabadly szerint az altalanos iskola és a kozépfoku
iskola is koteles megszervezni a tehetség kibontakoztatasara szolgalo, differencialt
fejlesztést biztositd foglalkozasokat. Rendelkezik tovabba az alapfoku muvészeti
iskolak tehetség kibontakoztato, valamint a kollégiumok személykoézpontu tehet-
séggondozast végzo feladatairdl is. De a kiemelten tehetséges gyermekek, tanuldk
gondozasa a pedagogiai szakszolgalatok kotelezo feladatai kozott is helyet kap.
Mindezek mellett az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramjaban is megtalalhatd,
hogy térekedni kell a tehetségek batoritasira (ONOAP).

Kivaltképp fontos, hogy mar az 6vodaban se csak a hatranyok lekiizdésével fog-
lalkozzunk, hanem fektessiink nagyobb odafigyelést a tehetségigéretek megtaldla-
sara. Ez azonban csakis ugy lehetséges, ha nem csupan a gyermekek elmaradasait
probaljuk meg felfedezni, hanem megkeressiik értékeiket, azon képességeiket,
melyek megerdsitésével a tehetség kibontakoztatasa is megkezdodhet. Mar az
6vodas gyermeket is timogatnunk kell abban, hogy nagyobb hangsulyt fektetiink
erOsségeikre, hiszen a személyiségfejlodésiiket nagyban tdmogatja a pozitiv iranyu
megerosités, a pozitiv szemléletli pedagogia. Igaz ugyan, hogy 6vodaskorban még
nem beszélhetiink tehetségrdl, de tehetség-igéretes adottsagrol, hajlamroél vagy
képességrol mar igen. Ezeket a képességeket, adottsagokat mar 6vodas korban is
fejleszthetjiik. Akkor beszélhetiink tehat dvodas korban tehetségigéretrol, ha a gyer-
mek az atlagosnal jobb képességek mellett rendkiviil motivalt, és képes kitartédan
foglalkozni az adott tevékenységgel. A korai tehetséggondozas célja ezen adottsagok,
képességek felismerése és azok kibontakoztatasanak tamogatasa célzott, tudatos,
tervezett tevékenység altal. Az 6vodaban végzett tehetséggondozd tevékenység
alapja a Renzulli-Monks modell mellett a gardneri tobbszoros intelligencia teriiletei.
A tehetséggondozo tevékenységet az 6voda szegregaltan, kiscsoportos tevékenység
formadjaban tudja megszervezni. A tehetségmihelyekben végzett fejlesztés alapjat
a jatéktevékenység biztositja. Fontos kihangsulyozni, hogy az 6voda feladata, hogy
minden gyermeknek megkeresse a legjobb képességét és arra fokuszalva erdsitse
értékeit. Ehhez a tehetségkereséshez kiilonb6z6 azonositast segité modszerek,
a gyermekek megfigyelését szolgalé szempontsorok nyujtanak segitséget (Nagy, 2011).

Az iskolai tehetséggondozas lehet6ségeirdl a tehetséggondozas formainal mar
ugyan sz0 esett, ugyanakkor fontos megemliteni, hogy az iskolai tehetséggondozas
meglehetdsen széleskord, hiszen a tanodrai tehetséggondozas mellett megjelenik
a tandran kiviili szaktantargyi tehetséggondozas is, ami szamos lehetdséget rejt
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magaban. Az elhivatott szaktandrok a versenyekre valo felkészitésen tul kiillonbo-
z0 szaktantargyakhoz kapcsolddo tehetséggondozoé miihelyek mikodtetése altal
segithetik a tehetségek kibontakozasat. Ehhez sok esetben a Nemzeti Tehetség
Program nyujt anyagi tamogatast kiilonb6z6 palyazati lehet6ségek keretében.

Az alapfoku miivészeti iskoldk és kiilonbo6z6 civil szervezetek, egyesiiletek
szerepe is kiemelt jelent6ségl a tehetséggondozas folyamataban, hiszen a neve-
lési-oktatdsi intézményeken kiviil jelentds szerepiik van a mivészeti, zenei, vagy
sport tehetségek felfedezésében, tamogatasaban.

Nem utolsé sorban pedig meg kell emliteni a pedagdgiai szakszolgalatokat,
melyek 2015-t6l] latjak el kotelezGen a kiemelten tehetséges gyermekek, tanuldk
gondozasa szakfeladatot. De hogyan kapcsolddik ez a feladat a nevelési-oktatasi
intézmények munkajahoz? A pedagogiai szakszolgalatok szerepe az utdbbi évek-
ben egyre er6sebben van jelen a koznevelésben. A kdznevelési torvény szerint
a pedagdgiai szakszolgalati feladat a koznevelés alapfeladata. A kéznevelési tor-
vény 18. §-a meghatarozza, hogy a sziil6 és a pedagdgus nevel6 munkajat, valamint
a nevelési-oktatasi intézmény feladatainak ellatasat pedagogiai szakszolgalat segiti,
melynek feladatai a kovetkezok:

. ,gyoégypedagogiai tanacsadas, korai fejlesztés és gondozas,

- szakértdi bizottsagi tevékenység,

- anevelési tanacsadas,

+ alogopédiai ellatas,

- atovabbtanulasi, palyavalasztasi tanacsadas,

+ a konduktiv pedagodgiai ellatas,

+ agyogytestnevelés,

- aziskolapszichologiai, 6vodapszichologiai ellatas,

- akiemelten tehetséges gyermekek, tanulok gondozasa”. (Nkt. 18. § (2))

A pedagogiai szakszolgalatoknak tehat kotelez6 alapfeladata a kiemelten
tehetséges gyermekek, tanuldok gondozasa, melynek kereteit a 15/2013. (II. 26.)
EMMI rendelet hatarozza meg. A rendeletben tobb szakteriileten is megjelenik
a tehetséges gyermekek segitése. A tehetség felismerése tehat nyilvanvaléan nem
csak a kiemelten tehetséges gyermekek, tanulok gondozasa szakteriileten dolgozo
szakemberek feladata és felelGssége.

A rendelet 24. §-a értelmében ,az Intézmény nevelési tanacsadas feladatanak
keretében ellatdsban részesiilok esetében, segitséget nyujt a gyermek csaladi-, és
6vodai neveléséhez, a tanulo iskolai neveléséhez és oktatasahoz, ha a gyermek,
tanuld egyéni adottsaga, fejlettsége, képessége, tehetsége, fejlédésének titeme
indokolja” (15/2013. (II. 26.) EMMI 1. 24. § (1) b)).

A pedagogiai szakszolgalat szakemberei tehat nevelési tandcsadas keretében
segitséget nyujtanak a tehetséges gyermekek oktatasahoz, neveléséhez. Termé-
szetesen a tandcsadas az ellatasban részesiilo gyermekek szamara vehet6 igénybe
ezen a teriileten, amennyiben a sziil6 és/vagy a pedagogus igényli azt.

A szakszolgalati rendelet 26. §-a alapjan ,a tovabbtanulasi, palyavalasztasi
tandcsadas feladata a tanuld adottsagainak, tanuldsi képességének, iranyultsa-
ganak szakszer vizsgalata, és ennek eredményeképpen iskolavalasztas ajanlasa.
A tandcsadas soran figyelembe kell venni a tanuld személyes adottsagait és érdeklo-
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dését. A tovabbtanulasi, palyavalasztasi tanacsadas keretében nyujtott tajékoztatas
eldsegiti a tanuld palyavalasztasat, figyelembe véve az egyéni tulajdonsagokat és a
foglalkoztatasi lehet6ségeket, ennek érdekében kapcsolatot tart a foglalkoztatasi
palyavalasztasi tanacsaddval, valamint a tehetséggondozo halézattal” (15/2013.
(II. 26.) EMMI 1. 26. § (1)-(2)).

A tovabbtanulasi, palyavalasztasi tanacsadas a varmegyei pedagdgiai szakszolgalat
feladata, azt a jarasi szakszolgalatok nem tarthatnak, de az ellatas igénybevételének
elosegitése érdekében kapcsolatot tartanak a varmegyei pedagogiai szakszolgalat
palyavalasztasi tanacsaddjaval, akik a gyermek tehetségének figyelembevételével
ajanlanak tovabbtanulasi lehet6séget, megfeleld iskolatipust, esetleg konkrét
intézményt.

A szakszolgalati rendelet 30. §-a szdl a kiemelten tehetséges gyermekek, tanulok
gondozasarol, miszerint az intézmény feladata a kiemelten tehetséges gyermekek,
tanuldk gondozasa keretében:

* a korai tehetség-felismerés, tehetségazonositds, amelynek sordn a tehetség életkori meg-

jelenését figyelembe kell venni,

A korai tehetség-felismerés, tehetségazonositas érdekében a tehetségfejleszto
szakember az intézmények kérésére, a sziilok beleegyezésével tanév eleji szlirést
végez, melynek eredményeire alapozva az intézmények lebonyolitjak a bevalogatast,
a megfelel6 tehetségmihelybe.

Ezen a téren azonban rendkiviil fontos a szakértoi bizottsag munkaja is, ahol
a komplex diagnosztika modszere nagyban hozzasegit a tehetség felismerésé-
hez. Szamtalanszor tapasztalhato, hogy a hiperaktiv tiinetekkel vagy tanulasi
zavar tineteivel vizsgalt gyermekekben mar az intelligenciavizsgdlat soran
megmutatkozik a tehetség egyik ismérve, a magas, sokszor szort intelligencia.
A gybégypedagdgiai vizsgalat soran pedig felfedezhet6 egy-egy kiemelked? tel-
jesitmény akar nyelvi, akar vizualis, vagy matematikai teriileten. Ilyen esetben
a diagnosztikai munka alkalmaval a tehetséggondozasra is javaslatot tesznek a
sziikséges fejlesztések mellett.

« a tehetséges gyermek személyiségfejlodésének tdmogatdsa, sziikség esetén tovdbbi meg-

segitésre irdnyitds,

A személyiségfejlodés tamogatasa céljabol a szakszolgalatok személyiségfej-
leszt6 csoportot mikddtethetnek, melyet tehetséggondozoé szakteriileten végzett
pedagdgus is tarthat.

- Onismereti csoport szervezése és vezetése a tehetséges gyermekek részére,

Az 6nismereti csoport szervezése és vezetése a pszicholdgus kompetenciakorébe
tartozik, mely szintén el0segiti a tehetség kibontakozasat, a megfelel6 6nismeret
és az egészséges Onbizalom kialakitdsa altal.

« tandcsadds, timogatds a sziilonek,

Amint az mar fentebb is olvashaté volt, ez nem csupan a tehetséggondozo peda-
gogus, de a pszichologus, a gydgypedagodgus, a fejlesztopedagdgus feladata is, és
mas szakteriileteken is megjelenik.

« konzultdcio a pedagogus részére,

A pedagdgiai szakszolgalatok szakemberei mar a tanév eleji szlirést kovetéen
is biztositanak konzultacios lehet6séget a pedagogusok és a sziilok részére, ahol
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a szlirési eredményekrdl torténd tajékoztatas része a gyengébb teljesitmény mellett
a tehetségesnek mutatkozo teriilet kiemelése is, valamint a gondozas lehetdsége-
inek szamba vétele.

* ko0z0s tehetség-tandcsaddsi forum szervezése,

Az intézményi, szakmai- és szakmakozi, vagy agazatkozi egyiittmikodések
keretében szamos lehetdség kinalkozik arra, hogy a kéznevelési intézmények és
a tehetségekkel foglalkozdé mas szervezetek, egyesiiletek kozos forumokat szer-
vezzenek.

« specidlis tehetségprogramban valo részvételre javaslat addsa,

Az Arany Janos Tehetségprogramba is egyenes ut vezethet egy-egy sziirés vagy
diagnosztika alkalmaval kiadott tehetségutlevél, esetleg szakteriileti vélemény
birtokaban.

« a tehetségazonositds, a tehetséggondozds feladatdt elldto pszichologus szakmai kapcso-
latot tart a feladatelldtdsi korzetében miikdo tehetséqfejleszté programok vezetdivel és
az iskolapszicholdgussal, 6vodapszichologussal.

Ovoda-, és iskolapszicholégus hianyaban a nevelési-oktatasi intézményekben,
illetve a tehetséggondozassal foglalkozo partnerintézményekben kijel6lt kapcso-
lattarto segitségével jol megoldhatd a rendszeres kommunikacio.

« javaslatot tesz a tanuld szdimdra a tehetségprogramba térténd bekapcsoloddsra,

A szakszolgalat tehetséggondozo szakemberei dltal végzett tehetségszirés/diag-
nosztika alapjan javaslatot tehet az adott intézményben miikodo tehetséggondozo
programba torténd bekapcsolodasra.

« kimeneti mérések elvégzése,

Az intézmények kérésére a szakszolgalat szakemberei be- és kimeneti méré-
seket is végeznek, melyek eredményeit felhasznaljak a sajat specifikus szirésiik
kiegészitésére.

- tehetséqfejleszto miihelyek vezetdi szamdra konzultdcios lehetdséq biztositdsa, melyet

a tehetséggondozo koordindtor lat el.

A tehetséggondozo koordinatorok rendszeres kapcsolatot tartanak a nevelé-
si-oktatasi intézmények intézményekben dolgozé pedagoégusokkal. Tobbek kozott
muhelymunkat szervezhetnek, ahol az intézmények megismerhetik egymas tehet-
séggondozd munkajat, bemutathatjak tehetségprogramjukat és beszamolhatnak
sikereikrdl. (15/2013. (II. 26.) EMMI 1. 30. § (1))

A pedagdgiai szakszolgalatok tehetséggondozo koordinatorai figyelemmel
kovetik a kiillonb6z6 palyazati lehetoségeket, melyekre rendszerint felhivjak az
intézmények figyelmét. Sziikség szerint segitik, tdmogatjak a nevelési-oktatasi
intézmények tehetséggondozo6 munkajat. I[gény szerint segitik az intézményt
a tehetséggondozo program elkészitésében, a tehetségmiihely beinditasaban, a
bevalogatasban. Egytittmikodhetnek egyéb, nem oktatasi jellegi, tehetséggondo-
zast végzo intézményekkel, civil szervezetekkel, mint pl. az alapfoku miivészeti
iskolak, vagy a sportegyesiiletek.

A koznevelési rendszert szabalyoz6 torvényben és a pedagodgiai szakszolgalatok
mikodését meghatdrozo rendeletben tehat kiemelt szerepet kapnak a tehetség-
gondozassal kapcsolatos célok, feladatok, mar a kora gyermekkor intézményeit is
beleértve. A tehetséggondozas alapfeladatként, kotelességként jelenik meg a jogi
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szabalyozoban, mind az 6voda, mind az iskola, mind pedig a pedagdgiai szakszol-
galatok szamara. Fontos azonban, hogy ezek az intézmények szoros egyiittmiko-
désben tudjak leginkabb segiteni a tehetségek felkutatasat és kibontakoztatasat,
ki-ki a maga teriiletén, sajat lehetdségeit, eszkozeit, szakemberellatottsagat, ka-
pacitasait figyelembe véve.
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Magukat romanak vall6 pedagdgiai végzettséggel rendelkezok
értelmiségi szerepei és identitasa
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Tokaj-Hegyalja Egyetem, Lorantffy Intézet,
Tarsadalomtudomanyi Tanszék, egyetemi adjunktus

Absztrakt

Tanulmanyom a magukat romanak vall6 pedagdgiai végzettséggel rendelkezdk ér-
telmiségi szerepvallaldsara és identitasara, kiilonosen a hatranyos helyzeti és/vagy
roma/cigany gyermekek oktatasi hatranykompenzacidjaban betoltott szerepeinek
bemutatasdara vallalkozik. A vizsgalt probléma kutatdsa soran a kulturalis antro-
poldgiai és neveléstudomanyi megkozelitések egyiittes alkalmazasara keriilt sor.
Annak ellenére, hogy a politikai elitek elvarashorizontjan hangsulyosan jelenitik meg
a ,roma értelmiségiek” szerepét a tarsadalmi felzarkozas és az oktatasi integracio
folyamataban, nem allnak rendelkezésre olyan szisztematikus vizsgalatok, amelyek
pontos képet adnanak nézeteikrdl, pedagogiai elveikrol, identitasuk dsszetevoirol
és értelmiségi szerepfelfogasukrdl, igy nem itélhet6 meg ennek a tevékenységnek
a tarsadalmi hatékonysaga sem. A vizsgalatba vont pedagdgiai végzettséggel
rendelkez6 roma értelmiségiek mindezzel kapcsolatos nézetei, pedagdgiai elvei
és gyakorlatuk szisztematikus megismerése fontos neveléstudomanyi célkitizés.

Kulcsszavak: értelmiségi szerep, roma identitas, pedagogus diplomaval rendelkez6
romak

Bevezetés

Amellett, hogy a mai tarsadalompolitikai folyamatokat tekintve is érdemes kii-
16n foglalkozni a roma/cigany diplomasok tarsadalmi szereplehet6ségeivel és
azok kulturalis gyokert jelenségeivel, a kérdéskornek kiemelt neveléstudoma-
nyi aspektusai vannak. Ugyanis a mai oktatas legsulyosabb kérdéseinek egyike
a hatranyos helyzet és tobbségében roma/cigany tanulok iskolai lemorzsolodasa,
hatranykompenzacidjanak sikertelensége és az egyre nagyobb aranyban megjele-
no szegregalt koznevelési intézmények szama. Olyan szisztematikus vizsgalatok,
amelyek pontos képet adndnak a roma diplomasok ezzel kapcsolatos nézeteirdl,
pedagdgiai elveirdl, identitasuk 6sszetevdirdl és értelmiségi szerepfelfogasukrol,
nem sziilettek, igy nem itélhet6 meg ennek a tevékenységnek a tarsadalmi ha-
tékonysaga sem. A vizsgalatba vont pedagdgiai végzettséggel rendelkez6 roma
értelmiségiek mindezzel kapcsolatos nézetei, pedagdgiai elvei és gyakorlatuk
szisztematikus megismerése fontos neveléstudomanyi célkitiizés. A roma/cigany



fiatalok felsGoktatdasi tanulmanyait tamogatd szervezetek (Roma Szakkollégiumi

Halézat, Romaversitas, Roma Education Fund, Mathias Corvinus Collegium Roma

Program) megjelenésével napjainkra egyre jellemzébbé valik, hogy az integraciot

el6segité roma/cigany szakember maga is tagja az érintett kozosségnek. Az eb-
bol fakadd nézdpont igen fontos komponense a szakmai munka sikerességének.
A romak ugyan tulnyomodrészt megmaradtak a mai napig a tarsadalmi integracio

célcsoportjaként, de mara a ,roma értelmiségiek” korének boviilése révén egyre

inkabb szdba johetnek olyan tarsadalmi szereploként, akik maguk is aktiv forma-
16i az integracids folyamatnak. Fej6s Anna mutat ra arra, hogy a roma pedagdgus,
vagyis a tagan vett integraciot el0segité szakember egyben maga is tagja lehet az

érintett kozosségnek, és ,az ebbdl fakadd nézopontja relevans lehet a nevel6i mun-
kaval kapcsolatos kérdésekben” (Fejds, 2018, p. 6.). A romak jorészt megmaradtak
az oktatasi integracio célcsoportjaként, és az eddigi kutatasok nem tekintettek
rajuk ugy, mint ezen folyamatok szerepldire, akik maguk is alakitoi lehetnek
a pedagdgiai gyakorlatnak (Fejds, 2018, 6.).

Jelen tanulmany egy empirikus alapokon épitkez6 komplex tarsadalomtudo-
manyi vizsgalat eredményei alapjan (Gulyas, 2021) mutatja be a magukat romanak
vallo, pedagogus diplomaval rendelkezdk és/vagy jelenleg ezen a képzési teriileten
fels6oktatasi tanulmanyaikat folytatok fobb jellemzdit. Terjedelmi korlatok miatt
itt csak a kvantitativ vizsgalati eredmények keriilnek ismertetésre és elemzésre.

A kérdoéives kutatas soran 355 f6 keriilt a mintaba. Miel6tt ratérnék a pedagogus
végzettséglek fObb paramétereinek szambavételére, fontosnak tlinik az egész
mintara vonatkozoan néhany adatsort megismerni (Id. 1. abra).

I. dbra: Jelenlegi varmegyei lakéhely képzési teriilet szerint (f6)
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A diagramrol tobb 6sszefiiggés is leolvashatd. Budapesten a tizenharom képzési
teriiletbol tizenketto esetben — az agrarképzést leszamitva — jelents mértékben kép-
viselve van. Itt — de éppen ugy, mint Borsod, Szabolcs, Hajdu és Baranya megyékben,
ahol jelenleg a legtobb diplomas €l —, a pedagogusképzési teriileten végzettek (vagy
tanuldk) vannak a legnagyobb aranyban. A pedagogusképzési teriileten diplomat
szerzett/szerzo6 96 f6bol Budapest, valamint az emlitett négy varmegye 73 fovel
részesiil. Ez a dominancia uralja a tarsadalomtudomanyi képzési teriiletet is, azzal
a kiillonbséggel, hogy ott Szabolcs és Hajdu megyék alulreprezentaltak (egy és kettd
£6). Budapest tulsulya egyaltalan nem jelenik meg a bolcsészettudomanyi képzés
vonatkozasaban, ugyanakkor a f6varos a mivészetkozvetités képzési teriileten
a tizenegy fobol kilenccel részesedik, és ez a tendencia figyelhet6 meg a hitélet, a
jogi és igazgatasi képzési teriileten is. Az itt végzettek tobb mint fele Budapesten
él. Joval kisebb Budapest részesedése a mlszaki, a természettudomanyi és az in-
formatikai képzési teriileteken.

A magyarorszagi romak kérében harom markans nyelvi/kulturalis csoportot
kiilonboztet meg a kutatas. Az olah ciganyokat, akik a romani nyelv kiillonb6z6
nyelvjarasait beszélik (lovari, cerhari stb.), a beds ciganyokat, akik a roman nyelv
kozépkori valtozatanak egy dialektusat beszélik, és a romungrdonak (muzsikus
ciganynak) tekintett csoportot, akik mar csak a magyart beszélik — 6k korabban
a romani nyelv karpati dialektusat beszélték, de nagy résziik mar évszazadokkal
ezelGtt elvesztette anyanyelvét (Fonai, 2020; Nagy, 1998; Szuhay, 1999; Orsos, 2018;
Kemény, 2004). Az olah ciganyok és a beasok kétnyelviiek, és jelentésebb mérték-
ben Orzik a tradicionalis kulturajuk elemeit. A romungrok esetében ez nincs igy.
A kérdéives kutatasban néhanyan (husz f6) az egyéb kategoriat jelolték be, nem
tudva azonositani a harom nyelvi/kulturalis csoporthoz valé tartozasukat. Ok
elsddlegesen azok a roma csoportok kozotti vegyes hazassagu sziilokkel birok,
akiknek a roma csoport egyértelmi beazonositasa nehézséget okozott, de van
kozottiik olyan is, akinek csaldadjaban a roma kézosséghez tartozas mar egyaltalan
nem volt ismert. Ezt a markans alcsoportot az jellemzi, hogy magyar nyelvi ciga-
nyok, de nem tartjak magukat romungrénak. A kornyezetiik azonban ciganyként
tartja nyilvan 6ket. Ma mar 6k is felvallaljak roma szarmazasukat és identitasukat.

2. abra: Roma nyelvi/kulturalis csoporthoz tartozas szerint (f6)
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A kérdoivet kitoltok esetében azt latjuk, hogy a szakirodalomban ismert bels6
aranyokat (Kemény, 2004) majdnem teljesen lefedik, tehat ebben a vonatkozasban
nagy atfedés mutatkozik a magyarorszagi 6sszroma populdcioban betoltott ara-
nyokkal. A beas ciganyok kicsit becsiilt aranyszamuk felett jelennek meg a mintaban.

3. abra: Roma nyelvi/kulturalis csoport képzési teriilet szerint (f6)
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Figyelemreméltd megoszlast mutat az egyes roma nyelvi/kulturalis csoporthoz
tartozas és a képzési teriileten valo megjelenésiik viszonya. Nézziik meg kulturalis
kozosségek szerint az aranyokat! Az olah cigany kozosség esetében az agrarkép-
zés, a sporttudomany, a miszaki tudomanyok és a mivészetkozvetités teriiletén
a valaszadok koziil senki nem folytatott (és folytat) fels6foku tanulmanyokat. Az
51 valaszadd 10%-a az orvos- és egészségtudomanyi képzési teriiletet valasztotta.
Legnagyobb mértékben a pedagdgusképzés teriiletén tanultak/tanulnak az olah
cigany kozosségbe tartozok, tizenkilenc f6 (37%).

Nézziik az egyes képzési teriileten tanuldok aranyat a beds cigany kozosség
esetében! A 41 {6s beds alminta csak harom képzési teriileten nem képviselteti
magat, a sporttudomany, a természettudomany és a miivészetkozvetités teriiletén.
Kimagaslo a beasok korében is a pedagégusképzési teriilet, tizenhét £6 (41,5%). Az
0 esetiikben a tarsadalomtudomanyi és a bolcsészettudomanyi képzésben részt-
vevok vannak ezt kovetden a legnagyobb aranyban az el6bbinél hét fével (16%),
az utobbinal hat fovel (15%) részesednek. A harom képzési teriileten tanult/tanul
a beas cigany kozosséghez tartozd diplomasok 72%-a.

A romungrok korében (232 f6) agrarképzést végzett/végzot nem talalunk, minden
mas képzési teriileten érintettek. Koriikben is a pedagogusképzési teriilet a legin-
kabb preferalt 76 fovel. Szazalékosan azonban ez 33-at tesz ki, vagyis egyharmaduk
valasztotta ezt a képzési teriiletet, ez az olah ciganyok, de foleg a beasok esetében
joval magasabb, mint lattuk.
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4. abra: Lakdhely tipusa képzési teriilet szerint (f6)
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Néhany jellegzetes 6sszefliggés egyértelmien kirajzolodik. A pedagdguskép-
zésben részesiilo 116 f6b0l ma 78 vagy Budapesten, vagy varmegyeszékhelyen és
nagyvarosban él, mig kozségben és kisvarosban 38 f6. Ez a tendencia rajzolodik
ki a tarsadalomtudomanyi képzésben részesiilok esetében is: az 55 f6bdl 36 €l az
elobbi lakdhelyi tipusokban, kozségben mindossze 16 f6. Az orvos- és egészség-
tudomanyi teriileten végzettek/tanuldk esetében csak 6t f6 él kozségben, egyiit-
tesen tizenkilenc Budapesten, varmegyeszékhelyen vagy nagyvarosban. Ugyanez
a tendencia figyelhet6 meg a jogi és igazgatasi, valamint a gazdasagtudomanyi
képzési teriileteken is. A legkirivobb példa a mlvészetkozvetités teriiletén talal-
hat¢, itt tizenegy f6bol kilenc Budapesten él, egy-egy pedig varmegyeszékhelyen
és nagyvarosban.

Az alabbiakban vizsgaljuk meg a pedagogus véqgzettséggel rendelkezokre lesziirt vizs-
galati eredményeket!

El6szor azt vizsgaljuk, milyen csalddi kornyezetbdl szarmaznak a pedagogus
végzettségli roma diplomasok, milyen a sziileik iskolai végzettsége, melyik roma
kulturalis/nyelvi csoporthoz tartoznak, milyen a nemek szerinti megoszlasuk,
szegregalt lakokoriilmények kozott éltek-e, és ma is ott élnek-e.

A szil6k iskolai végzettségét nemek szerinti 6sszevetésben vetitettiik diagramra.



5. abra: Sziil6k iskolai végzettsége nemenként (f6)
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A diagram arra utal, hogy a pedagdgusképzésben tanult roma diplomasok tulnyomo
része els6 diplomas. Féiskolai diplomaja tizenkettd, egyetemi diplomaja tizenegy
sziilonek van. A sziil6k 10%-a sem rendelkezik fels6foku diplomaval. Az édesanyak
és az édespak iskolai végzettsége kozott jelentds kiillonbség mutatkozik. Mig az anyak
koziil csak hat f6 rendelkezik fels6foku diplomaval, az apak esetében tizenhét 6, ez
majdnem haromszoros arany. A gimnaziumi érettségit tekintve az anyak aranya
masfélszeres, a szakmunkasképzot végzettek korében az apak részesedése magasabb.
Ugyanakkor a kevesebb mint 8 altalanos és 8 altalanos iskolai végzettségliek koré-
ben az any4k kisebb aranyban vannak, mint hizastarsaik. Osszességében a sziil6k
iskolai végzettsége nagyon alacsony, majdnem feliik legfeljebb 8 altalanost végzett.

A pedagdgus végzettségl diplomas romak kérdoives kutatas mintdjaba keriilt
alcsoportjardl a nemi és korcsoporthoz tartozas fontos adatokat szolgaltat. Nézziik
meg, kimutathato-e jellegzetes vonatkozas a két valtozo kapcsolatat illetéen.

6. abra: A mintaba keriiltek kor szerinti megoszlasa nemenként (f6)
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A kutatas teljes mintajaban a megkérdezett 355 {6 magat romanak vall6 diplomas
60%-a volt n6, mig 40%-a férfi (Gulyas, 2021, p. 50.). A 118 pedagdgus végzettségi-
b6l 80 f6 n6, mig csak 38 férfi. Ebben az alpopuldcioban tehat a n6k majd 70%-kal
részesednek (69%). A mai magyar pedagdgustarsadalomban jelentésen nagyobb
aranyban vannak jelen néi tanarok, ez a roma diplomasok esetében az orszagos
trendet koveti. Erdekes 6sszefiiggéseket talalunk, ha a nemi aranyokat az egyes
korcsoportok esetében vessziik szemiigyre. Azt gondolnank, minél fiatalabb a
korcsoport, annal nagyobb szamban szereztek koziilitkk pedagogia végzettséget ado
diplomat, hiszen egyre nagyobb aranyban szereznek a roma fiatalok is diplomat.
A sommas megallapitast arnyalnunk kell, mert a 26-35 éves korosztalyban dip-
lomat szerzettek szama (48 f6) lényegesen felilmulja a 18-25 évesekét (33 £6), akik
jelenleg a tanulmanyaikat végzik. Ez a teljes minta esetében is érvényes osszefiiggés
feltehet6en egy trendforduldra utal, amely a roma fiatalok altal preferalt képzési
paletta boviilésével jar, és emiatt csokken a pedagdgusképzésben részt vevok sza-
ma és aranya is. Ugyanakkor a legfiatalabb korcsoport esetében is még mindig ez
a legvonzobb fels6foku képzés a roma diplomasok kdrében. A nem és korcsoporthoz
tartozas osszefliggését vizsgalva azt talaljuk, hogy minden korcsoport esetében
jelentds a kiillonbség a ndk és férfiak aranyat illetéen, azonban az egyes korcso-
portokat tekintve a legid6sebb korcsoportban még 37,5% volt a férfiak részesedése,
a 36-45 kozottiek esetében mar csak 33%, a 26—35 év kozottiek esetében 31%ra csok-
kent, mig a 18-25 éves korcsoportban mar csak 30%. Tehat folyamatosan nagyobb
aranyban vannak jelen a roma nék a pedagdgus végzettséggel rendelkezdk korében.

A roma nyelvi kulturalis csoporthoz tartozas a vizsgalati populacio fontos 6sz-
szetevGje. Az alabbi diagram azt mutatja meg, hogy az egyes csoportokhoz tartozas
nemek szerint milyen jellemzdket mutat.

7. abra: A mintaba keriiltek roma csoportok szerinti megoszlasa nemenként (f6)
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Jellegzetes kiilonbségeket talalunk az egyes roma nyelvi/kulturalis csoporthoz

tartozas és a pedagogus végzettségli roma diplomasok nemi megoszlasa tekin-
tetében. A tizenot bedsbol kilenc n6, hat férfi; az olah cigdny csoportban 21 6
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tartozik az almintaba, koziiliik tizenharom no és nyolc férfi; a romungrd csoport
75 f6t tesz ki, ebbdl 52 né és 23 férfi. Mig a bedsok esetében a teljes minta szerinti
arany figyelhet6 meg, amikor is a n6k 60%-ot tesznek ki, mig a férfiak 40-et. Egé-
szen eltérd a masik két csoport esetében a nemi arany. Az olah ciganyok esetében
kozelit a nok-férfiak aranya a teljes mintahoz 62:38-as értéket mutatva, azonban
a romungro csoport esetében a nék joval nagyobb aranyban tanultak/tanulnak
a pedagogusképzési teriileten. Itt 70:30 a ndk és férfiak aranya.

A fels6oktatasi pedagdgusképzésbe vald bekapcsolddas idédimenzidjara kovet-
keztethetiink, ha a roma kulturalis csoporthoz tartozas és az életkor osszefiiggéseit
vizsgaljuk. Nézziik meg, erre vonatkoz6an mit mutatnak az adatok!

8. abra: A roma nyelvi/kulturalis csoportokhoz tartozas életkor szerint (f6)
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JelentOs eltérést talalunk az egyes csoportok szerint a tekintetben, hogy mikor
kapcsolddtak be a felsGoktatas pedagdgusképzésébe. A 45 év felettiek esetében
tulnyomodan dominalnak a romungrok, a tizennégy ide tartozo diplomasbol tiz
romungro, harom oldh cigany és csak egy beas. A 36-45 év kozotti korcsoportban
maradnak ezek az aranyok, amelyek a teljes mintat jellemz6 aranytdl jelentésen
eltérnek. Vagyis a romungrdk aranyszamukhoz mérten jelentdsen feliilreprezen-
taltak mindkét korcsoport esetében. A pedagdgusképzésbe latvanyosan késén
bekapcsolddd beas és olah cigany csoportok a 26-35 év kozotti korcsoportban
egyenlitik ki hatranyukat a romungré csoporthoz képest. Ebben a korcsoportban
kilenc beast, tiz olah ciganyt és harminc romungroét taldlunk, tehat itt a beasok és
olah cigdnyok tobbszorodsen jellennek meg, mint a korabbi korcsoportban. Ugyan-
akkor trendforduldrdl nehéz beszélni, mert a 18-25 éves korosztalyban eleve is
jelentésen csokkent a pedagogusképzésben részt vevok roma fiatalok szama, de
emellett azt talaljuk, hogy a beasok képzésben 1év6 aranya a korabbi korcsoporthoz
képest a felére csokkent, és az olah ciganyoké is kisebb mértéki lett.

Azt a teljes mintara vonatkozoan is lattuk, hogy a diplomat szerzett roma fi-
atalok sziileinek jelentds része etnikailag vegyes hazassagban él (Gulyas, 2021,
p. 56.). A sziil6k roma szarmazasara vonatkozo kérdésre beérkezett adatok igen
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nagy aranyban mutatnak roma-nem roma vegyes hazassagot. A 355 valaszado

majd harmada (96 {6, 27%) esetében vagy az édesanya, vagy az édesapa nem roma

hazastars. A roma diplomasok édesanyjai ritkabban valasztanak maguknak nem

roma part, mint édesapjuk. Azt lattuk, hogy ez a trend a diplomat szerzettek eseté-
ben teljesen megfordul. Eppen a diplomat szerzett roma férfiak lesznek azok, akik

joval nagyobb aranyban valasztanak maguknak a sajat etnikai k6zosségiikbdl part,
mig a diplomas roma nok esetében ez az arany joval kisebb, 6k nagyobb arany-
ban részesitik elonyben a nem roma hazastarsat. Ez az 6sszefliggés felteheten

a nemi szerepekkel kapcsolatos - mindharom roma kozosségben maig erésen

€16 - tradicionalis elvarasokkal hozhato 6sszefiiggésbe, amit a diplomas roma nék

a tovabbiakban magukra nem kivannak érvényesiteni.

9. abra: Sziil6k roma szarmazasa roma csoportokhoz tartozas szerint (f6)
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A teljes mintahoz képest a vegyes hazassagban €16 sziil6k aranya a pedagogus
végzettséggel rendelkez6 roma diplomasok esetében joval alacsonyabb, ez az érték
20% a teljes minta 27%-ahoz képest. Figyelemre mélto eltéréseket talalunk a sziilok
nyelvi/kulturalis csoportja szerint a vegyes etnikai hazassagok vonatkozasaban.
A beads ciganyok esetében tizenkett6 hazassagbol csak kettd vegyes hazassag van,
egy alkalommal az édesanya, masik esetben az édesapa hazastarsa volt nem roma,
ez az alcsoport hazassagainak 16%-a. Ezzel szemben az olah ciganyok esetében ez
az érték 4:14, vagyis a hazassagok 22%-a etnikailag vegyes, itt azonban a négybdl
harom esetben az édesanya volt a roma fél a vegyeshdzassagban, s csak egy esetben
az apa. Az anya és apa szerepe az etnikailag vegyes hazassagokban a romungroé
csoportnal kiegyenlitett kilenc és tiz f6. A vegyes hazassagok az alcsoporthoz
tartozok hazassagkotéseinek a 25%-at tették ki, tehat koriikkben minden negyedik
pedagdgus végzettségli roma diplomas etnikailag vegyes hazassagban élt.

Az alabbiakban vizsgaljuk meg, hogy a pedagogiai végzettséggel rendelkez6
roma diplomasok esetében milyen hazasodasi stratégiak figyelhetok meg! Kove-
tik-e sziileik mintajat?

__163__



10. abra: Roma csoportokhoz tartozas hazastars etnikuma szerint (f6)
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A 109 valaszaddbdl egy igen jelentékeny hanyad jelenleg nem él parkapcsolatban
(37 f6). A hazas pedagogiai végzettséggel rendelkez6 roma diplomasok (72 f6) kul-
turalis/nyelvi csoportonként igen eltéré hazasodasi stratégiat kovetnek. Meglep6
moddon, mig a beas diplomasok sziilei a legkevesebb vegyes hazassagot kotottek,
addig diplomat szerzett gyermekeik esetében ez jelent6sen megvaltozott. A tiz
beds hazas diplomasbdl csak haromnak a partnere roma, hét esetben nem roma
hazastdrsat valasztottak. Az etnikailag vegyes hazassagok aranya tobb mint két-
szerese az etnikailag endogam hazassagoknak. Az olah ciganyok esetében tobb
aromak egymassal kotott hazassaga, mint a vegyes. Kilenc romakkal kotott hazas-
sagra négy nem roma parral kotott jut. Sziileikhez viszonyitva 6k is joval nagyobb
aranyban valasztanak maguknak nem roma part. A romungrok esetében is jelentds
valtozason ment keresztiil a parvalasztasi stratégia. 49 hazassagbol 29 nem roma
partnerrel kottetett, és csak 20 romak kozott. Mig sziileik esetében minden negyedik
hazastars volt roma, diplomat szerzett gyermekeik hazassagabdl tiz esetbdl hat
nem roma féllel kottetik. Ez egyértelmiien arra utal, hogy a diplomaszerzés jelentos
mértékben befolyasolja a hazasodassal kapcsolatos elvarasokat és preferenciakat.

Az aldbbiakban megvizsgaljuk, hogy a gyerekkori és jelenlegi lakdkornyezet mi-
lyen jellegzetességeket mutat. Talalhato-e Osszefiiggés a pedagogus végzettségliek
esetében arra vonatkozoan, hogy ha sziilei nem szegregalt lakokornyezetben éltek,
az novelte-e gyermekiik diplomaszerzési esélyeit, tarsadalmi mobilitasat?
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I1. abra: Lakokornyezet gyermekkorban és jelenleg (£6)
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Forras: kérdoives kutatas, sajat szerkesztés

Az adatok egyértelmtien arra utalnak, hogy a gyermekkori lakékornyezetben
élés a roma fiatalok esetében donté tényezd a diplomaszerzéshez vezeto uton. 116
valaszaddbol csak 24 pedagdgusképzésben diplomat szerzett roma élt kizarolag
romak altal lakott telepiilésrészen (etnikai szegregatumban). Az 6 esélyeik a dip-
lomaszerzésre joval kisebbek voltak azoknal a tarsaiknal, akik vegyesen lakott,
vagy tulnyomdrészt nem romak altal lakott telepiilésrészen éltek gyerekkorukban.
A legtobb diplomat szerzett vegyes telepiilésrészen élt, majdnem ilyen aranyu
a tulnyomdrészt nem romak altal lakott telepiilésrészen élés. Egyértelmi folyamat
figyelhet6 meg a tekintetben is, hogy a diplomaszerzés révén jelentés elmozdulas
van a szegregalt (telepi) koriilményekbdl valo kikeriilés iranyaba. Ma mar csak nyolc
olyan diplomas van, aki kizardlag romak altal lakott részen lakik, haromnegyediik
kikoltozott onnan. Jelentésen nétt azok szama, akik tulnyomorészt nem romak altal
lakott telepiilésrészen élnek, és stagnal a vegyesen lakott telepiilésrészen éloké.
De még igy is 116 roma diplomabodl nyolc etnikailag szegregalt telepiilésrészen él.

A teljes mintara vonatkozo kutatas azt mutatta, hogy a diplomas romak koré-
ben igen magas a palyaelhagydk aranya. A 323 valaszadd fele sem mondta, hogy
a végzettsége szerint teriileten dolgozik. A 323-bol csak 156 £6 dolgozik ma is azon a
teriileten, amire a végzettsége feljogositja (48%). Igen jelentds tehat a palyaelhagyok
szama és aranya, 24% (77 £6). Korabban a végzettsége szerinti teriileten dolgozott,
azonban jelenleg mar nem 77f6 (24%). Pontosan ilyen aranyban, 24% (76 f6) mar
kezdetektdl egészen mas teriileten dolgozik (Gulyas, 2021, 151.). Nézziik meg, a pe-
dagdgusképzés teriiletén tanult diplomas romak esetében érvényesiil-e ez trend?
Egy kereszttabla segitségével azt is vizsgaltuk, hogy az egyes roma csoportokhoz
tartozas szerinti megoszlas e tekintetben mutat-e eltéréseket.
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12. bra: Végzettsége szerinti munkahely roma csoporthoz tartozas (f6)
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Az adatok azt mutatjak, hogy a vizsgalt alpopulacidoban kisebb mértéki a pa-
lyaelhagydk aranya, mint az 6sszes megkérdezett korében. A végzettségének
megfeleld teriileten dolgozik a 106 valaszaddbdl 62, ez az alminta 59%-a. Az egyes
roma csoportokhoz tartozok esetében igen nagy kiilonbségeket talalunk. A beas
csoportbol a tizennégy valaszadobdl mar csak hat dolgozik végzettsége szerinti
munkahelyen, hat eleve nem is kezdett el ott dolgozni, ketté késobb valtott palyat.
Az olah cigany csoport esetében husz f6bdl tizenegy nem palyaelhagyd, 6ten mar
el sem kezdték a végzettség szerinti munkat, négyen késobb valasztottak mas utat.
Ezzel szemben a romungrd pedagdgus végzettségliek 63%-a nem palyaelhagyd.

A teljes mintdra vonatkozoan a roma értelmiségi szerepek vonatkozasaban azt
talaltuk, hogy a 338 valaszado tobbsége a végzettségének megfelel6 szerepeket
rendel értelmiségi szerepéhez. Ugyanolyan feladatokat kivan ellatni tehat, mint
minden mas magyarorszagi értelmiségi szerepld, aki hasonlé képzettséggel bir.
A 179 igennel valaszolo egyértelmlivé teszi, hogy azért, mert roma szdrmazasu
és a tobbségi tarsadalom is romaként azonositja, nem magatdl értet6dg, hogy
az értelmiségi szerepek ellatasa soran specidlisan a romakhoz kothet6 feladatai
lennének. Nézziik meg, hogy a pedagogus végzettségliek esetében milyen ezzel
kapcsolatos beallitodasokat talalunk, s azt is, hogy ezek eltéroek-e nemek szerint!
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13. dbra: Roma tarsadalom segitése nemek szerint (f6)
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Az adatok azt mutatjak, hogy az alminta hasonléan gondolkodik a roma ér-
telmiség feladatairdl, vagyis a 116 valaszado tobb mint fele azt mondta, hogy
a végzettségének megfelel6 feladatokat kivan ellatni. Jelentos eltérések figyelhe-
tok meg az egyes valaszlehet6ségek esetében a nemi megoszlas szerint. A roma
tarsadalom segitését feladatuknak érzok esetében a nok az almintaban képviselt
aranyuknal jéval kisebb mértékben jelennek meg, ugyanakkor azok kozott, akik
roma értelmiségiként kiildetésnek, életcélnak tekintik a roma tarsadalom segitését,
tulnyomdrészt nok vannak, 6sszesen 6t férfi adta csak ezt a valaszt.

A romak tarsadalmi integraciojanak segitésére vonatkozo kérdés esetében
a teljes minta valaszaddinak egynegyede (88 f6) adta azt a valaszt, hogy munkadja
révén a roma értelmiséginek kotelessége segitenie a romak tarsadalmi integraci-
0jat. Meglep6en magasnak tiinik azon vdlaszok aranya, amely azt varja el a roma
értelmiségiektdl, ha munkajuk, végzettségiik miatt nem lehetséges a kozvetlen
segités, beavatkozas, a romak tarsadalmi integracidjanak eldsegitése, akkor azt
szabad idejében aktiv résztvevokeént is el6 kell mozditania. 149 valaszadd (44%)
vélekedett igy az dnkéntes segités erkolcsi imperativuszként valo felfogasardl. 105
f6 (31%) egyértelmilien azon a véleményen van, hogy az integraci6 az allam feladata,
aroma értelmiségieknek magatol értetédden a végzettségiiknek megfelel6 mun-
kakorben kell dolgozniuk. A roma tarsadalom integracidja és a roma értelmiségiek
ezzel kapcsolatos feladatai nem tartoznak magatol értetédéen egybe (Gulyas, 2021,
p. 134.). A pedagogus végzettségiiek attitiidjeit az alabbi abra mutatja a roma cso-
porthoz tartozas szerinti bontasban:
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14. abra: Tarsadalmi integracio segitése roma csoportok szerint (f6)
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Az adatokbdl kideriil, hogy 107 valaszadobdl 33 kizardlag az allam feladatanak
tekinti a romak tarsadalmi integraciojat, azt roma értelmiségiként nem érzi fel-
adatanak, csak azért, mert roma. A masik két valaszlehetoséget ennél mindkét
esetben tobben valasztottak. Egyiittesen tehat a valaszaddk kétharmada szerint
vagy a munkdja révén, vagy ha az nem lehetséges, akkor a szabad idejében is
segiteni kell egy roma diplomasnak a romak tarsadalmi integracidjat. A roma
csoportok szerinti vélemények eltéro beallitddast tiitkroznek. A beas ciganyok
szamaranyuknal nagyobb mértékben tekintik az allam feladatanak az integraciot,
koziiliik csak minden tizenkettedik gondolja, hogy szabadidejében is segitenie kell
aromak tarsadalmiintegracidjat. Az oldah cigany csoport esetében forditott a kép,
ott kevesebben tekintik az allam feladatanak az integraciot és tobb, mint felitk
szerint, ha a munka nem engedi, szabadidejiikben is kotelessége egy roma értelmi-
séginek a sajat csoportjanak segitése a tarsadalmi integracio teriiletén. A romungro
csoport kétharmada aranyban gondolja azt, hogy a roma értelmiségi szerepébe és
feladatkorébe beletartozik a romak tarsadalmi integraciojanak tevdleges segitése.

Osszegzés

Az alpopulacid esetében a kutatds soran az alabbi fontos Osszefiiggéseket talaltuk.

A pedagogusképzésben tanult roma diplomasok tulnyomo része els6 diplomas.
A nem diplomas sziil6k aranya alacsonyabb, mint a teljes minta esetében. A roma
nok kezdetektdl nagyobb aranyban vannak jelen a pedagogus végzettséggel ren-
delkezdk korében.

Erdekes 6sszefiiggéseket talaltunk, amikor a nemi aranyokat az egyes korcsoportok
esetében vettiik szemiigyre. Azt feltételeztiik, minél fiatalabb a korcsoport,
annal nagyobb szamban szereztek koziilik pedagogia végzettséget adé diplomat,
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hiszen egyre nagyobb aranyban szereznek a roma fiatalok is diplomat. A sommas

megallapitast arnyalnunk kell, mert a 26-35 éves korosztalyban diplomat szerzettek
szama (48 f6) lényegesen feliillmulja a 18-25 évesekét (33 f6), akik jelenleg a tanul-
manyaikat végzik. Ez a teljes minta esetében is érvényes 0sszefiiggés felteheten

egy trendfordulora utal, amely a roma fiatalok altal preferalt képzési paletta bovii-
lésével jar, és emiatt csokken a pedagogusképzésben részt vevok szama és aranya

is. Ugyanakkor a legfiatalabb korcsoport esetében is még mindig ez a legvonzdobb

felso6foku képzés a roma diplomasok korében.

Jellegzetes kiilonbségeket talalunk az egyes roma nyelvi/kulturalis csoporthoz
tartozas és a pedagdgus végzettségl roma diplomasok nemi megoszlasa tekinte-
tében. Mig a bedsok esetében a teljes minta szerinti arany figyelhet6 meg, amikor
is a n6k 60%-ot tesznek ki, mig a férfiak 40-et. Egészen eltér6 a masik két csoport
esetében a nemi arany. Az oldh cigdnyok esetében kozelit a n6k-férfiak aranya
a teljes mintahoz 62:38-as értéket mutatva, azonban a romungro csoport esetében
a ndk joval nagyobb aranyban tanultak/tanulnak a pedagdgusképzési teriileten.

JelentOs eltérést talalunk az egyes csoportok szerint a tekintetben, hogy mikor
kapcsolddtak be a felsGoktatas pedagdgusképzésébe. A 45 év felettiek esetében
tulnyomdan domindlnak a romungroék. A 36—-45 év kozotti korcsoportban marad-
nak ezek az aranyok, amelyek a teljes mintat jellemz6 aranytol jelent6sen eltérnek.
Vagyis a romungrok aranyszamukhoz mérten jelentdsen feliilreprezentaltak
mindkét korcsoport esetében. A pedagdgusképzésbe latvanyosan késon bekap-
cso0lddo beads és olah cigany csoportok a 26-35 év kozotti korcsoportban egyenlitik
ki hatranyukat a romungré csoporthoz képest.

A teljes mintahoz képest a vegyes hdzassagban €16 sziil6k aranya a pedagogus
végzettséggel rendelkez6 roma diplomasok esetében joval alacsonyabb, ez az érték
20% a teljes minta 27%-ahoz képest. Figyelemre mélto eltéréseket talalunk a sziilok
nyelvi/kulturalis csoportja szerint a vegyes etnikai hazassagok vonatkozasaban.
A beas ciganyok esetében tizenkett6 hazassagbol csak kettd vegyeshazassag van,
ezzel szemben az oldah ciganyok esetében a hazassagok 22%-a etnikailag vegyes,
A vegyes hdzassagok a romungré hazassagkotések 25%-at tették ki, tehat koriik-
ben minden negyedik pedagogus végzettségli roma diplomas etnikailag vegyes
hazassagban élt.

A hazas pedagdgiai végzettséggel rendelkez6 roma diplomasok kulturalis/ nyelvi
csoportonként igen eltéré hazasodasi stratégiat kovetnek. Meglep6 modon, mig
a beas diplomasok sziilei a legkevesebb vegyes hazassagot kotottek, addig diplomat
szerzett gyermekeik esetében ez jelent6sen megvaltozott. A tiz beas hazas diplo-
masbdl csak haromnak a partnere roma, mig hét nem roma hazastdarsat valasztott
maganak. Az etnikailag vegyes hazassagok aranya tobb, mint kétszerese az etnikailag
endogam hazassagoknak. Az olah ciganyok esetében tobb a romak egymassal kotott
hazassaga, mint a vegyes. Sziileikhez viszonyitva 6k is jéval nagyobb aranyban
valasztanak maguknak nem roma part. A romungrok esetében is jelentds valtozason
ment keresztiil a parvalasztasi stratégia. Mig sziileik esetében minden negyedik
hdazastars volt roma, diplomat szerzett gyermekeik hazassagabdl 10 esetbdl hat
nem roma féllel kottetik. Ez egyértelmiien arra utal, hogy a diplomaszerzés jelentos
mértékben befolyasolja a hazasodassal kapcsolatos elvarasokat és preferenciakat.
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A gyermekkori lakékornyezetben élés a roma fiatalok esetében dont6 tényezo
a diplomaszerzéshez vezets uton. A kizardlag romak altal lakott telepiilésrészen
€10k esélyei a diplomaszerzésre joval kisebbek voltak azoknal a tarsaiknal, akik
vegyesen lakott, vagy tulnyomdrészt nem romak altal lakott telepiilésrészen éltek
gyerekkorukban. Egyértelmi folyamat figyelhet6 meg a tekintetben is, hogy a dip-
lomaszerzés révén jelentds elmozdulas van a szegregalt (telepi) koriilményekbdl
valo kikeriilés iranyaba.

Az adatok azt mutatjak, hogy a vizsgalt alpopulaciéban kisebb mértéku a palya-
elhagydk aranya, mint az 6sszes megkérdezett korében. Az egyes roma csoportok-
hoz tartozdk esetében igen nagy kiillonbségeket taldlunk. A beas csoportbdl mar
a diplomasok fele sem végzettsége szerinti munkahelyen dolgozik. Az olah cigany
csoport kicsit tobb, mint a fele nem pdlyaelhagyd. Ezzel szemben a romungré
pedagdgus végzettségliek 63%-a nem palyaelhagyo.

Az adatok azt mutatjak, hogy az alminta hasonléan gondolkodik a roma értelmiség
feladatairol, mint az 6sszes megkérdezett. A roma tarsadalom segitését feladatuknak
érzok esetében a nok az almintaban képviselt aranyuknal jéval kisebb mértékben
jelennek meg, ugyanakkor azok ko6zott, akik roma értelmiségiként kiilldetésnek,
életcélnak tekintik a roma tarsadalom segitését tulnyomorészt nék vannak.

A pedagégusképzésben diplomat szerzettek kétharmada szerint vagy a mun-
kaja révén, vagy ha az nem lehetséges, akkor a szabad idejében is segiteni kell
egy roma diplomasnak a romak tarsadalmi integraciéjat. A roma csoportok
szerinti vélemények eltérd beallitodast tiikkroznek. A beas cigdnyok szama-
ranyukndl nagyobb mértékben tekintik az dllam feladatanak az integraciot,
koziliik csak minden tizenkettedik gondolja, hogy szabadidejében is segitenie
kell a romadk tarsadalmi integracidjat. Az olah cigany csoport esetében forditott
a kép, ott kevesebben tekintik az dllam feladatanak az integraciot, és tobb mint
felik szerint, ha a munka nem engedi, szabadidejiikben is kotelessége egy roma
értelmiséginek a sajat csoportjanak segitése a tarsadalmi integracié teriiletén.
A romungro csoport kétharmados aranyban gondolja azt, hogy a roma értelmi-
ségi szerepébe és feladatkorébe beletartozik a romak tarsadalmi integracidjanak
tevOleges segitése.
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A ,pataki modell” szellemisége a Debreceni Reformatus
Kollégium torténetében’

Fehér Agota

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pedagdgiai Kar,
Nagykoros, egyetemi tanarsegéd

Absztrakt

A reformatus kollégiumok a magyar iskolarendszernek kiemelkedd példai, hosszu
tavon kisérték a gyermekek felnovekedését, szellemiségiik egyszerre jelentett mi-
noségi tanulmanyi értékeket és formalta az ott nevelkeddket 1élekben, hitbeli elko-
telez6désben, egyéni és kozosségi kibontakozasban. Sajatosan magyar példa, mégis,
szorosan kovette az eurdpai pedagdgiai kulturat, annak értékeit is magaba épitve.

A Sarospataki Reformatus Kollégium szerepe a magyar tehetséggondozas torténetében
tobb szempontbol is meghatarozo: mind a tehetségek tudatos felkutatdsa, azonosita-
sa, mind a gondozasa teriiletén értékes hagyomanyokkal rendelkezik. A tehetségek
azonositasa a szegényebb sorsu gyermekek kozvetlen tamogatasat is jelentette, az
intézmény sokat tett azért, hogy az iskoldzas, a tanulas kivaltsaga megszlinhessen.

A Sarospataki Reformatus Kollégium masik torténelmi szerepe a tehetséggon-
dozashoz kapcsoldddan a személyre hangolt figyelem, a korrepeticionalis rendszer
kibontakoztatasa. A nagyobb didkok segitették a fiatalabbak tanulasat, egyuttal
a tanitva tanulds értékes tehetséggondozo lehet6sége is megvaldsult.

A pataki szellemiség tizenete mas reformatus kollégiumokban is megmutatkozott.
Tanulmanyomban a Debreceni Reformatus Kollégium, mint ugyancsak kiemelten
jelentds tehetséggondozo intézményiink torténetének illeszkedd pontjain keresztiil
elemzem a hatdst két szempontbol: 1. a ,szegények iskolaja”, vagyis a szarmazas
helyett a szorgalom szerepe a tehetségek taimogatasaban, valamint 2. a tanitva
tanulds szerepe a tehetséggondozas mindségi gazdagitasaban.

Bevezetés

A reformatus kollégiumok a magyar iskolarendszernek kiemelkedd példai, hosz-
szu tavon kisérték a gyermekek felnovekedését, s olyan szellemiséget nyujtottak
tamaszul ehhez, amely egyszerre jelentett mindségi tanulmanyi értékeket, és for-
malta az ott nevelkeddket lélekben, hitbeli elkotelez6désben, egyéni és kozosségi

kibontakozasban. Egyarant tekintheto sajatosan magyar példanak, mégis szorosan

kovette az europai pedagdgiai kulturat, annak értékeit is magaba épitve.

1 A kutatast a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai Karanak Hitéleti képzések és a tehet-
séggondozads fejlesztése cimi palyazata tamogatja.
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A Sarospataki Reformatus Kollégium szerepe a magyar tehetséggondozas torté-
netében tobb szempontbol is meghatarozo: mind a tehetségek tudatos felkutatasa,
azonositdsa, mind a gondozasa teriiletén értékes hagyomanyokkal rendelkezik.

A tehetségkutatas, -azonositas a szegényebb sorsu gyermekek kdzvetlen tdmoga-
tasat is jelentette. ,A feladat a magyarsag legszélesebb rétegeiért felelosséget érzg,
szegletko szerepre alkalmas vezet6emberek tanitok, tandrok, orvosok, mérnokok
stb. termelése azokbol az értékes parasztelemekbol, akik e mozgalom nélkiil nem
tudnanak kiemelkedni nincstelen paraszti sorsukbol” (Harsanyi, 1940, In Banfai,
2014, p. 15.). Tudatos tamogatdorendszer segitségével valt lehet6vé tehat a tudasban
valé gyarapodas a ,szegények iskoldjaban”, az intézmény pedig jelentOset tett azért,
hogy az iskolazas, a tanulas kivaltsagos volta megsziinhessen (Kattein-Porndi,
2014, p. 9.).

A Sarospataki Reformatus Kollégium masik torténelmi szerepe a tehetséggon-
dozashoz kapcsoldddan a személyre hangolt figyelem, a korrepeticionalis rendszer
kibontakoztatdsa. ,Ez az egymast oktato rendszer volt a mi erésségiink, tanuloi
becsiiletiinknek egyik sarkkove. ... koriilfogott egy csapat gyengébb tanulo egy-egy
erdsebbet és magyarazatot kért és kapott minden tudnivaléra.” (Panka, 1926, p. 21.)
A ,manzard”, késébb ,Racz-haz” néven ismert internatusi részleg olyan szellemi
amelyen tul - fegyelemmel haladhattak el6re tanulmanyaikban, egyuttal a tanitva
tanulds értékes tehetséggondozod lehetségét bontakoztatta ki.

A pataki szellemiség tizenete mas reformatus kollégiumokban is megmutatkozott,

seljarasat néhany éven belil a debreceni reformatus kollégiumban, s mas kalvinista

iskolakban is alkalmaztak” (Dienes & Ugrai, 2013, p. 170.). Tanulmanyomban a Deb-
receni Reformatus Kollégium mint ugyancsak kiemelten jelentds tehetséggondozo
intézménylink torténetének illeszkedd pontjain keresztiil elemzem mindezt két
vonatkozasban: 1. a ,szegények iskolaja” mint a szarmazas helyett a szorgalom
szerepe a tehetségek tamogatasaban, valamint: 2. a tanitva tanulds mint a tehet-
séggondozas mindségi gazdagitasaban meghatarozo értékes eszkoze.

A reformatus kollégiumok szerepe

A protestans szellemiség ,minden gyermek altalanos, felekezeti keretek kozott
foly6 iskolaztatasara torekedett, melynek legfobb eszkoze az igaz hitrdl és a helyes
cselekvésrol tajékoztato, a Bibliabol meritett hittételeket mindenki szamara értheto
nyelven megfogalmazo katekizmus volt. Ez segitette az olvasastanulast, iranyt
mutatott a helyes és helytelen viselkedéshez, megtanitotta felismerni az elemi
teoldgiai fogalmakat, és bevezette a hivoket az eurdpai mivelodés alapjaul szolgalo
zsido kultura vilagaba. Ezt a tudast mindenkinek 6nalldan, a Biblia olvasasa utjan
kellett megszereznie.” (Németh & Pukanszky, 2004, p. 429.)

Hazai iskolakulturankban kiemelkedd szerepet jatszottak a protestans egyhazak
altal szervezett kollégiumok. ,Ezek az intézetek tulajdonképpen iskolakollégiumok
voltak, mert strukturajukban a tanarok és a tanulok egytittélése, 5nkormanyzata
dominalt, s az oktatd tevékenység szerencsésen 6tvozodott a neveld munkaval, az
intézmény iskolai funkcidja a kollégium nevel6 szerepével. Ennek eredményekép-



pen az iskolakollégiumok a torténeti fejlodés folyaman, féképpen a XVIII. szazad
masodik és a XIX. szdzad elso felében mindségileg olyan tartalmi, szervezeti és
metodikai atalakuldason mentek keresztiil, hogy a tobbi iskolatipushoz viszonyitva
foiskolai, akadémiai elnevezést és ennek megfelel6 erkolcsi elismerést, taimogatast
kaptak ... a kozvéleménytol.” (Bajko, 1976, p. 9-10.)

A reformatus kollégiumoknak nagy szerepe volt a nemzeti mtvel6dés teriiletén,
hiszen a tarsadalmi haladast képviselték, ,valosagos miivel6dési kozpontokat
alkottak” (Bajko, 1976, p. 10.), emellett pedig kiemelendé ,a bentlakasos iskolat
és a kollégiumi autonémiat magaba 6tvozo jellegzetes intézményrendszer, mely
szervezeti felépitésével, az oktatd és nevelo tevékenység egész strukturajaval az
iskolakozosségnek egy sajatosan magyar, de ugyanakkor az eurdpai pedagogiai
kulturahoz is sok szallal kapcsolddd tipusat hozta létre.” (Bajkd, 1976, p. 11.) Falain
beliil tanarok és didkok egyiittese k6zos erdfeszitéseket tett az intézmény bels6
életének megreformalasara: tudomanyos tevékenységek és nevelési eljarasok
egymast szolgaljak, a didkok tarsasagi kozélete segiti a kollégiumi autonédmia
korszerusitését (Bajkd, 1976).

A Sdarospataki és a Debreceni Reformdtus Kollégium térténetének dsszefonoddsai

A debreceni és a pataki kollégium alapitasa is az 1530-as évekre teheto: a debreceni
kollégium alapitasat 1538-ra teszik, a patakiét 1531-re (amint a papaiét is). Az érintett
id6szak is kifejezi, hogy a hitben valé megujulas gyokerei tehat k6zos forrast jelen-
tenek a két intézmény szamara. Ugyanakkor fontos kiemelniink, hogy a Debreceni
Reformatus Kollégium torténete mégis jelentosen eltérd iranyban haladt: Révész
Imre szavaival ,az egyetlen magyar foiskola, amely négyszaz esztendeje all fenn
megszakitatlan folytonossagban ugyanazon a helyen, ahol 1étrejott” (Révész, 1914, p.
378.). A Sarospataki Reformatus Kollégium mindezt sajnos nem mondhatja el magarol.

Az intézmények torténetének értékes kozos pilléreit vizsgalva megerdsitheto
egy sajatos ,peregrinacio’, tapasztalatcsere fontossaga, amely az orszagon beliil,
iskolavarosok kozott ugyanugy megvaldsult, mint ahogyan példaul erdélyi tanul-
manyutakat is jelentett (Benke, 2013).

Tobb oktatéo munkassaga kotheto tobb reformatus kollégiumhoz, tobbek kozott
Makkai Sandor (1890-1951) kolozsvari teoldgiai tanulmanyait kovetéen Sarospa-
takon, majd Kolozsvaron, ezt kovet6en pedig Debrecenben is tanitott teoldgiat.
Vasady Béla (1902-1992) Debrecenben végezte a teoldgiat, majd teoldgia tanar lett
Papan, Sarospatakon, ezt kovetéen pedig Debrecenben is.

A debreceni és pataki kollégiumok kapcsolata Erdéllyel olyan iskolai ,harom-
szoget” alkotott, melyben gyakori volt az atjaras a kollégiumok k6zott (Benke,
2013, p. 190). Szilagyi Ferenc pedig mar ,hatszogrdl” is beszél, felsorolva az erdélyi,
a pataki és debreceni kollégiumokkal kapcsolatot tarto iskolakat: e hatszoget Pa-
tak-Debrecen-Gyulafehérvar-Nagyenyed-Kolozsvar-Marosvasarhely alkotta.”
(Szilagyi, 1986, p. 207.) Osszességében bizonyos, hogy az igény a tarsintézmények-
kel vald egytittmiikodésre minden érintett szamara meggazdagitéva valhatott,
a szellemiségben rejlo értékek megerdsitése is hozzajarulhatott a mindségi munka
szinvonalanak tovabbemeléséhez.
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Kiemelend6 a Debreceni és a Sarospataki Reformatus Kollégium torténetének
kapcsolddasaban az a 17. szazadi sajatos esemény is, amelyben a pataki diakok és
tanaraik szamadra a debreceni tarsintézmeény nyujtott segitséget: a patakiak 1671-
ben menekiilni kényszeriiltek a katolikus hitre visszatért Bathory Zsofia, a pataki
Var és varos urndjének rendelete miatt. A bujdoséuthoz kapcsolédéan Arvay Jozsef,
a pataki kollégium tanara, a ,haromszazados emlékiinnep” egyik szédnoka igy
emlékezett meg a debreceniek segitségérol: ,Debrecen mutat szivességet, mely a
bujdosokkal kevés idore elfelejteté, hogy szerencsétlenek, s mellyel a jobb lelkek
szoktak azok szenvedéseit enyhiteni, kik egy szent tigy nemes aldozatai.” (Erdélyi,
1860, p. 106.) Debrecenbdl a bujdosé pataki kollégium tanarai és diakjai Gyula-
fehérvarra, majd Marosvasarhelyre mentek, amelyet tjra népes és szinvonalas
iskolava tettek (Benke, 2013, p. 191.).

Taldn mindennek szerepe volt abban is, hogy Révész Imre igy jellemezte a sa-
rospataki és a debreceni reformatus kollégium didkjait: ,A pataki diak eléje megy
a tavasznak, a debreceni diak pedig kipipal az ablakon, és megvarja, amig a tavasz
érkezik el hozza. Fogalmazhatjuk masképpen is: van elore lendiil6 és van kivarni
tudo, van attoro és van megorz6 emberi érték. Sarospatak vulkanikus talaja az
elobbi tipust termelte ki” (Révész, 1981, p. 196.). Ujszaszy Kalman szavaival a ,pataki
szellem” 1ényege ,a nyitottsag” (Barcza, 1990, p. 7.), amelyet a befogadd, elfogadd
szemlélet segitségével is a tehetségek kibontakoztatasa irdnyaban valodsithattak
meg a patakiak.

A teoldgus didkok ko6zott cserekapcsolat mindig is kisérte a Sarospataki és
a Debreceni Reformatus Kollégium torténetét, mindemellett a debreceniek még
egy alkalommal magukhoz fogadtak a pataki tarsaikat: amikor 1951-ben bezarasra
kényszeriilt a pataki teoldgia, didkjait atvette a debreceni Teoldgiai Akadémia. Bar
egyes feljegyzések ellentétekrdl is szolnak a két intézmény kozott, Benke Gyorgy
személyes élménye igy szol: ,én magam arra emlékszem, hogy igazan szeretettel
fogadtak, befogadtak Debrecenben” (Benke, 2013, p. 194.).

A Sdarospataki Reformatus Kollégium tehetséggondozo szellemisége

A Sarospataki Reformatus Kollégium szerepe a tehetségsegités és -gondozas torté-
netében olyannyira meghatarozd, hogy Harsanyi Istvan a magyar tehetségvédelmi
mozgalom torténetének 1935-ben kezd6d6 masodik szakaszat kiemelten az intézmény
tevékenységeihez illesztve hatarozta meg. Ezen idszak pataki eredményei kozvetlen
hatassal voltak nemcsak mas egyhazi intézmények tehetségsegito tevékenységeire,
hanem tobbek kozott az 1941-ben megszervezett tehetségvédelmi mozgalomra is.
Ez utébbihoz kapcsoldddan 1946-ban mar ezernél tobb, versenyvizsgaban kivalo-
gatott szegény sorsu tanuld folytathatja tovabb tanulmanyait (Téth, 2013, p. 105.).
A tehetséggondozas kiemelten értékes pataki id6szaka 1948-ig, az dllamositasig
meghatarozo eredményekkel gyarapitotta a magyar tehetségvédelem torténetét.
A sarospataki tehetséggondozas legfontosabb meghatdrozoiként magaban hor-
dozza: ,a tanulok céltudatos mérését, kivalasztasat, majd differencialt oktatasat.
Eljarasat néhany éven beliil a debreceni reformatus kollégiumban, s mas kalvinista
iskolakban is alkalmaztak. 1941-t6l pedig hivatalos, allami tamogatast is kapott ez



a kezdeményezés. Ekkor 1étesitett a kormany alapot a falusi tehetségek védelmére,
mentésére, amelynek feladata lett annak megakadalyozasa, hogy a falusi gyermekek
pusztan szegénységiik miatt essenek el a gimnaziumi tovabbtanulas lehetoségétol.”
(Dienes & Ugrai, 2013, p. 170.)

A ,pataki modell” megjeloléséhez kapcsolodoan kiemelnénk tovabba, hogy
a tehetséggondozas sajatossagaiban is megmutatkozo sarospataki szellemiség
tagabb vonatkozasokban is kifejez6dott a varosban: tobbek k6zott az 1936-1948
kozott tevékenykedo népfdiskola miikodésének is kozvetlen pillérét jelentette.
Hatdsa ugyancsak jelentosnek tekinthetd, hiszen a patakiaknak jelent6s szerepe
volt a népfdiskolai mozgalom kibontakoztatasaban is (Tihanyi, 1986, p. 37.). Ezen
szemléleti pilléreket a kovetkezokben ragadhatjuk meg: a tanulas értéke kiemelt:

»a tanitas-tanulas akkor éri el a legjobb hatasfokot, ha a tanitott tudomany élesiti
a tanitvanyok latasat, s igy egy szélesebb vilaglatas és tapasztalat batorsagaval
nevelddnek is” (Tihanyi, 1986, p. 38.). Célja tehat az atfogd, lényegi tudas kozvetité-
se, ,az 0sszefliggo szintéziskereso akarat kibontakoztatasa ... Egyetemes érvényt
tavlatok és osszefiiggések feltarasaval nevel, tanit népben-nemzetben vald gon-
dolkodasra.” (Tihanyi, 1986, p. 38.)

A mindségi tanito-neveld kollégiumi tevékenységek Sarospatak tehetséggondo-
z0 szellemiségében olyan tovabbi értékes meghatarozokra tdmaszkodnak, mint
a tehetségek kivalasztasahoz kapcsolddoé érzékenység, és lehetdség nyujtasa a
szegényebb tarsadalmi csoportokbdl érkez6 szorgalmas diakok szamara, vala-
mint az idésebb és a fiatalabb didkok kapcsolddasat meggazdagito tanitva tanulas,
korrepeticionalis rendszer kibontakoztatasa. A kovetkezdkben ezeknek tiikrében
elemezziik a pataki tehetségsegités meghatarozoit, valamint 6sszefiiggésiiket
a Debreceni Reformatus Kollégium tevékenységeivel.

a. A szorgalom szerepe a kollégiumi tehetséggondozdsban — a ,,szegények iskoldja”

Egy oktatd-nevel6 intézmény tehetséggondozod szellemiségét jelentGsen meg-
hatdrozza, hogy didkjainak korébdl hogyan hatarozza meg, kik vehessenek
részt egy-egy specialis programban, ezaltal kiknek ad lehet6séget és esélyt
a kibontakozasra, a benniik rejlo képességek intenzivebb gazdagitasara. Sarospa-
takon, a ,bodrogparti Athénban ... a tanulds inkabb fiigg a tanuld szorgalmatol”
(Bajkd, 1992, p. 11-13.), s ennek szellemisége megmutatkozik abban is, ahogyan
a ,szegények iskolajava” (Bajko, 1992, p. 13.) is valhatott az intézmény: ,a rend-
szer szerves része, hogy a nincstelen tehetségek is esélyhez jussanak.” (Dienes
& Ugrai, 2013, p. 170.).

Comenius mar 1650. évi sarospataki szavaival kiemelte: ,Azt kivanom, hogy itt
senki a nemességbdl, senki a polgari renddi ifjusagbodl, senki a jobb tehetségl paraszti
népbdl a tanultabb csiszoltsagtdl ne legyen tavol. Gondoskodni kell arrdl, hogy az
otthoni szlik anyagi helyzet senkit, aki mlvel6désre vagyik, ne akadalyozhasson.”
(Szatmariné Toth-Pal, é. n.) Tudatos tamogatd rendszer segitségével valt lehetové
tehat a tudasban valé gyarapodas a ,szegények iskoldjaban”, az intézmény pedig
jelentOset tett azért, hogy az iskolazas, a tanulas kivaltsagos volta megsziinhessen
(Kattein-Porndi, 2014, p. 9.).
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Ugyancsak Comenius erdsitette meg a kitartas, a feladatok iranti elkotelez6dés
fontossagat és értékét a nevelésben, amely dltal a valddi belsé értékekre épitkezés
mellett kotelez6dott el: ,Senkit sem lehet miiveltté tenni mivelés, azaz képzés
nélkiil, azaz szorgalmas tanulds és gond nélkil. ... Miveltségre tehat nekiink
sziikségiink van, hogy ezzel minden dologban a helyes értelemre, akaratra, cse-
lekvésre képessé tegyiik magunkat, hogy igy végre, ha értelmiinkkel, lelkiinkkel,
keziinkkel, nyelviinkkel, mintaszertek lesziink, igazan embernek neveztessiink”
(Dezs6, fordito Toth, 2013, p. 115.).

A szegényebb tarsadalmi helyzetl gyermekek iranyaban megmutatkozo érzé-
kenység mellett a Sarospataki Reformatus Kollégium tehetségsegito tevékenységeit
célzott kivalasztasi folyamat is kisérte, s a tehetségkutatas, -azonositas a nehezebb
sorsu gyermekek kozvetlen tdmogatasat is jelentette: ,A feladat a magyarsag leg-
szélesebb rétegeiért felelosséget érzo, szegletko szerepre alkalmas vezetéemberek
tanitok, tanarok, orvosok, mérnokok stb. termelése azokbol az értékes parasztele-
mekbdl, akik e mozgalom nélkiil nem tudnanak kiemelkedni nincstelen paraszti
sorsukbol.” (Harsanyi, 1940, In Banfai, 2014., p. 15.)

»A hagyomanyokat 6rz6 pataki iskola ... nem mondhatott le arrol, hogy a szegények
iskoldjanak diakjai koziil hidnyozzanak a régi inasdidkok jogfolytonos utédai. Ha
nem is az inasintézmény keretében, valahogyan mas, korszertbb formak kozott.
A kérdés lényege az, hogy a nincstelen reformatus csalddok tehetséges gyermekei
is hozzajuthassanak a gimnaziumhoz.” (Harsanyi, 1940, p. 4.)

Lényegesnek tekintették, hogy a tehetséget ,ne az elemi iskolai eredmények
alapjan itéljék meg, hanem 6nalld szirési-kivalasztasi mechanizmus nyoman.”
(Dienes & Ugrai, 2013, p. 170.)

A kivalasztas kétfordulos eljaras volt. Az els6 rész a selejtezd, amely a gyermek falu-
jaban zajlott, irasban, a lelkipasztor és a tanito feliigyelete alatt. Ekkor egy fogalmazas
megirasara és néhany mennyiségtani példa megoldasara keriilt sor. A dolgozatokat
kifejezetten e célra 6sszehivott, gimndaziumi tanarokbol all6 vizsgabizottsag javitotta,
s az eredményesebbeket hivtak be Sarospatakra, ahol a masodik korbe tovabbjuték
irasbeli és szdbeli vizsgat tettek. A feladatokat a legujabb lélektani és pedagogiai
ismeretek birtokaban alakitottak ki (Dienes & Ugrai, 2013; Harsanyi, 1940.).

Jelentds szerepe volt a tehetségek korai felismeréséhez és kezdeti nevelgetéséhez
kapcsolodoan a helyi lelkésznek és tanitonak, akik beszélgetésekkel, jo olvasmanyok
ajanlasaval kisérték a gyermekek felnovekedését, képességeik kibontakoztatasat.
A lelkipasztorokra, tanitokra vart tovabba a didk kornyezetének feltérképezése.
,ozintén a lelkész és a tanito feladata, hogy a Sarospatakra indulo didkot, ha kell,
anyagilag megsegitsék. A leghatékonyabb, ha az ilyen nagy utra induld szegény-
gyermeket a gyiilekezet gyijtéssel segiti meg — szdélnak a tehetségvédo intelmek.”
(Dienes & Ugrai, 2013, p. 170.)

Harsanyi Istvan pataki munkdssaga jelent6sen hozzdjarult ahhoz, hogy létre-
jott ,az iskolai tehetségvédelem egységes, az orszag barmely pontjan bevezethet6
koncepcidja. Ez olyan ujdonsagokat tartalmazott, mint az 6nalldan tevékenykedd,
egy-egy problémaban elmélyiil6, sokoldaluan foglalkoztatott gyermek, akit, mint
tehetséges diakot patrondld tanar kovet nyomon és 6 gondoskodik a tanulé sokol-
dalu foglalkoztatasardl.” (Dienes & Ugrai, 2013, p. 171.)



A szegényebb sorsu gyermekek neveléséhez kapcsoloddan kiemelendd a Saros-
pataki Reformatus Kollégiumnak azon torekvése is, amelynek nyoman valogatott,
kiemelkedd képességli gyermekek angol nyelvi tudasanak tokéletesitése céljabol
kiilén foglalkozasokban részesiilhettek néhdnyan. Altaldban ilyen képzésekre csak
ajomodu csaladok gyermekei jutottak el, de Sarospatakon a ,népi tehetséggondozo
nevelési kisérlet” (Toth, 2013, p. 198.) angol elitinternatusi mintara szervezodott
1931-t6l.

A mindennapos két angol nyelvdrajukbdl az egyik angol tarsalgas ora volt, amit
anyanyelvi tandr tartott, emellett kiilon érarendbe illesztett heti hat angol nyelv és
irodalom kurzusban részesiilhettek, ami orszag- és kulturismereteket is magaban
foglalt az irodalom oktatdsa mellett. A didkok szamara angliai folyoiratokat jarat-
tak az internatusba, tankonyveiket is kiilfoldrél rendelték. Igy valésulhatott meg,
hogy az 6todik évfolyamra elérték a didkok azt a szintet, hogy egyes tantargyakat
angolul tudjanak hallgatni és tanulni. Ilyen tantargy volt példaul a vilagtorténelem,
foldrajz, természettan és a filozofia.

Az internatus minden korszeri felszereléssel el volt latva, példaul kézponti fG-
tést szereltek be az épiiletbe. A haldszobak tiz tanuldt tudtak befogadni, ez egyben
egy asztaltarsasag is volt az étkezb6ben és a tanuloszobdn. A hdloé rendjéért egy
kijelolt diak felelt, 6 volt a haléfonok. Két halonyi diak alkotott egy tauldcsoportot,
s ennek is volt egy vezetdje a didkok koziil. Természetesen tanarok és az internatus
igazgatdja is folyamatosan elérheto6 kozelségben volt, rendszeresen feliigyelte a di-
akok mindennapi életét, tanulmanyi munkajat. A képzés tehat igazi elitképzésnek
szamitott ujdonsaga mellett a maga koraban.

A magas minGségi oktatas koltségét természetesen meg kellett fizetni, azonban
kiilon figyelemmel voltak a szegény csaladok tehetséges gyermekeire: az internatus
legfelsd szintjén, a tetd alatt kialakitottak egy manzardszobat, ahol tizenkét diak
helyezkedhetett el kényelmesen. Itt szallasoltak el a tehetséges, kitlin6 eredmény1i,
példas magaviseletii, de szegény sorsu tanulokat, akik évente minddssze 100 peng6t
voltak kotelesek tandij gyanant fizetni az internatus ellatasért, oktatasért. Ezt az
alacsony Osszeget ugy tudtak kigazdalkodni, hogy a tobbi, ,normal tandijas” diak
tandijabdl fedezték a manzardistak koltségeit is (Dienes & Ugrai, 2013).

Tobb évfolyam kivald tanuldi keriiltek kivalasztasra, akik késobb neveldi, korre-
petitori feladatokat is ellattak. A rendszer eredményességének kiemelt alapjat jelenti
az egyiittélésbol eredeztethetGen egymas nevelésének, formalasanak lehetdsége,
valamint az altaluk kialakitott Snkormanyzatisag, amely szabadsagot is biztosi-
tott. A kivalasztott tehetségek természetesnek tartottak a velitk szemben allitott
magasabb kovetelményeket, amelyeknek megfelelni is torekedtek. A késébbiekben
szinte valamennyien a szellemi és a politikai elit tagjaiva valtak, igy a ,pataki
modell” mas intézményekben is kovetend6 mintava valt (Dienes & Ugrai, 2013).

A diakok koziil tobben kiilfoldi képzés keretében folytattak tanulmanyaikat:
a neves intézményekbdl hazatérve a magyar iskolarendszer tudatos formaloiva
valtak. A Sarospataki Reformatus Kollégium tanuldinak fogadalomtétele is szépen
kifejezi ezt a szellemiséget, egyuttal a kotodést és a ,szegények iskoldja” szelle-
miség tovabbvitelének fontossagat: ,igérem és fogadom, hogy ha az Isten nekem
lehetGséget ad, ezt az Osszeget részben vagy egészben vissza fogom fizetni, hogy
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ezaltal az Alma Mater kebelében mas szegény sorsu ifjak tanulmadnyait elosegit-
sem.” (Szatmariné Toth-Pal, é. n.)

A pataki tehetséggondozasnak tovabbi jelent6s meghatarozoéja az a tudatos
tehetségazonositd tevékenység, amellyel célzottan is keresték a szorgalmas, jo
képességl, tarsait tanitani tudo fiatalokat. ,A pataki tehetségkutatas egyik lega-
lapvetdbb jellemvondsa éppen az, hogy felel6s munkakozosség akar lenni. Olyan
munkako6zosség, amely legel6szor a lelkipasztorokra, tanitokra, tanarokra, s
Szeretetfalva Sarospatakon megfordult polgdraira szamit, de nem zar ki senkit
sem, aki felajanlja jo szolgalatait. Ennek a munkakozosségnek a természete olyan,
hogy komoly eredménnyel csak akkor dolgozhatik, ha a lelkipasztor tarsadalom,
tanitosag és tanarsag teljes mértékben atérzi azt a nagy nemzetmentd hivatast,
ami erre a munkara var. Nekiink, patakiaknak, nem szabad elfelejteniink, hogy
Tompa Mihalyt is az igrici tanito hozta be Patakra. Az emlitett harom tarsadalmi
rendet komolyabb és értékesebb, testére-lelkére szabottabb munkak6zosség alig-
ha hivogathatja. S vajjon nincs e egyhazi és nemzeti életiinknek nagy sziiksége
arra, hogy éppen e harom rend értse és becsiilje meg egymas munkajat, hiszen
mind a harom ugyanazokért az eszményekért kiizd ... A kérdés lényege az, hogy
a nincstelen reformatus csaladok tehetséges gyermekei is hozzajuthassanak
a gimnaziumhoz.” (Harsanyi, 1940, p. 2-4.)

A Debreceni Reformatus Kollégium torténete kezdettdl fogva magaban hor-
dozza az ontevékeny szellemi tevékenységek értékét: kiilonbo6z6 érdeklédési
didkok Osszetartozasat 6nképzokorokhoz kapcsolodas kisérhette. ,Ebben az
iskolakollégiumban ugyan a korabbi id6kben is élénk volt a didkélet, azonban a
tanari kar vaskalapossaga mindig megakadalyozta ifjusagi tarasag szervezését.
A reformkor el6tti kéziratos diakkoltészet arrdl tanuskodik, hogy a debreceni
didkokat nem elégitette ki a coetus szervezeti kerete, ennél tobbre, nagyobbra,
mozgalmasabb keretre vagytak.” (Bajko, 1976, p. 250.) Végiil ,a magyarorszagi
reformatus Kollégiumok k6zo6tt Debrecenben mikodott a legtobb egyesiilet.”
(Barcza, 1988, p. 698.)

Tagokka a Gimnazium fels6 négy osztalyanak tanuldi valhattak: 7-8. osztalyos
diakok rendes, 5-6. osztalyosok rendkiviili tagok lehettek. A rendes tagoknak sza-
vazati joga volt és tisztségeket viselhettek, példaul elnok, alelndk, £6- és aljegyzo,
titkar, pénztarnok. Rendszeresek voltak olyan un. palyazati kiirasok, amelyek
mentén az elkotelezett, érdeklddo tanulok 6ndllé kutatdmunkajukrodl szamolhat-
tak be, s a feldolgozasok altal természetesen mind ismeretekben, mind a feladat
iranti elkotelezédésiikben, mind tovabbi kutatoi készségeikben is gyarapodhattak.
Mindezek a tevékenységek a diakok egyéni lelkesedése, szabad valasztdsa nyoman
bontakozhattak ki, azonban bevonddasuk jelentésen hozzajarult legjobb képessé-
geik, tehetségiik fejlesztéséhez is.

Az intézmény legnagyobb multy, értékes mint4ul szolgalé Arany Janos Onkép-
z0korének 1936. évi alapszabalya a kovetkezoképpen Gsszegzi a tevékenységeket
(Gimnaziumi Ertesit, 1935/1936, p. 85-94.):

»2. § A kor célja: a) A tagok 6nmivelésének és miivészi torekvéseinek apolasa;
b) az iskolaban tanultak kiegészitése ontevékenység utjan; c) elokészités az életre,
a nyilvanossag el6tti szereplésre; d) tajékoztatast adni tagjainak nemzeti és tar-



sadalmi életiink id6szerli problémairol, a modern magyar irodalom és miivészet
értékeirdl, az uralkodo eurdpai szellemi aramlatokrol, iskolank és varosunk 6si
hagyomanyairodl; e) mindezek altal nagymultu iskolanknak, a debreceni reforma-
tus kollégiumnak ifjasadgat nemzeti 6ntudatra, szocialis gondolkodasra nevelni, s
jovendo feladataira raeszméltetni.

4. § A tagok mikodése: A fenti program és eszmék szemmeltartasaval a tagok
a gyuléseken: a) 6nalld prozai vagy kolt6i miveiket bemutatjak s ezeknek értékét
elbiraljak; b) az emlitett targyak korébdl szabadel6adasokat, felolvasasokat, konyv- és
folyoiratismertetéseket tartanak, s ezeket megvitatjak; c) kolteményeket szavalnak
el, és eldadasukat megbiraljak; d) szinijeleneteket, zenemuveket, szavalokorusokat
egyenként vagy egyiittesen bemutatnak; e) az Onképzdkér kényvtarabol konyveket
és folyoiratokat kolcsondznek.”

A Debreceni Reformatus Kollégium dnképzdkorei tehat olyan megmutatkozasi
lehetéségeket nyujtottak a didkok szamara, amelyekért dijazasban is részesiilhettek.
Mindez pedig szintén segitette a tehetséges, am szegényebb szarmazasu tanuldok
képességeinek kibontakoztatasat, hiszen azt az értéket, ami az 6 személyiségiik-
ben rejlik, ugyancsak lényeges volt gyarapitani, és semmiképp sem elvesziteni.
A kozosség értéke, a személyes kapcsolatrendszer altal kibontakozé inspirald, lel-
kesito szellemiség tovabba azt olyan segit6 légkort is megtamogathatta, amelyben
az anyagi terhekkel is kiizd6 tarsaik szamara nyujtottak segit6 kezet a tanulok:
Ifjusagi Segitdegylet is szervezodott. Ez az egymas irdnyaban kibontakozoé érzé-
kenység biztonsagélményt nyujthatott az intézmény tanuléinak, amely szintén
megerdsitette: a j6 képességek kibontakoztatdsa kozos cél. Igy tdmasztjak ala
mindezt Ertesiték szavai:

,Ebben a tanévben létesiilt Jakucs Istvan rendes tanar kezdeményezésére azzal
a nemes céllal, hogy iskolank szegénysorsu, j6 elomenetell és vallaserkolcsileg
kifogastalan novendékeit kisebb-nagyobb segélyben részeltesse részint az egye-
siiletbe belépd tagok alapitvanyainak kamataibdl, részint a befoly6 tagdijakbdl,
onkéntes adomanyokbdl. A kezdet szépnek igérkezett, mert a tarsadalom nemes-
szivli” (Gimnaziumi Ertesits, 1918/1920, 82.)

,Jotékony egyesiiletiink, melynek hivatdsa az, hogy szegénysorsu jo viselkedést
és jo eldmenetelt novendékeinket évkozben kisebb-nagyobb 6sszegli segélyezésben
részesitse.” (Gimnaziumi Ertesits, 1935/1936, 95.) A koz6sség ezen dsszetartdsa tehat
a tanulmanyi eredményesség tdmogatasat olyan lelki er6forrassal is gazdagitotta,
amely az élettorténések teljességében is reformatus 6ntudatra, keresztyén erkolcsi
tartasra, hitben valo kiadllasra, fegyelmezett életvitelre nevelte és vezette a didkokat
(Németh, 2013a, p. 323.).

A tanitva tanulds értéke a kollégiumi nevelésben

A Sarospataki Reformatus Kollégiumnak a tehetséggondozas teriiletén vallalt
meghatarozo szerepe kifejez6dott az angolinternatus mikodésében is: a sze-
mélyre hangolt figyelem, a korrepeticionalis rendszer értékes er6forrasként azo-
nosithaté a tehetséggondozas vonatkozasaban is. ,Ez az egymast oktatd rendszer
volt a mi er0sségiink, tanuloi becsiiletiinknek egyik sarkkove. ... koriilfogott egy
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csapat gyengébb tanulo egy-egy erdsebbet és magyarazatot kért és kapott minden
tudnivaldra.” (Panka, 1926, p. 21.) A ,manzard”, kés6bb ,Racz-haz” néven ismert
az érintett didkoknak, amelyben — és amelyen tul - fegyelemmel haladhattak el6re
tanulmanyaikban.

Természetesen a bentlako didkok szorgalma is kifejez6dott kitlinG elomenete-
likkben, példas magaviseletiikben, igy mindezek nyoman olyan feladatokba kap-
csolodhattak be, ami tarsaik tanitasat, nevelését is jelentette, s ,kés6bb a csoport
legfontosabb funkcidjava valt” (Toth, 2013, p. 125.).

Radacsi Gyorgy 1926-ban a pataki didkéveire vald visszaemlékezéseiben igy
fogalmaz: ,Ez az egymast oktatd rendszer volt a mi erésségiink, tanuldi becsiile-
tiinknek egyik sarkkove. Mikor mar nem uralkodott rajtunk, mint rendszer, akkor
veliink, benniink volt, mint jé szokas s bizony sokan lehetiink még most is tanuk
arra, hogy az 50-es és 60-as évek tanuloifjusaga az egész gimnaziumon at korre-
peticionadlis viszonyban élt. Akiket megszoktak tanacsadéul, kisegit6iil tekinteni
az alsobb osztalyokban, azok megmaradtak ilyenekiil a fels6bbekben is. Haznal,
tanteremben, iskolakertben vagy barmely alkalmatos ponton koriilfogott egy
csapat gyengébb tanulo egy-egy erdsebbet és magyarazatot kért és kapott minden
tudnivaldra.” (Panka, 1926, p. 21.)

Az alsébb évfolyamok professzora tanuldcsoportokba osztotta az osztalyt, ame-
lyek élére egy-egy tehetséges, kitlinonek igérkezo tanulot allitott korrepetitorként.
A korrepetitor nemcsak kikérdezte vagy ismételte tarsaival a tanulnivaldkat és
vezette tanuldcsoportjat, hanem ujra és ujra elmagyarazta csoportjanak a nehe-
zebben értheto tananyagrészeket. Mindezek altal a didkok tanulmanyi eredményei
javulhattak, s a tananyagot atadé didk is mélyebben ismerte, értette azt, egyuttal
a megosztas altal akar 6nmaga is ratalalhatott 1uj 6sszefiiggésekre.

A ,pataki szellem” részét képezd korrepeticionalis-tutoridlis rendszernek sajatos
szocialis vonatkozasa is volt: ,Haromféle didksag volt az én didksagom kezdetén
Sarospatakon: urfi, kozrendii és inas. Az urfi vagy tarszekéren hozta be a testi tap-
lalasara valokat vagy kosztot valtott tanaroknal vagy el6kelobb kosztaddknal és
pedig legjobb esetben a nevelGjének és az Gket egyiittesen kiszolgald inasnak is.
Szép sors volt ez az un. urfisdg a maga viragzo koraban. ... Legtobbszor minden
egyes csalad vagy esetleg két csalad egyiitt nevel6t keresett e gyermekei vagy ke-
restek a gyermekeik mellé, rendszerint e szegénysorsu nagyobb diakok koziil vagy
altalaban az akadémikusok koziil, mondhatndk ugy is, hogy a togatusok koziil. Az
urfi és nevel6 mellé egy-egy szolgalo gyermek is jarult, szintén a tanuldk sorabdl,
akiugyanazt a kosztot ette, ugyanazt a levegét szitta, mint akiket kiszolgalt s nem
ritkan az oktatas mesterségében is segitGtarsa volt a neveldnek és urfinak, mert
vagy versenyre késztette az urfit a maga szorgalmaval és sokszor élénkebb kote-
lességérzetével vagy — ha fellebbval6 osztalybdl volt, mint az urfi - tanacsolgatta
és oktatgatta is a sziikséghez képest. Urfi, neveld és inas egy kis csaladot képeztek
rendszerint, amelyben békesség és szeretet honolt.” (Panka, 1926, p. 10-11.)

,Egy-két év alatt pontosan kialakult annak a rendszere, hogy mik a manzardis-
tak kotelességei, s hogyan kell fogadni az 6 szellemi iranyitasukat, a tanulmanyi
ellen6rzést végzé manzardista tanuldk beavatkozasait, kikérdezai, korrepetaloi
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vagy tanitdi munkadjat. Meglep6 az az egybehangzo vélemény, amelyet mindezek-
rol késobb leirtak és elmondtak mindkét tabor tagjai. S mindez azért lehetett igy,
mert a néhany év alatt kiérlelt rendszer valdsagos pedagogiai telitalalat volt. Annal
nagyobb érdeme ez a pataki kisérletnek, mert akkoriban roppant élesek voltak
a tanulok multjabdl fakadoé osztalykiilonbségek, s nem utolsésorban a csaladi hattér
anyagi kiilonbségei.” (Toth, 2013, 125.)

Tovabbi értékes kapcsolat formalddhatott a pataki nagyobb és kisdiakok kozott
alegacio, s a pataki kollégium specialitdsaként a mendikacio altal. A legatust, a nagy
diakot, aki prédikalni ment a gyiilekezetekbe nagy iinnepeinken, elkisérte a kisdiak,
aki pedig a két innepnap alatt — egy helyi kisérével — bekopogtatott a gyiilekezet
tagjaihoz, és alkalmi versével mondta el {innepi koszontését, igy gyujtotte be 10-20
fillérekbdl a maga mendikatumat, ami segitség volt a tanittatd sziiléknek egy-egy
ruhadarab vagy cip6 megvasarlasaban. Voltak olyan gyiilekezetek a tiszantuli és
tiszaninneni kertiiletek hatdrain, ahol egyik iinnepben Debrecenbdl, a masikon
Patakrol kaptak legatust (Benke, 2013, p. 192.).

Ugyancsak a didkok k6zosségének meggazdagitasaul szolgalt az énekkar: mind
a debreceni, mind a pataki kollégiumnak, illetve teolégianak jo hirti énekkara
volt, a kantus, illetve a korus. A két haboru kozt rendszeresen talalkozott ez a két
énekkar, egyszer Debrecenben, egyszer Patakon. A teoldgus didksag nagy szam-
ban tagja volt az énekkarnak, ezek a talalkozasok a két teologia kozt apoltak a
kapcsolatot. A Sarospataki Ifjusagi K6zl6ny 1925. juniusi szamaban igy ad hirt egy
ilyen talalkozoérdl: ,A Féiskolai Kérus majus 20-an a debreceni Egyetemi Kantus
vendége volt a kalvinista Rdmaban. A két énekkar a Bika nagytermében tartotta
meg hangversenyét, melyet nagyon szépen sikeriilt tdincmulatsag kovetett. Bajos
és szép szokasa ennek a két Féiskolanak ez az évenként ismétlodo testvéri dlelke-
zése. Ne hagyjuk fiuk soha elkallodni! Szeretetért, meleg 6lelésért viszont szeretet,
viszont olelés jart.” (Benke, 2013, p. 193.)

A sarospataki segits szellemiség, a kozosség egymasra figyelése megtartd erct,
lelki tamaszt nyujtott, egyuttal a tanulmanyi eredményességet is novelte. A ,pataki
modell” nyoman altalanosan is elterjedt a tehetséggondozas fontossaga, tudatos
kisérése a gyermekek kivalasztasatdl a mindségi tanulmanyi tdmogatasig, amely
folyamatban még jelentdsebb azon gyermekekre is figyelemmel lenni és segiteni,
akiknek szarmazasa kevésbé teszi lehet6vé a képességeik magas szinti kibon-
takoztatasat. Akik részt vettek a pataki tehetséggondozé programban, azok ezt
megtiszteltetésnek is érezték, megbecsiilték, és igyekeztek a legjobb eredményeket
megvaldsitani, egyuttal sajat gyokereikre a késdbbiekben is értékként tekintettek.
A reformatus kollégiumok vildga mindezt jelentGsen segitette, egyuttal meggyo-
kereztette mas reformatus intézmények pedagdgiai munkassagaban is.

Gesztelyi Nagy Laszlo, a Sarospataki Reformatus Kollégium igazgatotanacso-
sanak szavaival: ,Az emberi lélekben feltétleniil kell lenni szeretetnek, kell lenni
halanak, szeretetnek az édesanya irant, aki taplalt, felnevelt benniinket s halanak
az irant a szildi szeretet irant, amely soha el nem fogy, amely mindig megujul s
amely a sarospataki reformatus kollégiumban is nekiink, volt pataki didkoknak oly
tamaszt és er6forrast adott, amely nélkiil a mindennapi kenyeriinket sem tudnank
talan megkeresni, nem tudnank csalddot alapitani, nem tudnank boldog 6rémmel
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orvendezni az élet szépségeinek s nem tudnank haldsan leborulni a Mindenhaté
zsamolyahoz.” (Gesztelyi Nagy, 1941, p. 15.)

A Debreceni Reformatus Kollégium szellemi mthelyként valé mikodése soran
anagyobb és a kisdidkok ko6zotti sajatos kozosség bontakozhatott ki, a kiilonleges
kapcsolddas értékét pedig meghatarozta, hogy ,a nagyobb didkok ugy tudtak ve-
zetni a kisebbeket, hogy egyszerre tették fontossa szamukra a hitbeli és a tudasbeli
elorelépést.” (Németh, 2013a, p. 326.)

1894-t01 S. Szabd Jozsef (1862-1944) vezette a vallastani tanszéket, s a Kollégium
lelki életét, a didkok hitbeli fejlodését tobb ujitassal tamogatta, Az 1901/1902. tan-
évben un. vallasos gyakorlatokat (Németh, 2013b, p. 682.) szervezett a katolikus
lelki gyakorlatok mintdjara, az egyhazi év torténéseihez illeszkedo elmélyiilési
lehet6ségekkel. A didksagot kisebb csoportokba osztotta, igy a kozosségek benso-
ségesebb egyiittlétet élhettek meg. Ennek a kezdeményezésnek nyoman alapitotta
meg az 1902-ben konfirmalt évfolyamok 6sszefogasara az Ifjusagi Gyiilekezetet.

Az Ifjusagi Gyiilekezet a hitben érettebb diakok bevonddasaval, a ko6zosség
gyarapitojaként szolgalt ,az egymas hite altali épiilésben ... lelkisége és a szeretet
pozitiv hatdssal volt a tobbi didkra is” (Németh, 2013a, p. 320-321.). A Debrece-
ni Reformatus Kollégiumban mindezzel olyan rendezettséget is megalapozott,
amelyben fegyelmezési nehézség is ritkabban adddott. A Gyiilekezet szeretetteli
kozossége alapitdjanak, S. Szabo Jozsef személyiségének hatasara is formalédha-
tott, s jelentett olyan értékes lelki hatteret, amely a tanulmanyi eredményesség,
a legjobb képességek kibontakoztatasa forrasaul is szolgalt.

A tanari kar eleinte csak ,tudomasul vette” (Németh, 2013b, p. 682.) létezését, s a di-
aksag korében sem volt mindig figyelemfelhivo. Mégis, a legkivalobb didkok jartak az
Ifjusagi Gyiilekezet kozosségébe, amelyben 6k maguk is megtapasztalhattak a hitbeli
és a tudasbeli tamasz 6sszefonddasat, egymasra is kifejtett segit6 szerepét. A késob-
biekben érkezo tarsaik szamara tehat mar 6k maguk és az altaluk kovetett értékek is
mintdul szolgaltak. Hamarosan tiszteletet kivalté hatdsa lett az Ifjusagi Gyiilekezet
tagsagaba tartozasnak, s mar a diaksag fele részt vett alkalmain (Németh, 2013b, p. 683.).

Az Ifjusagi Gyiilekezet tagjainak hitbeli megérintodésén tul jelentds szerepet
toltott be a kitartas, a szorgalom tamogatdsa, a tanulmanyi elémenetel segitése,
s ehhez kapcsoléddan az informacidatadas, az elmélyiilt gondolatmegosztas, va-
lamint -feldolgozas teriiletén is. Kiilonosen népszertek voltak azok az alkalmak,
amelyeken a felolvasott igét kozosen lehetett megbeszélni, vagy kérdést feltenni
az eléaddnak. A tehetséggondozas szempontjabdl ez az egyéni gondolatoknak,
felvetéseknek teret ado feldolgozas ugyancsak értékes lehetoséget jelentett az
adott téma iranyaban vald elmélyiilésre, a Biblia tizeneteinek k6zos értelmezo
feldolgozasan keresztiil pedig sokréti iranymutatas meritésére.

AzIfjusagi Gyiilekezet kozossége jelentOs értéket teremtett, munkajat tisztelet és meg-
becsiilés 6vezte a Kollégium tanarainak megitélésében is, egyuttal szellemisége ahhoz
is hozzajarult, hogy az iskolai fegyelmezési problémak is csokkentek az intézményben:

»,a didksag legkivalobbjai a tobbiekre hatast gyakoroltak, hitben és erkolcsben példat
tudtak mutatni. Hosszu évtizedek munkajanak eredményeképpen az intézményben
foly6 nevelés végre olyanna lett, amilyennek régota szerették volna latni, hitvallo életre
vezet0 és abban neveld, tanito intézménnyé.” (Németh, 2013a, p. 320-321.)
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A Debreceni Reformatus Kollégium a magyar reformatus iskolarendszer kiemel-
kedo példaja, ahol a nevelésnek nemcsak a lelkészi szolgalatra vald felkészités volt
a célja, hanem polgari, tobbek kozott tanitdi palyara késziilok hivatasara bocsatasa
is. S. Szab¢ Jozsef foigazgatoi tevékenységeinek idején a kollégiumi didkok maguk is
halas szivvel koszonték meg a kapott értékeket, intézményiiket pedig igy jellemez-
ték: ,a hitnek és tudomanynak ez az avatag hajléka, biiszke fellegvara ... kisugarzo
természetes er0k kiapadhatatlan energiaforrasul szolgalnak els6renden magyar
fajtanknak, masodrenden az emberi k6z6s kulturanak” (Gimnaziumi Ertesitd,
1927/1928, p. 6.). Olyan kapaszkoddkat merithettek tehat az itt nevelked6 diakok,
amelyek nemcsak személyes életitkben valé eredményes helytallashoz segitették
Oket, hanem annal tagabb értékeket is megalapoztak szamukra: ,ahogy egység
a Kollégium és egy az altala szolgalt isteni, hitbeli, erkdlcsi, tudomanyos, nemzeti,
torténelmi igazsdgok kozossége is” (Gimnaziumi Ertesits, 1927/1928, p. 11.).
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A Sarospataki Pedagodgiai Fiizetekrol

A sorozat 1970 6ta jelenik meg a sarospataki tanitoképzo gondozasaban. 2018-ban
megjelent szamat az Eszterhazy Karoly Egyetem Sarospataki Comenius Campusa
adta ki. A sorozatnak eddig 26 szama + 1 kiillonszama jelent meg [1970 (kett6 szam),
1975, 1980-1988, 1992-1994, 1998-1999, 2000-2005, 2007, 2009, 2015].

A Sarospataki Pedagdgiai Fiizetek alapvetGen a sarospataki tanitoképzo oktatoi-
nak a pedagogusképzés, a neveléstudomany és a neveléstorténet témaibol, kisebb
részben mas tudomanyterileteken készitett tudomanyos és ismeretterjeszto
irasait, tanulmanyait fogadja be. Ezenkiviil a Campuson rendezett orszagos és
intézményi konferenciak el6adasainak irott valtozatat is kozreadjuk. Tovabba
a Campus TDK-miihelyében legkiemelked6bb munkat végzo6 hallgatdk irasaibol
is kozliink részleteket.
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SAROSPATAK neveléstorténeti hagyomanyaibdl 6szténz6 erd fakad a jelen szama-
ra. Comeniustol Németh Laszldig ragyogo szellemek kapcsolddtak iranymutatas-
sal az itteni pedagdgiai mihelyekhez. Ez is indokolja, hogy id6rdl idére szamba
vegyiik, miben segithetnek 6k korunk koériilményei k6zo6tt. A Tokaj-Hegyalja Egye-
tem kiemelt feladata a nevelés multja iranti érdeklodés.

PEDAGOGIAI szemléletiink elssorban mégis arra kotelez, hogy a ma valdsagat
elemezziik, és felmérjiik, miképpen nézhetiink szembe a legeredményesebben ko-
runk kihivasaival. Az oktatas szintjei koziil a pedagogusképzés, valamint a csecse-
mok, a kisgyermekek, az 6vodasok és a kisiskolasok nevelése foglalkoztat benniin-
ket a legintenzivebben. Ez is magyarazza a témavalasztast, az elemzések iranyat.
Jellemz6, hogy a gyakorlat igényei vezetnek az elméleti kérdések vizsgalataban.

FUZETUNK 1970 6ta jelenik meg a sarospataki tanitoképzo és jogutdd intézményei
gondozasaban. A sorozatnak eddig harmincegy szama és egy kiilonszama jelent
meg. A jelenlegi — 32. kotet — a III. Iskola a hataron — Neveléstudomanyi és neve-
léslélektani konferencia (2022) el6adasainak kéziratat tartalmazza. Foruman tob-
bek kozott a ,pataki modell” szellemisége, a reziliencia és alkalmazasa, a hallgatok
szakmai fejlodése és mobilitasa, a hallgatoi tehetséggondozas, a képességfejlesztés
és a végzettség nélkiili iskolaelhagyas kérdéskorének kutatasa jelenik meg.





