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FRIDRICH MATE

A gamifikaci6 és a konstruktivista
neveléstudomany lehetséges
kapcsolddasi pontjai

A gamifikicio (FriDrIcH, 2020, DETERDING és mtsai, 2011a; DETERDING és mtsai, 2011b) nap-
jaink egqyik feltorekvd tanuldsszervezési, értékelési és motivicios rendszere. EQységesen elfo-
gadott definicid, valamint tudomdnyosan feltdrt kritériumrendszer hidnydban azonban alkal-
mazdsdra a pedagogiai gyakorlatban sokszor ad hoc médon keriil sor. Ennek kikiiszébélésére
kutatdsunk szerves részét képezi egy olyan komplex gamifikicios keretrendszer kialakitdsa,
amely vildgosan lehatdrolt kritériumrendszerrel és definicidval segiti a jatékositds hazai és
nemzetkozi pedagdgiai adaptaldsdt és alkalmazisdt. Jelen tanulmadny a gamifikdcios modell
megalapozdsinak részeként a konstruktivizmus (NAHALKA, 2002, 2013; VON GLASERSFELD,
1995), a szocidlis konstruktivizmus (JOHN-STEINER és MAHN, 1996, PALINCSAR, 1998;
Vycorsky, 1978), valamint a rdjuk épiild konstruktivista neveléstudomany és a gamifikicio
lehetséges kapcsolodisi pontjainak feltdrdsdra tesz kisérletet. Elméleti vizsgdlatunkban dtte-
kintjiik a konstruktivizmus kiilonbozé megkozelitéseit, majd a gamifikicio értelmezési keretei
mentén feltarjuk azon didaktikai és koncepciondlis jellemzdket, amelyek integrdldsa megfon-
tolando a gamifikicios keretrendszer késébbi kialakitdsa soran.

Kulcsszavak: gamifikdcio, oktatdsi keretrendszer, konstruktivizmus, konstrukcionizmus, ne-
veléstudomany, motivdcios rendszer

1. Bevezetés

Jelen tanulmany vizsgalatanak kozéppontjaban a konstruktivizmus, valamint a konstruk-
tivista neveléstudomany kialakuldsédnak és fejlédésének f6bb nemzetkozi és hazai folya-
matai allnak, valamint ezzel 6sszefiiggésben a gamifikéci6 és a konstruktivizmus kapcso-
latdnak elméleti vizsgalata. Ennek megfelel6en jelen tanulmanynak nem célja a konstruk-
tivizmus, a konstruktiv neveléstudomany és a gamifikécié kialakulasanak és torténeti fej-
l6désének teljeskort, részletes bemutatasa. A vizsgélat megkozelitésének fokuszpontjat a
konstruktivista neveléstudomany adja, amely kereteinek felvazolasan keresztiil kerestink
kapcsolédaési pontokat a gamifikaciéval, mint motivaciés keretrendszerrel.

A konstruktivizmus, mint ismeretelmélet, valamint az annak nyoman kialakult konst-
ruktivista neveléstudomany napjaink népszerti tudomanyos megkozelitései kozé tartozik.
Mindazonéltal teljeskorti megismeréséhez és megértéséhez sziikséges attekinteni a 20. sza-
zadi filozéfia azon jelentds irdnyait, amelyek kozvetlentil hatottak a konstruktivizmus ki-
alakulédséra. Ezek kozé tartozik L. S. Vygotsky szocidlis konstruktivizmus elmélete, az 1960-
as évektdl a pszicholégidban kibontakozé kognitiv forradalom, amelyet olyan kutatok fém-




jeleznek, mint Kurt Lewin, Jean Piaget vagy Jerome Bruner, valamint a konstruktivizmusra
az egyik legnagyobb hatést tevs, az 1970-es években kibontakozé posztmodern filozodfia,
amelynek nagy alakjai Michel Foucault, Jacques Derrida és Jean-Francois Lyotard.

2. A konstruktivizmus el6zményei

A konstruktivizmus szamos, a 20. szazadban kifejl6d6 és megjelend tudoményos elméletre
tdmaszkodik, amelyek koziil kiemelt jelent6séggel bir Karl Popper falszifikdcioval (POPPER,
1997), valamint Thomas Kuhn paradigmdkkal (Kunn, 2002) foglalkozé munkdassédga, ame-
lyek a 20. szdzad masodik felében jelent6s hatédst gyakoroltak a tudoméanyos gondolkodas-
ra (NAHALKA, 2002). A fentieken kiviil a konstruktivizmus nagyban tdmaszkodik a pszicho-
légidban az 1960-as évektél kibontakozé kognitiv fordulat eredményeire, amelyek koziil
azokat emlitjiik meg, amelyek a legjelent6sebb hatast gyakoroltdk a konstruktiv neveléstu-
doményra. A kognitivizmus a behaviorizmus, valamint &ltaldnossadgban a pozitivista tu-
domanyfelfogas kritikdjaként jelent meg, kiilonos tekintettel az ismeretelméleti kérdések-
re. Egyre tobb kognitivista kutaté kezdte megkérddjelezni a behaviorizmus médszertani
és elméleti kereteit, kiilonos tekintettel az inger-reakci6 folyamatokra, amely helyett egyre
inkabb a megismerésre, a tanulas folyamatara, a szubjektum kognitiv folyamataira helye-
z6dott at a kutatdsok fokusza (ATTkiNsON és HiLGarD, 2005). A kognitiv fordulatot kovetd
évtizedek soran a kognitivizmus a pszicholdégia uralkodé paradigmajava nétte ki magat
azzal, hogy a vizsgalodasok fokuszédba a tanulast, azon beliil is az informdcio-feldolgozast
allitotta. Tovabbi hatast gyakorolt a kognitiv pszicholégiai elméletek formalédéséra a 20.
szazad masodik felében dinamikusan fejl6d6 informatika, amely olyan fogalmak mentén
szlir6dott be a kognitivizmus elméleteibe, mint példaul az input. A kognitiv tudomanyok
konstruktivizmus felé mutat6 kovetkez6 iranyat adta a George Miller altal 1956-ban pub-
likalt rovid- és hossziitdvii memoria modell (MILLER, 1956), amelynek hataséra az elkdvetkez6
évtizedekben a kognitivizmus olyan témakat emelt a vizsgaléddsok homlokterébe, mint
példaul a szubjektum elméjében kialakulé reprezentaciok, a kornyezeti észlelés, vagy az
informaciétarolés és feldolgozas (Eysenck és KEaNE, 1997). A fenti elméletek mellett nagy
hatast gyakorolt a konstruktivizmusra Jean Piaget genetikus episztemologia elmélete, amely
az asszimildciés-akkomodacids folyamatokat hangsilyozva el6re vetiti a konstruktiviz-
mus episztemoldgiai alapjait. Piaget a gyermekeket aktiv, a kornyezet 4ltal nem determi-
nalt szubjektumoknak fogja fel, a gyermek tanulasaban meghatérozé folyamat az egyen-
sulyra torekvés: az 1j informéci6 asszimilacidja egyenstlyvesztést okoz, amely kapcsan a
szubjektum a mar fejében 1év6 sémdahoz kapcsolja az 1j ismereteket, fokozatosan interiori-
zélja azokat (PLen, 2010).

A konstruktivizmus a kognitivizmus mellett a posztmodern filozéfia elméleteire is je-
lent6sen épit. A posztmodern, mint filozéfiai-episztemoldgiai irdnyzat legnagyobb képvi-
sel6i Foucault, Derrida és Lyotard voltak (NEmerH, 2004, 2007, 2015a, 2015b). Alaptézisét
Lyotard és munkatarsai eredetileg 1979-ben megjelent , A posztmodern dllapot” (magyarul:
Lyorarp, 1993) c. mtviikben fogalmaztak meg, miszerint az eurdpai tdrsadalmak poszt-
indusztridlis, az eurépai kulttrak pedig posztmodern korba léptek a 20. szdzad masodik
felében. Lyotard szerint nem léteznek mar ,nagy elbeszélések”, mint amelyek a felvildgo-
sodéstol kezdve atfogé narrativaként meghatdroztik a tarsadalom és a tudomanyos gon-
dolkodast, athatottak a tudoményos elméleteket. A posztmodernben nem léteznek atfogod
torténelem- és fejlédéskoncepciok sem, a modern alapvet$ optimista narrativéjaval szem-
ben a posztmodern a metanarrativdk megsziinésérél, szubjektiv narrativakra esésérdl be-
szél (LYOTARD, 1993). A posztmodern a tudomany teriiletén kihangstulyozza a médszertani
pluralitast: nem zarja ki egyik korabbi paradigma, vagy tudomanyos iranyzat metédusait




sem, amelynek oka azon felismerésben gyokerezik, hogy a tudas nem lehet objektiv, mivel
szubjektiv tényez6k befolyasoljak (NEMETH, 2015a, 2015b). A modernben erésen jelen 1évé
pozitivista tudomanyfelfogast felvaltja a kétely: a posztmodern a valésdgra, mint egy al-
landéan véltozoé folyamatra tekint elvetve a kordbbi metanarrativak valésédgot egyszertisi-
t6 és tisztan lattato jellegét. A fenti megkozelitések elméleti keretei adtdk meg a lehet6séget
a konstruktivizmus koherens elméletté alakulasara, amely napjainkra a neveléstudomanyi
kutatas egyik meghatdrozo¢ irdnyzatava nétte ki magat.

3. A konstruktivizmus

A konstruktivizmus szdmos 20. szdzadi elméletre épitve alakitotta ki sajatos tanulaselmé-
leti megkozelitését, amely szerint a megismerd rendszerek maguk hozzak létre a tuddst,
amely nyoman maguk az ismeretrendszerek is konstrukcié eredményei (AususeL, 1968;
GLASERSFELD, 1995; GUNSTONE, 1988; KARMILOFF-SMITH, 1992; MATURANA, 1988; NAHALKA, 2002;
PALERMO, 1989; PorE és GILBERT, 1983; RIEGLER, 1994; VALERA és mtsai, 1991). A konstruktiviz-
mus a kiilonb6z6 ismeretek befogaddsat nem a tudas elsajatitasi folyamataként, hanem in-
dividualis tudaskonstrukcids folyamatként fogja fel. A tanulasi folyamatokban nem tudés-
atadas zajlik (Id. konceptudlis valtas): a tudast nem egy az egyben kapjuk, hanem minden
esetben magunk hozzuk létre az j ismeretek és a mar meglévé ismereteink mentén, igy a
tudasrendszeriink nem a kiilvilag objektiv leképez6dése, hanem egy szubjektiv, folyama-
tosan valtozo6 rendszer (NaHALKA, 2002; vON GLASERSFELD, 1995). A kumulativ tudasfejlédési
folyamatokkal szemben, amelyekben a tudds egy folyamatosan béviils, kereteiben nem
véltozo rendszer, a konstruktivizmus azt képviseli, hogy az egész kognitiv rendszer teljes
sajat struktdraja dtalakul a tanulasi folyamat kozben: az j ismeretek megvaltoztatjak a kii-
lonboz6 tudaselemek kapcsolédasanak rendszerét (NaHALKA, 2002; vON GLASERSFELD, 1995).
Ez azonban nem jelenti azt, hogy a konstruktivizmus nem feltételez kapcsolatot a valésag
és a tudas kozott.

A konstruktivizmus egyik kozponti fogalma az adaptivitds (viabilitds), amelynek lénye-
ge, hogy a tanuldsi helyzetben az 4j ismereteket felhasznalhaténak, alkalmazhaténak vagy
keriilend6nek tartjuk, f6leg akkor, ha alternativ ismeretek is rendelkezésre allnak. A tudas
kapcsan a konstruktivizmus azt allitja, hogy hasonléan az evoltcios folyamatokhoz az em-
beri kognitiv rendszer elemei is szelekciés nyomdasnak vannak kitéve (NaHALKA, 2002; vON
GLASERSFELD, 1989, 1995): a sokféle tudas koziil azok vélasztédnak ki, amelyek a legadap-
tivabbnak bizonyulnak és folyamatosan alakulnak, kidolgozottabba vélnak a konstrukcié
kovetkeztében, amely alapvetSen szubjektiv folyamatként zajlik le. Tobbek kozott ezen
megkdozelitésben koszon vissza a posztmodern metanarrativakkal kapcsolatos kritikaja: a
kiilonboz6 tudédsrendszerek alternativ tuddsrendszerként jelennek meg, fennmaradasuk
adaptivitdsuktol fiigg (NaHALKA, 2002; vON GLASERSFELD, 1989, 1995). A konstruktivista ne-
veléstudomény ennek mentén gondolkodik a tanitdsi folyamatokrol: a tanulasi folyamat-
ban a tanar nem sajat tudasrendszerét adja at a gyermekeknek, hanem kiilonb6z6 tudas-
rendszerek mentén indukalja a tanul6 sajat tudasrendszerének kialakulasat.

4. Szocialis konstruktivizmus

A konstruktivizmusnak a tudas konstrualdsanak kérdésében két dgat szokas megktilon-
boztetni. A radikdlis konstruktivizmus (NAHALKA, 2002, 2013; vON GLASERSFELD, 1989, 1995) a
tudas konstruélasanak folyamatat az egyénen beliil zajlé folyamatként fogja fel, mig a szo-
cialis konstruktivizmus (GERGEN, 2014; Vycorsky, 2000) a konstrualasi folyamatot a ,,szocidlis




kognitiv térben”, az interperszonélis kolcsonhatasok mentén értelmezi. A szociélis konst-
ruktivizmust megalapozé L. S. Vygotsky a gyerekek kognitiv fejlédésének kapcsan az
alabbiakat hangsulyozza: ,A tanulds kiilonféle belsé fejlédési folyamatokat ébreszt, amelyek csak
akkor képesek miikodni, ha a gyermek interakcioba lép a kdrnyezetében 1évé emberekkel és a tdarsaival.
A tanulds nem fejlodés; a megfelelden szervezett tanulds azonban mentdlis fejlodést eredményez, és
szamos olyan fejlédési folyamatot indit el, amelyek a tanuldson kiviil nem lennének lehetségesek. A
tanulds tehdt a kulturdlisan szervezett, specifikusan emberi pszichologiai funkciok fejlédési folyama-
tanak sziikséges és egyetemes aspektusa.” (VyGorsky, 1978: 83). A fentiekb6l ered6en Vygotsky
bevezette a proximalis fejlédési zona (a tovdbbiakban: ZPD) fogalméat, amelynek célja, hogy
a tanulédst a gyermek fejlédési szintjéhez igazitsa (PALINCSAR, 1998; VyGotsky, 1978). Erve-
lése szerint a tanulds és a fejlédés kozotti kapcsolat megértéséhez sziikséges kiilonbséget
tenniink a tényleges és a potencialis fejl6dési szint kozott. A tényleges fejl6dési szint azon
cselekvésekre vonatkozik, amelyet a gyermek 6néll6an képes elvégezni, ellentétben a po-
tencialis fejlédési szinttel (ZPD), amelyben a gyermek egy felnéttel, vagy kompetensebb
tarsaival egytittmtikodve oldja meg a problémakat (PALINCSAR, 1998; VYGOTsKY, 1978).

A szocidlis konstruktivizmus néz6pontjat erésiti, hogy az 1990-es években Vos és mun-
katarsai kutatdsaik alapjan rdmutattak, hogy egy ,szociokulturdlis forradalom” zajlik az
oktatdsban, amely kapcsan egyre erételjesebben érvényestilnek az iskolan kiviili kdrnye-
zetben zajlé tanulasi folyamatok, amelyek elsajatitasi folyamata interperszondlis interak-
ciokon keresztiil torténik (Vos és mtsai, 1995). Az azéta is zajlo trendek tovabb erdsitették
a szocidlis konstruktivizmus azon koncepciéjat, amelyben a konstrukcié kézéppontjaban
a tarsadalom és az egyén interdependenciaja all: az egyéni konstrukciés folyamatok nem
onmagukban allnak, hanem fiiggenek és tsszefiiggenek az egyént korbevevé tarsadalmi
és kulturélis kdrnyezettel (JOHN-STEINER és MAHN, 1996).

5. A konstruktivista neveléstudomany

A konstruktivista neveléstudomany a konstruktivizmusbdl, mint ismeretelméletbél indul
ki, amelynek értelmében a gyermek a tudést nem egy ismeretdtaddsi folyamat terméke-
ként sajatitja el, hanem sajat maga konstrudlja. Ez a konstrualas kognitiv értelmezési fo-
lyamatokban zajlik, amelyek soran a tanulé az 1j ismereteket a mar meglévé tudasa se-
gitségével feldolgozza, a meglévd és 4j ismeretek egyiittes alkalmazdsaval Gj tudéds hoz
létre (NAHALKA, 2013; vON GLASERSFELD, 1989). A konstruktivista neveléstudomany a tanulas
kapcsan a kovetkez6 alapvetésbdl indul ki, miszerint a tanulds egy igen tag értelemben
egy rendszernek a rendszer fennalldsdhoz viszonyitottan nem elhanyagolhat6 ideig hato,
a rendszer fennmaradasa szempontjabol adaptiv megvéltozasa, alkalmazkodas a kornye-
zethez (NAHALKA, 2013; voN GLASERSFELD, 1989). Ennek alapjan a nevelés és a tanulds is el-
s6dlegesen nem a nevel$ személyétdl (pl. sziil6k, tandrok), hanem magatél tanulotol fiigg.
A tanul6 a tanuldsi folyamatban attittidjét, tuddsat, személyiségét sajat maga formalja a
mar meglévo, a fejlédés adott szintjén 1év6 személyiség struktirajan keresztiil, amelyre
a kornyezetébdl érkez6 hatasok kényszeritik létrehozva igy 4j, adaptiv struktardkat (von
GLASERSFELD, 1995). Ezek a strukttrak a tanulé szubjektiv néz6pontjabdl valnak adaptivva
hasznossaguk megitélése nyoman.

A konstruktivizmus két iranyzatanak felfogasa (a radikalis és a szocidlis konstrukti-
vizmus) eltér abban a tekintetben, hogy milyen mértékben meghatarozé a kornyezet sze-
repe a fejlédés sordn. A szocidlis konstruktivizmus - mint azt fentebb kortil jartuk - a
szocidlis interakcidk és a térsas kozeg fontossagat hangsulyozza ki a fejlédés és a tanulas
soran, amelyben kiemelt szerepet kapnak a ,szocidlis kognitiv térben” 1étrejott és létrejovs
konstrukcidk (Vycorsky, 2000). A szocidlis konstruktivizmus egy olyan megkozelitésként




jelenik meg a tudomanyos gondolkodésban, amely a tudasrél a kovetkezéképpen nyilat-
kozik: ,[...] a tuddst nem empirikus tények vezérlik: az, hogy mi szdmit ténynek, a kulturdlisan
és torténelmileg meghatirozott kozosségekre jellemzd feltételezésektdl, logikiktol, gyakorlatoktol és
értékektdl fiigg. Igy a megfigyelések csak akkor tamasztanak ald vagy cafolnak meg egy elméletet, ha
elfogadjuk az elmélet és a kutatdsi modszerek alapjiul szolgdld a priori feltételezéseket.” (GERGEN,
2014: 1). Ezzel szemben a radikalis konstruktivizmus az egyéni konstrukciés folyama-
tokra helyezi a hangstlyt, amelynek kapcsan a kornyezet szerepe abban meriil ki, hogy
a tanul6 folyamatosan teszteli az el6zetesen konstrudlt kognitiv sémdit a kornyezeten:
amennyiben ellentmondasba kertil a tapasztalati vildg a meglévé kognitiv struktardkkal,
ugy megkérddjelez6dik a tudas adaptiv jellege, amely 14j konstrukcids folyamathoz vezet
(NanaLka, 2002, 2013; voN GLASERSFELD, 1995). Ezt a folyamatot a konstruktivista pedagégia
az eldrejelzés-cselekvés-visszacsatolds-elorejelzés korforgasaként irja le. A konstruktivizmus
egyik legfontosabb fogalma a konceptudlis viltds, amelynek keretében az 1j, elsajatitando
tudas konfliktusba kertil a tanul6 bels6 értelmez6 rendszerével, amelyet a tanul6 értelmez,
feldolgoz és hozza kapcsol a mar meglévé tudasrendszeréhez mindezt tgy, hogy az 4j
tudaselem hatasara a teljes belsé rendszer radikalisan alakul at (pl. az irodalmi mtivek
nem csak azért vannak, mert meg kell 6ket tanulni). A konceptualis valtasnak tobb tovabbi
feltétele is van (pl. a kialakul6 4j rendszer magyardzni tudja azokat, amelyeket az el6z6 is
tudott).

A konstruktivista neveléstudomény a fentiek mentén alakitotta ki a didaktikai elveit,
amelyben felhasznalja a szocidlis konstruktivizmus megkozelitésében megjelend elemeket
is (pl. szocidlis mez&ben konstrualoédoé tudés). A konstruktivista didaktika alapelvei az el-
méleti keretekbdl vezethetSk le (NaHALKA, 2002; VIRAG, 2013):

o A tanitas, mint tanulasi kérnyezet: a tanuldsi folyamat centrumaban a tanul6k egyé-
ni tudaskonstrukciés folyamatai allnak, igy atértékel6dik a pedagégusok feladata is
a konstruktivista pedagoégidban. A tanuldsi kornyezet mindig problémacentrikus,
amelynek kapcsan a tanulok problémamegoldasait (a konstruktivizmusban nem
léteznek altalanos, tudasteriilet-fiiggetlen képességek) segiti el6 életszerti kontex-
tusokba agyazva.

o Pedagégusok szerepe: a pedagogusok szerepe a szakértelemben és a tanulasi kor-
nyezet lehetséges elemeinek, mtikodésiik torvényszertiségeinek, alkalmazasuk fel-
tételeinek kialakitasdban meriil ki. A pedagogus facilitatori szerepben segiti a tanu-
lasi folyamatot.

e Problémamegoldas: a tanulasi kornyezetben el6allo problémacentrikus tanulasban
a tanuléi autonémia és kezdeményezés elfogaddsa és batoritdsa rendkiviil fontos
szempont. A fentieken kiviil kiemelend6 a tanuléi fogalomértelmezések vizsgélata
a sajat fogalomértelmezés el6térbe helyezése el6tt, a tandr és a diak kozotti kommu-
nikaci6 osztonzése (pl. nyitott kérdések), kell6 id6 biztositdsa egy-egy kérdés feltétel
utén, kell6 id6 biztositdsa a kapcsolatok konstrukcidjara és metafordk létrehozéséra,
a tanul6k természetes kivancsisadganak taplalasa, valamint a tanuldsi ciklus modell
gyakori hasznalata (kutatds, fogalom bevezetése, fogalom hasznalata). Ezek men-
tén a konstruktivistdk kiemelik a mar meglévo tudaselemekre torténé épités sziik-
ségességét: egy nem szakért6i szinten all6 tuddstertilet szakértsi szint felé torténd
fejlesztését.

¢ A tudasrendszerek struktaraja: a konstruktivista pedagégia szerint a tudasrendsze-
rek egymastol relative elkiiloniilé entitdsok, amelyek egymaéssal kapcsolatban 1évé
elemekbdl épiilnek fel (NaHaLKa, 2002). A tudasrendszerek struktiraja egy olyan
vilagmodellt alkot, amely a magyarazataink, cselekvéseink és el6rejelzéseink hat-
terétil szolgal, j6sdga abban fogalmazédik meg, hogy mennyire adaptiv. A kérnye-




zettel torténd kolesonhatds sordn ez a modell hatarozza meg a viselkedéstinket és
reakcidinkat.

o Az el6zetes tudas fontossaga: A konstruktivista didaktika alapvetSen gy épiti fel
a tanulasi folyamat céljat, hogy mindig az el6zetes tudastartalmakra épit. Ezek a tu-
dastartalmak a tudasrendszerek mentén létrejott viligmodellb&l kdvetkeznek, ame-
lyek felmérése a pedagogus feladata.

¢ Kontextuselv: A konstruktivizmus nagy hangsulyt fektet az életszert helyzetek ki-
alakitasara a tanulasi kornyezetben (pl. problémacentrikus tanulési helyzetek). Ezen
helyezetek beemelésével az Gj ismeretek a késébbiekben konnyebben elhivhatoak
lesznek életszer( helyezetekben, mivel a tanulok tudasrendszereihez kapcsolédnak
kozvetlentil. A fentiek megvaldsitasara a konstruktivista pedagoégiai a projektek al-
kalmazasat javasolja.

e A tobbféle megkozelités elve: A konstruktivizmus erésen épit a pluralitisra és a
kiilonboz6 konstruktumok egyenl6 kezelésére. Ebbdl kifolydlag a pedagégiai gya-
korlatban az 1j ismereteket tobbféle néz&pontbdl kell bemutatni és a fogalmakat a
tanulasi folyamat korai szakaszaban kell bevezetni, id6t hagyva a konstrualasi fo-
lyamatokra. Az elv abban a konstruktivista elképzelésben gyokerezik, hogy el6szor
az absztrakt fogalmak alakulnak ki, amelyek kés6bb konkretizdl6dnak. Ide kapcso-
lédik a szocialis konstruktivizmusban is megjelené pluralitasi elv, mely szerint: ,A
szocidlis konstruktivistdk azt javasoljdk, hogy a megértésnek sokféle perspektivija van, és
barmilyen kritériumok alapjdn is itélkeziink kozottiik, ezek koziil a perspektivik kéziil vala-
melyikbél indulunk ki. Igy nincs végsé mérce a perspektivik kozotti megitélésre.” (GERGEN,
2014: 4).

o Differencialas: A differencidlds elve mogott huzodé konstruktivista gondolat az,
hogy a tanulési folyamatban a pedagégusnak figyelembe kell vennie az eltéré ta-
nuldi tudasrendszereket, konstrukcidkat. A tanuldsi folyamatot agy kell szervezni,
hogy minden tanulé a sajat tudasrendszerére tamaszkodva a legtobbet tudjon ki-
venni. Ennek mentén a konstruktivista pedagogia elveti a kozos tananyag és kozos
célok, kovetelményrendszerek elvét, hanem egy optimadlis fejlédést lehet6vé tévé
differenciélt tevékenységrendszer kialakitdsat tartja sziikségesnek.

o FErtékelési folyamatok: A hagyoményos didaktikaval ellentétben a konstruktivis-
ta pedagoégiaban az értékelés nem csak a tanuléi, hanem a pedagégusi munkara is
vonatkozik. A kontextuselvnek meg kell jelennie az értékelésben. Mivel a tanul6i
konstrukcids folyamatokra a pedagégusoknak nincs kdzvetlen rahatésa, igy a konst-
ruktivista pedagdégidban nagy hangsulyt kap a tanuléi onreflexié és onértékelés.

A szocialpszicholoégiaval egytitt kibontakoz6 kooperativ tanulasszervezés diskurzusaban
Arat6 Ferenc (Arato, 2011, 2013, 2014) érvel a fenti szempontok érvényesiilése mellett.
Maga a kooperativ tanuldsszervezés folyamatosan beépitette gyakorlatdba a konstrukti-
vizmus felismeréseit (DAvIDSON, 2021). Araté (ARrRATO, 2011, 2014) szerint a kooperativ dis-
kurzus egy olyan paradigma jegyeit hordozza magén, amely 6tvozi a radikalis, a szocialis
konstruktivizmus, a dekonstruktivista diskurzus elemeit, valamint a szocidlpszicholégia
Lewin és tanitvanyi lancolata altal feltart poszt-strukturalista felismeréseket. Ertelmezé-
sében a kooperativ paradigma alapelveire épiil6 struktarak kialakitas egyben lebontasa a
diszkriminativ, antidemokratikus tobbnyire 6roklott osztalytermi struktardknak. Ebben
az értelemben a kooperativ tanulasszervezés egy olyan szocialis dekosntrukcid, amely az-
altal bontja le az 6roklott, vagy tdjra alakitott diszkriminativ strukturédkat, hogy koopera-
tiv struktardkat ajanl cserében. Lebont és konstrual egyszerre. Ezzel nemcsak a szocialis
konstruktivizmus szellemében nyit tj teret, hanem garanciat nyujt az egyedi tudaskonst-
rukciék egyre magasabb teljesitményére - minden egyes tanul6 esetében (DavipsoN, 2021a;




JOHNSON és JoHNsON, 2021). Araté a lewini akcidkutatds szellemében azt is hangstlyozza,
hogy nemcsak a tanaroknak, hanem a kutatdsokat szervezd tudésoknak is egytittmtiko-
désre épiil6 dekonstruktiv akcidkat (,, de-constr-actions”) sziikséges végrehajtaniuk (Ara-
10, 2011, 2014; ZANK, 2020, 2021), amelyekben nem egyszertien reagélnak a diszkriminativ
strukttrédkra és lefrjdk azokat, hanem egyenesen lebontjak ¢ket példaul kooperativ struk-
tardk kialakitasaval, ahogyan ez az elmult 6tven évben a kooperativ tanulds diskurzusa-
nak normal tudomany méret(i kutatasi eredményeibél kirajzolédik (Davipson, 2021b). A
szocialis konstruktivizmus, a szocidlis dekonstrukcio, vagy a radikalis konstruktivizmus
oldalarol is ugyanaz a kérdés meriil fel: a gamification mennyiben képes megnyitni a teret
a tuddskonstruélas feltart svényeinek.

6. A gamifikacio értelmezési keretei

Napjaink oktatdsi trendjeiben a konstruktivista neveléstudomany mellett szdmos mas
megkdozelitéssel talalkozhatunk. Ezen Gj megkozelitések keretein beliil szamtalan didak-
tikai gjitassal probdlkoznak mind a neveléstudoményi szakemberek, mind a pedagégiai
gyakorlat, amelyekben igyekeznek alkalmazni a legfrissebb neveléstudoményi kutatasok
eredményeit és bizonyitasait (pl. kooperativ paradigma). Ilyen médszertani megkozeli-
tésként jelent meg a nemzetkozi diskurzusban a gamifikdcié (DETERDING és mtsai, 2011b),
amelyet viszonylag gyors adaptélassal kovetett a magyar pedagogiai gyakorlat (BARBARICS,
2015; Prievara, 2015). Mindazonaltal mar a fogalom megjelenésétél kezdve problémaként
jelent meg magénak a jelenségnek a lehatarolésa.

A gamifikaciénak napjainkig nem létezik egységes, mindenki altal elfogadott definici-
6ja. A gamifikacio (gamification, jatékositds) kifejezést Nick Pelling brit jatékfejleszt6 hasz-
nalta el6szor 2002-ben, amelyen az elektronikus eszkozok jatékszerti feliiletekkel val6 fel-
gyorsitasat és élvezhet6bbé tételét értette (PELLING, 2011). A kifejezés 2010 utan valt igazén
kozismerté Jesse Shell és Jane McGonigal prezentaciéi (McGonicaL, 2011; ScheLt, 2010)
nyoman akkor is f6leg jatékfejlesztési kornyezetben. A leggyakrabban alkalmazott defini-
ci6 2011-ben sziiletett meg Deterding és munkatarsainak kutatdsa nyoman, amely szerint
a gamifikdcio: ,A jdtéktervezés elemeinek haszndlata jatékon kiviili kontextusban.” (DETERDING
és mtsai, 2011b). A nemzetkozi oktatdsban a gyakorlatban is megvalésult (Karp, 2012a;
SHELDON, 2012) gamifikalt tanuldsi folyamatok tapasztalatai elvezettek a gamifikaci6 okta-
tasi szempontt definidlasahoz. Az oktatas teriiletéhez kothet6en Karl M. Kapp a kovetke-
z6 definiciot alkotta meg: ,A gamification jatékalapii mitkodési elvek, jatékesztétika és jatékter-
vezdi gondolkodds haszndlata emberek lekdtésére, cselekvésre sarkalldsira, tanuldsinak eldsegitésére
és problémik megolddsdra” (Karp, 2012b). A tanulasi folyamatok kapcsédn szdmos kutatés (pl.
CErasoLI és mtsai, 2014; Damsa és Purz, 2014; FLATLA és mtsai, 2011, HALAN és mtsai, 2010;
Hawmari és Koivisto, 2013; Hanus és Fox, 2015; MEKLER és mtsai, 2013, 2017) folyt és folyik
napjainkban is a gamifikdcié hatdsainak feltardséra, azonban a legnagyobb problémat nap-
jainkig az jelenti, hogy a kutatok eltéré moédon kozelitik meg a gamifikacié kérdését, vala-
mint szamos teriileten alkalmazott jelenségrél van szo, amely megneheziti annak értelme-
zését. Az oktatds tertiletén eddig alkalmazott gamifikacios gyakorlatok is jelentés fogalmi
zavart mutatnak, amely nyoman a gamifikaci6 a folyamat végén csak egy komplexebb ér-
tékelési rendszerként kertil beemelésre a magyar pedagoégiai gyakorlatba (FripricH, 2020).
Mindazonaltal a nemzetkozi diskurzusban formalédé szemlélet szerint a gamifikécio ke-
retrendszer, amelynek legf6bb értéke a motivacios hatdsaiban rejlik, azonban a kiilénbo-
z6 gamifikacids keretrendszerek (pl. BuncusaLL, 2010; Kusuma és mtsai, 2018; PFEIFFER és
mtsai, 2020; Yu-Kal, 2014) is a leggyakrabban hasznalt gamifikacié fogalom atalakitasaval
igyekeznek valamilyen 4j teriileten (pl. marketin, véllalatszervezés) gamifikalt rendszere-




ket kialakitani. A fentiek mentén kutatasunk kovetkez6 szakaszaban a gamifikacio krité-
riumrendszerének vizsgalatara fokuszélunk, amelynek nyomdn kisérletet tesziink egy 4j
gamifikaciés fogalom létrehozasara, amely kifejezetten az oktatdsban alkalmazott jatéko-
sitds pontos lehatdroldsara szolgal, amely folyamat részét képezi a gamifikacié és a konst-
ruktivista neveléstudomany kapcsolodasi pontjainak kozelebbi vizsgalata.

7. A gamifikacié és a konstruktivista neveléstudomany kapcsolodasi pontjai

A gamifikacié mind nemzetkozi, mind magyar gyakorlati megval6suldsaban jatékos eleme-
ket épit be a tanuldsi folyamatba a tanulds hatékonysagénak és élvezhet6ségének érdeké-
ben. Ezen elemek (pl. pontok, szintek) alapvet6en extrinzik motivacioként realizal6dnak a
tanulasban, amelyhez a hazai gyakorlatban kapcsolédott - kiilondsen Prievara Tibornal - az
onszabalyoz6 és kritériumorientalt tanulas gyakorlati tapasztalatok alapjan torténd felisme-
rése és beépitése (FripricH, 2020). A jelenlegi gamifikélt tanuldsi modellek alapvetSen a nem
konstruktivista didaktikara épitenek, igy osszevetésiik a konstruktivista pedagogiaval olyan
hidnyossagokat tarhat fel, amelyek mentén a kutatés kovetkez6 fazisaban egy hatékonyabb
és miikodsképesebb gamifikalt tanulasi keretrendszer kialakitdsara tesziink kisérletet.

A konstruktivista tanuldsi kornyezetben a hangstly a tanulék egyéni tudaskonst-
rukciéira helyezédik, amely kapcsan a tanuldsi kornyezet (JOHN-STEINER és MAHN, 1996;
NanaLka, 2002; PALINCSAR, 1998) problémacentrikus. A gamifikalt tanuldsi struktardban a
jatékelemek mentén a tanulds problémacentrikusan szervezhets, mivel a szintrendszeren
beliili emelkedéshez a tanulénak kiilonboz6 problémaékat, akadalyokat kell lektizdenitik
feladatok formajaban, amelyek el6segiti a tanulék problémamegoldasainak fejlédését.
Mindazonaltal a hazai gamifikalt tanulasi folyamatok tudéséatadési folyamatként vannak
megtervezve, amelyben kiillonosen nagy hangsulyt kap a kimeneti kovetelményeknek valé
megfelelés (érettségi), amelynek kovetkeztében az életszagt kontextusok és a didkok egyé-
ni tudaskonstrukcidira valé épités kimarad a tanulasbol. Ennek kikiiszobolésére a kialaki-
tand6 modellben nagy hangsulyt fektetiink a problémacentrikus tanulési kornyezet és a
didkok egyéni konstrukciés folyamatainak, reflexiéinak integraldsara.

A gamifikalt tanuldsi strukttraban a pedagégus szerepe megvaltozik: az eddigi gyakor-
latokban nagyobb hangstlyt kap az 6nszabalyozé tanulds és a tanul6i autonémidra épités,
amely magaval hozza a pedagogus klasszikus szerepének atértékel6dését. A pedagogusok
a tanulasi folyamat megtervez6i és irdnyitéi, mintsem tuddast dtadé szakemberek, amely
kozelit a konstruktivista pedagégia tanarszerepéhez. Mindazonaltal fontosnak tartjuk,
hogy vilagosan és atlathatoan jelenjen meg a tanari szerepkor és funkcié a gamifikdcios
tanulasi modellben.

A gamifikéci6 keretrendszer jellegéb6l adodéan a gamifikalt tanuldsi strukttra kialaki-
tasa a pedagogus egyéni felkésziiltségén és tanuldshoz, tanulékhoz valé gondolatai men-
tén alakul: ,[...] ahogyan gondolkodunk a gyerekekrdl és onmagunkrol az déntden befolydsolhatja,
hogy milyen eredményt tudunk elérni veliik.” (ArRaTO, 2020). A pedagdgus kommunikécidja a
didkokkal kiemelten fontos kritériuma minden tanuldsi folyamatnak (igy a konstruktiv pe-
dagogianak is), igy fontos lenne, hogy a gamifikaciés tanuldsi strukttrdban a didkok kell§
id6t kapjanak egy-egy probléma végig gondolasara és megoldasara, valamint a pedagogus
adjon széles teret a didkok mind onreflexidjanak, mind visszajelzéseinek a gamifikalt tanu-
lasi folyamattal kapcsolatban.

A konstruktivista pedagogia kiemelten kezeli a tanul6k tudasrendszereit, valamint az
ezekre torténd épitést. Ehhez kapcsoloddan a gamifikdcios tanulasi struktidraban is fontos,
hogy megjelenjen a tanuldk el6zetes tudasara épités olyan médon, hogy a tanulék alljanak
a kozéppontban: a pedagégusnak és a tanuldknak is adaptivitasra kell torekedni. Olyan




gamifikaciés modellre van sziikség, amely koncepciéjdban mar beépiti az adaptivitast és
a nagyfoku rugalmassagot: nem a tananyaghoz, hanem a tanulék igényeihez kapcsolédva
alakitja a tanulasi folyamatot. Ehhez kapcsolédik a konstruktivista pedagégia azon elve
is, hogy a megértésnek sokféle perspektivdja lehetséges: fontos teret adni a tanulék egyé-
ni konstrukciéinak, véleményének, kérdéseinek, amelyeket a pedagoégus és a tanuldk is
lehetséges megkozelitésekként kezelnek az 4j ismeretekkel kapcsolatban. Ennek mentén
fontos beépitend6 szempontként jelenik meg a gamifikaciés tanuldsi modellek szdmara a
differenciélas, amely figyelembe veszi a tanulok egyéni elsajatitdsi folyamatait és azok tite-
mét. A gamifikaciés tanuldsi struktirdnak a kialakitott tanulasi célok mentén figyelembe
kell vennie a tanul6k egyéni kovetelményrendszerét, céljait és ezekhez kapcsolédva kell
lehetSséget biztositania az egyéni fejlédés szamara.

A tanul6k konstrukciés folyamatai nem csak individuélis folyamatok, hanem a kor-
nyezettel val6 kolcsonhatasban valésulnak meg (JOHN-STEINER és MAHN, 1996; PALINCSAR,
1998; voN GLaseRsFELD, 1989; Vycotsky, 1978). Ennek mentén fontosnak tartjuk, hogy a
kialakitand¢ gamifikaciés tanuldsi modell integrans részét képezzék olyan tanulasi struk-
tardk, amelyek alapjaikban épitenek a masokkal valé egytittmiikodésre és figyelembe ve-
szik a tanuldk eltér6é szociokulturalis és szociookondémiai hatterét, valamint adaptivak
tudnak lenni az iskolai és egyéni kornyezet tekintetében (Arato, 2011, 2013, 2014; ARATO
és VARrGa, 2008).

A fentiekhez kapcsolédva végezetiil fontos szot ejtentink az értékelés problémakorérdl,
amelyben komoly ellentét 4ll fent a konstruktivista pedagogia és a jelenlegi gamifikdcios
gyakorlatok kozott. A gamifikaciét ér6 legerételjesebb kritikak a gamifikélt folyamatokban
el6szeretettel hasznalt PBL (points, badges, leaderboards) rendszert érték, amely valéjaban
egy bonyolultabb értékelési rendszerhez vezet a gyakorlati alkalmazasban (FripricH, 2020).
Az eltérés az értékelés mentén abban mutatkozik meg a gamifikacié és a konstruktivista
pedagoégia felfogasa kozott, hogy a jelenlegi gamifikédcids trend nem zarja ki a kompeten-
cia fogalmat a tanulds kapcsan. A gamifikdcios tanulasi folyamatokban az 6nszabélyozé
tanulas és a kritériumorientalt strukttrak alkalmazasa segit a tanulénak a kompetenciai
fejlesztésében: a szintek és a feladatok - adott esetben problémaorientalt feladatok - meg-
oldédsa motivalja a tanulokat sajat kompetencidik és tudasuk fejlesztésében. Ez a felfogas
nem zdrja ki a konstrukcié fogalmat, hiszen a gamifikacios tanulasi struktdraban kialaki-
tott kritériumok maguk is szocidlis konstrukciok, a tanar és a tanulok kozosen kialakitott
kritériumai.

8. Osszegzés

A konstruktivista neveléstudomény elméleti megkozelitésében szdmos olyan felismerés
talalhato, amelyek elGsegithetik a gamifikdcios rendszerek tovabbi fejlédését. A vizsga-
lat feltdrta azon didaktikai kapcsolodasi pontokat, amelyek elvezethetnek egy olyan
gamifikaciés tanuldas modell megalkotdsdhoz, amelynek kozéppontjaban a tanuléi auto-
noémia, a reflexid és onreflexid, a problémakozpontu tanuldsszervezés, valamint a szocialis
interakciok fontossiga éllnak. A gamifikdcié oktatdsban torténé alkalmazdsat megnehe-
ziti azon tény, hogy az oktatdsra vonatkozoélag nem létezik szilard tudomdanyos hattérrel
kialakitott gamifikaciés tanuldsszervezési modell, amelynek kialakitasara tett kisérlet ré-
szét képezi a kutatas tovabbi irdnyainak. A pedagodgiai gyakorlatban eddig dokumental-
tan alkalmazott gamifikaci6 bar egyes esetekben sikeresen novelte a tanul6k motivéciojat
(pl. Karp, 2012a; PriEvara, 2015; SHELDON, 2012), negativ hatasait eddig kevesen kutattdk.
A gamifikaciés mechanizmusok ad hoc jellegti alkalmazasa, a game-based learning, az
edutainment és egyéb jatékos tanitashoz kothet6 fogalmak gyakori keverése miatt sziik-




ségessé vélik egy olyan gamifikdcids tanuldsi modell megalkotasa, amely vilagosan ki-
alakitott kritériumok kialakitasaval olyan tudomanyosan alatdmasztott tanulasi stratégidk
alkalmazésat emeli be (pl. 6nszabélyoz6 tanulés, problémacentrikus tanulds, kooperativ
paradigma), amelyek megkonnyitik a hazai és nemzetkozi pedagogia gyakorlat szdmara
az oktatdsban alkalmazott gamifikaci6 alkalmazasat.
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SZABADOS PETER

Valasztojog 16 éves kortol -
elég érettek az iskolak?

A 18 év alattiak vdlasztdjogardl sz6lo vitdk még néhany évtizeddel ezel6tt is alapvetden spe-
kulativ jellegiiek voltak. Az ezredfordulo utin azonban egyre t6bb orszdg csokkentette az
dltaldnos vdlasztdjog korhatdrdt, igy lehetévé vdlt a gyakorlati tapasztalatok tudomanyos
elemzése. Az Eurdpai Unioban elsésorban az ausztriai tapasztalatok igazoltik, hogy a 16 és
18 év kézéttiek vdlasztdjogahoz kapcsolodo pozitiv vdrokozdasok ey része teljestilhet. Mivel
ebben a korcsoportban (16-18) a politikai szocializdci, illetve a felelds dllampolgdrsiagra valo
felkésziilés eqyik teriilete az iskola, sziikségessé vilik a kérdés nevelésszociologiai szempon-
ti vizsgdlata. Az aktiv dallampolgdrsigra valo iskolai felkészités mindsége kulcsfontossagi
esélyteremtd tényezd lehet. A tanulmany a témdhoz kapcsolodo fontosabb hazai és nemzet-
kozi kutatdsok és elméletek bemutatisdra vallalkozik egy tovdbbi vizsgalat megalapozdsianak
részeként.

Kulcsszavak: vilasztojog, aktiv dllampolgadrsdg, dllampolgari nevelés, esélyeqyenldség

A valasztdjog tigye els6sorban jogi vagy politikai diskurzusok témajaként jelenik meg Az
aktiv valasztéjog alsé korhatdrdnak lehetséges csokkentése ugyanakkor felvetheti azt az
igényt, hogy nevelésszocioldgiai szempontbdl is gércsé ala vegyiik ezt a kérdést.

Rovid nemzetkozi kitekintés

Jelenleg a vilag orszagainak jelent6s részében 18 év az aktiv valasztojog alsé korhatara.
Néhany orszagban ennél magasabb korhatart dllapit meg a valasztdjogi szabalyozas,
példaul a Fidzsi-szigeteken, Kuwaitban, Libanonban 21 éves kortél lehet a szavazéurnak-
hoz jarulni (oteN, 2022). Ez jellemz&en a huszadik szdzad hatvanas éveiben alakult ki, ko-
rabban 20 év, vagy ennél is magasabb életkor elérése utan jarulhatott az dllampolgar a sza-
vazéurndkhoz. Ugyanakkor mar a mult szazadban, a nyolcvanas években, jogi értelemben
kiskortak is szavazati jogot kaptak egyes latin-amerikai orszdgokban: Nicaragua 1984-ben,
Brazilia pedig 1988-ban csokkentette 16 évre az aktiv valasztdjog alsé korhatarat. 2000 utan
mas dél-amerikai orszagok, Argentina, Ecuador és Peru is a fenti, alacsonyabb korhatar
mellett dontottek. Jelenleg vita zajlik a kérdésrél Bolividban, Chilében és Uruguayban
(EicHHORN-BERGH, 2021).

Az Eurépai Uni6 tagallamai koziil els6ként Ausztria csokkentette 16 évre az aktiv va-
lasztojog alsé korhatarat. Példajat Malta is kovette 2018-ban. Esztorszagban, Gorogorszag-
ban és Németorszag egyes tartomdnyaiban a helyi 6nkorményzati valasztasokon vehetnek
részt a fiatalok 16, vagy 17 éves koruktodl kezdve. Skocidban 16 éves kort6l szavazhattak az
allampolgarok a 2014-ben tartott, Skocia fliggetlenségének kérdését érinté népszavazason.
Kisérleti jelleggel egyes belga varosokban (Ghent), illetve Norvégia egyes teriiletein is sza-




vazhattak 16-18 év kozotti életkoraak is. Az ut6bbi esetben nem konyvelték el egyértelmii
sikerként az eredményeket. Luxemburgban 2015-ben tigydonté népszavazas utasitotta el
jelent6s tobbséggel az aktiv valaszt6jog 16 évre vald csokkentését (EiIcHHORN-BERGH, 2021).
Napirendre kertilt a kérdés Olaszorszdgban és Spanyolorszagban is (CAcIaGLE, 2009).

Mas, az Eurépai Union és Latin-Amerikan kiviili teriileteken is megjelent az életkor
csokkentésének koncepcidja példaul Kelet-Timoron 17 év az aktiv vélasztéjog alsé korha-
tara, Indonézidban pedig azok a 18 év alattiak szavazhatnak, akik mar hazasok. Ugyanak-
kor Bosznia-Hercegovindban 18 év alatt a szavazati jog feltétele az allandé munkahellyel
val6 rendelkezés és az adofizetés (EicHHORN-BERGH, 2021).

A felsorolt orszagok tobbségében nem alulrdl, a civil szervezetek, grassroot mozgal-
mak, népi kezdeményezések hatdsara tortént meg a valasztok korének fiatalabbak valo
bévitése, hanem a politikai szféra aktorainak feliilr6l jov6 iniciativajaként. Ez aldl latva-
nyos kivételt jelent Esztorszag, ahol a kozépiskolds kortak szavazati joganak megadésa
egy didkmozgalom koveteléseként jelent meg és ennek eredményeképpen vehetnek részt
a helyi 6nkorményzati valasztasokon mar 16 éves kortdl a fiatalok (ElcHHORN-BERGH, 2021).

Az aktiv vélasztéjog alsé korhatarat csokkentd allamok novekvé szdma alapvetSen
megvéltoztatta a 16-18 év kozottiek valasztéjogardl folytatott pedagogiai, politikai, szocio-
légiai szempontt diskurzusok mindségét. Mig kordbban a kérdést érint6 vitak jellemzéen
spekulativ jellegliek voltak az empirikus tapasztalatok nagyon korlatozott volta miatt, az
utébbi 10-15 évben azonban jelentdsen megnétt a kutathaté orszagok kore és az adatok
mennyisége. Az Eurdpai Unidban els6sorban Ausztria tapasztalatai érdemelnek kiemelt
figyelmet, ahol 2007 6ta az egyes parlamenti és helyhatésagi, valamint EP (Eurépai Parla-
ment) vélasztdsokhoz kapcsolédoéan, illetve azoktdl fiiggetlentil is szamos kutatas vizsgal-
ta a vélasztojogba vald korai, 16 éves belépés pedagodgiai, politikai, szociolégiai kdvetkez-
ményeit (ZEGLOVITS-ZANDONELLA, 2009).

A szamottevé egyéni kiilonbségek ismeretében az aktiv valasztodjog alsé korhataranak
valamilyen életkorban valé kijelolését alapvetSen onkényesnek kell tekintentink (CowpeN,
2012). Sztikségessé vélt a valasztojogra valo alkalmassag tjraértelmezése (Becknam, 2007).
A valasztojog kérdése a gyermekek jogainak értelmezéséhez is kapcsolhatod (ScHraG, 2004;
GUNTHER, 1996). A latin-amerikai diskurzusban elsésorban jogi érvek alapjan szerzett ta-
mogatdst a valasztéjog alsé korhatardnak 16 évre valé csokkentése, tekintve, hogy a biin-
tethet6ség als6 korhatara altalaban ezekben az orszdgokban is alacsonyabb, mint 18 év.
Ebbél a logikabél kiindulva, a biintetSjogilag felel6s egyén az allampolgari tigyekhez sziik-
séges felel6sséggel is rendelkezhet (MarsHALL, 2017). A dontésekben val6 részvétel minél
korabban val6 elkezdésének pozitiv életmintat ado ereje, a korai kezdés potencidlisan élet-
hosszig tart6 hatdsa és mas pszicholdgiai érvek is megjelentek a jelentés részben jogi érve-
lés mellett (VELOZ, 2012). Az eurdpai és észak-amerikai vitak kiemelték, hogy 18 év alatti
is lehet mar adofizetd, igy a képviselet és az adofizetés elvének dsszekapesoldsa alapjan 18
év alattiakat is megillethet a valaszt6jog (HART és ATkins, 2011).

A ,valaszt6i alkalmassag” elméleti megkozelitései

Lau (2012) és Marshall (2017) igyekeztek egy elméleti keretrendszerbe foglalni a valasz-
téjogra val6 alkalmassdg kritériumait. Lau modelljében a , valaszt6i képesség” feltételei-
ként a racionalis dontéshozas képessége, a politikdval kapcsolatos technikai tudas, illetve
a politikaval kapcsolatos pragmatikus tudas elsajatitasdnak képessége jelennek meg (Lau,
2011). Marshall, illetve Hart és Atkins szerint a biolégiai, kognitiv fejlédés szintje alapjan
ezekkel a képességekkel egy 16 éves mar hasonloan rendelkezik, mint egy 18 éves (HART
és ATkiNs, 2011). Ha a 16 évesek kognitiv alkalmassaga egyértelmtien bizonyithato, akkor




morélis megkozelitésbdl is indokolt lenne szamukra az aktiv valasztéjog megadasa (Peto,
2020). Megjelent az az elképzelés is, mely a minimalis korhatar koncepcidjat egészében
veszi kritika ala és az als6 korhatart valamilyen specidlis teszten val6 megfeleléssel valtand
fel (Cook, 2013).

Az aktiv vélasztéjog 16 évre val6 csokkentéséhez kiilonboz6 varakozasok és hiedelmek
kapcsoldédnak. A pozitiv varakozasok kozott jelenik meg a valasztdsokon valé részvételi
arany novekedése, a nagyobb tarsadalmi reprezentaltsdg miatt novekvé tarsadalmi igazsa-
gossag, a ,demokratikus deficit” csokkenése, kiilonboz6 érdekek és szempontok szélesebb
spektrumdanak megjelenése (MArsHALL, 2017). A valasztasra jogosultak korének kiterjeszté-
se noveli a demokrécia erejét és elfogadottsdgat (Macepo GonzaLks, 2018), igy novekedhet
a demokrécia iranti bizalom, mind az adott, mind mas korosztalyokon beliil is (SANHUEZA-
PeTRARCA, 2020). Pedagégiai szempontbol kiemelt figyelmet érdemel az a varakozés, mely
szerint a korhatar csokkentése jelent6sen emeli a civic education, az dllampolgari nevelés,
a demokracidra nevelés jelentségét, felértékeli az iskola, elsésorban a kozépfoku oktatas
szerepét az allampolgéri szerepre val6 felkészitésben.

Az alacsonyabb korhatarhoz kapcsolodé klasszikus negativ hiedelmeket Wintersberger
gyjtotte tssze és foglalta rendszerbe (WINTERSBERGER, 2007). Ezek kozott szerepel a 16-18
évesek csekély élettapasztalatara, éretlenségére, tajékozatlansagara, manipuldlhatésagara,
illetve gondolataik, nézetrendszeriik kiforratlansagdra valé hivatkozas. Létez6
félelem, hogy hajlamosabbak lehetnek a széls6séges gondolkoddsra és széls6séges erék
tdmogatasara, igy sériilhet a demokracidba vetett bizalom. Gyakran megjelend felvetés,
hogy éppen a részvételi ardny csokkenésével jar a szavazok korében valé megjelenésiik,
mert agyis érdektelenek a kozéleti kérdésekkel kapcsolatban. Pedagogiai szempontbol
mérlegelésre érdemes az az érv, mely szerint az allampolgéri kompetencidhoz kapcsol6do
tételes tuddsanyag jelentSs részt éppen 16 és 18 év kozott sajatitjdk el a didkok a formadlis
oktatdsban, illetve mas tantdrgyakbol (biolégia, foldrajz, torténelem, idegen nyelvek) eb-
ben a korban szerzett ismeretek teszik 6ket alkalmasabba 18 éves korban, mint kordbban.
Az is felmeriilhet, hogy a 16-18 év kozotti életkorban zajlé iskolai szocializdcié hozza meg
a dont6 valtozést, mely az érett, megfontolt valaszt6i dontések meghozataldhoz sziikséges.

Tapasztalatok a 16-18 évesek valasztéjogarol

A vélasztéjog korhatarat csokkenté orszagokban az egyik legizgalmasabb kérdés az volt,
hogy a 16-18 év kozotti fiatalok milyen ardnyban fognak majd élni Gjonnan szerzett jo-
gukkal. A korhatar 18 évre valo csokkentésének elemzése vegyes varakozdasra adott okot
a tovabbi csokkentés kovetkezményeit illetéen. Franklin (2004) azt tételezte, hogy a vélasz-
tasokon valo részvételi ardny csokkenésének eurépai tendencidjat a korhatér 18 évre vald
csokkentése inditotta el a hatvanas években (FRANKLIN, 2004).

A 18-25 év kozottiek részvételi ardnya valoban szamos orszagban trendszertien kisebb,
mint idésebb honfitarsaiké. Ebbé¢l kiindulva azzal is lehetett szdmolni, hogy a 16-18 év
kozottiek részvételi ardnya még alacsonyabb lesz. Egy ezzel ellentétes hipotézis szerint
azonban a 16-18 évesek varhatéan magasabb ardnyban mennek el szavazni, mint a 18-
25 évesek, mert veliik ellentétben nem egy ,atmeneti”, egzisztenciélis valtozasok miatt
nehezebb életszakaszban, hanem stabilabb, biztonsagosabb, ,védettebb” élethelyzetben
vannak. Bar a rendelkezésre all6 adatok sztik kortiek, csekély szamui orszag és vélasztas
mintaibdl szarmaznak, altalaban elmondhato, hogy inkdbb a mésodik hipotézist igazoljak
(ZEGLOVITS-AICHHOLZER, 2014). Franklin 2020-ban 6t, a valaszt6i korhatart csokkent6 orszag
(Argentina, Ausztria, Brazilia, Ecuador, Peru) tapasztalatainak dsszevetése alapjan jutott
hasonl6 kovetkeztetésre (FRANKLIN, 2020).




Az osztrak eredmények feldolgozasa azt mutatta, hogy a 16-18 év kozottiek magasabb
ardnyban vettek részt a véalasztdsokon, mint a 18-25 év kozottiek (ZEGLOVITS-ZANDONELLA,
2009). Az els6 16 éves korhatarral lebonyolitott orszagos parlamenti valasztas (2008) tanul-
sagait értékeld, 2009-ben publikalt kutatas adatai alapjan a valasztas el6tt a megkérdezett
16-18 évesek 83 szazaléka valaszolt azt, hogy biztosan elmenne szavazni. Ugyanakkor a
politikai aktivitads mds tertileteit illet6en mar mérsékeltebb hajlanddsagrol tesznek bizony-
sagot: 21% venne részt demonstraciokon, 15% venne részt alairasgytijtésekben, 14% keres-
ne kapcesolatot politikai formacidkkal, 12% segitene aktivan valasztasi kampanyakciokban
és 8% venne részt aktivan civil szerveztek munkéjaban. A politika iranti érdeklédésre vo-
natkozo kép sokféleképpen értelmezhet6, talan a kérdésfeltevés médja miatt sem ad egyér-
telm képet. A megkérdezett 16-18 évesek kozott 23% a politika irdnt nagyon érdekl6ddk,
34% a meglehet6sen érdekl6ddk, 34% a kicsit érdeklsdék és 9% a teljesen érdektelenek
aranya. A vélaszadok mintegy egyharmada elégedetlen valamilyen okbdl a demokracia
ausztriai miikodésével, de mintegy 80% mégis ezt tartja a lehetséges legjobb politikai be-
rendezkedésnek (ZEGLOVITS-ZANDONELLA, 2009).

Az iskola szerepe a valasztdjoggal kapcsolatban

A 2007 6ta lezajlott osztrak valasztasok legérdekesebb tanulsidgai a valasztasokon vald
részvétel és az iskolai felkészités kapcsolataval, illetve a vélasztasokon valo részvétel és a
tarsadalmi helyzet viszonyaval vannak osszefiiggésben (ZecLovits, 2020). Az osztrak ada-
tok azt mutatjdk, hogy a teljes id6ben iskolai képzésben tanuld, tehat vélhet6en mélyebb
iskolai felkészitésben részesiilé kozépiskoldsok lényegesen magasabb aranyban mennek
el szavazni, mint az tgynevezett dudlis képzésben részesiildk, akik parhuzamosan tanul-
nak és dolgoznak, tehat kisebb mérték iskolai felkészitésre van lehet6ségiik (ZEGLoviTs-
ZANDONELLA, 2013). Eva Zeglovits, osztrak politolégus, politikai elemz6 a valasztasokkal
kapcsolatban kiemelte, hogy a felkészitésben rendkiviil nagy kiilonbségek voltak, vala-
mint az allampolgéri magatartasra kapott iskolai felkészités kiilonbségeinek eredmé-
nyeként ,tarsadalmi szakadékrél” beszélhettink (ZecrLovirs, 2020; AICHHOLZER-KRITZINGER,
2020). Lathato, hogy itt egy esélyegyenl6ségi, hozzaférési kérdésrél van szo, ahol az ok-
tatdsnak esélyteremtd és hatranykompenzal6 hatdsai lehetnek. Természetesen meg kell
jegyezniink, hogy azokban az orszdgokban, ahol a tankotelezettség korhatédra nem éri el a
18 évet, mint példaul Magyarorszdgon, ott az oktatédsi rendszer potencidlis pozitiv hatdsai
csak korlatozottabban érvényesiilhetnek a 16-18 év kozotti korosztaly egésze esetében.

A vélasztéjog korhatarat csokkent6 latin-amerikai orszagok egy része jelent6s, allami-
lag tamogatott felvildgosit6, népszertisité kampéanyokat bonyolitott le az iskolakban a va-
lasztoi érdekl6dés és magatartas promocidja érdekében. Felvilagosité kiadvanyokat és els-
adasokat finanszirozott az allam (MiNisTERIO DE EDUCACION DE ARGENTINA, 2013). Argentina
kormanyénak &llaspontja szerint az iskoldnak kotelessége a valaszt6i magatartasra vald
felkészités. Az iskola lehetséges eszkozei kozott szdmos interaktiv megoldas is szerepel,
ilyenek példaul a fiatalok modell parlamentjei, amelyeket a Mercosur orszdgai egymadssal
kozosen is megrendezik (MINISTERIO DE EDUCACION DE ARGENTINA, 2013).

Az iskola szerepe koriili vitdk tobb dimenziét 6lelhetnek fel. Pusztan ismeretad6 funk-
ciéja miatt lényeges-e az oktatasi rendszer befolyasa az allampolgari aktivitds kialakulasa-
ra, vagy szélesebb értelemben véve kiemelt szerepet lehet tulajdonitani az oktatés altal biz-
tositott kereteknek az tgynevezett politikai szocializdcio folyamataban? A fogalmat Hyman
vezette be 1959-ben (HymaN, 1959). A hatvanas évekt6l kezd6d6 amerikai és eurépai ku-
tatasok kezdetben elsésorban a csalddi szocializaciét vizsgéltak és ennek tulajdonitottak
nagy jelent6séget, majd kés6bb a kortarscsoportok, illetve a média befolyasa is tudoma-




nyos figyelmet kapott (CsAko, 2004).

A csaladi szocializacio jelentéségét sokan annyira talértékelték, hogy a modern &ltala-
nos valasztdjog egyik alapelvét, a szavazatok egyenl6 értékliségét lattak veszélyben, azzal
érvelve, hogy a 16-18 éves gyerekek voksaival gyakorlatilag a sziil6k szavazatai multiplika-
l6dnak, hiszen vélhet6en azonosan szavaznak (OLssoN, 2008). Ezzel szemben Zaff és masok
kutatasai kimutattdk, hogy ez kordntsem egyértelmt, s6t, a gyermekek befolyasolhatjdk a
feln6ttek valasztasi preferencidit (ZAFr és tarsai alapjan EicHHORN és BErg, 2021). A kortérs-
csoportok perdonté befolyasol6 hatdsat sem sikeriilt tudomanyos kutatdsokkal egyértel-
mitien bizonyitani (CsAko, 2004). Ugyanakkor szamos kutatas talalt korrelaciot az allam-
polgari kompetencia fejlédése és bizonyos kozosségi tevékenységekben, példaul 6nkéntes
munkéban, k6zosségi szolgalatban val6 részvétel kozott (Kinyo, 2012).

Az iskola, mint a kozéleti, politikai szocializacio lehetséges szintere kiilonleges jelents-
séggel bir. Az ausztriai tapasztalatok alahuztdk, hogy az iskolai felkészités mélysége szere-
pet jatszhat a vélasztdi aktivitds és a valasztéi magatartds formalasaban. Az oktatds azon-
ban egy ,multifaktoriélis” rendszerben mukodik, kozeg egyiitt, egyszerre hat a csalddi,
iskolan kiviili kortérs, illetve napjainkban egyre nagyobb mértékben a kozosségi médian
keresztiil zajl6 szocializaciéval. A dont6 kérdés az, hogy az iskola mit tud kezdeni azzal
a sokszintiséggel, amit az egyes didkok teljesen kiilonboz6 jellegli csalddi szocializaciéja
jelent, hogyan tudja kialakitani a konszenzus kultarajat vagy kompenzalni a kiilonboz6
szimbolikus t6kék hidnyabdl fakad6 hatranyokat. Mindezekkel egytitt emlitend6 a tarsa-
dalmi szolidaritasra nevelés kihivasa, mely egészen komplex médon kovetel meg érzelmi
rahangoltsagot és szakmai felkésziiltséget az dllampolgari nevelésben szerepet vallaloktol.

Allampolgari nevelés és tarsadalmi kiilonbségek

Meg kell jegyezniink, hogy a méar tobbszor emlitett osztrak tanulsagok ellenére még mindig
kétségek élnek azzal kapcsolatban, hogy els6sorban az oktatasi rendszer feladata-e az isko-
las korban levé, formalis oktatdsba beiskoldzott korosztaly aktiv dllampolgérsagra nevelé-
se. Van-e esélye ezt a kiildetést eredményesen teljesiteni? Kiilf6ldon és Magyarorszagon is
megjelentek olyan elképzelések, hogy a demokraciara nevelés a formélis oktatdstol fiigget-
len civil szervezetek feladata legyen. A formalis oktatas , kiilonbizd tipusii és kiilonbozd siilyi
esélyegyenldtlenségeket” termel Gjja a nevelésszocioldgia kritikai szemlélete szerint (MELEG,
2015). Az iskola a tarsadalomban uralkod¢ ideolégiat képviseli, a kozéposztaly értékrend-
jét képviseli (FEHERVARI, 2015). Ha az iskola Bourdieu szavaival a tarsadalmi egyenl6tlensé-
gek Gjratermelésének , paradigmatikus intézménye” akkor tételezhet6-e, hogy a demokra-
cidra nevelés feladatat is csak hianyosan, vagy torzulasokkal tudja ellatni?

A huszadik szédzadi gondolkodék alapvetSen kiilonboz6 valaszokat adtak erre a kérdés-
re. Durkheim szerint az iskola esélyteremt6 és mas egyéb funkcidival szemben is ttlzottak
az elvérasok. Az adott tarsadalomban domindans értékvilagtol fiigg, hogy az iskola hogyan
,szocializdlja kompetensekké” dllampolgarait (DurkHEM, 1922/1990). Ezzel szemben pél-
daul Dewey demokratikus oktatdsra vonatkozé elmélete szerint a tdrsadalmi determinaltsag
jelentette torésvonalak athidalhatéak az oktatdsban, illetve az oktatas ennek az egyik leg-
megfelel6bb terepe. Frtelmezésében a demokrécia két nagy értéke, a szabadsag és a kon-
szenzus, a konszenzusra torekvés is tanithaté megfelel§ iskolai kornyezetben. A szabadsag
els6sorban nem a kiils6é kényszerektdl, kiils¢ korlatozasoktol valé mentességet jelenti, ha-
nem egy mentalis kondiciot és attittidot. Az egyén szabadsaga a gondolkodasbél fakad, En-
nek reflexiéja a tanulds folyamatban az intellektudlis kezdeményez6készség, a megfigyelés
fuiggetlensége, a kovetkezmények el6relatasa és a hozzéjuk val6 talalékony alkalmazkodas
képessége (DEwEY, 1916). A konszenzus csak kommunikaci6 Gtjan johet létre, az erre vald




szocializaci6 az iskola feladata. Az iskola maga a tdrsadalom, a tarsadalom szovetség, ahol
a lokalis kapcsolatban lev6 egyének az oktatds altal formalt kozosségekben ellent tudnak
allni a demokrécia ellen haté makroszintti folyamatoknak (Puszral, 2015). Dewey kritikusai
elméletét utdpisztikusnak mindsitik. Tagai Imre, az egyetlen magyar nyelvii Dewey-mono-
grafia szerz6je szerint a Dewey altal elképzelt , demokratikusan szervezett kizosségi élet elsd
feltétele a tudds és a beldtds olyan formdja, amely még nem létezik.” (Tacal, 1982).

Kozma Tamds szerint a demokracia, mint politikai kultara (elvek, hiedelmek, szokasok,
intézmények, magatartasi formak osszessége), bizonyos feltételek kozott tanithaté (Kozma,
2001). A spillover-hatds magyarazatdnak értelmében pedig az iskolazottsag novekedése a
demokratikus értékrend, a nyitottabb gondolkodas, az &ltaldnos tajékozottsag terjedését
eredményezi (Puszral, 2015). Az &ltaldnos iskolas és kozépiskolas kortu didkok politikai
szocializaci6jara vonatkozo magyarorszagi kutatdsok ugyanakkor riaszto jelenségeket is
kimutattak. Csiké Mihdly 2005-ben, 2008-ban és 2017-ben kozépiskolasok korében elvégzett
vizsgalatai azt mutattdk ki, hogy riaszté mértékben vannak jelen antidemokratikus néze-
tek a diakok gondolkodésaban (CsAxo, 2018).

Mindezek az eredmények azt mutatjak, hogy az iskoldnak rengeteg feladata lehet a
fiatalok kozéleti szocializacidjat érint6en és nem zarkozhat el az ezeken a tertileteken ki-
bontakoztathaté diskurzusoktdl, illetve az elvégezhet6 fejlesztések lehet&ségétsl és kote-
lességétdl. A 2008-ban elvégzett osztrak vizsgédlatok a 16-18 éves, szavazoképes didkok
kozélettel kapcsolatos panaszait és igényeit is felmérték. Az egyik leggyakrabban meg-
fogalmazott gond a ,mangelnde Kommunikation, als Problem’, tehat a kommunikacié hia-
nyaval, hidnyossagaival, a kommunikaciés kulttra minéségével kapcsolatos problémak
(ZeGLOVITS-ZANDONELLA, 2009).

Az iskolai fejlesztések céljait és tartalmat illetSen az egyik {6 kihivés az allampolgari
nevelés komplexitasa. Csaké Mihdly modellje a demokratikus tudas, a demokratikus atti-
tid és a demokratikus aktivitds hdrmas rendszerében &dbrazolja a demokratikus nevelésre
hato kiilonb6z6 komplex hatasokat (CsAko, 2004). Az allampolgéri kompetencia iskolai fej-
lesztésének torténete Magyarorszadgon ,toredezettebb”, kevésbé organikus, mint példaul
az angolszasz orszagokban (Jakas, 2020). Megkertilhetetlen a motivacié kérdése. Az isko-
lanak taldn abban lehet a legfontosabb szerepe, hogy a sorsukra vonatkozé allampolgari
dontések értelmét megérteti a fiatalokkal, a kozéleti aktivitdssal kapcsolatban is fejlessze a
képzelderd tokét és a pozitiv pszicholdgiai tékét. A Becker &ltal 1962-ben bevezetett képzelSerd
t6ke koncepcidja értelmében a jelenben hozott dontéseket jelentés mértékben befolyésolja,
hogy az egyén hogyan tudja felmérni, elképzelni, ,megalmodni” dontésének jovébeni ko-
vetkezményeit (BECKER, 1962)

A demokratikus aktivitds mértéket és mindségét alapvetSen befolyasolja a kozélettel
kapcsolatos informdciokhoz valé hozzaférés, hozzajutds. Az informicios egyenldtlenség
csokkentésének szempontjabdl is kulcsszerepe lehet az iskoldnak. A szocialis reprezenta-
ci6 elmélete alapjan a diskurzusban, kommunikaciéban valé részvétel igénye, a hasonlé
gondolkodds és a konszenzus kialakuldsanak lehet6sége is motivalja az informaciék be-
szerzését. Minél jobban foglalkoztat egy csoportot valami, annal inkabb hajlamos az infor-
maciok beszerzésére és a tudas elmélyitésére, kozos tudas alkotaséra (Bicazzi, 2015). A fele-
16s vélaszt6i magatartas alapos, kiilonboz6, széles skéldja forrasokbol valé tajékozottsdgot
feltételez. Az informdciok szerzésének, kritikus értékelésének kultardja optimalis esetben
formalis iskolai keretek kozott is hatékonyan fejleszthet6. Mindez hatranykompenzalo, il-
letve esélyteremt6 tényez6 lehet akkor, ha egy ilyen kulttara kialakitdsa valamilyen mas
szocializaciés szintéren nem torténik meg.

Mindennek kiilonos jelentésége van annak ismeretében, hogy olyan jelenségek figyel-
het6ek meg riaszté mértékben, melyek az informdaciok megszerzésének sztikiilése iranya-
ba hatnak és ilyen médon veszélyesen kontraproduktivak a felkésziilt vélaszt6i magatar-




tas, tdgabb értelemben a felels dllampolgari magatartas szempontjabol. Az informdcios
egyenl6tlenség megjelenésének szdmos, a digitalis eszkozok térhoditasa altal is katali-
zalt djfajta manifesztacidja befolydsolhatja negativan a demokratikus tudast, attittidot és
aktivitast is. Ilyen a filter bubble effect, sztir6buborék-effektus, mely algoritmus, a mestersé-
ges intelligencia mechanizmusai &ltal korlatozza stalyosan az elérhets, vagy megszerezni
kivant informacidk tematizaltsdgat és a diskurzusokban val6 részvétel kiilonboz6 dimen-
zi6it is (Bozpac-HoveN, 2015). A hatds mérhet6sége kritikus kérdés. Ehhez kapcsolhato
még az echo chamber, a ,visszahangkamra” jelensége is. A kifejezés azt a jelenséget irja le,
amikor az egyén dontben, vagy szinte kizarélag csak hasonlé gondolkodastiakkal foly-
tat diskurzusokat, ezek pedig alapvetéen a mar kialakult vélekedéseit, hiedelmeit er&sitik
meg, fliggetlentil attol, hogy ezek helyesek-e, vagy sem. A filter bubble és az echo chamber
jelenségei is a confirmation bias, azaz a megerdsitési torzitas kialakulasat erésitik. Az emli-
tett harom negativ jelenséggel szemben pozitivan hathatnak az iskolai kommunikéciés tér
nyUjtotta lehetéségek. Az iskolai inkluzivitas szemlélete és gyakorlata ezen a tertileten is
alkalmazhaté. Ez egy folyamatos fejlesztést feltételez (Varca, 2015). Az oktatasnak 6ridsi
felel6ssége van abban, hogy ezeket a lehet6ségeket biztositani tudja-e. Itt emlitheté méga
hamis hirek, dlhirek keletkezése, terjedése, terjesztése, felismerése, mint komplex proble-
matika, illetve az informdciés egyenl6tlenség mas egyéb, az informaciék manipulélasaval
kapcsolatos forméja.

Osszegzés

A magyar jogi, pedagodgiai, politikai, szociolégiai diskurzusokban még nem vet6dott fel
hangstlyosan az aktiv valaszt6jog 16 éves korra valé csokkentésének kérdése. A kiilfoldi
tapasztalatok érdekessége viszont indokoltta teheti, hogy a magyarorszagi didkok e kér-
déssel kapcsolatos nézeteire és attittidjére vonatkozéan ismereteink legyenek. A magyar
kozépiskolak korében jelenleg a Pécsi Le6wey Klara Gimnéaziumban nyilt lehet6ség arra,
hogy kérdéives felméréssel kozépiskolas kort, 14-18 éves didkok véleménye felmérheto le-
gyen a valasztéjogi korhatar csokkentésével kapcsolatban. A tovabbiakban més, kiilonbo-
z6 tipusu és fenntartast kozépfoku intézményekre is kiterjed6 felmérés arrdl is igyekszik
majd képet kapni, hogy melyek a didkok valaszt6i magatartasat potencialisan leginkabb
befolyésolé hatdsok, illetve mivel segithetné szerintiik leginkabb az oktatasi rendszer a
felel6s valaszt6i magatartasra valo felkésziilést.
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CSOVCSICS ERIKA

A véalasztott magantanulosag:
otthonoktatés és tanulokorok
magyarorszagi megjelenése

Az oktatds feltételeire és tartalmdra vonatkozo térvényi szabilyozds az elmiilt évtizedben
szamos jelentds vdltozdson ment keresztiil Magyarorszagon, melynek kévetkeztében a felerd-
sddott az alternativ oktatdsi formdk iranti igény. A kiilonbozd reformpedagogiai elveken mii-
kodé alternativ iskoldk vdlasztdsa mellett megfigyelhetd a csalddban, otthon oktatott gyerme-
kek szamanak emelkedése. Az 6 esetiikben a magantanuldsig tudatos vilasztds, 1ij 1t és mod
a hatékonyabbnak vélt tanuldsra a jogszabdlyi lehet8ség kihasznaldsdval. Jelen tanulmdny
rovid dttekintést nyiijt ennek homdlyosan ismert formdnak a magyarorszdagi megjelenésérol
a nemzetkdzi kontextusra is utalva, valamint a mégéttes okokrdl az eddigi, nem til szamos
kutatds eredményeinek tiikrében.

Kulcsszavak: kézoktatds, alternativ nevelés, otthonoktatds, magiantanuldsig

Bevezetés

Tanulmanyom célja az otthontanulds, a homeschooling elméleti el6zményeinek, kiilfoldi és
magyarorszagi megjelenésének rovid torténeti attekintése. Témam kotédik az ,, otthonok-
tatas” fogalmahoz, mely az angol homeschooling forditasaként pontosabban kivénja kife-
jezni az angolban benne rejl6 , iskolahoz valé hasonlatossag” konnotaciojat, és ezzel meg-
kiilonbozteti a joval tagabb értelmezésti otthon tanulds fogalmatol, mely magaban foglalja
az otthon elkészitendd iskolai feladatok megoldasat csaktgy, mint a helyszinnek (nem
iskoldban, nem kiils6s helyszinen) a megjel6lését valamely, akar spontan tanulésra. Ott-
honoktatasrol éppen ezért csak a mindenkire kiterjed$ altalanos kozoktatas ellentéteként
beszélunk, tudatos valasztasrdl az intézményi oktatdssal szemben. Ezért csak érint6lege-
sen keriilnek emlitésre az altalanosan elérhetd iskolai oktatas el6tti, korlatozott rétegeket
vagy bizonyos foglalkozédsokat érint6 tanitasi-nevelési formak.

Az otthonoktatas elveinek humanetolégiai és nevelésfilozofiai gyokerei.
Reformpedagogia és iskolatlanitas®

A csaladban oktatés altaldban a természetes médon torténé oktatas-neveléssel azonositha-
t6, amely elvezet az emberi tanulés bioldgiai, humanetoldgiai gyokereihez. Csdnyi Vilmos

1 Részletesen a témarol: NEMETH 1996; NEMETH ES SKIERA 1999




(2010) amellett érvel, hogy az ember, eltéréen a tobbi f6eml6std], rendszerszervezs lény,
aki kozosségeket képes létrehozni és mtikodtetni, és ezekben a kozosségekben - melyek
koziil a csalad tekinthet6 els6dlegesnek - az utéd, a gyermek a kulturalis dominancidval
rendelkez6 idGsebb feln6ttsl tanul. Mikor megjelenik az iskola azért, mert ,a kozosségek
gyorsan, hatékonyan szeretnék néhiny olyan alapismeretre megtanittatni gyerekeiket,
amelyekben a kulttra gyors valtozasai miatt 6k maguk is jaratlanok,” (CsAnyi, 2010: 8) ez-
zel parhuzamosan a gyerek mar nem latja a sziilei munk4jat, nem a szdmara érzelmileg is
fontos hozzaért6 személytdl tanul, a tanulnivalé tartalma az iskola manifeszticioja ellenére
nem tud olyan tudast kozvetiteni, amely felkészit az életre. Ahogy Comenius irja a XVIL
szazadban: “Minthogy egyrészt megnétt az emberek sokasdga, masrészt az emberi fog-
lalkozasok szama, igy csak gyéren akadnak olyanok, akik értenek a gyermekneveléshez,
és képesek arra, hogy elég id6t szdnjanak ra, mar elébb rajottek arra, hogy tobb gyermek
egylittes nevelését olyan valogatott személyekre bizzak, akik kivéalnak targyi tudasukkal
és mély erkolcsiségiikkel.” (Comentus, 1992: 73). Mig Erasmus vagy Comenius az iskolai
nevelésben hitt, addig a XVII-XVIIIL szazadban masok - 14asd John Locke, Jean-Jacques Rous-
seau, Richard Edgeworth és William Cobett - elkotelezték magukat az empirizmusra épiilé
otthonoktatas mellett. A nevelés torténete soran a meger6sodott intézményes tanulds mel-
lett mindig fel-felbukkant az otthontanitéds elismerése irdnti igény és azok a csaladok, akik
megtehették, tovabbra is magantanitot fogadtak gyermekeik mellé. T6bb jeles pedagogiai
gondolkodé kezdte péalyafutasat magantanitoként (ilyen gondolkodé volt példdul Johann
Friedrich Herbart is) (MEszArRos, NEMETH ES PUKANSzZKY, 2004).

A XIX. szdzad mésodik felében egyre tobb kritika érte a hagyomanyos iskolai gyakor-
latot koszonhetSen a kisérleti és gyermekpszicholdgia, a gyermekgyodgyaszat, a gyermek-
tanulmanyozas tudomanyos eredményeinek, valamint annak a térekvésnek, hogy legyen
az iskolai oktatas eredményesebb, a gyerekek szamara elviselhet6bb, s6t élvezetesebb, iga-
zodjon a gyermeki sziikségletekhez, jellemz6khoz. Ezekbdl a leegyszertsitett elképzelé-
sekbdl bontakoztak ki a nagy pedagoégiai gondolkod6khoz (John Dewey, Maria Montessori,
Rudolf Steiner, Celestine Freinet, Peter Petersen — hogy csak a legismertebbeket emlitsiik) kot-
het6 , klasszikus” reformpedagoégiai irdnyzatok. Kozos benniik a gyermekkozponttsag, a
szabad vélasztds elvének tisztelete, a tevékenységekre épiil6 tapasztalati tanulas hangsu-
lyozasa, a személyiség fejlesztésének elismerése és a széles moédszertani szabadsag. Ok va-
lamennyien alternativat kindlnak az allami vagy a tomegoktatasra az egyénre szabottsag
igéretével, de az iskola, mint intézmény megreformaldsaval, 4talakitasaval. Ujitasaik egy
része beépiilt a formalis oktatasba, a , hivatalos” pedagoégiai diskurzusba, de gyokeres val-
tozast nem eredményeztek, valddi alternativakként csak a tanulok kis részéhez érnek el.

A posztmodern aztan kitermelte a radikalisabb iskolakritikat az unschooling vagy
deschooling (iskolatlanitds) meghirdetésével, melyet leginkdbb John Holt és Ivan Illich neve
fémjelez, akik az iskoldt versenyhelyzet-teremtése és egyenlStlensége miatt nem tartjak
alkalmasnak arra, hogy valéban minden gyerek megtaldlja benne a sajat fejlédésének a
lehetSségét, ezért lehetetlen megreformalni. Illich szerint ,az iskoldzasban a tanulas és a
tarsadalmi szerepek kiosztasa kozotti kiilonbség elttinik, jéllehet, mig a tanulas Gj képessé-
gek vagy latdasmodok elsajatitasat jelenti, addig a szakmai el6rehaladds masok 4ltal adott
vélemények fiiggvénye.” (ILLicH, 1998: 182). Kés6bb a '70-es, '80-as években még ennél is
tovabb mennek az antipedagoégia? vagy fekete pedagogia hivei, akik szerint minden iskola
sziikségszertien diktatorikus és gyermekellenes, hiszen alapvetéen engedelmességre akar
csak nevelni és visszaél a gyermeki kiszolgéltatottsaggal. Az iskola gyakran tgy jelenik
meg, mint egyfajta ellenérzd, feltigyel6 intézmény, ahol a gyerekeket rengeteg rossz ha-
tas érheti: megalaztatas, csufolodas, zaklatas, az er6szak kiilonféle formai a kortarsak és

2 Azantipedagégia els6é megjelenésére utal ZriNszKY, 1998




a tandrok részérél. Az antipedagogia és a fekete pedagogia a visszassagok feltardsan, a
tagadason és a széls6ségesen nevelésellenes nézeteken tal azonban nem igazan kinal meg-
oldésokat, allitdsuk szerint az iskolat a mai formajaban csak megsziintetni érdemes. , A ko-
telez6 iskolazas puszta léte barmely tarsadalomban annak két részre oszlasat eredménye-
zi: bizonyos id6tartamok, folyamatok, banasmodok és hivatasok «akadémikusnak» vagy
«pedagogikusnak» minéstilnek, mig masok nem. Az iskola tarsadalmi val6sagot megosztod
képessége ily médon nem ismer hatarokat: a nevelés nem-vilagiva, a vilag nemnevelésivé
valik.” (ILLich, 2003).

Otthonoktatas (homeschooling) - nemzetkozi kitekintés

Az el6zményekként leirt tendencidk és irdnyzatok nem jelentenek valamiféle teoretikus
folytonossagot az otthontanulds megvaldsulésa felé. A kritikai hozzaallas azonban nagyon
hasonl6, és a gyermekekre, a tanulasi folyamatokra jobban figyel6 pedagégidk gyakorlati
megvaldsitasabol, eszkdzeibol tobbet alkalmaznak az otthonoktatott gyerekeknél is pl. Mon-
tessori eszkozok, projektben tanulds (KiLpatrick, 1918). Az allam altal feltigyelt oktatéds ex-
panzidja, egyre erésebb elszemélytelenedése és a biztonsdg megoldatlansagai vilagszerte ki-
valtottak egy ellenreakciét, amely megkérddjelezte az iskoldk sziikségességét, és felerdsitette
azokat a nézeteket, hogy a csalad alkalmasabb nevelési és szocializaciés terep a gyerekek
tarsadalmi szerepre val6 felkészitésben. Az iskola mar veszit abbol a tarsadalmilag legitimalt
mitikus szerepébdl, hogy mindenki egyforman csak az iskolai utat jarva érvényesiilhet hoz-
zajarulva igy a tarsadalom el6re haladasahoz (MEszAros, 2015: 95). Az otthonoktatast termé-
szetesen csak ott valaszthatjdk a sziil6k, ahol ezt a jogszabalyok megengedik: “ Ami az ENSZ
emberi jogokrol szol6 deklaracidjat, valamint az emberi jogok eurdpai konvencidjat illeti,
mindkett6 hivatkozik ugyan az oktatdshoz val6 jogra, de azt egyik sem részletezi, hogy ezt a
jogot milyen formaban kell érvényesiteni.” (Mihaly, 2006: 83-90).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban, ahol az otthontanul6k ardnya a legmagasabb, min-
den allam engedélyezi, tdimogatja ezt a tankotelezettség-teljesitési format. Az 1990-t6] mu-
kodé kutatokozpont (National Home Education Research Institute) tudoményosan is kutatja,
elemzi a folyamatokat, gytjti az eszkozoket, megjeleniti az eredményeket, elméleti irasokat.
Az 1985-6s 50 000 otthontanulé szdm 2005-re 2,1 milliéra nétt az Egyestilt Allamokban,
és Kanada is hasonl6 expanziét tud bemutatni (Basnam, 2007). Maralee Mayberry tanulma-
nyédban (1988) az otthonoktatast valaszté csaladokat két nagy csoportra osztotta. Az egyik
csoport tagjai ideoldgiai, a masikéi inkabb pedagégiai szempontokkal indokoljak valasz-
tasukat. Az Egyesiilt Allamokban az 1820-as években mindenki szamara elérhet6vé tették
az ingyenes, tobbnyire keresztyéni alapokon &ll6 oktatast, igy az otthonoktatds mar csak
akkor volt indokolt, ha messze volt az iskola a lakohelyt6l. A valtozas akkor kovetkezett
be, amikor az Amerikai Egyesiilt Allamok Legfelsébb Birésdga 1963-ban kiadott rendeletei
megtiltottak a Szentiras tanitasat a kozoktatasban, illetve a Tizparancsolat kitevését az osz-
talytermekben (VILE, 2009). Az iskolai oktatas vildgiasitasat a csalddok egyrésze ideoldgiai
kihivasként élte meg, és mivel ezutdn csak magukban biztak a valldsos nevelés benséséges
atadasaban, erre az otthontanulds formajat valasztottak (Basnam Es Mrsal, 2007). Mas inditta-
tast, am mégis ideoldgiai hatteret vél felfedezni az intézményes oktatas elutasitasaban Mil-
ton Gaither, amikor & a ‘68-as didklazadasokhoz és az utopisztikus eszméket is hangoztat6
hippimozgalmakhoz kéti az otthonoktatds mint lazadé forma megjelenését (GAITHER, 2008).
A pedagogiainak nevezhet6 alapot pedig az iskolai megtapasztalt gyakorlat elidegenits
hatdsanak és az ott szerezhet6 tudas haszontalansdganak felismerése adta a mar emlitett
kritikai frasokban (Hort, 1991; ILLicH, 1998). Ok azok a sziil6k, akiknek hatarozott elkép-
zelései vannak nevelési és oktatasi kérdésekrdl, tajékozottak a kiilfoldi megvaldsitdsokban




és pedagogiai szakirodalomban, és ez alapjan fogalmazzak meg ellenérzésiiket a formadlis
oktatdssal szemben, illetve szakmai alapon valésitjdk meg gyermekeik otthoni oktatasat. Az
ezredforduléhoz kozeledve még az iskolakban tapasztalt zaklatds, drogfogyasztas veszé-
lyei jarultak hozza az otthonoktatés tjboli fellendiiléséhez. A legtobb eurdpai orszagban,
ahol torvényileg megengedett, hasonl6 okok miatt dontenek a sziilék az otthonoktatas mel-
lett (MIHALY, 2006). A Home School Legal Defense Association honlap orszagonként ad képet a
torvényi szabalyozasrol, és itt olvashat6 az is, milyen kotelezettségekkel jar akar sztiléként,
akdr magantanarként oktatni® Az otthonoktatds torvényesen engedélyezett Ausztrélia,
Belgium, Brazilia, Csehorszdg, Dénia, Dél-Afrikai Koztarsasdg, Finnorszag, Franciaorszéag,
frorszég, Olaszorszég, Japan, Kanada, Luxemburg, Mexiké, Norvégia, Portugélia, Puerto-
Rico, Svédorszéag, Svajc, Uj-Zéland, és az Egyesiilt Kiralysag jogszabalyai alapjan (MiHALY,
2006). Kanadaban egyes tartomdanyok csupén azt irjak el6, hogy a gyermek megfelel$ ok-
tatast kapjon, mashol megkovetelik, hogy a gyermek be legyen fratva egy allami iskolaban
és mindossze egyetlen tartomanyban tesztelik gyermekek tudasat (Basnam s mrsal, 2007).
Mihaly Ildiko (2006) és Mészaros Gyorgy (2015) irdsaiban megjelend kiilonb6z6 kutatdsok-
boél a kovetkezd okokat szedhetjiik 6ssze az otthonoktatas melletti dontésekben:

e Aziskola nagyon nagy tavolsagra van az otthontol

o Féltik a sziil6k a gyereket, mert kiilonféle veszélyeket ldtnak az iskolai kornyezetben

e A gyerek csavargédsanak, l6gasdnak megel6zése, illetve megakadélyozéasa érdeké-
ben

e Vallasi okok miatt: sajat vilagnézetiiket szeretnék a sziil6k kozvetiteni (MIHALY,
2006)

o A nevelés szdmara megfelel6 kornyezet biztositdsa: személyre szabottsag, kreativ,
inspiralé légkor stb. (MEszAros, 2015)

Az eredményeket tekintve, szdmos - els6sorban amerikai - kutatds bizonyitja ma maér,
hogy az otthonoktatott didkok nem maradnak el sem tanulményi, sem szocialis készségek
terén tarsaiktol, s6t sok esetben megel6zik 6ket (Id. NELsEN, 1998; Ray, 1997; ROMANOWSKY,
2006; RUDNER, 1998).

Az otthonoktatas Magyarorszagon

Az otthonoktatas témdjaval Magyarorszagon nem sokan foglalkoztak ezidéig. Ennek egyik
oka, hogy az intézményes oktatdssal szemben megjelend vélasztott magantanulésag moz-
galomszer(i megjelenése nem tekint vissza hosszabb miltra; masik ok, hogy éppen a kri-
tikai szembenallds és a hivatalos definidlatlansidg miatt a résztvev6k kevés nyilvanossagra
torekedtek féltve a lehet6ség elvesztését. Harmadrészt pedig blogokon és néhany hon-
lapon tal nem rendelkeznek irdsbeli dokumentaciéval, igy a jelenleg elérhets kutatasok
kevés elemszdmmal elsésorban interjak és kérdéivekre alapozva prébaltdk megkozeliteni
az okok és célok feltarasat, illetve Eggendorfer (2016) tanulmanya sziil6i blogokat elemez.
Ebben a részben els6ésorban André (2006), Mihaly (2006), Eggendorfer (2016) és Langerné
(2019) kutatasaira tAmaszkodom.

Hazéankban a szervezett és szabélyozott iskolarendszert az 1777-ben Maria Terézia altal
kiadott Ratio Educationis alapozta meg, de az ezt megel6z6 id6szakra is jellemzé volt az is-
kolak fejlesztése. Az 1868-as népiskolai torvény hazankban kotelez6vé tette a hat osztélyos
iskolat, 1945-t6l pedig a nyolc osztalyos iskolat (Szemxed, 2000), és azéta a formalis iskola

3 https://hslda.org/legal /international




képe nem nagyon valtozott. A f6bb jellemzdéket 6sszegytijtve és a részleteket mell6zve el-
mondhatjuk, hogy az iskola miikodését torvények és rendeletek szabalyozzak, az okta-
té-nevel6 munkat szakképzett pedagégusok végzik. Az iskolaépiiletek torvényben meg-
hatarozott feltételeknek felelnek meg. Alapfoku és kozépfoku szakaszra és évfolyamokra
tagolodik, ahol a tanulokat homogén életkora csoportokba, osztalyokba soroljak (BATHORY
£s FaLus, 1997). A tanul6k a tananyagot tantdrgyakra tagolva 45 perces idéegységekben
tankonyvekbdl tanuljak, felelet, dolgozat formdajaban mutatjak be tudasukat, amit érdem-
jeggyel értékel a pedagogus. A tandrak jelentSs része tanari ismeretkozvetitésre épiil, az is-
kolaban, a tanteremben zajlik, és az alternativ pedagégiai megoldasok megjelenése mellett
még mindig a frontalis osztalymunka domindl (NEMETH Es SKIERA 1999: 11-14).

Vilasztott magdntanulosdg

A mar hivatkozott ideolégiai vagy pedagégiai okok miatti otthonoktatdsi forma vélasztdsa
Magyarorszagon az ezredfordul6 idejétél fejlédott jellemzéen mozgalomma (EGGENDOREER,
2016). Az allami iskoldk kozpontositasa és az ott toltott id6 meghosszabbitdsa egyre tobb
sziil6ben ébresztett kételyt és bizalmatlansagot az intézményes oktatas irant. Az otthonta-
nitds mellett egyre tobb helyen szervezédik tanul6kdzosség, ,, olyan «nem iskola», amely
a gyerekek alternativ oktatasat a tanul6é - hagyomanyos vagy alternativ iskolai - magan-
tanuldi statuszanak fenntartdsa mellett vallalja. Hagyoményos értelemben nem iskola, ha-
nem az dllamtol fiiggetlen, onfenntarté demokratikus kozosség, amely tanuldi szdmara 4j
utat és moédot nydjt a tanuldsra (LANGERNE, 2019:49). Az intézményes oktatas ilyen médon
valé elkertiilésére elsésorban a magéantanul6i statuszok szdmabol kovetkeztethettiink. A
magdantanul6k aranya 2004-t6] kezdve 2017-ig folyamatosan emelkedett 0,47 %-r6l 0,64 %-
ra. (Hajpu s mrsal, 2018: 150-151). Az emelkedés 2005 és 2008 kozott volt a legintenzivebb,
jelent6s részét pedig a sziil6i kérelem alapjan magéntanul6va nyilvanitottak szama teszi ki,
jelent6s mértékben meghaladva a szakért6i bizottsag véleménye alapjan magantanuléva
nyilvanitottakét, amely csak 0,14%. Az iskolatipusok k6zotti megoszlast tekintve a magan-
tanul6k ardnya az altalanos iskolaban a legmagasabb, ezt kovetik a gimnaziumok; a leg-
kevesebb magantanulé a szakgimnaziumokban talalhaté (Hajpu £s mTsal, 2018: 150-151).

Torvényi szabdlyozds
A magéntanuléi jogviszony magyarorszagi jogi szabdlyozasa a megengedd-korlatozé jel-
leg szempontjabol két, egymastol jol elkiilonithets id6szakra bonthat6. A nemzeti kézne-
velésrél sz616 2011. évi CXC. torvény 45. §-a lehet6séget biztositott az otthontanulésra: ,A
tankotelezettség iskoldba jardssal, vagy ha az a tanul6 fejlédése, tanulmanyainak eredmé-
nyes folytatdsa és befejezése szempontjdbol nem hatranyos, a sziil6 kérelmére magantanu-
loként teljesithets.” Azutan 2019. szeptember 1-t6l a torvény a magantanuldi jogviszonyt
egy hivatali feltilvizsgélat kotelez6vé tételével fokozatosan kivezette, és 2020. szeptember
1-re teljeskortien az egyéni munkarenddel helyettesitette.* Az egyéni tanrend lehet6sége
mar nehezebben elérhet6 azok szdmara, akik valéban csak személyesebb, minéségibb, sze-
retetteljesebb oktatast akartak megvalésitani otthonaikban vagy a tarsakkal szervezett ta-
nulékorokben. A 2011. évi CXC. torvény 45. § (5) bekezdése a kovetkezéképpen valtozott:
»A tankotelezettség iskoldba jdrdssal teljesithetd. Ha a tanuld egyéni adottsidga, sajatos
helyzete indokolja, és a tanuld fejlédése, tanulméanyainak eredményes folytatdsa és befeje-
zése szempontjabol elényods, a tankotelezettség teljesitése céljabol hatarozott idére egyéni
munkarend kérelmezhet6. A sziil6, nagykort tanul6 esetén a tanul6 a kérelmet a tanévet

4 A nemzeti koznevelésrol szol6 2011. évi CXC. Torvény (45§) és A nevelési-oktatasi intézmé-
nyek mtikodésérdl és a koznevelési intézmények névhaszndlatarol szol6 20/2012. (VIIL. 31.)
EMMI rendelet




megel6z6 junius 15-éig nydjthatja be a felmentést engedélyezé szervhez. Ezen id6pontot
kovetSen csak abban az esetben nytjthat6 be - tanévenként egy alkalommal - kérelem, ha
a tankotelezettség iskolaba jarassal torténd teljesitését megakadélyoz6 kortilmény meriil
fel. Térvényben meghatarozott esetben az egyéni munkarendet biztositani kell.” Ez a tor-
vényi valtozés er6sen hatott a véalasztott magantanul6sdgban megval6osulé két szervezési
formdra: az otthonoktatdsra és a tanul6kozosségekre. A honlapokat és a kozosségi olda-
lakat kovetve tobb tanulokozosség megszlint vagy iskolava alakult.” Az otthonoktatdshoz
ragaszkodok pedig vagy vallaltadk a torvényi lehet6ségeket vagy iskolat valasztottak.

A kutatdsok eredményeibdl

A korédbbi években egyedi esetekben (tartos betegség, utazassal kapcsolatos életforma, ver-
senysport, miivészi pélya) tanultak otthon vagy magantanarral a tankotelezett gyerekek.
Bar nehezen felkutathatd, de Eggendorfer otthonoktaté blogokat elemz6 tanulméanyabol
kittinik, hogy az els6dleges igény hazankban is a keresztény vagy az 6si magyarsag érté-
keinek atadasa miatt jelent meg. (EGGENDORFER, 2016) A vallasi alapon csaladi iskolazast va-
lasztok esetében nemcsak formdjaban, hanem tartalmdban is kiilonbozik az oktatds, mivel
szamukra fontos, hogy olyan tananyagot tanitsanak, ami a hittiknek megfelel (VAN GALEN,
1991, idézi BereNyi, 2002; MiHALY2006). , Ideologiai kategoridkhoz tartozok koziil leginkabb
elkotelezett katolikus és reformatus vallashoz tartozokkal taldlkoztam, illetve késébb, az
interjuk felvétele soran ismertem meg és hallottam néhany mas, protestdns gytilekezethez
tartozokrol.” (EGGENDORFER, 2016: 21-22). O ir arrdl is, hogy egyetemi és kutatéi adatbazi-
sokban az otthonoktatashoz kapcsolhat6 gyér tarsitas is elsésorban a , keresztény”, , neve-
lés moédszertan” kifejezésekkel rokonithat6. Az, hogy a reformatus presbiter gytilekezetek
nyitottak az otthonoktatdsra egy, a Reformatus Egyhaz® honlapjan taldlhaté konferencia is
alatamasztja (Magyar Otthonoktaté Konferencia 2017), de az ott elhangzottaknak semmi-
lyen leirésa itt nem elérhet6.

Magyarorszagon nincsenek az otthonoktatast timogaté szervezetek. A 2002-ben ala-
kult HHSA (Hungarian Home Schooling Association) 0sszefog ugyan kb. 40 otthonoktato
csalddot, szervez konferencidkat, de hivatalos szerepet jelen koriilmények kozott nem tolt
be. A meglévé szérvanyos kutatasokban foglalkoznak az otthonoktatok tanulasképével,
attittidjeivel, tanitdsi modszereivel, és mindannyian jelzik ennek a tertiletnek a feltarési
hianyossagait (ANDRE, 2006, MIHALYI, 2006, EGGENDORFER, 2016, LANGERNE, 2019).

Osszegzés

Az iskolai oktatas egyik fontos és deklaralt nevelési célja a gyerekek szocidlis készsége-
inek fejlesztése, a szocialis kommunikacié megtanulédsa, a felkésziilés a masik, a tarsak
felismerésére, a kozos kédok haszndlata.” Ez a tanulds azonban nem tud megtorténni sze-
retet, érzelmi stabilitds, segitség és a kozosség fontos jellemz6i: kozds akcidk, kozos hit,
kozos konstrukeio és htiség nélkiil. Ha ezt az intézményes oktatds nem tudja biztositani,
mert csak a tuddsatadasban érdekelt, akkor megjelenik a vilag kiilonb6z6 pontjain a sziil6i
igény, hogy kézbe vegyék gyermekeik oktatdsat, ne csak a nevelését. Az otthonoktatas és

5  Lasd pl. Topark Altaldnos Iskola, https:/ /toparkiskola.hu/ vagy Budapest School. https:/ /

budapestschool.org/hu/

https:/ /www reformatus.net/ taborok-es-konferenciak-magyarorszagon

7 »A tarsadalomban é16 ember szadmara nagyon fontos, hogy felismerje azokat, akik hozza ha-
sonlé miiveltséggel rendelkeznek, és maga is képes legyen csatlakozni egy kozosséghez az ott
sziikséges ismeretek kommunikacios készségével.” (CsAnyi, 2010: 11)
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a tanulokozosségek mint informdlis oktatdsi nevelési formak magyarorszégi megjelenése
és jellemz6ik feltardsa nagyon kezdeti fazisban van. A téma aktualitasat az is erésiti, hogy
az OECD altal vazolt jov6 iskoldinak egyik szcendridja egy iskolatlanitott tarsadalom ké-
pét festi le, ahol az iskola intézményét tanul6i halézatok véltjak fel, és itt kiilon felhivjdk a
figyelmet az otthonoktatés folyamatos térnyerésére (OECD, 2020). Ugy ttinik, jelenleg az
iskolarendszer legfontosabb funkciéi a gyermekmegérzés, a szelekci6 és az ellatds (HaLAsz
2001; Seteny 2020). Az élethosszig tart6 tanulas paradigméja a kozéppontba az egyén tanu-
lasdt allitja inkabb, mint a tanitast magat, de az iskolarendszerben megvalésulé pedagégiai
gyakorlat ezt még nem ismeri el. Az egyén élettitjdban megvaldsuld folyamat leirdsara
alkalmasabb a Silber tanulménydban bemutatott tanuldsi rendszer fogalma, ami nem az
intézményes , egyenesvonalt” karrierjellegti el6re jutdsban, hanem a formadlis, informaélis
és non-formalis tanulasi elemek 6sszekapcsolasaban taldlja meg az nvezérelt, felel6s ko-
zdsségben torténd egyéni tanulas kulcsat (SILBER, 1972), amire Finnorszagban kozépfokon
maér elkezd6dott az innovécié (SErenyi, 2020).
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HORVATH GERGELY

Az 6nszabalyozo6 nyelvtanulas
elinditadsanak tdmogatasa

Bevezetés egy méltanyos angol nyelvi szakkor tematikajanak
elméleti hatterébe

Arra teszek kisérletet ebben a tanulmdanyban, hogy egy olyan dttekintést adjak néhany fontos
neveléstudomanyi felismerésrol, amely — noha nyilvin nem mutathatja be az dsszes felfede-
zést a gyermekekrdl az elmiilt gazdag évtizedekbdl -, mégis datfogo képet nyijthat a gyakorlat
szamdra. A targyalds sordn végiguezetem az olvasot néhany tudomanyos, tényekkel is aldtd-
masztott felismerésen, egy-egy konkrét, introspektiv példan is érzékeltetve azt, hogy miként
jelenhet meg a gyakorlat szamdra, amit a tudomany is bizonyitott. A tanulmdny végén ro-
viden kitérek arra is, hogyan lehet a tudomanyosan is igazolt eredményeket a gyakorlat szd-
madra értekként felmutatni. Olyan értékekként, amelyek segitenek kovetendd alapelveket meg-
fogalmazni a gyakorlat tamogatdsara. Olyan attitiidbeli, gyakorlati-modszertani alapelveket
mutatok be, amelyek biznyitottan a hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb nevelés és
oktatds felé terelhetik a pedagdogusokat, és eqyben a neveléstudomany teriiletén kutatokat.

Kulcsszavak: gyermekkép, lényeges tanulds, 6nszabdlyozo tanulds, érzelmi és gondolkodds-
fejlesztd tanulds, négydimenzios értékelés

Bevezetés - A kutatas kontextusa

A tanulmany egy olyan kutatds elméleti keretrendszerét vazolja fel, melynek célja, hogy
vizsgdlja a diverz hatter(i kozépiskolai nyelvtanuldk angol nyelvhez kothet6 onszabélyozé
tanuldsanak kialakuldsat a jelenlegi oktataspolitikai kontextusban.

Az ezt megel6z6 felmérés fényt deritett az eltéré szociookonémiai hatterti diakok
nyelvtanuldsi ambicidira, vizsgalva azok kimeneti elvarasait onmagukkal szemben
(HorvAtH, 2020). A mikrokutatasb6l nyert adatok megerdsitették a korabbi, hatranyos
helyzetet leiré oktatasi jelenségeket, igy kiemeli a tarsadalmi kiilonboz6ségek djra ter-
mel6dését és a hatranyos helyzet kozoktatdsban megjelené negativ hatasait (ANDOR,
2001; BuriAN, 2013; CoLEMAN, 1997; Reisz, 2000; REGER, 2001; VArGa, 2018), azonban az €16
idegen nyelv tanulasdhoz kothet6 szakmapolitikai helyzet még inkabb aktualissa teszi a
kérdéskort. Az idegen nyelvek tanuldsdban az alacsonyabb szocioskonémiai hatterd di-
akok nehézségekkel kiizdenek, melyek tovabbi hatranyok felhalmozasahoz vezethetnek
(HorvATH, 2020).

A tervezett akcidkutatdsban két, zomében eltérs szociobkondmiai hatterti didkokkal
foglalkozé intézmény kilencedikes didkjai vesznek majd részt. Rdjuk a Nemzeti Alaptan-
terv (2020) el6irasai mar érvényesek, igy a kimeneti célok teljesitésének érdekében a kutatas
betekintést tervez nyujtani a NAT célrendszerébe és a remények szerint eredményei




mentén pozitiv intervenciét lesziink képes elérni. Az elméleti bedgyazottsdgon alapul6 ak-
ciokutatas célja egy angol szakkor létrehozédsa, melyben a didkok olyan szolgaltatdshoz jut-
nak, amelyek enyhithetik a tdrsadalmi kiilonbségeket. Kutatasok szerint a kiilonb6zségek
a pozitiv pszicholégiai t6ke (SELIGMAN, 1998; MasteN, 2001; LUTHANS, LUTHANS és LUTHANS,
2004; LutHANS, AVEY, AvoLIio és PETERSON 2010) és az érzelmi intelligencia (GoLEMAN, 1997)
csorbuldsdhoz vezethetnek, ezéltal a didkok onmagukkal szembeni elvéarésai és a sikertik-
be fektetett optimizmusa is csokken (HorvATH, 2020).

A 2020-as Nemzeti Alaptanterv él6 idegen nyelvek tanulasara vonatkozé irdnyelvei
hangsulyt fektetnek az 6nszabalyozé tanuldsra (NAT, 2020), ami feltételezi, hogy a didkok
motivaltak és ambiciézusak sajat tanulasi folyamatukban, mikozben ennek megvaldsita-
sara kevésbé tesz javaslatot. Az elméleti kutatas célja, hogy ismertesse az oktataspolitikai
kontextust: betekintést nyujt a szakmapolitikai irdnyelvekbe, melyek a kozépiskolas nyelv-
tanulokat érintik. Az Alaptanterv sulypontjai megmutatjdk azokat a fejlesztend? tertilete-
ket, melyek az akcidkutatdshoz késziilt tematika kialakitasat segitik.

A Nemzeti Alaptanterv é16 idegen nyelvekre vonatkozo iranyelvei

Az els6 idegen nyelvhez kothet6 kovetelmények egyike, hogy legaldbb (a KER Bl-es szint-
nek megfelel6) kozépszintii érettségit kell tennie a didkoknak. A 2020-as Nemzeti Alaptan-
terv az els6 idegen nyelvbdl szintén ezt a szintet varja el, azonban azt is allitja, hogy a dia-
kok , elérhetik” a B2-es szintet is (NAT, 2020). A megel6z6 tanterv (NAT, 2012) a didkoktol
a Bl-es szint elérését varta el, tehat az Gj Alaptanterv nem jelent nagy valtozast. Mindemel-
lett a helyzet értelmezéséhez sziikséges az Gj tanterv feltételes modjdnak értelmezése. A
dokumentum alapvetSen nem tesz tovabbi jelzést arra, hogy mi lehet a magasabb nyelvi
képesség elsajatitdsdnak feltétele. Az Alaptantervben csupdn néhdny utalést taldlunk en-
nek megoldasara, melyek implicit médon jelzik azt, hogy hogyan vélhat lehetségessé a
magasabb szint(i nyelvi képességek elérése a kozépiskoldban. Az egyik az 6nszabélyozo
tanulds beinditdsdra vonatkozoé rész, a masik kiemelendd részlet pedig az informdcios és
kommunikacios technolégiai (a tovabbiakban: IKT) eszkozok hasznalatara vonatkozik, au-
tentikus anyagok megismerése mentén. Az elméleti kutatas kovetkezd alfejezeteiben az
egyes iranyelvek gyakorlati megoldasara keresem a valaszokat, melyek az akciékutatas
tananyaganak elkészitését segitik.

A 21. szdzadi képességek és alkalmazdsuk a nyelvorin

A Nemzeti Alaptanterv él6 idegen nyelvekre vonatkozo6 el6irdsai fokuszt helyeznek a 21.
szazadi, digitalis tartalmak, eszkozok bevondsara a nyelvéran (NAT, 2020). A 21. szazadi
képességek és az interneten elérhet6 anyagok nem pusztan autentikus jellegiik miatt fonto-
sak, hanem éaltaluk fejleszthet6k olyan kompetencidk, amik a munkaerépiac elvarasaihoz
is illeszkednek (ANnaNiaDOU és CLARO, 2009:6). Az idegennyelv-oktatas soran a kozépisko-
lasokat az Alaptanterv szerint fel kell késziteni arra, hogy az internet segitségével, aktiv és
6nallo szerepet toltsenek be sajat tanulasi folyamatukban (NAT, 2020).

A 21. szazadi képességeket involvalo nyelvi gyakorlatok kialakitdsa el6tt fontos tisztdz-
ni magét a fogalmat a nemzetkozi szakirodalom alapjan. Voogt és Roblin (2010) tartalom-
elemzést végzett a 21. szdzadi képességeket ismertetd szakmapolitikai anyagokon, kutata-
sukban vizsgaltak az azokban megjelen6 fogalmakat. Szintézisiik sordn azt taldltdk, hogy
a kollaboracio, a kommunikécié, az IKT mtveltség, a szocialis/kulturalis kompetenciak
és az allampolgari tudatossag mindegyik szakmapolitikai anyagban megjelent, mig szinte
mindegyik 6sszeallitas emliti a kreativitast, a kritikai gondolkodast, a probléma megoldast,
illetve a produktivitast, mint az erny6fogalom alé tartozé elemeket (Voocr és GosLIN, 2010:




24). Ezen felsorolt képességek csoportositasandl érdemes a kategéria alapi megkozelitést
kovetni, hiszen az elkiilonitésiik biztositja a fejlesztend? tertiletek kijelolését, mely vélaszt
adhat a fogalmak meghatarozasa mellett a pedagoégiai implementécié kérdésére is (Vooct
és RosN, 2010: 8).

Az egyes 21. szdzadi képességek kozott talalunk személyes-, szocialis képességeket,
informaci6- és tudadsszerzéshez kotheté kompetencidkat, illetve a digitdlis mtveltséghez
tartoz6 komponenseket (CHALKIADAKI, 2018: 9-10).

A 21. szazadi képességek fejlesztésére a nyelvora azért lehet kiilonosen alkalmas, mi-
vel a szobeli vizsgakra val6 felkésziilés soran hangsilyos a kommunikacié, amiben helyet
kap az egyiittmtikodés, a kommunikaci6 és az onreflektiv gondolkodds. A szobeli vizsgak
feladatainak megolddsa a nyelv hasznalata mellett a kommunikaciés képességek és a kritikai
gondolkodas keriilnek a fokuszba a Nemzeti Alaptanterv elvédrasai szerint. A kommunika-
ci6 és a kollaboracio képességei a 21. szazadi képességek alapjat adjak (JACOBSON-LUNDEBERG,
2016), mivel az ezekhez sziikséges képességek olyan kulcskompetencidkhoz kotheték, mint
az emberekkel val6 bandsméd, csapatmunka, rugalmassag (JACOBSON-LUNDEBERG, 2016: 6).
Az egyén ezek megfelel6 alkalmazasaval érheti el a hitelesség értékét (JacoBsON-LUNDEBERG,
2016: 8), ami a produktiv és kollegialitasra éptil6 kapcsolatok kialakitasat segiti. Ugyanak-
kor a nyelvérakon elsajatitott képességek a vezetési kompetencidk novekedéséhez is hozza-
jarulhatnak (EatoN, 2010: 15), az EQ fejlesztésének koszonhetSen (GoLEmAN, 1997).

Az informdécio- és tudédsszerzés képességének fontossagat a Nemzeti Alaptanterv is
hangstlyozza. Az 1. 4bran lathaté harom £6 tertilet a tanterv kozépiskoldsokra vonatkozé
kimeneti elvarasaiban jelenik meg. Az IKT eszkdzokhoz kothets képességek alapvetSen
harom komponensbdl allnak. Egy részrél az informécié mitiveltség (information literacy),
mas részrdl a technolégiai miveltség (technological litercy), végiil az IKT mitiveltség (ICT
literacy) tertileteib6l (Voocr - GosLIN, 2010). Az informéciéhoz kotheté mitiveltség az in-
forméacié pontos és hatékony elérését és a kritikai vizsgalatot jelenti (Voocr és GOBLIN,
2010:29). Az informécioéfeldolgozés a keresés, a kivalasztas, az értékelés és a rendszerezés
folyamataban mutatkozik meg (AaNDIADOU - CLARO, 2009:10). A technoldgiai mtiveltség azt
jelenti, hogy az egyén képes az eszkdzok hasznélatara és megértésére, illetve ezeket arra
haszndlja, hogy megoldasokat taldljon és elérje céljait (VoocT - GosLIN, 2010: 29). A legfon-
tosabb az, hogy ne csak az eszkdz manualis hasznalatat, hanem azok mélyrehaté el6nyeit
is megértsiik, ezt hangsulyozza az IKT mtveltség fogalma, ami az IKT eszkozok hatékony
és pontos haszndlatét jelenti (Voocr - GosLIN, 2010: 29). A tanulési-tanitasi folyamat végére
a didkoknak képessé kell valniuk az 1. dbrdban feltiintetett tevékenységek elvégzésére.
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1. abra: A Nemzeti Alaptanterv (2020) digitalis tanuldsra vonatkoz6 iranyvonalai




A tervezett akcidkutatas pedagodgiai programjaban ezért helyet kapnak olyan valaszthat6
feladatok, melyek a 21. szdzadi képességek fejlesztésére irdnyulnak. Az IKT eszkozokhoz
kapcsol6dé mitiveltség fejlesztése segiti a didkokat az internetes forrdsok kivalasztasaban,
illetve hozzajarulhat a nyelv és a székincs elsajatitdsahoz is.

A nyelvek kozvetitd szerepe: tudds és ismeretszerzés idegennyelven

A 2020-as Nemzeti Alaptanterv él6 idegen nyelvre vonatkozé el6irdsainak egyik fontos
pontja a mas tantargyak ismeretanyaganak, témakoreinek beemelése a nyelvorak temati-
kajaba (NAT, 2020). A tanterv a nyelv pragmatikus hasznalatanak szempontjabol azt varja
el, hogy a nyelvtanulék a nyelvtani formuldk helyes alkalmazasa mellett a mindennapi élet
és az alapmiiveltség gerincét alkot6 tudomanyteriiletek székincsét is elsajatitsak.

A tartalom és nyelvintegralt oktatas (Content and Language Integrated Learning, a to-
vabbiakban: CLIL) egyik célja, hogy a didkok nyelvtudasat autentikus anyagokon keresz-
til fejlessze. A tartalomalapt nyelvoktatas (Content Based Language Teaching) a kiilon-
b6z6 tudoményos ismeretanyagt autentikus (irott és audiovizualis) szovegeket helyezi a
kozéppontba a helyi, csoportspecifikus tantervek elkészitésénél (LicHtsowN, 2014). A CLIL
technikaja a globalizacio hataséara terjedt el, illetve népszertiségét novelte az is, hogy a
korabban az oktatdsban alul reprezentélt csoportok (szociokonémiailag hatranyban levé,
etnikai vagy nemzeti kisebbségek) részvétele novekedett az oktatdsban (MEHISTO, MARSH és
Fricots, 2008).

A CLIL technika egyik elénye, hogy egyszerre harom kiilonb6z6 kompetencia teriiletet
is fejleszt. A didkok a tananyaggal a nyelvet és annak ismeretanyagat is elsajatitjadk, mind-
ekozben a tanulasi képességek is fejlédnek (MEenisto, MaRrsH és FricoLs, 2008). Mackenzie
online cikkében (Mackenzig, 2020) hangsulyozza, hogy a CLIL technikdjanak megfelel$
alkalmazdsahoz a feladatoknak azt kell célozniuk, hogy a didkok minél tobb képessége fej-
16djon, ami a kordbban kifejtett 21. szazadi és szocidlis képességek fejlesztését is megerdsiti
a technika altal. Az autentikus anyagokhoz tartoz6 feladatok elkészitésénél a kritikai gon-
dolkodas és a didkok autonémidjanak hangstlyozésa is fontos helyet kap (MEenisTO, MARSH
és FricoLs, 2008).

A didaktikai elényok mellett a CLIL alkalmazasa a nyelvérakon megalapozhatja sza-
mos nyelvvizsga és az érettségi kovetelményeinek teljesitését. Az 1. tdblazat megmutatja
az él6 idegen nyelvhez tartoz6 kozép és emelt szintli érettségi szobeli kovetelményeit, az
els6 négy témakor esetében (ELO IDEGEN NYELV, 2017). A tablézat célja, hogy példat adjon
az adott szintekhez és témakorokhoz kothets f6bb kérdéskorokre, illetve a negyedik osz-
lop az ezekhez kapcsolhat6 tantargyakat osszegzi. A kordbban mar kifejtett 21. szazadi
képességek fejlesztése, szintén tdmogatja az ismeretek és a szokincs elsajatitasat, hiszen a
témakorokrol valé metakognitiv gondolkodés és a kiilonboz6 tudomanytertiletekrél szar-
maz6 szovegek tartalma fejleszti a karrierhez, a tanuldshoz és innovéciéhoz, illetve az IKT
eszkozokhoz kothet6 képességeket is (FANDINO, 2014: 194).




Témakor

Kozép szint (B1)

Emelt szint (B2)

Kapcsolhaté tantargyak

1. Személyes
vonatkozésok,
csalad

Alapvet6 informécidk a
vizsgazorol, csaladjarol és
terveirdl

A csaladi szerepek
értékelése, a csalad
tarsadalmi szerepének
kritikai értékelés

Torténelem, foldrajz,
digitalis kultara

2.  Ember és
tarsadalom

Emberek, baratok
kiils6jének leirasa; a
tarsadalom értelmezése
(pl. kamaszok élete; néi és
férfi szerepek)

A tarsadalom és
tarsadalmi jelenségek
értelmezése és értékelése
(pl.: el6itéletek)

Etika, torténelem, digitélis
kultara

3. Kornyezetiink

Az otthon és a lakéhely
leirasa, a kiillonbdz6
lakhatési lehet6ségek
osszehasonlitasa

(pl.: vidék-varos); a
természetvédelem egyéni
szintje

Komplex problémék
értékelése és

megoldasi javaslatok;

a természetvédelem
problémainak megoldésa
kozosségi (lokélis) és
globaélis szinten

Bioldgia, kémia, foldrajz,
fizika

4. Aziskola

A vizsgéaz6 iskolajanak
és érdeklédési korének
bemutatasa; az iskolai

Iskola tipusok, iskolai
élet Magyarorszagon és a
célnyelvi orszag(ok)ban

Mas idegen nyelvek

hagyomanyok; a
nyelvtanulas

1. tablazat: Példdk az érettségi vizsgdk témakoreire és a hozzajuk kapesolhaté tantargyakra

Az 1. tablazatban kiemelt négy témakor attekintésénél lathat6, hogy a két nyelvi szinten
eltéré mélységében kell a témdkat széban kifejtenitik a didkoknak. A CLIL technika alkal-
mazasa mindkét nyelvi szint fejlesztésére alkalmas, ha az adott szintnek megfelel$ szo-
vegeket valasztunk: ezzel azt timogathatjuk, hogy a didkok a tanuldsi-tanitasi folyamat
soran elérjék a legkozelebbi fejl6dési zonajukat (HARLAND, 2003). A megjelend ismeretanya-
gok némelyike ismer&s lehet a didkok szamara a mas tantargyak tanuldsa soran elsajatitott
ismereteikbdl. A szdmos tudomanyteriilet megjelenése a kovetelményekben meger6siti
a CLIL alkalmazasanak sziikségességét, hiszen az autentikus anyagok elmélytilt tudast
és gyakorlatban is hasznosithaté szokincset biztositanak. A kiilonb6z6 tudomanyteriile-
tek megismerése tovabba segithet a didkoknak abban, hogy szamukra érdekes és értékes
tartalmak ismerjenek meg (MEeHIsTO, MARSH és FricoLs, 2008). Sziikséges kiemelni azt is,
hogy az egyén és a csoport érdekl6dési korének megfelel6 anyagokat sziikséges kivélasz-
tani, illetve a didkok maguk is kivalaszthatjak az idegennyelv( forrasokat, tartalmakat. A
valaszthaté anyagok éppen ezért a nyelvtanulas értelmérdl valo vélekedést is megvaltoz-
tathatjak és hozzajarulhatnak a nyelvtanulasi motivacié novekedéséhez (DORNYE! és RyaN,
2015).

Milyen a nyelvtanulé?
A tanulési-tanitasi folyamat, igy a tervezett angol nyelvi szakkor felépitése soran fontos
megtekinteni a Nemzeti Alaptanterv kimeneti elvarasait a nyelvtanulé személyiségére.
Az 616 idegen nyelvekkel kapcsolatos szakaszokban megjelenik az inkluziv szemléletméd
(VARGa, 2015), hiszen a didkok a nyelv elsajatitdsa mellett az adott nyelvet beszél6 orszag(ok)
kultarajat is megismerik, a sajat és az azok kozotti kiilonbségeket értékként kezelik.

A globalizaci6 és a multikulturalizmus térnyerését az IKT eszk6zok hasznalata 6nma-
géaban el6segiti (ANANIADU és CLARO, 2009: 11), hiszen a didkok az elért globdlis tartalmakon




keresztiil ismerkedhetnek meg a célnyelv és a vilag kulttraival. Az Alaptanterv kifejezi,
hogy a tanulasi folyamat soran ,a tanulok megismerik és megértik az adott nyelvet hasznilo
embereket és kultiirdkat,” mely el6re vetiti, hogy a didkok a nyelvismeretiik altal el- és befo-
gadova is valhatnak a nyelvtanulas soran.

A befogad6 szemléletmod fejlesztése a nyelvordn nem kizardlag a nyelvi szempontb6l
eltérd csoportokrol szélhat. Ezen csoportok elfogadasa névelheti a tobbségi tarsadalomtol el-
tér6 csoportok irdnti elfogad6 szemléletet is. A nyelvtanuld tanulmanyai hatasara képes arra,
hogy differencialja az egyes kultdrakat, igy, hogy ezeket a kiilonbozéségeket , értékként
kezeli” (NAT, 2020). A nyelvorak soran kialakithatéva vélik egy olyan tanulési kérnyezet,
ami értékeli a kulturélis sokszintiséget. A nyelvtanulasi folyamat soran a témakorokre valo
személyes reflexi6, vélemény kifejtés és személyes kot6dés kifejezésének lehet6sége az iden-
titds és az egyéni sokszintiség értékelésének személyes jogat erdsiti meg (ArRATO, 2008). Ez
ravilagit arra is, hogy a kulttrdk értékelése mellett a tanul6 egyéni személyiségjegyei is ér-
tékként jelennek meg a tandrdn, hiszen a diakok lehet6séget kapnak arra is, hogy szabadon
képviseljék kulturalis értékeiket és individualitasukat (AraTO, 2008).A kimeneti célokkal
kapcsolatosan a didkokra a Nemzeti Alaptanterv az elvarasok alapjan jellemz&vé kellene
valnia a célokkal kapcsolatos tudatossagnak és az onreflexiénak. A tanulési folyamatot a
didkok képesek szabélyozni, értékelni és céljaikkal 6sszhangban befolyasolni.

A 2. dbra megmutatja a Nemzeti Alaptanterv irdnyadasat a diakok reflektiv gondolko-
dasanak fejlesztésére. Az abraban megjelenik a 360°-0s értékelés szerepe is, ami szerint a
didkok torekszenek arra, hogy felmérjék sajat haladasukat és ehhez a haladashoz az onref-
lexiot, a tandri és a tarsas értékelést is felhaszndljak. Ez a néz&pont azt feltételezi, hogy a
didkok a sajat képességeik és fejlesztend? tertileteik pontos megismerésével valnak aktiv
résztvevvé sajat tanulasi folyamatukban.

Tanari és tarsas ikl
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2. abra: A reflexi6 szerepe a nyelvtanulds soran

A Nemzeti Alaptanterv hangstilyozza az 6nszabalyoz6 tanulds szerepét a nyelvorakon,
amit az IKT eszkozok hasznélataval kivan megvaldsitani. Mindazonaltal a kimeneti elva-
rasok nem csupan az eszkoz alapd szemléletmodot tiikrozik, hanem utalnak arra, hogy
a tanulési-tanitasi folyamat soran a nyelvtanuldk lélektani véltozasokon is atesnek. A
tantervben az 6nszabalyozé tanulas alapjat az egyéni célok és ambicidk artikulalasa adja,
illetve kifejlédése nagyban fiigg a nyelvtanuladssal kapcsolatos stratégiak tudatos haszna-
latatol is (NAT, 2020). A 3. dbra bemutatja az Alaptantervben megjelend lépéseket, amik az
onszabalyozashoz vezetnek.
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3. abra: Az 6nszabélyozo tanulas kialakuldsa a nyelvoran




INKLUZIO — HORVATH GERGELY: AZ ONSZABALYOZO NYELVTANULAS ELINDITASANAK TAMOGATAGSA. . .

A nyelvtanulokat vizsgalé korabbi kutatas érintette az énszabalyozas els6 harom aspek-
tusédt. A kutatds sordn fény dertilt arra, hogy a vizsgalt intézmények esetében - melyek
zdmében eltérd szociookondmiai héttert diakokat készitenek fel az érettségire —az dnsza-
balyozas kérdésében mar a kijelslt célokban is kiilonbségeket talalhatunk (HorvAts, 2020).
Az alacsonyabb ambiciéval rendelkez6 didkok, vagy azok, akik a nyelvtanuldsban kevéssé
érdekeltek, éppen ezért az egész folyamatban hatranyba kertilhetnek. A vizsgalatban meg-
figyelhet6 volt, hogy azok a didkok, akik alacsonyabb nyelvi szintet szerettek volna elérni
kevésbé alkalmaztak tudatos nyelvi fejlesztést, illetve tanulasi stratégiakat (példaul IKT
eszkozok hasznalata a nyelvtanulds sordn, tudatos idegennyelvi tartalmak fogyasztasa)
(HorvArth, 2020). A folyamat megforditasat segit6 intervencié az egyéni célok folyamatos
fejlesztésén alapul. Az egyénre szabott tartalom és szintezett, eltéré képességeket figye-
lembe vev6 oktatas hozzdjarulhat a didkok tudatossagahoz, illetve a folyamat kdzbeni fo-
lyamatos tandri visszacsatolds és nyelvtanuldasi stratégiakat érint6 tandri javaslattétel segit-
heti a didkok fejl6dését, onfejlesztését is.

Az Alaptanterv nyelvtanulokrél alkotott képe alapvetSen igen pozitiv: nyitott, onfej-
leszt6 tanulokként mutatja be 6ket. A nyelvtanitds soran, hogy ezek a célok a valésagban
is megjelenjenek, a nyelvtanarnak ugy sziikséges felépitenie a nyelvoktatast, hogy az hoz-

zajaruljon az egyéni felel6sség és a pro-aktivitas fejl6déséhez.

A tananyagszerkesztés pedagogiai-pszicholégiai keretrendszere

Az elméleti attekintés célja, hogy megalapozza a tervezett méltanyosségot el6segit6é angol
nyelvi szakkor tananyagfejlesztését. A pedagogiai-pszicholégiai keretrendszer 6sszedlli-
tdsa sordn az dnszabélyozas kialakitdsdnak tdmogatasa kertilt a fokuszba, hiszen a folya-
matos nyelvi fejlédéshez sziikséges a diakok elkotelez6désének novelése. Az angol nyelvi
szakkor esetében autentikus - az érettségi és nyelvvizsga témakorokhoz igazodo - angol
nyelvi forrdsokat alkalmazok. A feladatok fejlesztését négy f6 elméleti komponens tamo-
gatja: (1) az érzelmi intelligencia fejlesztése; (2) a flow élmény elmélete; (3) a tobbszor intel-
ligenciak- és (4) a kognitiv dimenziok beemelése (4. dbra).
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4. abra: A szakkor tananyaganak pedagoégiai-pszicholdgiai héttere




A tobbfékuszt elméleti hattér jelent6sége abban rejlik, hogy a didkok elkotelez6désének no-
velésével hozza tudjunk jarulni a nyelvi képességek fejlédéséhez. A kialakitott keretrend-
szer célja, hogy reagéljon a didkok kiilonboz6ségeire, ezzel elGsegitve egyéni fejlédéstiket.
Az 6nszabélyoz6 tanulds elinditdsa azonban az egyéni eltérésekhez kothet6 (DORNYE! és
RyaN, 2015), amelyek néhény didkot pozitivan, mig masokat negativan befolydsolhatnak.
A méltanyos tanuldsi kornyezetet nyajto akcidkutatas célja, hogy az egyéni kulonbsége-
ket ellenstlyozva novelje a didkok motivacidjat a nyelvtanuldssal kapcsolatban, hiszen a
magasfokd motivacié ellenstlyozhatja a tobbi hatraltaté tényez6bdl fakadé nehézséget
(DOrNYEL és RyaN, 2015). A kimeneti, a didkokra és a tanuldsi folyamatra vonatkozé célok
Osszegzése utdn, az elméleti kutatas fokusza az elvarasok teljesitésére szolgél6 pedagogiai-
pszicholégiai keretrendszer rovid ismertetésére kertil.

A motivacié névelése a nyelvtanulas irdnt az 6nszabdalyoz6 tanulds miatt fontos, hiszen
tdmogatni kell a diakokat abban, hogy , az iskoldn kiviili, mindennapi tevékenységeiken keresz-
tiil” (NAT, 2020) is tanuljdk a célnyelvet. Ez a tanulds inkdbb nem tudatos nyelvi fejl6dést
eredményez, ami éppen a szérakozdshoz és az adott kontextusban valé megismeréshez
kothet6en noveli a hasznossagot. Az idegen nyelvii tartalom szabadidében torténé hasz-
nalata, igy a CLIL technika és az autentikus anyagok beemelése novelheti a szokincs és a
pragmatikus nyelvhasznalat elsajatitasanak hatékonysagat (XantHuo, 2011).

A felmeriil6 kérdés tehét az, hogy a nyelvoran miként tudjuk a didkokat arra 6sztondzni,
hogy elmélyiiljenek az adott nyelv szévegeiben, illetve hogyan lehet a nyelvtanar képes a
motivacidjuk novelésére. A cél az Alaptanterv (2020) szerint az, hogy a nyelvérakon , vdl-
tozatos, tevékenységkdzpontii, élményszerii és kognitiv kihivdst jelentd tanorai tevékenységek” je-
lenjenek meg. Mindezeknek a tananyagoknak, tgy kell hatniuk a didkokra, hogy azok
egyszerre motivéljdk 6ket és b6vitsék a nyelvtanuldsi lehet6ségeket, mely elGsegiti azt,
hogy a kozépiskoldsok, sajit tanulési folyamatuk aktiv résztvevéivé valjanak (NAT, 2020).

A nyelvi szakkor tananyaganak kialakitasandl fontos kérdés, hogy az a didkok egyé-
ni szintjére és legkozelebbi fejlédési zondjara reagéljon (HarLAND, 2003). A személyes fej-
16désre fokuszalé oktatds (personal development education) célja az, hogy a 21. szazadi
munkaerépiaci és tarsadalmi igények figyelembevételével novelje a didkok kompetencidit
agy, hogy azok tobbiranyu képességeket sajatitsanak el az iskolai és munkatigyi sikeres-
ségiik érdekében (JacoBsON-LUNDENBERG, 2016: 84). Ennek mentén a vazolt pedagogiai-
pszicholdgiai keretrendszerben is az egyéni fejlesztés keriil a fokuszba. A cél az, hogy a
didkok nyelvi képességei és kompetenciai egyarant fejlédjenek. A kialakitott feladat- és
tevékenységfejlesztési keretrendszer nagy hangsulyt helyez arra, hogy aktivélja a didkok
kreativ, logikus, kritikai gondolkoddsdt, mindemellett az dnkifejezés, eqyiittmiikodés képességeit,
21. szézadi digitalis kontextusban.!

Erzelmi intelligencia (EQ), a motivicié novelésének alapja
Az EQ fejlesztése a nyelvtanulas és a vizsgafelkésziilés alapja, hiszen ezek a feladatok - le-
gyen sz6 szobeli vagy irott szoveg alkotdsarol - arra sztonzik a didkokat, hogy reflektalja-
nak a témakorokre, véleménytiiket és néz6pontjukat kifejtsék. A feladatok megoldédsdhoz a
diakoknak olyan osztalytermi légkort kell biztositani, melyben lehet6ség van gondolataik
artikuldlasara. A nyitottsdg és az onkifejezés képessége, nagyban fiigg attol, hogy a dia-
kok mennyire tudatosak érzelmileg, azaz, hogy képesek-e sajat véleménytik, érzelmeik
kifejezésére. Az EQ fejlesztésének lehet6ségei soran Daniel Goleman koncepcidjat veszem
alapul (GoLemaN, 1997).

Ahhoz, hogy a didkok ,a tdrsalgdsba aktivan, kezdeményezden és egyre magabiztosabban”
(NAT, 2020) kapcsolodjanak be sziikséges a biztonsagos és bizalomra alapuld tantermi

1 A kiemelt kulcsszavak, a Nemzeti Alaptanterv (2020) iranyvonalaibél szarmaznak.




légkor kialakitésa, illetve az is kulcskérdés, hogy maga a tandra alapvetéen interakcidkra
éptljon (Szeszray, 2020). A kooperativ paradigma alkalmazasa novelheti a didkok kommu-
nikécioés hajlandosagat (DORNYEI és RYAN, 2015). A kooperativ paradigman alapulé tanulés-
szervezés (ARATO és VARGA, 2008), szinesiti és szélesiti a tanteremben megjelené kommuni-
kécios csatorndkat, lehet6séget biztosit a tobbirdnyt felszoélalasra, interakciora.

A kooperativ paradigmdan alapulé tanuldsszervezés olyan biztonsagos osztalytermi
légkort teremthet, amiben a didkok verbalizélhatjdk otleteiket és véleménytiiket, mikoz-
ben elsajatitjak a mentalizacio képességét is. A kooperaciéra épiil6 osztalytermi struktarak
arra biztatjdk a didkokat, hogy a célnyelvi tartalmakbdl, vagy az éltaluk megfogalmazott
gondolatokbél, mint elkiiloniilé szegmensekbdl, kozosen hozzédk létre a tanulasi-tanitasi
folyamat termékeit.

A tervezett akcidkutatds szempontjabol fontos kitérni a kooperativ paradigma pozitiv
hatasaira. Azoknak a tanérdknak, melyek az EQ fejlesztésére is irdnyulnak, a tantermen
talmutato elényei is vannak, hiszen az elsajatitott személyes és szocialis kompetencidkat,
a didkok a mindennapi életiikben is hasznalhatjak. A megel6z6 kvantitativ mikrokutatas
ramutatott arra, hogy a didkok nyelvtanuldsuk sordn fontosnak tartjak a kortdrsaikat is
(HorvATH, 2020). A kortars hatés a vizsgalatban az alacsonyabb szociodkonémiai hatter(
didkok esetében volt jellemz&bb, mely magyarazhaté azzal, hogy a vizsgdlati csoport az
Arany Janos Kollégiumi Programban vett részt, igy kortarsaikkal 4llando, egésznapos in-
terakciéban vannak, illetve azzal, hogy a csalddi meger&sités - a csalad alacsony kulturalis
tékéje miatt - kortikben kevésbé volt jelentés (HorvATH, 2020). A motivacié novelésének
egyik forrasa tehat az, hogy a didkok kortarsaikkal egytitt vesznek részt az érak tevékeny-
ségeiben.

Célunk a tokéletes élmény: a flow élmény megjelenésének eldsegitése a nyelvérikon
Csikszentmihélyi Mihdly munkaiban, elméletét a tokéletes élményrdl kiterjesztette a
diakokra és iskolai teljesitménytiikre is (CsikszZENTMIHALYI, RATHUNDE és WHALEN, 2015;
CsIKSZENTMIHALYI €s SCHNEIDER 2016), igy a flow élmény tanuldsi folyamatra gyakorolt ha-
tasait is ismerjiik. A flow élmény elérése magas motivalé hatassal rendelkezik a tanitasi-
tanulasi folyamatra, igy az alfejezet célja, hogy bemutassa annak kialakitasi lehet6ségeit az
akcidkutatds tananyagéban.

Csikszentmihdlyi és Schneider széles kor(i, makrostatisztikai kutatdssal vizsgaltak
didkokat az USA-b6l (CsIKSZENTMIHALYI és SCHNEIDER, 2016). A szerz6k kotettikben a dié-
kok tevékenységeit harom csoportba soroltdk be: 1. Munka és jaték 2. Mindkett6 3. Egyik
sem. Ha a didkok a tanulési tevékenységet mindkettének élték meg, a sikeresség és az
elmélytilés magas szintli volt, ami novelte teljesitménytiket (CsiksZENTMIHALYI, RATHUNDE
és WHaLEN, 2015). Kutatasaikban azt talaltak, hogy a diakok, akik elkotelez6dnek egy tevé-
kenység mellett, nagyobb eséllyel tapasztalnak flow élményt - legyen sz6 a ,munkdhoz”
és a ,jatékhoz” kothet6 tevékenységekrol - aminek hatdsara ezekben jobban &lltak helyt. A
kutatasok révilagitottak arra, hogy a kamaszok szamara nagyon fontos az, hogy érezzék,
hogy az elvégzend6 feladatok jelentSsek a jovéjiikre nézve, illetve, hogy azok értelmesek
és élvezhetbek is legyenek.

Ahhoz, hogy a flow élmény kialakitdsdra valo torekvést a gyakorlatba tiltessiik sziik-
séges annak kialakuldsdnak folyamatat is megértentink. A tokéletes élményt akkor ta-
pasztalhatja az egyén, ha maga a tevékenység magas szintti kihivast jelent, azonban ezzel
Osszhangban az egyén képességei is magas szinten allnak a tevékenység elvégzése soran
(CSIKSZENTMIHALYI és SCHNEIDER, 2016).

Csikszentmihélyi, Rathunde és Whalen (2015), olyan didkokat vizsgéltak, akik vala-
milyen tanuldshoz kothet6 aspektusbol kiemelkedtek, ezek mellett a vizsgalt didkok be-
szamoltak élményeikrél és sajat képesség- és tehetségfejlesztésiikrol is (CsiksZENTMIHALYI,




RATHUNDE és WHALEN, 2015). A tehetség gondozdsidhoz sziikséges az, hogy a didkok aktiv
résztvevdi legyenek sajat tanulasi folyamatuknak, éppen ezért a tanulési-tanitédsi folya-
mat soran a didkok szdmara lehet&séget kell biztositani arra, hogy olyan tevékenységeket
valaszthassanak, amikben szivesen elmélyiilnek. A méltianyos idegen nyelvi szakkor és
akciokutatds célja, hogy létrehozza a tehetség bazist nyelvoktatdst, ami sordn a didkok
egyéni tehetségeiket felhasznalva fejlesztik 6nmagukat és tarsaikat. A fenntarthaté-6nsza-
balyoz6 tanulas érdekében a didkok autonémidja kap helyet, a valaszthat6 feladatokon
keresztiil a didkok bels6 motivacidja novekedhet.

A nyelvordk esetében a tananyagfejlesztés célja, hogy a benne megjelené tevékenysé-
gek megragadjak a didkokat és megfeleljenek az érdekl6édési koriiknek, agy, hogy mind-
ekozben kihivast jelentsenek. A tevékenységek kialakitdsa soran arrél sem szabad meg-
feledkezni, hogy azoknak hasznosnak kell lennitik a tanulmanyaik szempontjébdl is, igy
illeszkednitik kell a teljesiteni kivant vizsgak elvarasaihoz. A flow élmény eléréséhez a
tanulmény kovetkez6 szakaszaban két tovabbi pedagogiai-pszichologiai elméletet 6sszeg-
zek: a tobbszoros intelligencidk elmélete (GARDNER, 1999) segiti annak megértését, hogy
hogyan lehet a didkok érdekl6désének és képességeinek megfelel$ feladatokat késziteni,
mig a Bloom taxonémia atdolgozott verziéja, a feladatok kognitiv kihivdson alapul6 leira-
sét segiti (DAGOSTINO, CARIFIO, BAUER, ZHAO és HasHiM, 2014).

Tobbszoros Intelligencidk: a diverzitds, mint érték
Az anyag és a témakor vélaszthatdsaga el6segiti a tananyag személyesitését, mindekozben
noveli a bels6 motivéciot (NokLs, 2010). A diakok azaltal, hogy demokratikusan megvélaszt-
hatjak az 6rai tevékenységeiket, illetve a témakor adott szegmensét elkotelezettebben ve-
hetnek részt az ordkon, igy a tandr, moderatorként jelenik meg a folyamatban (NIsseN és
IDEN, 1999). Az egyéni kiilonbségekhez val6 igazodas érdekében a tobbszoros intelligencidk
koncepcidjat alkalmaztam a tananyag kialakitasanal (GARDNER, 1999).

Az elemzésben, Gardner tobbszoros intelligencia elméletének hat kiilonbozd
dimenzidjat veszem alapul: a nyelvi-, az interperszondlis-, az intraperszonalis-, a logikai-
matematikai-, a vizudlis-téri-, és a zenei intelligenciat (GARDNER, 1999).

1. csoport - Nyelvi, velt!aa_hs 4. csoport - Logikai-matematikai

intelligencia: Irj egy rovid intelligencia: Dontsétek el, hogy hova

torténetet a legizgalmasabb menjen az osztaly kirandulasra!
iskolai napodrol! Vegyétek figyelmbe a koltségeket!

2. csoport - Interperszonalis
intelligencia: Készitsetek interjut

5. csoport - Térbeli, vizualis
5 2 intelligencia: Gytijtsetek legalabb 5
pal:okl'aan b kedv,enc S képet az iskolai élettel kapcsolatban
legkevésbé kedvelt targyaitokrol! &s mutassatok be kozdsen dket!

3. csoport - Intraperszonalis
intelligencia: Itj egy fiktiv
naplobejegyzést a tavlyi, iskolai
karacsonyi tinnepségrol!

5. abra: Példa feladat a tobbszor intelligencidk beemelésére

A 5. abra a tobbszoros intelligenciak tanérai alkalmazéasanak egy lehetségét mutatja be,
mely ,, Az iskola” érettségi témahoz kapcsolodik. Az egyes csoportok kialakitasanal az 6ran
a diakok lehet6séget kapnak a tevékenységek szabad kivalasztasara - ez alapjan alakitjuk




ki a mikrocsoportokat, melyek mtikodése a kooperativ szerepeken és alapelveken alapul
(ARATO és VARGA, 2008). A szakkor soran a didkok természetesen barmilyen digitalis esz-
kozt is segitségiil hivhatnak, illetve a feladatok teljesitéséhez sziikséges is, hogy ¢ra kozben
egyéni és csoportos kutatémunkat is végezzenek. A didkoknak lehetéségiik van valasztani
a tevékenységek koziil és ezéltal onmaguk hatarozhatjak meg azt, hogy egy adott téma
melyik tertiletével szeretnének a leginkabb foglalkozni. A bemutatott 6rai feladat mellett
érdemes azt is hangstlyozni, hogy a tobbszoros intelligencidkon alapulé feladatok az ott-
honi munka, projektek és hazifeladatok alapjaul is szolgalhatnak.

Bloom taxonomia és a kognitiv dimenzidk

A tananyag fejlesztésénél hangsulyt kapott az, hogy az egyes autentikus anyagok nyelvi
szintje mellett, a feladatok nehézségét ne csupan a nyelvi jartassidg alapjan hatdrozzam
meg. Ehhez sziikséges a kognitiv dimenziok megértése, mely ravilagit arra, hogy a fejlesz-
tés soran figyelembe kell venni azt is, hogy a didkok mely kognitiv tertileteit fejlesztjiik
(DacostINO és mtsai., 2014).

A feladatok diverzitdsa nem csak a tobbszoros intelligencian alapul, hanem azon is,
hogy az egyes tevékenységek a kognitiv teriiletek éltal is a legkozelebbi fejlédési zéna
(HarLAND, 2003) eléréséhez tereljék a didkokat. A feladatokat a didkok ebben az esetben is
megvalaszthatjak, hiszen azt varjuk téliik, hogy a dontési lehet6ségeik altal elkotelezettebbé
valjanak azok elvégzésében. Ha a korabbiakban bemutatott feladatokat (4. 4bra), a kognitiv
tertiletek alapjan vizsgéljuk, lathatjuk, hogy kihivést jelent6 feladatokat tartalmaznak:
mindegyik esetében egy tanuldsi-terméket kell létrehozniuk a mikrocsoportoknak és
annak elkészitése sordn az 0sszes dimenziét érinthetik a résztvevok. Az el6zéekben be-
mutatott témakor folytatdsaként, az 6ra utdn a didkoknak érdemes a feldolgozott témaval
kapcsolatos hazifeladatot adni, mely az elemzésben egy, a kozépiskolai és az egyetemi
életet 6sszehasonlito frashoz kothet6.

1. feladat: Keress uj
szavakat és
kifejezéseket a
széveghen! [rj 5
sz6hoz definiciot és
hasznald 6ket

2. feladat: Gy(jtsd
Ossze a két diak-lét
kozti kiilonbségeket,
T-tabla segitségeével!

mondatban!

3. feladat:
Véleményezd a szerzé
legalabb 3 gondolatat,

amikkel egyetértesz
vagy ellenkezel.
Véleményedhez
hasznalj érveket.

4. feladat: Irj egy 200
szavas esszét, amiben
kifejted a
varakozasaidat és
félelmeidet az
egyetemista Ittel
kapcsolatban.

6. abra: Példa a valaszthat6 hazifeladatokra, a kognitiv dimenziék beemelésével

2 https:/ /uwaterloo.ca/beyond-ideas/stories/ tips-advice/7-differences-between-high-school-
and-university Megjegyzés az autentikus anyaghoz: az anyag hossza és részletessége miatt a
szoveget érdemes részeire bontani, az autentikus jelleg sértetlensége mellett.




A 6. dbra a kognitiv kihivéast kozéppontba helyez6 feladatokra ad példat az ismertetett
autentikus szoveghez. A feladatok ugyanahhoz a szoveghez késziiltek, viszont a didkok
donthetnek arrél, hogy abban milyen mélységben szeretnének elmertilni. A részfeladat ki-
valasztasaval a didkok onmaguk hatdrozzdk meg, hogy mennyi id6t és energiat fektetnek
be a tevékenységbe, viszont mindez nem befolydsolja az eredményt, az elvégzett feladatok
egyenranguan értékelhetdk.

Osszegzés

A Kkialakitott pedagogiai-pszicholégiai keretrendszer a Nemzeti Alaptanterv (2020) elva-
rasainak teljesitését célozza meg ugy, hogy a didkok kompetencidinak fejlesztése mellett a
motivaciojuk novelését kivanja elérni a személyre és tanulécsoportra szabott oktatas altal.
A keretrendszer biztositja, hogy az egyéni fejlesztés kertiljon fokuszba, ami hozzajérul-
hat ahhoz, hogy a didkok a tanulési-tanitasi folyamat soran ¢nszabalyozé tanulokka val-
janak. Az idegennyelvi szakkor célja, hogy az autentikus anyagokkal és a hozzajuk rendelt
valaszthat6 feladatokkal a didkokat a folyamatban val6 aktiv részvételre dsztonozziik. A
nyelv elsajatitasat a 21. szdzadi képességek fejlesztése és az IKT eszkdzok hasznalata is
segiti, hiszen ezek hozzéjarulhatnak az nszabdalyozas kialakuldsdhoz. A pedagégiai-pszi-
cholégiai keretrendszer komponensei a nyelvtanulas érzelmi tAmogatasat segiti. A szakkor
sordn az EQ fejlesztésének célja, hogy a didkok kifejezzék gondolataikat, véleményeiket és
nyitottabba valjanak. Ha a szakkor sordn a diakok flow élményt tapasztalnak, az jelzi a
folyamat sikerességét, hiszen noveli a tanulds és a foglalkozas alatti tevékenységek ha-
tékonysagat. A nyelvfejlesztési tevékenységek vélaszthat6 feladatokra épiilnek, amelyek
a diakok kiilonbozéségeire adnak vélaszt. A tobbszords intelligencidkat figyelembe vevd
tananyagfejlesztés segiti, hogy a diakok erésségeiket kihasznalva vegyenek részt a szakkor
tevékenységeiben. A fejlédéstiket az is segitheti, hogy szines és széles kognitiv skaldn moz-
g6 feladatokat biztositunk a tanulési folyamatban. A nyelvéran igy a kiillonboz6ségek érté-
kelése segiti, hogy a diakok kortarsaikat és onmagukat fejlesztve vegyenek részt a tervezett
akciokutatas szakkorében. Mindezek alkalmazasa és integréldsa a folyamatba megalapoz-
za azt, hogy ,a nyelvtanul6 val6jaban nyelvhasznal6é” (NAT, 2020) szerepben jelenjen meg,
aktiv résztvevéként a sajat tanuldsaban.
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TURI KRISZTINA

Valtoz6 vilag, valtozo tanarszerep

A 21.szdzad globalizalt vildgaban, a Big Data iddszakdban milyen tandri paradigmavdltds
sziikséges, hogy a pozitiv pedagogia jeqyében motivalt, autonom tanulds és azt dsztonzo ta-
nitds valosuljon meg az osztalyteremben? Jelen tanulmanyban meghatdirozo vezetdi modellek
jelennek meg, mint Carl Rogers és John Heron facilititori rendszere, Hersey és Blanchard
szitudcios modellje, valamint Bass és Avolio iizletkitdi-dtalakitoi vezetési elmélete. Tobbek
kozott bemutatisra keriil a tanulo szervezetek 6t lényeges diszciplindja Peter Senge megfo-
galmazasiaban, valamint az ondetermindcios szemlélet és kotddési teoria. A tanulmany dsz-
szefoglalja, hogy melyek azok a fenti modellekben megjelend kozds attribiitumok, amelyekkel
a vdltozo vildg vdltozo elvdrdsainak és kihtvdsainak eleget lehet tenni.

Kulcsszavak: bizalom és biztonsdg, autonomia, lelkesedés, elkotelezettség, partnerség

Bevezetés

A 21.szézad elsé felére a vilag nyitottsagaval és a korldtlan mozgassal multikulturalis ko-
zeg alakult ki, amelyet tarsadalmi sokszintiség, egymas mellett élés, kultirak és identita-
sok kolcsonhatasa és gazdagité interakcidja jellemzi (VArGa, 2015; Rapo, 2017).

Egykor, az ipari forradalommal nemcsak az iparban és gyartésorok mellett jelent meg
a szervezés, tervezés és kontroll, hanem az oktatdsban is. Hozta magaval a bemenet és
kimenet mérését, a hatékonysag kozponti szerepét, az uniformitast és a viszonylagosan
konnyd kontrollt. Az ipari modell tizenete a folyamat teljes kontrollja. Mint ahogyan Ryan
és Deci megfogalmaztdk kutatdsukban: , Ttlsagosan gyakran megfeledkeziink arrél, hogy
az iskola sokkal tobb, mint tudasgyar, hiszen a fiatal gyermekkor és kamaszkor fejlédésé-
nek kozege” (Ryan - Decl, 2017:353).

Az elsé ipari forradalmat mara, a 21.szazad els6 negyedére a negyedik ipari forradalom
koveti, amelyben a korabbi évtized automatizélasdhoz képest a most megjelend robotizalas
sokkal gsszetettebb. Meghatdrozé karaktere a horizontalis és vertikalis digitalis integracio.
A technolégiai innovacidk, a dinamikusan valtozé munkaerépiac és a médra meghatarozo-
va valt multikulturalizmus annak a folyamatnak az eredménye, amelynek gyokerei a nyu-
gat-eurdpai tarsadalmak multikulturélis torténelmében és tarsadalomfejlédésében rejlenek.
Ez ad6dik egykori gyarmatositéi szerepiikb6l, majd a vilaghabortt kovetSen a tarsadalmi
munkaerd helyreallitasaként a volt gyarmatokrél, kés6bb pedig a kelet eurdpai blokkboél
toborzott munkaer6 alkalmazasabdl. A multikulturalizmust felergsité masik tényez6 pedig
az Eurépai Uni6 létrejotte és miikodése, hiszen az Uni6é meghatéarozott és kittizott célként
fogalmazza meg 'az eurdpai identitast’ és "eurépai dimenziét’ (Torayik, 2015; Rapo, 2017).

De nem szabad elfeledkezniink a globalizacié6 multikulturélis vagy interkulturalis as-
pektusairdl sem, hiszen az igy kitagult és felgyorsult vilagban azok a globalis allampol-
garok boldogulnak, akik tanulmanyaik soran és késébb a munka viladgdban is olyan ké-
pességekkel, tudassal és attittiddel birnak, amellyel nemzetkozi szintéren is megalljak a
helytiket.




Ennek a viladgallampolgarnak az élethelyzete és életstilusa valtotta és valtja fel a korab-
bi tarsadalmi osztaly és réteg fogalmat, amely a posztindusztridlis, vagyis az informacios
tarsadalmakat megel6z6 id6szakot definialta (FEHERVARI, 2015; Rapo, 2017). Hiszen az em-
berek életkoriilményei és életfeltételei drasztikusan és nagyon ldtvanyosan megvaéltoztak
a globalizacionak és digitalizacionak kdszonhetéen. Ebben a modern tarsadalmi rendben
és rendszerben meghatarozo és kimagaslé az egyén szerepe és teljesitménye, szemben a
korabbi tarsadalmi és sziiletési el6jogokkal. Az ezredfordulé kornyékén egyre jobban fel-
er6sodott a tarsadalmi statusz és foglalkoztatas kozotti kapcsolat és ezzel egytitt megnove-
kedtek a tarsadalmi egyenl6tlenségek is (FEHERVARI, 2015).

Azinformadcids tarsadalomban megnovekedtek a tarsadalmi egyenl6tlenségek, az egyes
,rétegek” kozott jobban szétnyilt a tarsadalmi oll6. Ebben a szocidlis kozegben az iskola,
illetve az oktatds lehet a mobilitas csatornaja. A jelenlegi helyzetben azonban felvet&dik
a kérdés, hogy megvalésul-e az esélyegyenléség az iskolaba bejutaskor, mekkora esély-
lyel maradnak bent az oktatasi rendszerben a tanuldk, milyen fokd a lemorzsolédas. Ho-
gyan valosul meg az esélyegyenldség (equality), amely feloleli az egyenld bandsmodot (equal
treatment) és eqyenld lehetdségeket (equality of opportunities) (VARGa, 2015). Az esélyegyen-
16ség garantalja az egyenl6 hozzaférést és az egyenlé banasmodot, valamint a hatranyos
megkiilonboztetés kizarasat.

Emellett dont6 a méltinyossdg (equity) biztositasa is, amellyel megsztinik az a kiilonb-
ségtétel, amely a tarsadalmi hatranybol fakad. Bourdieau szerint ezek a tarsadalmi egyen-
l6tlenségek ugyanis iskolai egyenl6tlenséggé valnak. A kérdés az, hogy milyen stratégidk
mentén valésulhat meg mindez.

Korunkban a tarsadalmi stratégiak koziil az inklizié (kolcsonos befogadds) az, amely
esélyegyenl6séget és méltdnyossagot kindl és biztosit. Valodi és egyenlé hozzéférést ga-
rantdl megkuilonboztetés nélkiil személyre szabott lehet6ségek biztositdsaval (VarGa,
2015). Tehat inkluziv tarsadalmi és oktatasi megkozelités sziikséges. Hatékony, méltanyos
és eredményes teljesitményhez minéségi oktatas létjogosultsdga nem is kérdéses. Olyan
oktatas, amely multikulturéalis nevelési elméleteket és gyakorlatokat is megvaldsit.

Multikulturélis kompetenciafejlesztést valésit meg, ahol a didkok szabadon bontakoz-
tathatjak ki képességeiket, valosithatjak meg dnmagukat és ebben a sokszint tarsadalom-
ban megtalaljak helytiket. Olyan személykozi, interkulturalis és szocialis kompetenciak
kapnak szerepet, mint j6 kommunikaciés képesség, konfliktuskezelés, 6nismeret és onref-
lexio, rugalmassdg, tolerancia, egytittmtikodés vagy a mdssag elfogadasa (Torcyik, 2015;
Rapo, 2017). Az interkulturdlis tanulds az allampolgari kompetenciak fejlédésére és fej-
lesztésére is teret biztosit, igy, mint kritikus gondolkodds, felel6s allampolgari 1ét vagy
vitakészség, hogy csak néhanyat emlitsiink.

Hogyan lehet mégis megfelelni mindazoknak az elvardsoknak, amit a rendszer kovetel
s egyben annak a sokszind tanuléi csoportnak, akik mind-mind més tudasszinttel, érdekls-
déssel, elvarasokkal, motivéacioval és kulturalis hattérrel érkeznek az oktatasba? Milyen in-
tervencios eszkozoket lehet bevetni az oktatasi rendszerben, amelyek a tanulasi kornyezet
magas mindségét garantaljadk? Hogyan lehet élményt és 6romet teremteni az osztalyterem
négy fala kozott?

Professor Robert ]J. Sternberg kreativitas definiciéjanak két sarokkove az tjdonsag, il-
letve a hasznossag, amelyek meghatarozo elemek lehetnek a pedagégiai paradigmavaltas-
ban; vagyis a bizonyosséag és kiszamithat6sag pedagogidjabol el kell mozdulni a lehet6sé-
gek pedagogidjanak irdnyaba (PucLiesg, 2010). El kell mozdulni a percre pontosan megter-
vezett6l egy konnyedén kérvonalazott, lazén felftizétt 6ratervhez, amiben megmutatkozik
és dont6 szerepet kap mindkét szerepl6 részérdl a spontaneités, jatékos szabadsag és az
alkotas 6rome (PucLiesg, 2010, 2017).




Tanari paradigmavaltds sziikséges (THE DoucLas FIR Group, 2016; Babcy, 2020) annak
érdekében, hogy a pozitiv pedagogia (Positive Education - PE) és pozitiv pszichologia (Positive
Psychology - PP) jegyében motivalt, autondm tanulds és tanitds valésuljon meg az osz-
talyteremben és azon kiviil is. A helyzet fondksagat tekintve hazai palydn Bagdy Emd&ke
megfogalmazasaban nincs “pozitiv pedagodgia”, mint nevelési rendszer, hiszen “a jelenlegi
pedagégiai kultardban... a megkotottségek, a nemzeti alaptanterv altal el6irt tuddsanyag,
a mainstream kovetelményeinek megfelelés” szinte kotelez6 érvényt (Bacpy, 2020:25).
Felmertiil a kérdés, hogy jelen kortilmények kozott mind elméleti, mind pedig gyakorlati
sikon a tandr mégis milyen eszkozokkel segitheti és alakithatja a tanul6é motivacidjat és
jovoképét, a tanulds-tanitas szervezési folyamatét, a jovékép megerSsitését és megtartasat,
valamint a tanul6 identitdsformaldsat, s nem utolsé sorban a tandri jollét meg&rzését.

A kovetkez6kben olyan vezet6i modellek jelennek meg, amelyek mentén és amelyek-
ben megjelend kozos attribitumok kérvonalazhatjak, hogy a tanulasi 6koszisztéman beliil
a hagyomdényos oktatasi rendszer, vagyis a tanit6 szervezetek hogyan valhatnak tanulast
tdmogato szervezetekké (Rapo, 2017).

Az bt diszciplina - Senge tanuldi szervezet modellje

Peter Senge (2006) 6t diszciplinat hatdroz meg a tanul6i szervezet miikodésekor (1.abra)
(SENGE, 2006). Mindegyik diszciplindban megjelenik az egyén, de egyben a nagy egészhez
is szorosan kapcsolodik - gondolkodast, motivaciot és az interakcidkon keresztiil a ko-
z0s tanulast fogja kozre. A kovetkez6 mozgaté elemek alkotjak a tanuléi szervezeteket:
rendszergondolkodds (system thinking), vagyis az az 6sszkép, amellyel a kisebb egységek
osszekapcesoléodnak a nagyobb blokkokhoz, minden elem kapcsolati rendszerek dsszefiig-
gésében létezik és mozog. Személyiink és személyes cselekményeink nagyobb rendszere-
ken beliil helyezkednek el és szertedgazoé viszonyban vannak a kozosségben és a vildgban.
Dontéseinknek kovetkezményei és hatasai lehetnek és vannak (SENGE, 2006).

Koz6s A Rendszer
jovékép gondolkodas

Tanulo
szervezet

Mentalis
modellek

S

Személyiségiink
alapos ismerete

Csoportos
tanulas

1. abra - Senge tanuldi szervezet modellje - abra sajat szerkesztés - forras - toolshero.com




Masodik diszciplina személyiségiink alapos ismerete (personal mastery), amelyen keresztiil
személyes elkotelez6dés mellett megvalésulhat az élethosszig tarté tanulds. A személyes
kép kialakitasa (actual self), folyamatos mélyitése és tervezetek hozzdigazitdsa segit elérni
és megformalni a kitizott célokat és azon keresztiil az 6nmegval6sitast (ideal self). ,Egy
tanul6i kozosség milyensége és mindsége csak olyan lehet, mint a kozosség tagjainak mi-
lyensége és mindsége.” Vagyis az, hogy milyen elkotelezettséggel és kapacitassal birnak a
tanuloi kozosség tagjai meghatarozoéak, minden tanuléi kozosség lelkét képezi fliggetle-
niil, hogy keleti vagy nyugati kulturalis kozegrél beszéliink (SENGE, 2006:10). Ennek meg-
valésulasaval a résztvevok részérél megjelenik a bels6 aspiracio.

A modell harmadik sarokkovét a mentilis modellek (mental models) képezik - olyan ké-
pek, fogalmak, feltételezések, amelyeket a vildgrol alkotunk. Ezek a vilagrol alkotott bels6
képek a tanulas és tapasztalas sordn atalakulnak, rétegz6dnek, folyamatos adaptacié révén
megajulnak.

A tanul6 szervezetek negyedik sarkalatos eleme a kozds jovdkép (shared vision), amely
a résztvevo feleket kozos egytittmitikodésre sztokéli. Ez kozos célokban, értékekben, erés
kiildetéstudatban, kozos identitdsban és sorsban testesiil meg. ,Ha van igazi jovékép az
ember tanul, nem azért, mert utasitjdk, hanem azért, mert akar.” (SEnGg, 2006:11). A sze-
mélyes jovokép a kozos jovoképpel kell, hogy korrelaljon. Sziikséges, hogy létezzen egy
kozos csoport jovokép, amely igazi elkotelezettséget és aktiv bevonédast eredményez a
csoporton belil.

Otodik alapvetés a csoportos tanulds (team learning). Ebben a kozegben az egyéni részt-
vevok kibontakozdsa, tanuldsa és teljesitménye sokkal nagyobb léptékben torténik, mintha
egyénileg jarna végig ugyanazt az utat. Ebben a tényleges dialoégus, vagyis egytitt gondol-
kodas a meghatdrozo - dia-logos (dia- at, keresztiil; logos - szavak). David Bohm (1996)
értelmezése szerint a dialégus a gondolatok, megfogalmazédsok szabad aramlasa, interak-
ciok oda-vissza tortén6é mozgasa a csoporton beliil, amellyel a csoportban rejlé potencial
maximalizalhat6 és kibonthat6 (Szeszray, 2020). Szemben a beszélgetéssel vagy vitaval a
dialégus soran nincsen gy6ztes fél, illetve minden résztvevs gy6ztes. Lényegében dialo-
guson keresztiil valosul meg a k6zos jov6kép, amely a kozosséget Osszetarté kotéanyag,
olyan jelentésaram, amely folyamatosan, dinamikusan valtozik (Borm, 1996).

A rendszergondolkodas teljes gondolkoddsmod véltés is egyben, vagyis arrél van sz6,
hogy az egyén hogyan latja 5nmagéat a vilagrendszerben, a vilag rendjében. Arrél sz6l, hogy
a folytonosan valtozé vildgban a mi szerepiink is dllandéan valtozik és dtalakul. De egyben
arrol is szol, hogy a problémék nem rajtunk kiviil 4ll6 dolgok, események. Tetteinkkel és
cselekedeteinkkel mi magunk allunk a problémak és megoldasok mogott (SENGE, 2006).

Tehat Senge tanuldi szervezeti modelljébdl kiindulva meghatarozé a folyamatos par-
beszéd a tanér és diak kozott, mint ahogyan a hétkéznapi parbeszédeket is a szabad gon-
dolatcsere, torténetek szovevénye (weave a story), ad hoc reakciok jellemzik. A szereplék
maguk az emberek, az alkotok mi magunk vagyunk - tandr és tanuld. Ebben az alkotoéi
folyamatban a tanulas és tanitds a vildg még ismeretlen dolgairél sz6l, ami tdlmutat a le-
xikdlis ismeretek elsajatitdsan. ,Adaptiv készségek” apolasa és fejlesztése is sziikséges,
vagyis olyan tudasok kialakitdsa, amelyek diverz kontextusban rugalmasan alkalmazha-
toak (Rapo, 2017).

Mindent egybevetve mi az, ami mindkét felet motivalja? Milyen feladatokat, kihivaso-
kat taldlunk motivalénak, illetve visszavetének? Hogyan alakithatunk ki motivalé kdrnye-
zetet, csoportot?

A kutatédsok szerint a didkok a tandrokban harom karaktert értékelnek kiilonosképpen:
a gondoskodast, igazsagossagot és eredetiséget (PUGLIESE, 2017:9). A fenti kérdésekhez kap-
csolodva dont6 tehat az er6s, Osszetartd csoport kozos érdeklédéssel, értékrenddel, kots-




déssel. A motivalo és Osszetart6 kornyezetnek a kialakitdsa a tandr feladata, olyan médon,
hogy mozgésba hozza és el6segitse a didk jov6képét, annak formaldséat. A tandr feladata,
hogy bizalmas, 0sszetarté csoportot alkosson, folyamatosan formdljon és ezt az allando
mozgés és valtozds sordn is fenntartsa, teret biztositson az egyén fejlédésének, tehat tul-
mutat csak a nyelvért vagy szaktantargyi tuddsért torténé tanuldson (PucLiesg, 2017; King
- KwaN-YEE, 2018:150). A tanar feladata, hogy érzelmi tamogatist (emotional scaffolding)
nytjtson a csoportnak, amely a folyamatosan fejl6dé és valtozoé interakciok soran érzelmi
munkafolyamatokat (emotional labour) vesz igénybe. A tanar egy személyben ‘kulturalis és
emociondlis mediator a tdrsadalom és a diakok kozott (KiNG - KwaN-YEE, 2018:150).

Tanar - tanuld kapcsolat - kotédés

Mit tehetiink, ami el6émozditja a tanuldst az osztalyteremben és a tanulasi folyamatba valo
bevonodast és elkotelez6dést? A kulcs szerepl6 ebben a tanulasi folyamatban maga a tandr.

A tandr
,,Mivel foglalkozol?
Tandr vagyok.
Kiket tanitasz?
Embereket.
Mit oktatsz?

Angol nyelvet.

Tehdt nyelvtant, igéket, foneveket, kiejtést, ragozdst, néveldket és részeldszavakat, tagado és kérdd
mondatokat tanitasz ...?
Hit azt is.
Mit értesz azon, hogy azt is?
Nos, megprobdlom rdvezetni dket, hogy hogyan lehet gondolkodni és érezni, ramutatok az inspird-
ciora, az titkeresésre, az egyiittmiikodésre, a részvételre, a vigaszra és az ujitdasra. Segitek gondol-
kodni a globalizdcion, a kizsdkmdnyoldson, az Osszetitkdzéseken, a bebortonzésen, a diszkrimindci-
on, a lealacsonyitison, a leigdzdson ...azon, hogy az egyenlétlenség hogyan vezet szegénységhez,
az intolerancia hogyan torkollik erdszakba, a kapzsisdg hogyan sopri félre a tényleges sziikségletet,
az izmusok hogyan eredményezhetnek bebortonzést és hogy a gondolkodds és érzések milyen gyo-
Qyito erdvel birnak.
Nos, igy ezekrdl nem is tudtam. taldn jobb lenne, ha a nyelvoktatdsnil maradnadl és nem Qyotréd-
nél ennyit. Ugy sem vdltoztathatod meg a vildgot.
De ha ezt tenném, nem tandr lennék, hanem csak csalfa valo.”
Alan Maley
(MALEY - PEACHEY, 2017:4)

Valdjdban maga a tény, hogy a tanul6 mennyire kotelezédik el a tanara irdnt, meghataroz
minden mast, az Osszes tanulasi folyamatot érinté kérdést. Amennyiben a tanul6 érzi a
tdmogatottsagot és torédést, sokkal valészintibb, hogy nyitott és fogad6képes a tanulasra.
Tehat ennek az elkotelezettségnek az alapja a tanar-tanul6 kapcsolat.

Az oktatas kapcsolati rendszereken nyugszik és mtikodik. Nyelvtanulas esetében ez még
inkabb, és még meghatdrozébban tarsas jellegti, szemben mds elvont, elméleti targyakkal.
Mind a tanul6, mind pedig a tanar szamara kozponti jelentségti ez a kapcsolatrendszer.
Valodjaban a hétkoznapi életben meglévé és miikodé kapcesolatainkban is hasonlé elvarasok-
kal vagyunk (MERCER - DORNYEL 2020; WILLIAMS, MERCER - RYAN, 2015; SIEGEL, 2010):




kolesonos tisztelet

bizalom és 6szinteség

egyenléség

megbizhatésag, kiszamithat6sag - joban és rosszban
kényelem érzet és kolesonos oromteli egytittlét
nyitott kommunikacié

meghittség

a masik elfogadésa - teljes személyiségében
kolcsonosség - adok-kapok

A tanités és igy a nyelvtanitas sordn tehdt messze nemcsak a szakmai felkésziiltséget kell
szem el6tt tartani, hanem legaldbb olyan fontos, hogy a fent emlitett kapcsolati rendszert
is kiépitstiik és dpoljuk. Ezt a pozitiv tanar-tanul6 kapcsolatot tobbek kozott meghatérozza
és befolyasolja a tandr érdeklédése és elkotelezettsége, bizalom és empitia, illetve pedagogiai gon-
doskoddsa.

Két elméleti keretben megfogalmazott teéria is segithet abban, hogy lassuk, a didkok
mit varnak ezektol a kapcsolatoktol.

Az egyik az dndetermindcios elmélet (Self-Determination Theory - SDT) (Ryan - Dkc,
2017), amely azt implikalja, hogy az egyén jollétének minéségét harom alapsziikséglet be-
folyasolja és hatdrozza meg: partnerség, autonomia és kompetencia (MERCER - DORNYEL 2020:52;
RyaN - DEeci, 2017; WiLLIAMS, MERCER - RyaN, 2015).

Partnerség 1ényegében azt az emberi sziikségletet jelenti, hogy vagyakozunk arra, hogy
tartozzunk valakihez. Az egyén természetes sziikséglete, hogy tdmogato, erds interperszo-
nélis kapcsolati rendszerrel birjon. Az osztalyteremben kialakitott csoportoknal kiilonos-
képpen fontos a csoportdinamika és a kortarsakhoz valé kot6dés.

A tanuléi autonomia nem mdés, mint az az érzés, hogy a tanulé kontrolldlhatja és ira-
nyithatja cselekvéseit, tanuldsi folyamataban aktiv résztvevé és irdnyité egyben. Ryan és
Grolnick kisérletének eredménye szerint azok a tanuldk, akik tanuldsuk soran autoném
tdmogatast kaptak tanaraiktol jelentésen nagyobb mértékii bels6 motivaciéval, onbecsii-
léssel, kognitiv kompetenciaval rendelkeztek, mint nagyobb tanari kontroll alatt all6 tar-
saik. A vizsgalat azt is megallapitotta, hogy autoném tanulds szoros osszefiiggésben all az
onszabalyoz6 tanulassal, el6segiti a koncentraciés képességet és id6beosztast, valamint 4l-
l6képességet, s nem utolsé sorban alacsony stressz szinttel jar (Ryan - Deci, 2017; WILLIAMS,
MERCER - RyaN, 2015).

Végiil az ondeterminaciés elmélet harmadik sziikséglete a kompetencia, vagyis a ta-
nul6 hisz képességeiben, abban, hogy a feladatokat végre tudja hajtani, a kittizott célt el
tudja érni. Természetesen ebben a tanar &ltal nytjtott tdmogatds kulcs szereppel bir (lasd:
scaffolding, Zone of Proximal Development — ZPD - Lev Vigotszkij (WILLIAMS, MERCER - RYAN,
2015); Goldilocks Spot - Kosslyn megfogalmazédsaban). Vagyis olyan timogatés - scaffolding
biztositasa, amikor a tanulds folyamataban a kihivéds-képesség kozott éppen megfelels
diszkrepancia hazédik. Ez egyben egyik meghataroz6 eleme az aktiv tanulds 6t princi-
piumanak (1. Deep Processing - Aktiv Feldolgozas; 2. Chunking - Tombosités; 3. Buil-
ding Associations - Asszociaciok Epitése; 4. Dual Coding - Duélis Kédolés; 5. Deliberate
Practice - Tudatos Gyakorlas) és egyben flow kiold6 inger is. (MERCER - DORNYEIL, 2020;
WiLLIAMS, MERCER - RYAN, 2015; KossLyN, 2021; KOTLER, 2021).

A masik elmélet, Bowlby kétddési teoridja (Attachment Theory) (MERCER - DORNYEL
2020:53.), amely kiemeli a gyermek kot6dését a 6 gondozéja irdnt, ez jelen esetben a tanar.
Ha a tanul6 felvetéseire, problémadira az egytittmtikodés soran kiszamithato, érzékeny és
gondoskodé mdédon reagal a tandr, akkor kapcsolatukat a biztonsag és bizalom hatja at.
Ilyen kozegben a tanul6 nyitott a felfedezésre, kockazatvéllalasra, képes kreativ megolda-




sokban gondolkodni és kiteljesedni, kolcsonos bizalom és onbecstilés jellemzi, hatja 4t a
tanulasi kdzeget és nem utolsosorban a tanulé autonémma véalik cselekvéseiben (MERCER
- DornyEL, 2020).

A tanulé6 kotédése a tanarhoz

A tanul6 a tanarhoz négy szinten koétédik: tarsas, affektiv, kognitiv és viselkedési szinten
(MERCER - DORNYEL 2020:53).

A kot6dés kialakuldsahoz a tanulénak éreznie kell, hogy a tandar nyitott a kapcsolat-
ra. Ehhez sziikséges a fizikélis jelenlét és elérhet6ség, ami normdl kortilmények kozott
az osztalytermi lehet6ségek és fogado 6rdk nytujtanak. Mostandban ez kiegésziilt a tar-
sas média platformjaival, itt azonban érdemes egyfajta 'szabalyzatot’ feléllitani, hogy
a munka és magéanélet kozott megmaradjon a hatarvonal. A megkozelithetéséghez és
kot6déshez nagy fokig hozzajarulhat a személyes élmények megosztasa. Nyelvtanar-
ként az interakcidk soran szdmos személyes részletet (szeretem, nem szeretem dolgok,
remények, félelmek stb.) tud meg egymdsrol tanar és tanulé mindkét oldalrél. Lannutti
és Strauman kisérletei bizonyitottak, hogy ezt a személyességet a tanulok pozitivan érté-
kelik és érdeklédéstik és motivacidjuk erésebb lesz. De meg kell itt jegyezni, hogy min-
dent mértékkel tegytink, hiszen ennek talzasba vitele nem professziondlis és megfelel§
(MERCER - DORNYEL, 2020:54).

Ebben a kapcsolati rendszerben elengedhetetlen az empatia, vagyis az a képesség,
amikor megprébalom megérteni a masik helyzetét, megprébalom belehelyezni magam a
masik bérébe. Ehhez az empatidhoz szorosan kapcsolédik az az érzékenység és elfoga-
das, annak felismerése és elismerése, hogy a tanulok sokfélék és sokszintiek. A tanulokoz-
pontisdg magara az egyénre helyezi a hangstlyt, arra, hogy minden tanul6 egyéniség és
egyben arra, hogy minden tanulé szdmara biztositani kell a tanulast. Az egyén megismeré-
sekor fontos, hogy lassuk a tanulé osztalyon kiviili életét, érdeklédését és sziikségleteit.
A hatékony tanuldsi folyamat megtervezéséhez a tandrnak tudnia kell, hogy mit tud a
tanulo, mihez lehet informdciot és tudést kotni, mire lehet épiteni, vagy mi lehet személyre
sz6loan érdekes, relevans és érdemi (MERCER - DORNYEI, 2020). Mercer és Dornyei kutatdsai
szerint a motivacién talmutatéan a tanuldsi folyamathoz valé elkotelez&dés f6bb pillérei
az iskolai kozeg, a tanmenet (syllabus) és az azt atolel tananyag milyensége és mindsége,
a tanitas-tanulds feladattipusai és médszertara, valamint a kortars és tanar-tanulé kapcso-
lati rendszer és klimdja (DOrNYEI, 2020; WILLIAMS, MERCER - RYAN, 2015).

A tanulokozponttsag masik sarokkove az, hogy minden tanulot taimogatni kell. Ez a dif-
ferencidldsban nyilvanulhat meg, amely olyan oratervezést és munkafolyamat szervezést
jelent, hogy a tanuldk elérhessék ugyanazokat a célokat, de eltéré moédon. Lehet magét a
feladatot differencidlni vagy a munkafolyamatot, vagy akédr az elvérdsok formajat vagy
a munka kozegét, mint példaul csoportmunka, parmunka vagy egyéni kivitelezés. Ezek
alkalmazdsa ésszerd, hiszen az egyén eltér6 képességekkel, készségekkel bir, mas lehet az
érdeklédési kore és preferdlt munkaformadja, més tudds héttérrel rendelkezhet (WiLLIAMS,
MERCER - RyaN, 2015; KossLyN, 2021).

Meghatarozo, hogy higgytink a tanuldinkban rejlé potencialban. Fontos, hogy mind a
tanul6, mind pedig a tanar pozitiv gondolkodassal (growth mindset) birjon, vagyis abban,
hogy mindenkiben van lehet6ség, mindenki képezhet6 valamilyen fokon, fokig (Dweck,
2017). Ez a pozitiv gondolkodés a tanul6é szamara is indikalt, érdemes példaul tudatdban
lenni és felvallalni a hibazas lehet6ségét, hibdk elkovetését, mert csak ezeken keresztiil és
hatékonyan csak ezzel egytitt haladnak el6re a tanulasi folyamatban (MERCER - DORNYEL,
2020). Dont6, hogy a munkafolyamat sordn a tandr tudatdban legyen és kontrollélja azokat




a helyzeteket, amikor a motivacié alabb hagy (demotivation) vagy hidnyzik, képes legyen
Gjra helyreallitani és létrehozni motivalé kontextust (remotivation) (DORNYEL 2020).

A tanul6kban rejl6 lehet8ségek kiakndzasahoz elengedhetetlen a tanar személyes gon-
doskodasa. Ez a személyes kapcsolaton tal természetesen abban is megnyilvanul, hogy mi-
lyen tananyagot, el6késziileteket és szervezést hajt végre a tanar. A kutatdsok eredménye
szerint dont6 a tandr-tanul6 kapcsolati rendszerben és oktatasban, hogy a curriculum men-
tén sziikségleteket kielégits, aktualizalt oktatas folyjon, ha sziikséges egyénre szabott val-
toztatasokkal, egyfajta védérendszerben. Ezt nevezi a szakirodalom ,eserny6 effektusnak”,
vagyis az oktatasban tevékenyked6k els6dleges felelsséggel birnak tanuléik irdnt minden
kiils6 vagy feliilrél érkez6 negativ hatdssal szemben (Ryan - Dicy, 2017; Rapo, 2017).

A tanul6 autonomiajat nemcsak ezekkel az eszkozokkel tAmogathatja a tanar, hanem
a tanulési folyamat soran (ez egy kontinuum - folytonossdg) a kezdeti kontrollaltabb sza-
kaszhoz képest kialakulhat egy autoném-tdmogaté kozeg, amely allanddan valtozik. Mi-
nél er6sebb ez az autoném-tamogaté kornyezet, annal hatékonyabb maga a tanulas-tanitas
folyamata. Ilyen esetekben a tandr egyfajta facilitator, aki segit, de vélasztasi lehet6séget is
biztosit, bevonja a dontéshozatalba a tanulét és felelésséggel ruhazza fel.

Tanar facilitatori szerepben - Carl Rogers és Heron facilitatori rendszere

A facilitatori szerep a csoportos pszichoterapiabdl szarmazik. Ebben a kontextusban kii-
16n6s szerep harul a tanuléra, 6 maga meghatdrozéja a tanulasi folyamatnak, mig a tandr
csak a megfelel$ tananyagot és a tanuldi tarsas kornyezetet biztositja és alakitja (DORNYEIL
- MurrHEY, 2003). Carl Rogers (RoGers, 1961 idézi DORNYEI - MurpHY, 2003:93), humanisz-
tikus pszicholégus harom alapvetd tulajdonsagot tulajdonit a jo facilitadtornak: elfogaddst,
kongruencidt (egybevagosag és megfeleltetés) és empatiat.

Az elfogadds 1ényegében a masik személyének teljes elfogaddsa hibdival, gyengeségeivel
és természetesen erésségeivel, erényeivel egytitt.

A kongruencia a valés énhez és szerephez valé kapcsolodast jelenti, egyfajta autenti-
kus viselkedést, amelyben a tanar nem a mindentudé szerepében tetszeleg, hanem sokkal
inkdbb a természetes egyiittmiikodésben testesiil meg. , A személyes kongruencia olyan
képesség, amikor a verbalis és nem verbdlis nyelvezet egybecseng az egyén képzeteivel és
értékrendjével. Kongruencia tehat akkor valésul meg, amikor mondandénkat és tetteinket
teljes odaadassal éljiik meg.” (Hook - Vass, 2000:46; DORNYEI - MURPHEY, 2003:105).

Tanar-tanulé kapcsolatrendszer szempontjabél az empitia azt az 6sszhangot és hul-
lamhosszat jelenti, amikor a tanar azonosulni tud és akar a tanuléval, a tanuldi kdrnye-
zetet napi szinten is ennek tiikrében formalja, alakitja. (DORNYE! - MURPHEY, 2003). Heron
facilitatori rendszerében a kovetkez6 szerepek korvonalazédnak:

o Hierarchikus szerep: vagyis a facilitator iranyitja a csoport tanulasi folyamatait,
szervezi azt. Formélja a tananyagot, fontosabb dontések mogott all és strukturalja a
tanulas folyamatat.

o Kooperativ szerep: vagyis a facilitator megosztja felel6sségét és kontrolljat a cso-
porttal, egytittmtikodik a csoporttagokkal a tanuldsi folyamatok szervezésében, s
végiil az eredményeket is egyiittesen értékelik. Igy megvaldsul az 6niranyitas, ami
minden tanulasi folyamat lelke.

e Autoném szerep: vagyis a facilititor tiszteletben tartja a csoport és a csoporton beliil
egyének autonémidjat, szerepe abban testestil meg, hogy a tanulok 6ndeterminacié-
javal 6sszhangban (egyén jollétének biztositdsa) allé kornyezetet teremtsen (HERON,
1999; DORNYE! - MURPHEY, 2003).




Heron elméleti rendszerében feldllitott szerepek rugalmasan egymads mellett mindig az
adott helyzethez, koriilményhez igazodva valtoznak és kell, hogy valtozzanak. Igy a kez-
deti szakaszban egy csoport indulasakor és kialakitdsakor bizonyara domindnsabb a hie-
rarchikus szerep, amikor a tanar és tanulok kozosen, konszenzus alapon alakitjdk ki azt a
keretrendszert, amiben a csoport mtikodni fog.

A tanulds-tanitds kés6bbi szakaszaban nagyobb teret nyerhet a kooperativ szint, hiszen
a csoport nagyobb léptékd bevondséaval érdemes viszonylagosan szabadon formélni a tan-
anyagot és a tanulasi folyamat menetét.

Végiil a csoport kohézié és egytittmiikodés megvaldsuldsaval az autondm szerep ke-
riilhet el6térbe, hiszen az onirdnyitdssal valosul meg a tanulds maga. Ezt megerdsitheti a
tanuldsi folyamat rendszeres onértékelése és a tarsértékelés. Heron tanulds-tanitasi rend-
szerének lelkét a tanuléi autonémia és a tanuld személyiségének holisztikus volta adja
(Heron, 1999).

Heron facilitatori folyamatszervezésében hat dimenziét (2.abra) kiilonit el, amelynek
részét képezi a tervezési és strukturdlis folyamat, vagyis a csoport hogyan éri el a kittizott cé-
lokat, azok milyen médszerekkel, formédban valésulnak meg. Ezzel pdrhuzamosan feltleli
a tartalmi toltetet, vagyis milyen tartalmon keresztiil torténik a tapasztalat megszerzése. A
rendszerben helyet kap az érzések és emociok kezelése, valamint a tudatossdg fejlesztése is. S vé-
giil a hatodik dimenzi6 egy értékteremtd, gazdagito és biztonsigos kizeg kialakitdsa, amelyben
szabad teret kap az egyén teljes elfogaddsa és személyiségének kibontakoztatdsa. A tanu-
las-tanitas folyamata soran a kihivas abban rejlik, hogy mindegyik dimenzié megfelel$
szerephez jusson egy jol szervezett keretrendszerben (Heron, 1999).

Tervezés Tartalom Tudatossag Erzések, Struktara Brtékteremts,
érzelmek tdmogato kozeg

Hierarchi-
kus méd

Kooperativ
mod

Autoném
mod

2. abra - Heron facilitatori rendszere - dimenziok és moédok - abra sajat szerkesztés
(Forras: HErON (1999). The Complete Facilitator’s Handbook)

A facilitatori elmélethez kozeli tanari szerep megfogalmazas a ,,coaching”, amely folya-
mat sordn a hangsuly inkabb a tanul6 cselekvési stratégidjanak elémozditasan van, mint
kizarélagosan magan a tudason. Tehat a tanulé aktiv épitkezd és nem passziv befogado.
Maga a tAmogatasi folyamat megoldascentrikus és sok tekintetben teljesitményspecifikus,
szemben a mentoréldssal vagy tanacsadassal. A tanar abban segit, hogy a tanul6 sajat lehe-
t6ségeit és képességeit kibontakoztassa. Ez értelemszertien tilmutat az osztalytermi mun-
kan is. Nemcsak tudasfejlesztésben tars, hanem a tanul6 lelki allapotdban, amelynek meg-
kiizdéseiben is tdimogatést nytjt. Ennek kozponti eleme a motivacié s valamilyen jovékép
formal6 szerep. Az iranyitas a tanul6 kezében van, de a coach megprobal iranyt mutatni
és buzditani - elgondolkodtaté nyitott végti kérdésekkel, aktiv figyelemmel, a reflexiok
befogadaséval. Igy megvalésulhat a tanulé egyedi értékrendje és célja. A legelfogadottabb
modell a coaching teriiletén Whitmore (2009) GROW modellje (MERCER - DORNYEL, 2020:41):




vagyis a coach segiti a tanul6t a célok kittizésében (Goal - cél), valamint a realitasok fel-
mérésében (Reality - valdsig), egyuttmitikodik a lehet6ségek megfogalmazasaban (Option
- valasztasi lehetdség), amelyek sziikségesek a jovébeli célok eléréséhez és végiil tdimogatja a
tanul6t a konkrét stratégia kidolgozasaban, amit az egyén véghezvisz (Will - akarat és jovo).
Whitmore hangstlyozza, hogy a modell hatékony mtikddtetéséhez elengedhetetlen a tu-
datossag és feleldsség folytonossdga és megléte. Mindez feloleli a rovid és hosszu tavi cé-
lok kittizését, tudatossagot, er6sségek, gyengeségek ismeretét, a megkiizdéshez sziikséges
utakat, stratégidkat és folyamatosan a hatékonysag kiértékelését a didk részérél a coach ta-
mogatéasaval, vagyis teljes egészében egybecseng az én-szabalyozo tanuldssal (WHITMORE,
2009; MERCER - DORNYEL, 2020).

Tanéri szerep Hersey és Blanchard szituacios modellje mentén

A fenti modellben véazoltak 6sszhangban dllnak Hersey és Blanchard szitudciés modelljével,
miszerint a j6 vezet6 rugalmasan tud valtani vezetési stilusai kozott, kapcsolati rendszeré-
ben a csoport tagjainak a személyes sziikségleteit figyelembe veszi, képes csoport kohéziot
kialakitani és er&siteni a csoportszellemiséget (3.abra). Tehat az adott helyzethez igazitja vi-
selkedését. Illetve torekszik arra, hogy szem el6tt tartsa a feladatot, vagyis stratégiakban, meg-
oldasokban gondolkodik, azok részleteinek kidolgozésédban tevékenykedik, felel6s médon
jar el az informéaci6é megosztdsdban, forrdsok hozzarendelésében és akadalyok elharitdsdban
(DorNYE! - MURPHEY, 2003). A viselkedés és feladatorientilt vezet6i szerep a csoport alakuldsa
soran valtozik, annak tiikrében, hogy a csoport és a csoporton beliil az egyének autonémidja

mennyire valésul meg és a csoport milyen életszakaszéba lép (Bass - Bass, 2008).
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3. dbra: Hersey és Blanchard szitudciés modellje - dbra sajat szerkesztés
(Forras: Important Leadership Theories in Management https:/ /www.papertyari.com/
general-awareness/ management/important-leadership-theories/)




Tehét a tanér szerepei a kovetkezok:

e A csoportalakitaskor taldn a tanar instrukcids szerepe dominal (telling style), amikor a
csoport szabélyainak, mtikodésének alapjait teszik le kozosen.

e A csoport mtikodésével az interakcidkon keresztiil kiépiilnek a kapcsolati rendsze-
rek, normarendszer formdlodik (selling style).

o Aktiv részvétellel a tanulok azonosulnak a feladatokkal és egymadssal (participating
style).

o Feladatkiosztdssal és differencidldssal a tanul6k 6nalléan, autoném médon dontenek és
cselekszenek tanulasi folyamataikban (delegating style).

A fenti folyamatok teljes 6sszhangban allnak Vigotszkij Proximalis Zéna Elméletével, hi-
szen az instrukciés és normarendszeres szakaszban (‘telling” és “selling’) a kiils6 személy
altal szabélyozott tanulas (Vigotszkij - ‘other-regulated”) 4ll a kozéppontban. Ez a csoport-
kohézioval és csoportdinamikaval atbillen az aktiv résztvevéi stadiumba (participating
style), vagyis ‘feladat-szabalyozott’ lesz (Vigotszkij - ’object-regulated’ vagy ’task-
regulated’), mig végiil feladatvélasztasi és megoldasi lehet6ség biztositdsaval (delegating
style) megvaldsulhat az autoném tanulas (Vigotszkij - 6nszabélyozas - self-regulation el-
mélete) (DORNYEI - MURPHEY, 2003).

A fenti teériakat - Carl Rogers humanisztikus alapvetéseit, Heron facilitatori rendsze-
rét, Hersey és Blanchard szituaciés modelljét, illetve Vigotszkij Proximalis Zéna Elméletét
- Osszevetve a kovetkezd egybeeséseket vonhatjuk le a fenti modellekbdl:

A csoport kezdeti 1étének szakaszdban, csoportalakitdskor a tanar "kontroll” szerepe
fontos és meghatarozé. Ennek eredményeképpen szabdlyozott egytittmiikodés és haté-
kony munka alakulhat ki. Ennek az er6s irdnyitottsdgnak a fenntartdsa azonban hossza
tdvon gétlo tényezé lehet, igy a hatékonysag és 6nszabalyozas novelése érdekében a tandri
szerepben a gondoskodds és iranyitas (safeguarding) felé érdemes elmozdulni, vagyis a tanu-
16k egyre tobb és nagyobb szerephez kell, hogy jussanak a feladat megoldasakor. Ossze-
forrott és 8sszeszokott csoport esetében a tanari kontrollszerep még inkabb redukalédhat,
ahol a tanulék autoném tanuldsa valésul meg (DORNYEI - MURPHEY, 2003).

Tanari szerep Bass és Avolio iizletkotgi-atalakitoi vezetés elméletében

Bass és Avolio iizletkétdi (transactional) és dtalakitéi (transformational) vezetési modellje
szerint a legtobb vezetére leginkabb az tizletkotsi és kevésbé az atalakitéi vezetdi stilus
jellemz6. El6bbinek ismertet6 jegyei tobbek kozott a célkittizések megfogalmazasaban és a
teljesitmény tiikrében jutalom vagy biintetés, elmarasztalas kilatasba helyezésében jelenik
meg, mig az atalakité vezetsk jovéképpel birnak és olyan inspirdciot jelentenek a ko6zos-
ségnek, amelybdl azok erét tudnak meriteni a megkiizdéshez (Bass - Bass, 2008; DORNYEI
- MuRrPHEY, 2003). A tanér, mint j6 atalakité vezet6 négy markans tulajdonsaggal bir:

o Idealizalt befolyas: az atalakito vezet6 olyan erds bels6 meggy6z6déssel és etikai
tartdssal bir, amely nehéz dontéshozatali helyzetekben is rendithetetlen, s6t a cél
és elkotelezettség sok esetben feliilirja az egyéni érdekeket, nagy dldozathozatalra
képes. Az ilyen karizmatikus jellemzo6kkel biré tanar nagy tisztelettel bir, képes bi-
zalmi kapcsolatot kialakitani a csoportban.

¢ Inspiraciés motivacio: az ilyen tipust vezeté vonzo jovéképet kommunikal, magas
elvarasokkal, olyan médon, hogy a csoporttagokat érzelmileg el tudja kotelezni. Vi-
selkedését és személyiségét a lelkesedés, optimizmus és batoritas hatja at.




o Intellektualis dsztokélés: az atalakito vezetd nyitott, megkérddjelezi a régi hagyo-
manyokat, a megszokottat és 6sztokéli a csoporttagokat az Gj utak felfedezésére, az
tj kiprobalasara. Uj és friss megkozelitésekben gondolkodik. A hibék és kudarcok a
probatételek természetes részét képezik értelmezésében.

¢ Individualizalt megkozelités: az atalakitod vezets szem el6tt tartja az egyéni igénye-
ket, képességeket és sziikségleteket. Mentorként, coach-ként tevékenykedik.

Az atalakit6 vezet6 tehat a csoport tagjait er6vel, jovéképpel és autonémidval ruhazza fel,
de egyben az egyéni érdekeken talmutatva képes az egész csoportot egybehtizni és kon-
szenzust kialakitani a k6zos egytittm(ikodés soran. Kollektiv tudatot kollektiv kiildetéssel
tarsit (Bass - Bass, 2008; DORNYEI - MURPHEY, 2003).

Ugyanakkor megallapithat6, hogy a helyzet diktalta kortilményekben mindkét vezet&i
stilusnak szerepe és helye van, igy modellként szolgal, iranyadéskor el6térbe keriil a tanar
atalakitoi vezet6i szerepe, mig feladatmeghatérozéskor és annak kibontasakor az tizletko-
t6i szerep lehet nyomatékosabb (Bass - Bass, 2008).

Osszegzés - tanari paradigmavaltas

Osszességében megfogalmazhat6, hogy a fenti elméleti modellek mindegyikében a kovet-
kez¢ attribatumok a hangsulyosak a tanédr, mint vezet6 részérél: lelkesedés, csoport iranti
elkotelezettség, a csoport irdnti bizalom és a kapcsolati rendszerek folyamatos koordinala-
sa és formaldsa a csoport dllandéan valtozé dinamikajanak tiikrében, illetve a motivacids
kontextus fundamentélis szerepének dpolasa (DOrNYEL, 2020).

Rado6 Péter oktatdskutat6 és oktatdspolitikai elemz6 tiz tényez6ben megfogalmazott
tanulasi 6koszisztéma garanciajanak el6feltételei is egybeesnek a fenti tulajdonségokkal,
gy, mint személyre szabottsaggal (1), tanul6 érdeklédésének kielégitésével (2), motivalt-
saggal és a tanulasba val6 bevonddassal (3), személyes biztonsagérzettel (4), egytittmiko-
désen alapul¢ tarsas tanulassal (5), latasmoédok (6) és tanulasi médszerek (7) sokszintiségé-
vel, kontextusok sokféleségével és atjarhatosaggal (8), kreativitdst timogato fizikai térrel
(9), valamint folyamatos fejleszté médon értékels visszajelzéssel (10) (Rabo, 2017).

A lelkes, odaad¢ és elkotelezett tandr ugyanis olyan példaképpel szolgal a csoport sza-
mara, amely ,gy6zelmi magatartast sugall” (McGormick, 1994. idézi DORNYEI - MURPHEY,
2003:102) és ezzel szinte ,,megfert6zi” a csoportot, a kozos cél eléréséhez bevonja, behtizza
a csoporttagokat. Ez szorosan dsszeforr azzal az elkotelezettséget sugallé kozeggel (atala-
kitéi vezetés), amiben a tanar ugyanolyan mértékben tud azonosulni a csoport céljaival,
mint amennyire a tanulok. Ennek a munkakoézegnek, tanuléi szervezetnek (tanuldi 6ko-
szisztéménak) a bizalom és biztonsdg szintén létfontossagu eleme. Bizalommal és empa-
tidval 4titatott kornyezetben a csoport organikus médon fejlédik és folyamatosan forma-
lodik, a tanul6k onismeretiiket, tuddsukat a facilitatori, coachi tandri tAmogatas mellett
bontakoztatjak ki. Ebben a tanuldi szervezetben a bizalmi-rokonszenvi kapcsolat, rapport
kialakitasa érzelmi elkotelezettséggel tarsul, amikor ,a csoporttagok készen allnak arra,
hogy ebbe a dinamikus koézegbe bevonédjanak és invesztaljanak” (Hoox - Vass, 2000:20;
DORNYEL - MURPHEY, 2003:104).

Mind a tandr, mind pedig a tanul6 jolléte szempontjabél dontd a lelkesedés, a szakma
iranti odaadas. Ahhoz, hogy a tanul6 elmeriiljon és megmeritkezzen a tanuldsban, elen-
gedhetetlen, hogy a tanar szenvedéllyel és odaadassal legyen a szaktertilete irant. Kuta-
tasok igazoljak, hogy az érme egyik oldalan a tanar, mig a masikon a tanulé all. A kett6
szoros relaciéban és allanddan véltozé dinamikaban all egymassal. Dornyei és Ushioda
(2011) kutatasai aldtdmasztjdk, hogy a tandr lelkesedése és odaaddasa az egyik legfontosabb




tényez6, ami befolyésolja a nyelvtanulok motivaciéjat (DORNYEL - UsHiopa, 2011; MERCER
- DornYEL, 2020: 59). Tgy a kihivéas abban rejlik, hogy mi tanarok hogyan tudjuk megériz-
ni lelkesedéstinket és jollétiinket hosszatavon. Mint ahogyan Bentley-Davies (BENTHLEY-
Davies, 2010 idézi MERCER - DOrNYEL 2020:59) megfogalmazta: ,A tanitds maraton és nem
sprintverseny.” -, Teaching is a marathon, not a sprint” (MERCER - DORNYEL2020:59).

Tehat szem el6tt kell tartani jollétiinket, mert csak frissen, motivaltan adhatjuk at a ma-
ximumot. , Tandrként a jéllétiinkrdl valé gondoskodds, nem valami kényeztetés, hanem ez a kulcs
a reziliencidhoz és ahhoz, hogy jo gyakorlatok valosuljanak meg” - Roffey. (Rorrey, 2011 idézi
MERCER - DORNYEL, 2020:60).
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JAKAB NATALIA

Esélyteremtés lehet6ségei
a digitalis vilagban
A Gandhi Gimnéazium digitélis iskola programja

A Gandhi Gimndziumban nem a koronavirus okozta ledllds hozta az elsd lépéseket a digi-
tdlis oktatds felé, de kétségtelen, hogy ez a helyzet felgyorsitotta a folyamatot az intézmény
életében. 2019 dszén kaptak a 12. évfolyamosok laptopot a tanuldsuk tamogatdsa érdekében.
Ekkor még nem tudtuk, hogy ennek mekkora jelentdsége lesz. Célunk a digitdlis hatranyok
csokkentésén til a hatékony eszkozhasznalat megtanulisa, amellyel a didkok munkaerdpiaci
elhelyezkedését is erdsiteni tudjuk. Iskoldnk tanuléinak tobb mint 80%-a kistelepiilésrdl, hdt-
ranyos helyzetii régiokbol szarmazik, igy kiiléndsen fontos volt az esetlegesen bevezetésre
kerilg digitalis oktatdsra valo felkésziilés. A didkok felmérésén til (eszkdz, internet, tanuldsi
kérnyezet) fontos volt szamunkra az is, hogy folyamatos, napi kapcsolatban tudjunk maradni
tanuloinkkal az esetleges lemorzsolodasuk elkeriilése érdekében. Jelen irds a digitalis iskola
kialakitdasanak nehézségeit és eredményeit kivanja feltdarni.

Kulcsszavak: digitdlis oktatds, hatranyos helyzet, pandémia, generdcios kiilonbségek, esély-
teremtés

Digitalis iskola

A szocialis statusszal szorosan sszefiiggd, a 21. szazadban kiemelten fontossa valik a di-
gitalis tudas, a digitalis kompetencia. A pandémia id&szaka ezt a folyamatot robbanassze-
réien gyorsitotta fel a vilagban. 2020 marciusatél a vizsgalni kivant csoportokban is foko-
zottan fontossa valt a didkok digitalis esélyeinek és digitalis kompetenciainak vizsgélata.
A tantermen kiviili oktatds sordn a didkok szocialis kiilonbségei még hangstlyosabbakka
valtak, hiszen ezek szoros Osszefiiggést mutatnak a digitdlis kompetencidk meglétével
vagy hidnyéval. A digitalis technolégidk gyors fejlédése az informaciok aramlasa, a tudés-
megosztas, a tanulds radikélisan megvaltozott mddszereit jelentik - ez pedig Gjabb termé-
szet(i kihivasok elé allitja a jelen kor pedagégusat. Azok a diakok, akik képesek otthonosan
mozogni az allanddan valtozé digitélis vilagban, hossza tavon sikeressé és innovativva
tudnak valni munkdjuk soran. , A 21. szdzadban a digitalis kompetenciaval val6 rendelke-
zés nemcsak az infokommunikaciés technolégiakhoz valé hozzaférést és azok hasznalatat
jelenti, hanem magaban foglalja a kapcsol6doé és megfelels ismeretek, készségek és attit(i-
dok birtoklasat is” (CseH Es mTsAl, 2017).

2006-ban megjelent Eurépai Ajanléds keretében az Eurdpai Unid elismerte a digitalis
kompetenciat, mint az életen &t tart6 tanulashoz sziikséges kulcskompetencia egyikét (Fer-
RARI, 2013). Nemzetkozi jovékutatok szerint 2030-ra olyan munkakorokkel talalkozhatunk,
amelyek 85%-a ma még nem létezik és igy a ma altalanos iskolas diakok jo része 1j, még
nem létez6 munkakoérokben fog dolgozni (CENTENO Es MTsAL 2019). Az Eurdépai Unids kuta-




tasok alapjan a munkavallal6k 45 %-nak nincs vagy nagyon alacsony a digitalis tudas szint-
je, mikozben mara a munkakorok 90%-anal elvaras a digitalis készség valamilyen szintti
megléte (SORENYI, 2021).

Esélyteremtés fontossaga a digitalis vilagban

A Gandhi Gimnaziumban tanulé diakok életkora 14 és 20 év kozott mozog, f6képp ap-
robb falvakbdl érkeznek. Generacids elméletek alapjan (Strauss s Howg, 1991) az an. ,,Z”
generacio (1996-2010) sziilottjei, amely alapjan elmondhaté, hogy szimultdn tobb eszkozt
hasznalnak, élettiket , bedrétozva” élik, belesziilettek az internet vildgaba, amely hatdssal
van mindennapjaikra (KomAr, 2017).

A generacios elméleteket Strauss és Howe amerikai torténészek alapoztdk meg, az 1991-
ben kiadott Generations cim( konyviikkel. A hagyomanyosnak mondhaté generaciés elmé-
letek mellett a digitalis vilag egyre erételjesebb megjelenését kovetSen kialakult egy olyasfajta
kategorizalas is, amely a generaciokat a digitalis vildghoz valé viszonyuldsukon alapul.

Prensky (2001) két kategéridba sorolta a tarsadalmi generaciokat, digitalis bevandor-
l6kra és digitalis bennsziilottekre, 6 hasznalata el6szor ezt a terminologiat. A két generacio
kozotti jelentds kiilonbséget abban latta, hogy a bennsziilottek szakitottak az addigi ha-
gyomanyos lineédris gondolkoddsmoddal és inkdbba hipertextes gondolkodast részesitik
elényben (LENARD, 2015). Az egyik legismertebb felosztds ezek koziil Kulcsar Zsolt éltal
2008-ban megjelent felosztdsa, amelyet 2014-ben atdogozott (KuLcsaAr, 2014, Bupa, 2019).
Kulcsar az életkorok alapjan 6t generaciot ismertet. 1925-45 kozotti sziiletéstiek a vetera-
nok, akik az internettel id6s korukban taldlkoztak. A Baby-bumm generacié 1946-64 ko-
zottiek, akik feln6ttként taldlkoztak az internettel. Az x generdcié az 1979-ig sziiletettek,
kamaszként szorfolhettek el6szor az interneten, akar mar munkavégzésiikbe is megjelen-
hetett. Oket koveti az y generéci6, 1980-85 kozotti sziiletéstiek. Gyermekkorukban mar
jelen volt a net, szamitogépes jatékokkal mar otthonaikban is jatszottak. A ,Z” generacit az
1996 utan sziiletetteket jeloli. Ok azok, akik nem éltek internet nélkiili tairsadalomban. En-
nek a generaciés elméletnek a folytatdsa a 2004 utan sziiletetteket alfa generaciénak nevezi
(KuLcsAr, 2014). Napjainkban az 6 korosztalyuk kozépiskolaba jar. Eletiikben hangstlyos
szerepet tolt be a virtudlis kommunikaci6 a virtuélis kozosségek. A két nagy generacios
elmélet szamos kritikdja is megjelent az elmult években. Ezek f6képp azt hangstlyozzék,
hogy nem lehet kizarélag a sziiletés id6pontja miatt egy-egy generacidhoz tartozénak vélni
egy egyént, hanem szociokulturélis-, gazdasédgi héttere, foldrajzi elhelyezkedése, egy adott
térség fejlettsége (LENARD, 2015). Karvalics (2013) ugyancsak, hogy elsédlegesen a sziiletési
id6pont hatarozza meg, hogy ki melyik generacioba sorolhaté be.

A gandhis didkokat megfigyelve arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy nem minden
esetben rendelkeznek azokkal az alapvet6 kompetencidkkal, amelyekkel a digitalis benn-
szilott, vagyis ,Z” generdciot jellemzik. Ugyan telefonjaikon képesek a tobbcsatornds,
parhuzamos interakcidkra, a szdmitégépes ismereteik nagyon alacsony szinten vannak
a Gandhi Gimnéaziumba valé bekeriiléskor. Kortéarsaik, akik otthonaikban szinte minden
esetben rendelkeznek szamitégépekkel és azt napi szinten hasznaljdk akéar jatékra, sokkal
magabiztosabban, készség szinten kezelik ezeket az eszkozoket, hiszen Goda 2015-6s ku-
tatdsa szerint a diakok szabadidés géphasznalata tobb mint két éra naponta (Gopa, 2015).
Mig a kozéposztalybeli csalddban feln6v6 kamaszok mar legfiatalabb koruktol kezd6den
egyiitt nének fel a digitalis technolégidkkal, hasznéljdk a PC-t, jatékkonzolokat, addig a
vizsgalni kivant gimnazium didkjainknak ez csupan nagyon kis szdzalékara igaz.

A Torok Balazs altal publikélt 1999-es kutatas alapjan az akkor megkérdezett didkok
77,1%-a allitotta, hogy van otthon szamitégépe. Valamivel kés¢bb, 2015 oktdberében pub-




likéltak azt a 63 orszagban tortént felmérés alapjan késziilt tanulmanyt, miszerint a 15 éves
tanul6k 96%-a rendelkezett otthoni szamitégéppel, ezen beliil Magyarorszagon a tanul6k
84%-nak kett6 vagy tobb szamitégépe van otthon. A hatranyos helyzet(i tanulok esetében
a kutatads szerint ez az arany 25%, ami messze elmarad az OECD atlagatol, amely 55%.
(Gopa, 2015). 2020 majd, 2021 &szén tortént felmérésiink alapjan a gimndziumba jaré di-
akok otthonaikban mindossze alig 5-10% azon didkok aranya, akiknek van szamit6gépe
vagy laptopja. Jorészt telefonjaikat hasznaljak internetezésre, chatelésre és csupan altala-
nos iskolaban taldlkoznak el6szor szadmitégéppel. Nem jellemzé az sem, hogy szdmito-
gépen jatszhato online stratégiai jatékokkal toltik a szabadidejiiket. Ezek alapjan joggal
vonhatjuk le a kdvetkeztetést, hogy a tanuldk csak arra tudjak haszndlni a gépet, amire a
szamitogépes ismereteik képessé teszik Gket (Gopa, 2015) és amelyet f6képp intézményi
keretek kozott, tandrakon sajatitottak el.

A gimnazium diakjait vizsgalva tehat arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy nem min-
den esetben rendelkeznek azokkal az alapvet6 kompetencidkkal, amelyekkel a digitalis
bennsziilott, vagyis ,Z” generaciét jellemzik. Ugyan telefonjaikon képesek a tobbcsator-
nés, parhuzamos interakcidkra, a szdmitégépes ismereteik nagyon alacsony szinten van-
nak a Gandhi Gimnaziumba valé bekertiléskor. Mig a kozéposztalybeli csalddban feln6vé
kamaszok mar legfiatalabb koruktél kezd6d&en egyiitt nének fel a digitélis technologidk-
kal, haszndljak a PC-t, jatékkonzolokat, addig a gimnazium didkjainknak ez csupdn na-
gyon kis szdzalékara igaz.

A diadkok eszkozellatottsaga

A pandémia okozta leallast kovetSen valt igazan sziikségessé, hogy ismerjiik a didkok di-
gitélis eszkozellatottsagat, ezért 2020 és 2021 szeptemberében is teljes korti felmérést vé-
geztiink a didkok kozott. A felmérés onbevalldson alapult és a konkrét digitalis eszkozok
meglétén tal kiterjedt az otthoni internetelérhet6ség lehetéségeire is.

A felmérés az el6zetes becsléshez képest meglepé eredményt hozott az internetelérés
tekintetében. A didkok mindkét esetben 75-76%-ban nyilatkoztak azt, hogy otthonukban
korlatlan internettel rendelkeznek. Az online oktatds sordn azonban bebizonyosodott,
hogy korant sem ennyire j6 a helyzet. A didkok bizonyos esetekben nem merték bevallani,
hogy nem rendelkeznek ilyen mértékdi interneteléréssel, masokndl pedig a bezaras id6-
szakaban valtozott meg a helyzet, tartozasok miatt kikapcsoltdk a szolgaltatast. Tovabbi
nehézséget okozott, hogy a diakok tobb mint a felének egyéltalan nem alt rendelkezésre
az oktatashoz minimalisan elégséges eszkoz sem. Szamitogépekkel a csaladok elenyészé
szazaléka rendelkezett, okostelefonjaik pedig nagy ardnyban nem voltak alkalmasak a leg-
alapvet6bb programok futtatasara sem. Az elmult tanévben (2020-21) soran 95 diak szdma-
ra biztositott az intézmény laptopot a tantermen kivtili oktatas id6szakéra, ezzel biztositva
az egyenl6 hozzaférést az oktatdshoz.

Intézmény altal biztositott lehetdségek

A Gandhi Gimnazium digitalis iskolara val6 attérésének kezdetei a 2017-2018 tanévre ve-
zetnek vissza. Ebben a tanévben kezdett el a nevel6testiilet egy része tudatosan és szisz-
tematikusan felépiteni egy olyan rendszert, amelyben a hozzank érkezé didkok digitélis
kompetenciai fejleszthetéek a klasszikus informatika oktatdsan tal. Ebben a tanévben te-
remt&dott meg a lehet8ség arra is, hogy intézményesitett keretek kozott is segitséget kap-
junk ehhez. A Gandhi Gimnézium fenntartéja (Gandhi Gimnédzium Nonprofit Kft.) altal




elnyert palyazat lehet6séget biztositott arra, hogy kiilonb6z6 tarsadalmi hattert tanulék
kozti kapcsolatépitésre, valamint tantargyi ismeretek fejlesztésére. Intézménytink a buda-
pesti Alternativ Kozgazdasagi Gimnaziummal valé egyiittmiikodés segitségével valosi-
totta meg a programot. Az egytittm{ikodés tovabbi céljai kozott az AKG éltal ekkor mar
harom éve elinditott digitalis iskola programjat megismerése volt.

Kovetkez6 mérfoldké a digitélis iskola kialakitdsdban, hogy 2018 nyaran kertiltek be-
szerzésre az els6 laptopok az Arany Janos Kollégiumi Programnak koszonhet6en. Fontos
szempont volt az eszkozok kivalasztasndl, hogy érint6 képernyds, aktiv tollal hasznalhaté
gépeket vasaroljanak, igy biztositva a kéziras lehet6ségét is. Kezdeti célként Gjonnan ér-
kez& 52 el6készit6s diak szamara biztositotta volna a laptopokat és felmend rendszerben
vezette volna be a digitalis oktatast az intézmény tobbi didkjai szdmara. A 2018/2019-es
tanév azonban egyel6re jorészt kisérletezéssel telt. Kidertilt, hogy az intézmény internetes
halézata nem bir el ekkora terhelést, és a folyamatos karbantartds sem biztositja a megfele-
16 savszélességet. A probléma megoldédsa érdekében 2019 nyaran kertilt sor az intézmény
internetes hal6zatanak atalakitdsara a gimnazium épiiletében, amely mar alkalmassa tette
a nagy mennyiségli gép hasznalatara a rendszert. 2019 6szén végiil nem az el6készitd év-
folyamban kezd6dott meg a digitélis oktatds kialakitdsa, hanem abban a 12. évfolyamon,
ahol tobb kolléga kisérletezett a didkok sajat eszkozeivel az elmdalt tanévben.

Nagyszerti élmény volt a ma mar természetesnek tlind kozos szerkesztésti dokumen-
tumok, didk, tablazatok kozos elkészitése. A kozos produktumok online térben valé létre-
hozésa egyszerre mozgositotta kreativ energidikat és motivalta ¢ket. Emlékezetes pillanat
volt, amikor el6sz6r megelevenedett a tanteremi tébla, és egyszerre 12 didk dolgozott egy
kozos fogalomtér létrehozasan. Ez ma mar nem ttnik djdonsagnak, de alig tobb mint két-
harom évvel ezel6tt még jelentés Gjdonsagnak szamitott.

Tovabbi fejlesztési célja az intézmények a személyes hasznalatra kiadhaté eszkozpark
bévitése. 2020-21 tanévtdl az intézmény hdrom évfolyama tanul az intézmény tulajdona-
ban 1év6, de a didkok szaméra személyes haszndlatra kiadott eszkdzokon. Az eszkozok
hasznélatdnak gyakorlata bar tanérankként eltéré mélységti, mégis elmondhato, hogy el6-
segiti a didkok digitélis hatranyainak csokkenését.

Fejlesztések tapasztalatai

Sajat tapasztalatom, hogy eleinte az Gjdonsdg vardzsa sokakat motivalt, azonban volt a
didkoknak egy kis hanyada, akik szdmara ez egy aktivabb, szorosabb feliigyeletet jelentett,
igy koziiluik tobben ellendlltak (pl. kevesebb kifogasra volt lehetség, hiszen példaul a hazi
feladat el nem készitése azonnal nyilvanval6va - és nyilvanosséa - valt a pedagogus és a
tarsak el6tt is). Hatalmas élmény volt a ma mar természetesnek ttiné kozos szerkesztésti
dokumentumok, didk, tablazatok kozos elkészitése. A k6zos produktumok online térben
val6 létrehozédsa egyszerre mozgositotta kreativ energidikat és motivalta 6ket. Emlékezetes
pillanat volt, amikor el6szor megelevenedett a tanteremi tébla, és egyszerre 12 didk dolgo-
zott egy kozos fogalomtér létrehozdsdn. Ez ma mér nem ttinik djdonsignak, de alig tobb
mint egy-két évvel ezel6tt még sokaknak meglep6 volt.

Tovabbi lépésként olyan digitélis jegyzetelési lehetdségeket ismerttink meg, mint az One-
Note osztilyjegyzetfiizete, amely nagyszerti lehet6ségeket kindl online kooperativ tanérak
megtartdsara barmely videohivast biztosité alkalmazas mellett (pl. MS Teams-be integralha-
tésdg). Nagyon nagy teljesitménynek éltiik meg, hogy tobb didkkal eljutottunk addig, hogy
infografikakat, digitalis gondolattérképeket, tartalmas diasorokat tudtak el6allitani.

Az online oktatasra marcius elején kezdtiink el felkésziilni, amikor mér a kdrnyezé or-
szagokbol érkez6 informéacidk alapjan arra lehetett kovetkeztetni, hogy hamarosan Magyar-




orszagon is online oktatdsra kell attérniink. Kevés idénk volt, ezért mindenképpen fon-
tosnak tartottuk felmérni a didkok meglevé sajat eszkozeit, otthoni lehetSségeiket, igy az
tantermen kiviili oktatas elrendelésekor ezek az informéciok nagyrészt rendelkezéstinkre
alltak. F6 informdcids forrasként iskolank kozosségi oldalat jeloltitk meg, hiszen eddig is é16
kapcsolatot jelentett: minden didkot ellenériztiink, hogy tagja-e ennek a zart csoportnak.

A fentiek alapjdn 2020 marciusdban a végz&s didkok tekintetében nagy elénnyel indul-
tunk a kordbban bevezetett Gjitdsoknak koszonhetéen. Laptopjaikat hazavihették, voltak
beallitott, hasznalhat6 eszkozeik, amelyeken ekkor mar magabiztosan tudtak dolgozni.
Atallasuk az online oktatasra igy viszonylag zokkenSmentes volt. Ez érettségizé évfolyam-
ként hatalmas segitséget jelentett szamukra és az 6ket tanité pedagégusok szaméra egy-
arant. Az alsébb évfolyamon sajnos nem volt ilyen egyszerd a helyzet.

Alapveté nehézséget az okozta, hogy az alsébb éves didkok nagy részénél nem volt
internet-elérhet6ség, volt olyan, ahol dram sem volt. Megfelel6 eszk6zok sem alltak ren-
delkezésre ilyen nagy mennyiségben. Lehet6ségeink szerint eszkdzt biztositottunk a diak-
jaink szdmaéra, ezen kiviil segitséget kérttink helyi tanodédktol, polgarmesteri hivataloktol,
helyi civil szervezetektdl. A tavaszi, rendkiviil nehéz idészakban a kollégiumi nevelSk és
az osztalyf6nokok folyamatosan nyomon kovették a didkjainkat, hiszen joggal tartottunk a
nagyobb aranyt lemorzsolédastél. Amennyiben egy didk ,eltlint” azonnal jeleztiik a helyi
jegyz6, nemzetiségi 6nkormdnyzat, civil szervezet felé.

Az egész iskolai kozosség sikerének tartom, hogy nem volt didkunk, akit a tavaszi on-
line oktatds miatt veszitettiink el. Sajnos el6fordult olyan diak, aki egyaltalan nem tudott
részt venni, a postan kikiildott feladatokat pedig csak részben tudta megoldani, de ez nem
jelentett végiil , végzetes” problémét tanulmanyai szempontjabol, hiszen mindenkirél fo-
lyamatosan volt informéciéonk. A nevelSk és osztalyf6nokok feladata volt a napi szintt
nyomon kovetés. A tavaszi idészakban - hazank tobbi oktatasi intézményéhez hasonlo-
an - a Google Classroom feliiletét hasznalva f6leg tananyagfeltoltés, feladatkiosztas volt
jellemz6. Didkjaink szocidlis helyzetét enyhitendd emelt dsztondijat fizettiink ezekben a
hénapokban és - felkésziilve a tovabbiakra - tijabb eszkozoket vasaroltunk.

Felkésziiléstink folyamatos volt a tanév végét kovetSen is. A nyér folyaman tovabbi 60
darab laptopot vasaroltunk, tovabba rendelkezéstinkre allt a 2019/20-as tanévre nyert 20
db Microsoft altal biztositott laptop. Digitlis probanapot, proba tanérakat szerveztiink. A
diakok a kollégiumban maradtak, a pedagégusok pedig az iskolabdl probéltak online érakat
tartani. Ez arra volt kiilonosen jo, hogy az eszkozokon jelentkezé problémakat helyben tud-
juk orvosolni. A 2020/21-es tanévben a 12. évfolyamon til a 11. évfolyam szdmadra is sajat
hasznalata laptopot biztositottunk. A didkok eszkozellatottsdganak tjboli felmérése alapjan
vasaroltunk 35 db okostelefont és 30 darab korlatlan internettel rendelkez6 sim kértyét. El-
mondhato, hogy minden didkunk szdmara tudtunk valamilyen eszkozt biztositani, amellyel
lehet6vé valt részt venni az online 6rakon. A délel6tti 6rakon tul fontosnak véljiik a kollégiu-
mi elfoglaltsagok megtartasat is, hiszen tanuldink 95%-a kollégista is, igy a délutani 6rakban
sor kertilhet tanuldssegitd szilenciumi foglalkozasokra és kollégiumi virtuélis csoportnapra
is. A kollégiumi nevel6knek a tanulékkal val6 folyamatos kapcsolattartasa tudja biztositani,
hogy azonnali informéciéval rendelkezziink a felmertil6 -technikai, tanulmanyi, csalddi stb.-
problémakrol, valamint a mentdlis segitségnyujtasra is itt van a legtobb lehetSség.

Jovébeli tervek
Fontos, még el6ttiink all6 tovabblépési és fejlesztési feladat a digitalis moédszertani meguju-

las, hogy a digitélis oktatas hatékonyabba tudjon valni. Feladatunk tovabba az eddigi tapasz-
talatok dtgondolésa. A digitalis iskola tovabbi fejlesztésének érdekében fontosnak tartjuk azt




is, hogy a jelenléti oktatds sordn az eszk6zok (laptopok) hatékony hasznélata didk és tanar
altal tovabb fejlédjon. LehetSséget kell adni a médszertani megujulasra, és tovabbi szoftve-
rek megismerése is. Terveink kozott szerepel a didkok szdmara digitalis tanuldsmoédszertani
technikak megismerése. Idedlis esetben pedig nyilvanval6, hogy id6t kell biztositani arra is,
hogy valédi tudéssa véljon az eszk6zhasznalat diak és tanar szamaéra is.

Amikor a digitdlis iskolat tervezgettiik, nem gondoltuk, hogy ilyen moédon lesz ra sziik-
ségiink. Nagyon sok nehézség jelentkezett a kezdeti munka sordn. Az internetproblémak
mellett, szdmolnunk kellett ellenéllassal a pedagégusok egy részétdl is, mondvan: ,agyis
sokat kiitytiznek a diakok”. Volt, aki latva a munkat késébb csatlakozott. Tovéabbra is cé-
lunk, hogy a jelenléti oktatds sordn mego6rizziik, hasznaljuk a digitélis iskola eredményei,
pozitivumait. Nyilvanval6 az is, hogy ennek tovébbfejlesztése sziikséges, ahhoz, hogy a
digitalis hatranyok csokkentésére is és a digitalis esélyegyenl6éség megteremtése ne csak
hangzatos cél maradjon. Célunk, hogy didkjaink szdmara esélyt teremtsiink ezen a téren
is, s ezzel is hozzajaruljunk a tovabbi életiik sikerességéhez.
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BARNA VIKTOR

A tantermen kiviili, digitalis
nevelés-oktatas hangsalyossa
valasanak hatédsa a kdzépiskolai
kollégiumi foglalkozasszervezésre

A tanulmdanyban a 2020 tavaszdn (és részben a 2020-21 tanévben) a COVID virushelyzet
miatt bevezetett digitilis munkarend alatt szerzett tapasztalatok elemzése torténik. A sajd-
tos helyzet még inkdbb rdvildgitott arra, hogy a hagyomdnyos szervezési és munkaformdk
hatékonysdga a kollégiumokban is csokkenhet, azok alkalmazdsa esetlegessé vilhat. Az (it-
menetileg) otthon tartézkodo tanuldkat — az iskolai tanulmdnyok segitésén kiviil - féleg az
Oket aktudlisan vagy potencidlisan foglalkoztato témdkkal lehet , megszolitani”. Kiemelten
foglalkozunk a témdnak azokkal a vonatkozisaival, amelyek a témayjelenségalapii foglalko-
zdsszervezéssel kapcsolatban felmeriiltek. Igy sz6 lesz arrdl, hogy a kordbban személyes jelen-
léttel szervezett foglalkozdsok az online-térben is megualdsulhatnak, valamint arrol, hogy a
kollégiumpedagogusok érdemi szakmai kooperdcidjit, ill. a tandr-didk és a didk-didk reldcioji
eqyiittmiikddéseket az online-térben is fenn lehet tartani.

Kulcs és targyszavak:
kollégium, téma/jelenségalapii foglalkozdsszervezés, online-tér, veszélyhelyzet, kooperdcié

Bevezetés

Amikor a kdzépiskolai kollégiumokrol beszéliink, sokaknak egy olyan bentlakasos intéz-
mény jut eszébe, ahol az iskolajuktol tavol é16 tanuldk laknak és étkeznek. Ez az egyébként
is sztereotip megkozelités (ami sajnos a szakmai kozvélemény egy részében is érzékelhetd)
feler6sddhet akkor, amikor a kollégista didkok - a tobbiekhez hasonl6éan - otthonrdl vesz-
nek részt a tantermen kiviili, digitalis munkarendben megszervezett iskolai foglalkozaso-
kon, 6rdakon.

Ugyanakkor épp ez a helyzet (Id. pandémia miatti elszigeteltség) is megmutathatja,
hogy alapesetben a kollégiumi ,ellatdsnak” a fizikai paraméterei csak sziikséges, de nem
elégséges feltételei a korszerii kollégiumi nevelésnek. Az otthontdl tavoli lakhatés és ét-
kezés megoldhaté masképp is (albérlet, étel hazhozszallitasa), de a szellemi és érzelmi hoz-
zdadott érték — amelyet a pedagogusok és a tanuloi kiskdzdsségek tudnak generdlni — potolhatatlan
komponense a korszerii kollégiumpedagogidnak. Jelen tanulméanyban ezt az allitast kivanjuk
igazolni azokkal a torténésekkel, amelyeket a 2020 tavaszan és a 2020-21-es tanévben meg-
tapasztalhattunk.

Természetesen nem célunk talzottan ,rézsaszin” képet festeni ezekrdl a kortilmények-
r6l, ahol sziikséges, ramutatunk a kialakult helyzet negativ aspektusaira is. Ugyanakkor




tényekkel igazolhatjuk, hogy a kollégiumpedagogia az online térben is miikodik, s6t, sok eset-
ben fontosabb és hasznosabb a kollégista tanuldkkal val6 intenziv foglalkozés, mint a je-
lenléti nevelés-oktatas idején.

A téman beliil kiemelten foglalkozunk a téma/jelenségalapii foglalkozdsszervezés® tavolléti
nevelés-oktatas alatti alkalmazhatésagarol, annak nehézségeirsl, de leginkabb az abban
rejl6é szakmai potencialrol.

Meég egy el6zetes megjegyzés: a tanulmény egy eddig nem vagy alig tapasztalt jelenség
(Id. egy pandémia hatasa a kollégiumokban foly6 szakmai munkdra) leirasat és elemzését
célozza, és dontSen azokra a forrasokra tamaszkodik, amelyek a szerzének a téma/jelen-
ségalapt kollégiumi foglalkozdsszervezéssel kapcsolatos el6zetes vizsgdléddsai alapjan
késziiltek®.

A téma tagabb kontextusa

A kollégiumi nevelés szakmai meghatdrozottsdiga

Ahogy a bevezetésben jeleztiik, a kollégiumi ellatast sokan leegyszertisitve hasznaljak, és
épp a lényegrél nem vesznek tudomast, ti. a kollégium nem szimplan didkotthon, ahol a
tanul6k egy lakoéhelytiktsl tavoli ,szallashelyen”, masokkal egydiitt lakva toltik a hétkoz-
napjaikat, ott tanulhatnak, étkezhetnek, pihenhetnek. A sziil6k pedig igy biztonsagban,
feltigyelet alatt tudhatjdk gyermekiiket.

Ugyanakkor sokkal kevesebben tudjék, hogy a kollégiumokban a Nemzeti koznevelési
torvény éltal el6irt végzettségti, tobbnyire komoly szakmai tapasztalatokkal rendelkez6
tandrok dolgoznak, akik tevékenységiiket a Kollégiumi nevelés orszigos alapprogramja szerint
végzik (OxrarAst HivaTaL, 2021). Ennek részletes kibontasara ebben a tanulmanyban nincs
lehet6ség, csak néhany kézzelfoghaté mozzanatot tudunk kiemelni:

tanulassegités (tantargyi felkészités, felzarkoztatas, korrepetalas)
tehetséggondozas (nemcsak tantargyi téren), palyaorientacié
hasznos és értelmes szabadid6-toltés

személyes problémak megbeszélése

kozosségszervezés.

Tehét a kollégiumban a tanulok komplex személyiségfejlesztéséhez probalunk a sajitos
lehet6ségek mentén hozzajarulni (vo: BArRNa, 2019: 11-15).

A virushelyzet hatdsa a partneriskolik® szaknai tevékenységére
A kollégiumi nevelést nagyban befolyésolja azoknak az iskoldknak a szakmai tevékenysé-
ge, amelyekkel a tanulok révén kapcsolatba keriilhetiink. Igy magatol értetédéen a virus-
helyzet okozta ottani kortilmények is , begytirtiznek” a kollégium életbe.

Az iskolak és az azokban tanité pedagogusok reakciéi természetesen eltéréek, itt most
csak azokra a jelenségekre fokuszalunk, amelyek kozvetlentil vagy attételesen a kollégiu-
mi nevelésre is hatassal voltak, vannak. A kollégiumokban pedig leginkdbb azok a kortil-

1 A téma/jelenségalapt kollégiumi foglalkozasszervezés a szerzé kutatétanari programjanak té-
maja.

2 Ld.Iodalom.

3 A megallapitdsok dontéen a Pécsi Hajnoczy Jozsef Kollégium tapasztalatai alapjan sziilettek, de
az informalis szakmai megbeszéléseken hasonld jelenségekrsl szamoltak be mas kollégiumok
pedagbgusali is.




ményeket kellett kezelni, amelyek az iskolai tevékenységrendszer alakulasat is negativan
befolyésoltak.

Méra tobbségében rendezédni latszanak a kiilonbozé digitalis platformok alkalmaza-
saval kapcsolatos kérdések. Ugyanez 2020 tavaszan még sokhelytitt kaotikus allapotokat
eredményezett. A kollégista tanulok gyakran jelezték, hogy szamos kiilonboz6 platformon
kell az iskolai kommunikaciot folytatniuk, és emellett a tandraik digitalis kompetencidinak
hiatusaira is fény dertilt.

Ennek egyik oka a varatlan helyzet és az online platformokhoz kapcsol6dé gyakorlat-
lansag volt. A masik annak az dltalinos és egységes kozponti rendszertimogatisnak a hidnya,
amit joggal varhattak (volna) el.

Legtdbb panasz az egyes tantargyak tanitdsandl alkalmazott , pszeudo-digitilis” platfor-
mok alkalmazaséara érkezett, amiket a valéban online kommunikdcié helyettesitésére alli-
tottak be (pl. e-mail, digitélis tartalmak offline feltoltése). Az igy kapott ismerethalmazhoz
gyakran nem kapcsolédott érdemi magyarézat, a tanuléi kérdések megvalaszolasa nehéz-
kes, lassti és sokszor hidnyos volt.

Ez a kortilmény kozvetlen hatassal volt a kollégiumi tanarok munkajara, mivel a szak-
targyak kovetkez6 6rdira torténd felkésziilés érdekében azonnal azokat a nevelStanarokat
keresték, akik pétolhattak a hidnyzo ismereteket, magyarazatokkal tdimogathattak a felké-
sziilést.

A tanulok fokozott és egyenetlen leterheltsége

A tantermen kiviili iskolai oktatds megszervezésének ellentmonddsaiba is betekintést nyer-
hetttink a tanuléi jelzések alapjan. Tobb olyan kortilmény-egytittest is emlitettek, amelyek
nehezitették a tanuldsi folyamatot.

Sokan tgy érezték, hogy a digitdlis oktatds lényegesen tobb id6t vett igénybe, mint a normél
tantermi. A ,tanérak” elhizoédhattak, titkozések és atfedések jottek létre koztiik, és emiatt
rendszeresen hosszabbra nytlt az egyébként is talzonak tiiné napi ,, benntartézkodas” (pe-
dig abbdl le lehetett vonni az iskoldba torténd kozlekedés idejét is).

Szinte altalénosnak volt tekinthetd a hdzi feladatok mennyiségének jelentds novekedése. Ugy
érezték a kollégistak (is), hogy azt a tananyagot, amit nem sikertilt az online 6rékon a tana-
roknak , leadni”, azt dtcsoportositottdk a hazi feladatok korébe.

Részben a kordbbiakban emlitett offline jelenséghez kapcsolhat6 a tankonyv-centrikus
tandri magatartas. A magyarazatok helyett sokszor tankdnyvi oldalszamokat adtak meg,
ahonnan a tanul6k 6nélléan bévithették az aktualis téméval kapcsolatos ismereteiket. Nem
ritkan ezt tetézték szakirodalmi ,ajanlasokkal” is, amelyek tanulmanyozéasa kotelez6 volt,
ezzel is novelve az id6beni terhelést.

Végiil komoly problémaként emlitették a tiilzott dolgozat-centrikussigot. Ez a tanari to-
rekvés az egyik oldalrdl érthets, mivel az online térben a szébeli feleltetés valoban idigé-
nyes és - platformtdl fiiggéen - nehezebben realizalhaté. Viszont arrdl is beszamoltak a
tanul6k, hogy a szokasosnal joval tobb dolgozatot iratnak veliik, és ez az id6éigény noveke-
désén tul erésen frusztralja Sket.

A kollégium lehetséges valaszai a virushelyzetb6l ad6dé kihivasokra

El6zetesen rogziteni kell, hogy a kollégiumokban is ,6rarend szerinti” foglalkozdsokat kell
szervezni. Ugyanakkor a tantermen kiviili, digitalis munkarend miatt sziikséges volt en-
nek a szisztémanak a modositasa is. Ennek a tanari munkabeosztasnak elvileg tovabbra is
igazodnia kellett a tanuldi elfoglaltsagokhoz, tehat formdlisan a délutani-esti id6szakokra




kertiltek az online térben tervezett foglalkozédsok.* De amint latni fogjuk, a valésagban nem
feltétlentil ez a munkaend érvényesiilt.

A tanuloi elfoglaltsagok ugyanis - a korabban bemutatott okok miatt - annyira divergal-
tak, hogy a legjobb vezet6i szandék ellenére is , borultak” az eredeti beosztasok. Erre legin-
kabb tugy lehetett rugalmasan reagalni, hogy a beosztastol eltérs id6ben végzett tevékenysé-
geket is a rogzitett orarendben naploztak a kollégék (Id. e-naplé a KRETA rendszerben).

Mihez kellett alkalmazkodni? Els6sorban a kollégista tanuldk egyéni iskolai munkarend-
jéhez. A helyzet bonyolultsdgat mutatja, hogy egy adott (20-25 {&s) kollégiumi tanulécso-
porthoz nem feltétlentil azonos iskolabdl érkezg, és f6leg nem azonos évfolyamdu és osz-
talyba jaré tanulok tartoznak, tehat az iskolai ¢rarendjiik is ab ovo eltérd, és a virushelyzet
alatt még inkabb ez volt a helyzet.

Ez a kortilmény nem egyszer extrém neveldtandri elfoglaltsigokat okozott. Kollégdink ar-
r6l szadmoltak be, hogy a ,rendelkezésre allasi idén” (1d. 6rarend) kiviil is bejelentkeztek a
tanul6k, hogy gyors segitséget kapjanak. Volt olyan matematika szakos kollégiumi tanar,
akinek a munkaideje kitolodott éjjel 1-2 6raig is, mig masokhoz délel6tt, pl. dolgozatiras
el6tti sztinetekben érkezett segitségkérd online megkeresés.

Mér a jelenléti kollégiumi életben is felttint, hogy a tanul6knak - az iskolai, és egyéb
kotelez6 vagy onként vélasztott foglalkozasok, valamint a nagymennyiségti hézi feladat
miatt - egyre kevesebb szabadidejiik maradt, a faradtsag, kimertiltség okan csak komoly ta-
nari er6feszitésekkel lehetett ket a passziv pihenés mellett értelmes szabadid6-eltoltésre
motivalni. Es kozvetetten ugyanezt tapasztaltuk meg a digitalis munkarend alatt is.

Ilyen kortilmények kozott kellett a jogszabalyi elvardsoknak megfeleltethet6 un. kotele-
z6 kollégiumi foglalkozdsokat megtartani. Az el6z6ek alapjan evidens, hogy a szokisos kol-
légiumi tevékenységrendszer ,, rugalmas dtcsoportositisdval” a tanulassegité mozzanatok kertil-
tek talstlyba, ezen beliil az egyéni és kiscsoportos online korrepetaldsok, ad hoc tantargyi
felkészitések. Ebben a munkdaban f6leg azok a tandrok voltak érintettek, akiknek a szakjai
leginkabb keresetteknek bizonyultak (matematika, fizika, magyar, torténelem). A tobbiek
szakmai tevékenységének sulypontja attolodott a személyes tanuldi problémak kezelése
iranyaba. Az ilyen egyéni megkeresések nagyrészt az elhtiz6dé tavolléti oktatdsbol fakado
fesziiltségek kezelésének, az otthon jelentkez6 csaladi problémdak megoldasanak segitésére
iranyultak, de sok esetben a médiaban megjelend - 6ket érint6 - hirekben is kértek a tanu-
16k eligazitast.

Ezekkel parhuzamosan sziikségszertien hattérbe kertiltek azok a foglalkozasok, ame-
lyeket az alapprogram szerint kotelez6en targyalni kellett. Szerencsére erre kozponti felha-
talmazast is kaptunk, legaldbbis igy értelmeztiik az oktatasiranyitds azon jelzését, hogy a
foglalkozasok atcsoportositasaval, a pandémia utdnra torténé halasztasaval atalakithatjuk
az aktualis munkaterveinket.

Ellentmondasos helyzet alakult ki a szabadidds szakkori programokndl. Néhany szakkor
folytatni tudta a megkezdett munkét, s6t, volt olyan is, ahol a program jellege miatt még
kedvezébben alakult a helyzet (pl. online didkujsag-szerkesztés). Masoknal viszont a szak-
kor munkaja visszaszorult, &tmenetileg ellehetetlentilt, ti. az alaptevékenységiiket szinte
kizérolag jelenléti foglalkozas keretében végezhették (pl. gerincjéga-kor).

A kollégiumi nevel§-oktatomunka igazoddasat a rendkiviili helyzethez a modszereknek és
munkaformaknak az alakuldsin is megfigyelhettiik.

A hagyomanyos kollégiumi nevel6tandri szerepek szdmos elemérsl mar régota tud-
hat6, hogy hatékonysaguk - kiilonosen a kollégiumi teriileten - igen alacsony, alkalma-

4 Ajarvany masodik hulldmaban a szakképz6 iskolak szervezhettek jelenléti gyakorlatokat, igy
az abban érdekelt kollégista tanuloknak jelenléti kollégiumi pedagogiai feliigyeletet is szervez-
ni kellett.




zasi gyakorisagukat pedig a lehet6 legkisebbre kell redukalni (BARNA -DANCSHAZY-NAGY,
2021:208-209). Az online térben ez még inkdbb igazolédott. Még a hagyomanyos (temati-
kus) csoportfoglalkozasokat is legtobbszor kiscsoportos korben lehetett megtartani a jelen-
léti id6szakban, a digitélis platformokon ez teljes cs6d6t mondott (volna).

A platformok hasznélata a kollégiumi tanarok oldalardl egyfajta igazodast eredménye-
zett, amennyiben a csoportvezetdk, foglalkozasvezetSk kovették (vagy kovetni probéltak)
a tanulok dltal gyakran haszndlt, privilegizalt feliileteket. Legtobbszor ezeken lehetett eljut-
ni hozzéjuk, tehat a kollégiumi foglalkozasok kezdeményezése is ezeken a csatornakon
keresztiil volt a leghatékonyabb. Mindezt gy kellett interpretalni, hogy a kollégistdk ne
érezzék talzott ,nyomuldsnak” a tandri kezdeményezéseket. Azok a megkeresések vol-
tak a legsikeresebbek, amelyeknél sikertilt elhitetni, tudatositani, hogy a nevelStanarok
nem tovabbi terheket akarnak a nyakukba varrni, hanem épp azokat akarjdk csokkenteni,
kompenzalni. A tanuldkkal éreztetni kellett, hogy nem 6k vannak a kollégiumért, hanem
forditva, hogy a kollégium szdmadra 6k a legfontosabbak, és a kapcsolatfenntartas az 6 ér-
dekeiket szolgélja.

E torekvések eredményességének egyik indikatora a téma/jelenségalapt foglalkozas-
szervezés alakulasa volt (BArRNA, 2021: 157). Ennél lehet leginkdbb , mérni”, hogy a tanuléi
aktivitas kivaltdsanal mennyire fontosak azok a témak, amelyekkel szivesen foglalkoznak
még egy fokozottabb leterheltséggel jar6 iddszakban is. A kiilonbozé kooperaciés szinte-
rek (tandr-tandr, tandr-didk, diak-didk) alakuldsa is fontos mutatéja ennek a foglalkozas-
szervezési logikanak. Végiil az is egyfajta értékmérs, hogy a foglalkozasok soran létrejon-
nek kiilonboz6 produktumok.

A tovabbiakban ezekre a szempontokra is reflektdlva megnézziik, hogy a kollégiumban
milyen pozitiv és negativ tapasztalatokat hozott a jarvdnyhelyzet miatti digitdlis munkarend alkal-
mazdsa®. Az elemzést két aspektusbdl - a tanuléi és a tandri oldalrél - végezziik el.

Pozitiv tapasztalatok

A tanuléi oldal

A kollégiumpedagodgia szempontjdbol az egyik legnagyobb veszélyforras, hogy a kontakt
id6szakokban kialakult kapcsolédasok gyengitilnek vagy megszakadnak. A tanulék koré-
ben ez nem, vagy csak alig volt érzékelhetS. A valddi kozdsségi kotelékeket, bardtsigokat nem
tudta szétzildlni a tavolléti oktatds. Természetesen nem jelenthetjiik ki, hogy ebben kizaréla-
gos szerepe volt az aktualis nevelStanari kozremtikodésnek, sokkal inkdbb annak, hogy
a korédbbi tanéri eréfeszitések révén kialakult kohézi6t fenn lehetett tartani. Es persze a
kollégistak tanulmanyi érdeke is jo hatassal volt arra, hogy megmaradjanak a kooperaciés
szinterek, ahol a tandroktol és a tarsaktol kaphattak segitséget, timogatast a tantargyi fel-
késziiléshez.

Kedvez6 jelenségnek tekinthet6, hogy a tanulok kozti informécidcserében szinte auto-
matikusan kialakultak azok a csatorndk, amelyeket szivesen és j6 hatdsfokkal tudtak al-
kalmazni a személyes és a szakmai kommunikéciéjukhoz. Ebben megjelentek a konstruktiv
egyiittmiikidés egyéb vonatkozasai is. Igy példaul a magasabb évfolyamon tanulék bevon-
tdk a mar bevélt kommunikécids teriikbe a frissen kollégiumba kertilt tarsaikat. Tovabba
nagyfok segit6készséget is tapasztalhattunk a tandrok irdnyéban is, akiket az informati-
kai , gyorstalpaldsaban” leginkabb a veliik konstruktiv kapcsolatra torekvé tanulék segi-
tették at a platformok hasznélatanak buktatéin. Ebben a mozzanatban jol kirajzolédott a
kolcsondsség (,,adok és kapok”) elvének érvényesiilése is.

5 Az tsszegzések dontéen a Pécsi Hajnoczy Jozsef Kollégium tapasztalataira éptilnek.




A kontinuitds mésik ismérve a megkezdett foglalkozasok folytatdsa, az azokon meg-
jelené témak tovabbi kibontdsa volt. Azokban a foglalkozasi csoportokban, ahol a tanulok
,Onmeguvalositasa” a digitdlis platformokon is realizdlodott, az aktivitas - ha egzakt médon nem
ez is mérhet6 - érzékelhetGen megnétt. Kiemelhet6k azok a tevékenységek, amelyeknek
a produktumai az online térben is értelmezhetk voltak, igy példdul a kollégiumi diak-
lap digitélis valtozatanak szerkesztése®, a fotészakkor kiéllitasainak online megjelenitése
a honlapon és més kozosségi platformon, vagy egy online kornyezetvédelmi vetélked6n
elért els6 helyezést megalapoz6 projektmunka.

Nem csokkent a tanul6k palyazati aktivitasa, a kiilonboz6 (online) vetélkedéseken vald
részvételi hajlandésaga sem.

Tandri oldal
Szamos olyan jelenséggel talalkozhattunk, amelyek a virushelyzet okozta digitalis munka-
rendre valo6 attérés nyomén kedvezé véltozésokra utaltak.

Szembetling volt az online kapcsolédasok, az érdemi kooperdciok szdmdnak és mindségének
emelkedése. Ez egyrészr6l a mar meglevé kommunikaciés csatornak intenzivebb hasznéla-
tat, masrészrol tjabb platformok megjelenését jelenti. Utbbiak a jelenléti nevelés-oktatas
soran kialakult személyes kontaktok pétlasara, az 4j, eleddig ismeretlen kihivasok kozos
megvélaszoldsédra jottek létre, és ugyanezen okbdl tartésan fenn is maradtak. Kiilon ki-
emelhet6, hogy az ilyen egytittmiikodések egy része a vezetéstdl fuiggetlentil, ondllo, , alul-
10l érkez0” kezdeményezésként valésultak meg (pl. a beiskoldzassal kapcsolatos hagyoma-
nyos tevékenységek kivaltasa, ,,behelyettesitése” digitalis eszkozokkel).

Szamos kreativ kezdeményezés sziiletett a tanulok motivalasanak javitdsara. A tanarok
szaktargyi vagy mas személyes kompetencidinak mozgoésitasaval probaltak olyan tevékeny-
ségeket generalni, amelyek pedagdgiai hasznossagukat az Gj ismeretek szerzését a tanulok szd-
mdra érdekes tevékenységformdkkal 6sszekotni (pl. bels6 online vetélked6k meghirdetése). Ezek-
hez pedig olyan platformokat hasznaltak, amelyek a tanul6k korében is népszertiek voltak.

A kollégiumpedagogusokat is kozvetlentil érinté negativ hatasok (Id. bezartsag, elszi-
geteltség) is arra késztették a kollégakat, hogy empatikusabban forduljanak a tanuldk szemé-
lyes, magdnéleti problémai felé. A kdzel azonos problémak megoldasédban az ,,id6sebb testvér,
barat” szerepének alkalmazédsaval tudtak segitséget nyujtani. Mindezt preventiv médon,
vagyis nemcsak a panaszok kezelésével, hanem a feltételezett konfliktusok megoldasaval
kapcsolatos tanacsokkal, javaslatokkal.

Végiil megemlithetjiik, hogy az online térben ,elveszett” tanulok visszaszerzésére is
nagy energidkat forditottak, kiemelten a csoportvezetdk, igy tobb - féleg a kollégiumba
frissen belépd, fiatalabb - kollégistét lehetett az online kozosségekbe 1jbol integralni.

Negativ tapasztalatok

Tanuléi oldal
Az aktivitas alakuldsa nem volt egyenletes. Mig a kurrens tevékenységeknél (1d. tanari se-
gitség igénylése, népszert és online térben is jol mikod6 szakkorok munkdja) kifejezetten
nagy aktivitds volt tapasztalhato, addig a kevéssé érdekes témakat feldolgozé vagy épp
nem adekvat munkaformékban realizalodé foglalkozasokon valé részvétel irdnt sokkal ki-
sebb volt az érdekl6dés, a lelkesedés, nota bene a részvételi hajlandésag.

Az aktivitdsi szint hullimzdsa nemcsak a témak kiilonbozsége miatt jott 1étre. Gyakran
a kordbban emlitett leterheltség miatt probaltak tavol maradni a vélelmezetten ,haszon-

6 A Hajnéczy Kollégium lapja , Az év online didkmédiuma” versenyen 3. helyezést ért el.




talan” foglalkozasoktol. Erezhets volt, hogy a hét bizonyos napjain (amikor kisebb volt az
iskolai terhelés) konnyebben be lehetett vonni a tanuldkat a kiilonb6z6 online tevékeny-
ségekbe, mig a hét mds napjain az affinitdsi gorbe markansan lefelé tendélt. Ez a tanul6k
témafelvetéseinek lanyhulasaban is kimutathat6 volt.

Az aktivitasban megjelend kiilonbségek széls6séges megnyilvanuldsa volt, hogy né-
hany tanul6, akik egyébként a jelenléti nevelés-oktatads soran is a passzivitasukkal ttintek
ki, szinte teljesen , eltlintek” az online térben, elérhet6ségiiket er6sen korlatoztak, onkéntes
kapcsolédédsuk pedig legfeljebb esetleges volt. Itt fontos megjegyezni, hogy ebben a - sze-
rencsére nem nagy - kérben dontéen nem a hanyagnak mindsithetd tanul6k voltak, hanem
azok, akiknél a jo tanulmanyi eredmények elérése és megtartdsa az egyéni (elszigetelt)
tanulds prioritasara épiilt.

Negativ jelenségként konstatalhattuk, hogy a tanulék korében megjelené passzivitas
okaként tobben elhdrito érveléssel éltek. A romlé tanulmanyi eredményeket, a kollégiumi
foglalkozdsoktdl valé tavolsagtartdsukat igyekeztek kiils6 - dontSen iskolai - kortilmé-
nyekkel, hatdsokkal indokolni, a felel6sséget mésokra haritani.

Tandgri oldal
Sajnos a pedagégusok kozott is voltak aktudlisan vagy tartosan elhdrito attitiiddel operdilo
kollégdk.

Kirivé példaként lehet hozni azt a hozzaallast, ami az informatikai eszkdzok és on-
line platformok alkalmazasahoz kapcsolodé kompetencidk eredendé hianyara hivatkozva
magyarazta a tevékenységrendszer besztikiilését. Mar-mar a vicc kategoéridba sorolhatjuk
egy idGsebb kolléga ténykedését, aki a csoportjanak tagjaival szinte kizérélag telefonon
kommunikalt, ezzel mintegy kizarva kozosségi kapcsolodasok kontrolljat vagy épp a pe-
dagogiai indittatasa iranyitasat. Csak hatarozott utasitasra kapcsolédott egy kozosségi
platformhoz (facebook), de azon beliili csoportot sem hozott létre.

Egy masik negativ attittid szerencsére nem csoportvezet6hoz kapcsolodott. A kolléga
hangoztatta, hogy all a tanulok rendelkezésére, de csak akkor, ha 6k fordulnak hozza.
Ebbél adédéan nem nehéz kikovetkeztetni, hogy a kapcsolodasai esetlegesek és dontSen
formalisak maradtak.

Kevéssé mondhaté hatékony kapcsolattartdsnak az aszinkron kommunikdcié alkalmaza-
sat (vo. Fozo, 2016). Itt dontben az e-mailes kapcsolattartasra utalunk, ami ugyan alkalmas
érdemi és hasznos informaciék kolcsonos kozlésére, de az idébeni eltérés, kiszamithatat-
lan késés erésen ronthatja a kommunikacié hatasfokat. Tovabbé ez a forma tobbé-kevésbé
idegen is a tanuldk szokasos kapcsolattartdsi formadit6l, abba csak kifejezett ,kényszer”
hatasara kapcsol6dnak be.

Végiil megemlithetjiik, hogy - az egyébként pozitivhak mind&sithet6 - tanari kezdemé-
nyezéseken , felkindlt” témdk nem taldlkoztak a tanulok érdeklddésével, az ilyenekkel jelentke-
z6 kollégak johiszemtien feltételezték azok relevancidjat, a valésdgban azonban keveseket
vagy senkit sem érintettek meg az ilyen témak.

Zaro6 gondolatok

Jelen tanulmanynak nem lehetett célja, hogy egy onmagaban is komplex témakorrel kap-
csolatos aktualis jelenségek bemutatdsdval és részleges elemzésével atfogo és altalanosit-
hato kovetkeztetéseket vonjon le. Még azt sem garantdlhatjuk, hogy a példaként felhozott
jelenségek bizonyosan mas kollégiumokban, vagy azok tobbségében is hasonldan jelentek
meg. A tapasztalatok 0sszegzéséhez és korrekt, elmélyiilt elemzéséhez tobb idére, és tobb
kanalizalhat6 informdciéra van sziikség.




Nem tehetjiik meg azt sem, hogy a pandémia elmultaval megfeledkeziink a kollégiu-
mok lényegi feladatairol, az azokhoz sziikségszertien kapcsolandé tjszerti médszerekrol
és munkaformékrol, foglalkozasszervezési logikdkrol. Nemcsak nem léphetiink ugyanab-
ba a foly6ba, de - j6 szakmai lelkiismerettel - nem is lehet ez a szandékunk.

Egy kovetkeztetés a téma/jelenségalapu foglalkozasszervezés szempontjabol is megfo-
galmazhat6: mind a pozitiv, mind a negativ példak azt igazoltak, hogy az ehhez kapcso-
16d6 pedagogiai logika életképes, vagy épp ez lendithet at a problémas nevelési szituaci-
6kon, és nemcsak a jelenléti kollégiumi nevelésben van létjogosultsdga, hanem a digitélis
munkarendben is.

Végszoként egy kolléga féléves beszamol6jabol idéziink: ha sikertil olyan témakat ta-
lalni, amik felkeltik a tanul6ink érdekl6dését, akkor érdemes a mostani tapasztalataink
alapjan még nagyobb aranyban kihasznalni a digitélis technikat, és az ahhoz kapcsol6do
korszerti médszertan alkalmazéasaval gyakoritani kell a nem kontakt (digitalis) tevékeny-
ségeket a jelenléti nevelés-oktatas keretein beliil is.
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SZIGETI MONIKA

Digitalis munkarend a Somogy
Megyei Pedagogiai Szakszolgéalatban
a veszélyhelyzet idején:
lehet6ség vagy nehézség?

Absztrakt: A tanulmdny dttekintést nyijt a pedagogiai szakszolgdlati intézményrendszerrdl,
annak feladatelldtdsi teriileteirdl, és kiemelten a Somogy Megyei Pedagdgiai Szakszolgdlat
miikddésérol. A téma aktualitdsit a COVID-19 vildgjarviny pedagogiai szakszolgdlatok
munkdjdt befolydsolo hatdsa adja: bemutatjuk a digitdlis munkarend torvényi szabdlyzoit,
az dtdllds és az ellitds munkamenetét, a Somogy megyei elldtotti létszamok vdltozdsdt, a
kiilonbozd szakteriileteken megjelend sajatossigokat, specifikus nehézségeket. A tanulmdny
hangsiilyt fektet a helyzet adta nehézségek mellett a pozitiv vdltozdsok kiemelésére is.

Kulcs- és targyszavak: pedagogiai szakszolgdlat, digitdlis munkarend, digitdlis elldtds sajd-
tossdgai

A pedagégiai szakszolgalati rendszer megalakulasa

A pedagogiai szakszolgalati intézményrendszer 2013. szeptember 1-én jott létre, a TAMOP
3.1.10 -11/1-2012-0001 , Helyi oktatasiranyitas fejlesztése» cimii kiemelt projekt keretében
(OxtaTAst HivaTaL, 2013). A pedagdgiai szakszolgalatba integralodtak tobbek kozott a ko-
rabbi szakért6i bizottsdgok, nevelési tandcsadok, beszédjavité intézetek, valamint azok
a szakfeladatok (pl. korai fejlesztés, gyogytestnevelés), melyek a pedagodgiai szakszolga-
lati ellatds keretébe tartoznak, és addig egyéb koznevelési intézményekhez (pl. egysé-
ges gyogypedagodgiai modszertani intézményekhez, altalanos iskoldkhoz, korai fejleszté
kozpontokhoz) rendelten végezték a feladatellatast. A kordbbi intézmények kiilonbdzé
fenntartassal és miikodtetési formdaban tevékenykedtek, az Gj szervezeti felépités azonban
egységes strukttrat hozott létre. Megyénként egy megyei, valamint egy f6varosi pedago-
giai szakszolgéalat alakult, melyek részegységeit a jarasonkénti/ kertiletenkénti tagintézmé-
nyek, valamint megyei/f6varosi szakértsi bizottsagok képezik. A feladatellatas kore is bo-
viilt, hiszen a kordbbi nyolc teriilethez - gydgypedagogiai tandcsadds, korai fejlesztés-, oktatds-
és gondozds; fejleszté nevelés; tanulisi képességet vizsgalo szakértdi és rehabiliticios tevékenység;
nevelési tandcsadds; logopédiai elldtds; tovdbbtanuldsi-, palyavdlasztdsi tandcsadds; konduktiv pe-
dagogiai ellatds; gyogytestnevelés - kapcsolodott az iskolapszicholégiai, 6vodapszichologiai
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ellatas és a kiemelten tehetséges gyermekek, tanul6k gondozédsa. Az egységes intézmény-
rendszer 1étrehozasanak deklarélt célja volt, hogy az egész orszag teriiletén azonos miné6-
ségben juthassanak hozza az ellatashoz az érintettek, hogy megvaldsuljon a ,koznevelési
rendszer magas szinvonald, méltdnyos, eredményes, hatékony mtikodésének timogatésa”
(OkratAst HivataL, 2013). A pedagoégiai szakszolgalati intézmények fenntartéi jelenleg a
Tankeriileti Kézpontok, irdnyitéhatosdg az Emberi Eréforrasok Minisztériuma, kozépira-
nyité a Klebelsberg Kozpont.

A Somogy Megyei Pedagogiai Szakszolgalat

A Somogy Megyei Pedagogiai Szakszolgalat 2013. szeptember 1-én alakult, 14 intézmény-
egységbdl. Jelenleg a székhelyintézményen tul 8 tagintézményben és 6 telephelyen bizto-
sitja az ellatasat, a kozvetlen irdnyitdsét és a szakmai feladatok koordindlasat a f6igazga-
tosag végzi.
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1. dbra: A Somogy Megyei Pedagoégiai Szakszolgalat szervezeti felépitése

Az atszervezés els6dleges célja az volt, hogy egységes szakmai iranyelvek mentén, ma-
gas szakmai szinvonalon torténjen a szakszolgélati feladatellatds. Az 1j megyei szakszol-
gélat induldsakor szdmos nehézség adodott, hiszen tobb, eltéré szakmai-, szervezeti-,
infrasturkturédlis hattérrel rendelkez6 intézmény miikodését kellett egységesiteni. A szii-
16knek, gyermekeknek, az intézmények dolgozoéinak is alkalmazkodni kellett az 6j rend-
szerhez. Az eltelt 7 év azonban bizonyitotta, hogy az intézményegységek hagyoményainak
megtartasa mellett sikertilt egységesiteni a szakmai mtikodést, ezaltal minGségi szolgalta-
tast nydjtani az ellatottaknak (SziGetl, 2016:7).

A Somogy Megyei Pedagogiai Szakszolgélatnevel6testiiletében a 2019/20. tanév soran
170 aktiv alloményt, pedagégus munkakorben foglalkoztatott szakember dolgozott. A
végzettség szerinti 1étszdmokat az 1. tdbldzatban tekinthetjiik meg. A szakemberek tobb-
sége tobb tertileten is szerzett diplomat, a gyégypedagogus, gyogytestneveld végzettség
mellett tanitoi, tandri végzettséggel is rendelkeznek (SziGeti, 2020:12).




Végzettség Szakember létszam (£6)

Pszichologus 20

Gyogypedagogus- oligofrénpedagogia, tiflopedagogia, szurdopedagogia, 72
szomatopedagogia, pszichopedagégia tanuldsban akaddlyozottak pedagdgidja
szakirdnnyal

Gyogypedagogus-Logopédia szakirannyal 44
Egyéb végzettség- qyogytestneveld, konduktor, fejlesztépedagogus, tandcsado pedagdgus 34
Osszesen 170

1. tablazat: A Somogy Megyei Pedagogiai Szakszolgélat pedagogus munkakorben foglalkoztatott
alkalmazottainak végzettség szerinti megoszlasa a 2019/20. tanévben (Szicei, 2020)

A pedagogiai szakszolgalatok miikodését meghatirozé dokumentumok

A pedagdgiai szakszolgédlatok mtikodését, feladatellatast tobb jogszabaly is meghatarozza.
F6 szabélyzdja a ,15/2013. (II. 26.) EMMI rendelet a pedagodgiai szakszolgalati intézmé-
nyek mtikddésérsl”, emellett a ,2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrél” irdnyitja
a tevékenységét. Ezen jogszabalyok hatalyos véltozata szerint a pedagogiai szakszolga-
latok a kovetkezd 9 teriileten segiti a ,sziil6 és a pedagdgus nevel6 munkajat, valamint a
nevelési-oktatasi intézmény feladatainak ellatasat” (Szigeri, 2020:3):

gyogypedagogiai tandcsadas, korai fejlesztés és gondozas

szakért6i bizottsagi tevékenység

nevelési tanacsadas

logopédiai ellatas

konduktiv pedagégiai ellatés

gyogytestnevelés

iskolapszicholégiai, 6vodapszicholdgiai ellatds

kiemelten tehetséges gyermekek, tanulok gondozésa
tovabbtanulasi, palyavalasztasi tandcsadas (2011. évi CXC. torvény).

Magyarorszdg Kormanya 2020.03.11-én, a 40./2020. (IIL.11.) szamt kormanyrendeletben
veszélyhelyzetet hirdetett, tekintettel a COVID-19 vilagjarvany egészségiigyi kockazata-
ira. A Klebelsberg Kézpont utasitasdnak megfelelen a pedagogiai szakszolgélatok 2020.
marcius 16-4t6l nem végezhettek személyes jelenlétet igényl6 feladatellatast.

A szakszolgalatok feladatszervezésének megvaldsulasa

A pedagoégiai szakszolgédlatokndl a digitélis ellatas szervezése soran tobb nehézséggel
szembesiiltiink. Elsé kérdésként felmertilt, hogy hogyan tudjuk elérni a sziiléket, tanul6-
kat, hiszen sajat adatbazisunkban cimek és telefonszdmok alltak csak rendelkezéstinkre,
elektronikus elérhet6ség nem. A koznevelési intézmények adataihoz valé hozzaférés ké-
rése adatvédelmi kérdéseket vetett fel (ALErT, 2019), igy a gondviselével telefonon egyez-
tetve kértiik el a sziikséges elérhet6ségeket. Szem el6tt kellett tartani a szakembereink




személyes adatainak védelmét is, igy egységes, intézményi e-mail cimeket hoztunk létre
valamennyi szakemberiink szdmara.

A szakszolgalatoknak nem volt és jelenleg sincs sajat online platformja, melyen keresz-
til megvaldsulhatna a feladatellatas, igy az ellaté szakemberek egyéni ismerete, kompe-
tencidja hatarozta meg az alkalmazott feliiletet. Torekedtiink a valds idejti foglalkozdsok
megtartasara, azonban ez nehézségekbe {itkozott, kiilonosen az iskolds korosztaly eseté-
ben. A tanuldk a kotelezé iskolai tanéra utan mér kevéssé voltak motivaltak az egyéb fog-
lalkozédsokra, és sokszor ehhez nem is 4llt a csalad rendelkezésére megfelel6 mennyiségti
informatikai eszkoz. A tanulodk iskolai tobbletterhelése is problémaként meriilt fel, kiilons-
sen a fels6 tagozatos és kozépiskolas diakok esetén. A tanulési folyamat nyomon kovetése,
értékelése érdekében a pedagdgus édltal meghatarozott id6re- és médon a gyermeknek/ ta-
nulénak vissza kellett kiildenie a megoldott feladatokat, rajzokat vagy fényképeket kellett
feltolteni.

A digitalis ellatasra torténé atallas sziikségszertien hozta magaval a megyei szervezeten
ativel6 munkakozosségek és a tagintézményi munkacsoportok kapcsolattartdsanak meg-
er6sodését, tobbek kozott Messenger-csoportok jottek 1étre a napi szintli szakmai kommu-
nik4ciora érdekében. A digitalis ellatas sordn a szakszolgélat alkalmazottai a kovetkezd plat-
formokat hasznaltak: zart Facebook-csoport, Messenger, e-mail, Skype, telefon, e-KRETA
rendszer (gyogytestnevelés ellatas iskolasok esetén), Zoom, Google Classroom. Sok esetben
nem volt més lehet6ség a fejleszté anyag gyermekhez val6 eljuttatdsdra, mint a postai tton
torténd levélkiildés, tekintettel a sziilék, csaladok online elérhetéségének akadalyozottsa-
géra. Ennek hétterében all6 egyik tényez6, hogy Somogy megye 246 telepiiléséb6l 156 sze-
repel a 15/2015. (IV. 23.) ,Kormanyrendelet a kedvezményezett telepiilések besorolasarol
és a besorolas feltételrendszerér6l” szol6 jogszabaly - érvényben 1év6 - , Kedvezményezett
telepiilések jegyzék”-én (15/2015. Kormanyrendelet).

A gyermekek vizsgalata, fejlesztése, terapids gondozasa soran rendelkezésre 4ll6 mod-
szertani eszkdzpark - a feladatellatés jellegéb6l adéddan, melyben a személyes kapcso-
lat kiépitése az egyik legfontosabb ,eszkdz”, tovabbé az elldtotti életkor is nagyon széles
spektrumon helyezkedik el - meglehet6sen kevés lehet&séget biztositott a digitalis ellatds-
ra. A szakemberek tobbek kozott tananyagokat allitottak 6ssze, gyakorlatsorokat készi-
tettek rajzirassal és képekkel, - zenék-, filmek-, vide6k linkjeit tovébbitottak, tobb esetben
készitettek fejleszt6 gyakorlatsort bemutaté sajat videdkat, hasznaltak az Oktatdsi Hivatal
altal biztositott segédanyagokat, online forméban elérheté fejleszt jatékokkal dolgoztak.

Az ellatotti 1étszamok valtozasa a veszélyhelyzetben

Az ellatotti 1étszam valtozdsanak megértéséhez, nagysagrendjének megallapitasahoz ér-
demes sszevetni a tanév egészére és a 2020. 03. 16. és 2020. junius 2. - mely a pedagogi-
ai szakszolgalatok tjranyitdsanak datuma - vonatkozo ellatotti létszdmokat a kiilonbozé
szaktertileteken:
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2. abra: Ellatotti 1étszdm a Somogy Megyei Pedagodgiai Szakszolgalatnal a 2019/20. tanévben

A veszélyhelyzetben az ellatottak szamanak csokkenése egyrészt abbdl adédik, hogy a tab-
lazatban csak azok a gyermekek és tanul6k szerepelnek, akik vélaszoltak a megkeresésére,
azok nem, akiknek postai tton kiildtiik ki a foglakozasok anyagat, de nem érkezett t6liik
visszajelzés. Masrészt a szakért6i bizottsagi tevékenység adata torzitott, hiszen a veszély-
helyzetre vonatkozé sor csak a 2020. marcius 16. és a 2020. junius 2-ai Gjranyitds kozotti
ellatotti adatokat tartalmazza, szemben az egész éves adatokkal.

A digitalis ellatas sajatossagai az egyes pedagogiai szakszolgalati szakteriileteken

Szakértdi bizottsdgi tevékenység

A szakért6i bizottsagi tevékenység soran a koznevelési intézmények nappali rendben ta-
nulé didkjainak vizsgalata zajlik, a vizsgalat célja a beilleszkedési-, tanulési-, magatarta-
si nehézség és a sajatos nevelési igény megallapitasa vagy kizdrasa. A vizsgalatok soran
egész életutat meghatarozo dontések sziiletnek, melyeknek szerves része a gyermek, ta-
nul6 szamara idealis intézmény kijelolése is. A veszélyhelyzet el6tt a komplex vizsgalatok
részeként jellemzést kértiink a gyermeket, tanul6t oktaté-nevels pedagdégusoktol, részletes
anamnézist vettiink fel a sziil6vel, és a vizsgalt gyermek tanul6 korosztilyahoz és irany-
diagnoézisadhoz illeszked6 diagnosztikai eszkoztarral elvégeztiik a vizsgélatot. 2020. 03.
16-t6l 2020. 06. 02-ig ezen alapvizsgalatok lebonyolitdsa sziinetelt. Csak feltilvizsgalatok
elvégzésére volt lehet6ségiink, melyek esetében dokumentumelemzés moddszerével ké-
sziilhettek el a szakért6i vélemények, személyes taldlkozasok nélkiil. Ehhez 4j eljarasren-
det kellett kidolgozni. Els6ként egyeztetni kellett a sziil6kkel, hogy kivannak-e éIni - a
kérdéives- és telefonos kikérdezés, dokumentumelemzés mddszerekkel végzett — online
moédon torténd szakértsi vélemény meghosszabbitasi lehet6séggel vagy ragaszkodnak a
halasztott személyes kontrollvizsgalathoz, és ennek megfelelGen jartunk el. Kérdéiveket
készitettiink a sziil6k és a pedagoégusok szdmara, részletes irasos jellemzést kértiink téliik,
illetve telefonon készitettiink interjut veliik, ezt kovetSen készitettiik el az frdsos szakért6i
véleményt a jogszabalyban meghatdrozott formatumban és megallapitasokkal.




Nevelési tandcsadds

E feladatellatési tertileten torténik a 15/2013. (I1.26.) EMMI rendelet 24. §-a alapjan az 6vodai
nevelésben részestils, negyedik életéviiket betoltott gyermekek esetében a tanuldsi- és beil-
leszkedési nehézségek prevencidjat célzé szlirévizsgalat, melynek hagyomanyos idépontja
az adott tanév majus honapja, igy ezek a sztir6vizsgalatok a 2019/20. tanévben elmaradtak.
Ezen a szakfeladaton zajlik a beilleszkedési-, tanulasi-, magatartasi nehézséggel diagnoszti-
zalt gyermekek 6vodai-, iskolai fejleszt6 foglalkozdsainak megvaldsitasa is, mely az intéz-
mények bezardsaval az online platformokra tevédott at. A lebonyolitast nehezitette, hogy a
fejlesztések kiscsoportokban zajlanak, ami digitalis, valos idejii foglalkozasok esetén azt igé-
nyelte, hogy tobb csaldd ugyanabban az idépontban tudja biztositani a gyermekek szaméra
az elérhet6séget, a tandrak utdn vagy, ovodas gyermekek esetében, délel6tt.

Anevelési tandcsadas szakfeladat masik fontos tertilete a pszicholégiai vizsgalatok és te-
rapiak biztositasa, mely tevékenység digitdlis lebonyolitasa taldn a legtobb nehézséget hor-
dozza magaban. Mar kordbban is kérdés volt a gyermek-pszichoterapia médszertanaban,
hogy lehet-e online formaban terapiat kezdeni és folytatni, hiszen a gyermekek esetében
kiilondsen fontos a személyes kapcsolat a raport kialakitdsa sordn, és a terdpids folyamat
egészében is. A gyermek és serdiil6 terapiak kozott tobb online vagy virtuélis térben meg-
val6sulo forma is létezik, els6sorban a kognitiv- és viselkedésterdpidk tertiletén, melyek
elénye, hogy alacsony koltségti, konnyen hozzéaférhet6 terapias ellatasi lehet6séget biz-
tositanak. Az online terdpidk hasznalata eddig zomében azokban az esetekben fordult
el6, amikor a kontakt formdji mentalhigiénés szolgalatds nem volt elérhet6, azonban ez
elenyész6 ardnyban fordult el6. A virtudlis terdpidk alkalmazasa a terdpias interakciok
teljesen 1j formait hozta létre (SCHUELLER, STILES-SHIELDS ES Y AROSH, 2017).

A pszicholégiai gondozas esetében kulcsfontossdgti az onkéntesség kérdése, tehat a
tobbi szakszolgalati ellatési tertilettel szemben itt nem kotelez6 a részvétel a foglalkoza-
sokon. Amennyiben az elkotelez6dés és a bizalom a digitalis atallas el6tt kialakult a gyer-
meknél, serdiilénél és a sziilénél a terdpia és a pszicholégus irdnt, az online talalkozasok
jol megszervezhet6ek voltak, ellenkezé esetben - az 6nkéntesség elvét figyelembe véve - a
pszicholégiai gondozds nem folytatodott. Két - egymassal tulajdonképpen Osszefliggsd -
tényez6t emelnék még ki. Az egyik az id6sav kérdése, mely altalaban is fontos szempont
a digitalis szakszolgalati ellatas esetében, hiszen ahogy kordbban irtam, nehéz megfelels
id6pontot és digitalis eszkozt taldlni a kotelez6 iskolai 6rak és a sziil6k otthoni munka-
végzése utan a tovabbi tevékenységre. Kiillonosen olyan id6pontot, amikor biztositottak a
titoktartas feltételei, tehat a csaladtol tavol, zart ajté mogott zajlik a pszicholégussal kozos
munka, ami kiemelten fontos a kamaszok esetében.

Logopédiai ellitds

A logopédia tertiletén az altalanos nehézségek mellett befolyasolta az ellatasat az a szak-
mai alldspont, mely szerint a hangkorrekcié nem bizhat6 a sziil6re, legfeljebb a korabban
mar korrigalt hangok begyakoroltatisa, azonban igy kimaradt harom hénap a logopédiai
terapia folyamatabol, mely kiilondsen a nagycsoportos 6vodas korosztaly esetében jelent-
het - hossza tava hatassal bir6, az iskolai bevalashoz kapcsol6dé - problémat. A valds
idejii kiscsoportos logopédiai foglalkozasok lebonyolitdsa hasonlé akadalyokba titkozott,
mint a nevelési tandcsadas keretében végzett kiscsoportos fejlesztés.

Gyégytestnevelés

A gyobgytestnevelés ellatas soran 15-20 f6s csoportokban zajlanak a foglalkozasok az 6vo-
dakban és az iskoldkban. Ennyi gyermek és tanul6 egyidejt, online jelenlétének biztositdsa
kivitelezhetetlen, igy e tertileten kiemelten el6térbe kertilt a videds anyagok készitése és
kiildése az érintetteknek.




Gyogypedagdgiai tandcsadds, korai fejlesztés és gondozds

A korai fejlesztés teriilete prioritast élvez valamennyi szakszolgélati feladat koziil (Szi-
GET1, 2016), mely - szakért6i bizottsagi javaslat alapjan - magéba foglalja a 0-3 éves kora
gyermekek - 6vodai nevelésbe be nem kapcsol6do gyermek esetében 6 éves korig - komp-
lex gyogypedagodgiai, konduktiv pedagégiai tandcsadasa mellett a kognitiv-, szocialis-,
kommunikacios és nyelvi készségeinek fejlesztését, a mozgasfejlesztést és a pszichologiai
segitségnyujtast is (15/2013. EMMI rendelet). A biztositott terdpidk jelent6s része kozvet-
len testkontaktust igényel (pl. Dévény Specidlis manualis technika-Gimnasztika Médszer;
konduktiv pedagoégiai ellatas; Tervezett Szenzomotoros Tréning; Hydroterdpids Reha-
bilitaciés Gimnasztika-vizben), illetve csakiigy, mint a logopédiai ellatds, nem bizhat6 a
sziilore a fejlesztés. Ezek a tényez6k a médszertan- és a fejlesztés fokuszanak atalakitasat
kivantdk meg.

Osszegzés

Bar szdmos nehézséggel jart, nem szabad megfeledkezni azokrél az elényokrol, pozitiv
eredményekrol sem, melyeket a digitalis ellatas hozott a Somogy Megyei Pedagogiai Szak-
szolgalat szdmara. A partneri kapcsolat tobb irdnyban is meger&sodott. A sziil6i és alkal-
mazotti visszajelzések alapjan sztil6kkel val6 kommunikécioé er6sodott, pozitiv irdnyban
valtozott. A gyermek/tanul6 pedagégusaval torténd egytiittmiikodés is hatékonyabba valt,
mivel biztositott volt a férum és az id6 is a kapcsolattartasra. Emellett a szakemberek in-
tézményen beliili egytittmiikodése is meger&sodott, kiilondsen egy-egy munkacsoporton
beliil.

Az ellat6 szakemberek digitdlis kompetenciaja ugrasszert fejlédésnek indult. A digita-
lis ellatas pozitiv tapasztalatai beépiiltek a napi pedagodgiai gyakorlatba, ezéltal szélesedett
a modszertani repertoar. A munka kozbeni tapasztalatok segitették a tuddstranszfert a sa-
jat pedagogiai képzésiik/tovabbképzésiik iranyéba is, novelve ezzel az egyéni és intéz-
mény szint(i kreativiast és flexibilitast, mely - gy vélem - hosszabb tdvon is el6nyckhoz
juttatja a pedagogiai szakszolgalatot.
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SZABONE PONGRACZ PETRA

Utak a , kisegit6” iskolabdl...

Egykor szegregalt keretek kozott tanul6, mara mér feln6tt személyek

tarsadalmi integracidjanak néhany dimenzié mentén torténé bemutatasa
élettorténeti elbeszéléseik titkrében

Az iskola, mint tarsadalmi mobilitdsi csatorna szerepe a késébbi életesélyek szempontjabol
széleskoriien alatamasztott, ezdltal vitathatatlan (BERNSTEIN, 1996; Kozma, 1975; BOURDIEU,
1978; FerGE, 1980). A korai iskolai szelekcios mechanizmusok — melyek oki hatterét valto-
toébbnyire hatdrozottan eldre vizoljak. Az enyhén értelmi fogyatékos tanuldok szamdra létre-
hozott alapfokii oktatdst nyuijto intézménytipus szinte a megalakulisitol kezdve éles tarsa-
dalmi vitak kozéppontjaban dllt, mely eqyrészt a szoban forgo fogyatékossig nem evidens
jellegébdl, ezaltal meghatirozdsanak, diagnosztizalisinak nehézségébdl, masrészt a tobbségi
intézményekben mitkddd pedagogiai gyakorlat megfigyelésébdl taplilkozott. A bemeneti ol-
dallal kapcsolatos szelekcids problémik mellett azonban felmeriil az a kérdés is, hogy hogyan
hat mindez a kimeneti oldalra, vagyis a beiskoldazds milyen kévetkezményekkel jar a fiatal
késobbi életiitjara, tarsadalmi beilleszkedésére nézve (SzABONE, 2008; LANYINE, 1985). Jelen
tanulmany a fenti kérdések egy szeletének megqudlaszolasdra vallalkozik azaltal, hogy bemu-
tatja eqy 2019-ben lezajlott, eqykor az eltérd tantervii dltaldnos iskoldban tanulo, ma mdr
felnétt személyek megkeresésével tortént kvalitativ élettorténeti kutatds néhany eredményét.

Kulcsszavak: eltérd tantervii dltalanos iskola, enyhe fokii értelmi fogyatékossig, tarsadalmi
integrdcio, életmindség

Bevezetés

Magyarorszagon a kisegitd iskolaztatds megindulédsa a 19-20. szédzad forduléjara tehet6.
Hazénkban ekkorra teremt&dtek meg az azt megalapoz6 gazdasagi, tarsadalmi, pedago-
giai feltételek (GorposNE, 1990). Eltes Matyas (1905) részletesen ir a kisegit6 iskoléba fel-
vehet6 tanulok korérdl, mely szerint 6k azok a tanuldk, akik a gyengetehetségtiek sorabol
kertilnek ki, és nem képesek egyiitt haladni a népiskolaban a veliik egykord, kozepes te-
hetségti novendékekkel (NEMETH, 2005).

A ,gyengetehetségli” gyermekek érdekében létrejové szegregdld torekvések azonban
hamar fokoz6d¢ fesziiltségekhez vezettek. Mi volt ennek az oka? A kisegit6 iskolakban
egyre nagyobb szamban jelentek meg olyan tanuldsi nehézséggel, magatartasi-, viselkedé-
si problémaval kiizd6 tanuldk, akiket a népiskola , eltandcsolt”, pedig szakszert kiegészit
foglalkozas segitségével képesek lettek volna felzarkozni tarsaik kozé (GorposNg, 2000).
Mesterhézi igy ir err6l: ,, Ezekben az iskoldkban a tanulénépesség rendkiviil heterogén az
idegrendszeri funkcidk érettsége és az ezzel 6sszeftigg6 funkciézavarok mértéke és jellege,




a fejlédést nehezitd szocialis hatasok milyensége, a viselkedési problémak és ezek befolya-
solhatdsdga, Osszességében a tanithatésag és a nevelhet6ség tekintetében.” (MESTERHAZI,
2019:116).

Bar az 1970-es években megindulé tarsadalmi egyenlStlenségeket kutaté vizsgalatok
hatasara szamos olyan intézkedés sziiletett, melyek a fent emlitett problémateriiletekre
fokuszaltak megoldast kindlva azokra, teljes korti megsziinésiikrél azonban mégsem be-
szélhetlink. Zaszkaliczky Péter e napjainkban is aktudlis kérdéskor elemzésekor egy tar-
sadalmi eredetti probléma gyogypedagogiai probléméva valé mingsitésének folyamatarol
beszél. Véleménye szerint a kozoktatdsi rendszer mtikodésének minGségével dsszefiiggés-
ben mertilnek fel kérdések azéltal, hogy az etnikai-kulturalis kisebbségben 1év6, hatranyos
helyzetti, gyenge érdekérvényesit6 képességti, gyakran a tarsadalom peremén é16, nagyon
szegény rétegek oktatasat képtelen vagy nem hajlandé megoldani. Az elkiilonités pedig
egyre inkabb emberjogi, mintsem kizarélag pedagogiai problémaként definidlodik (FoL-
DEs, 2002).

Bar az altaldnos iskolai tanulok nagy része - intézménytipustol fiiggetlentil - végez,
és tovabb is tanul, dontéen a szakmaszerzés sikere vagy sikertelensége az a tényez6, ami
az életutakban a legnagyobb kiilonbséget teremtheti. A szakképzettség hidnya sz(kiti a
munkavallalasi esélyeket, ezaltal pedig kedvezétlenné teszi az egzisztenciateremtés lehe-
téségeit is (Gazso, 1982).

Az eltér6 tantervii altalanos iskola utan a tanuldk legnagyobb része (specidlis) szak-
iskolaban folytatja tanulmaényait, ott végezve pedig kozvetleniil a munkaerépiacra 1ép.
Mértonfi, Papp és Péceli (2011) kutatasi eredményei alapjdn - mely a specidlis szakiskolas
fiatalok munkaerépiaci elhelyezkedésének utjait allitotta kozéppontba - a csalddi héttér
meghatarozoé volta nem csak az iskolai tanulmanyokkal dsszeftiggésben, hanem a munka-
ba allds szempontjébdl is vitathatatlannak bizonyult. Nem mindegy, hogy milyen példat
lat otthon a gyermek, milyen a csalddja munkéhoz valé hozzaallasa.

A kutatok a sikeres munkaba éllds tovabbi fontos feltételeként a képzés mindségét, va-
lamint annak motival6 erejét hangsilyozzdk. Mindezek mellett nem hagyhato figyelmen
kiviil a masik oldal, a tdrsadalom, a munkahely befogadasra valé hajlandésédga sem.

Az enyhén értelmi fogyatékos, vagy az egykor ,kisegit6” iskolaban tanulé személyek
szamara az iskolarendszeri mindsités nyoman kialakul6 stigma pedig még egy tjabb ne-
hezit6 tényez6t jelenthet a munkahelyi elhelyezkedésben (ILLYEs és ERDOsI, 1986, BANFALVY,
1995, 1996 idézi BANFALvY, 1997).

Kevés megbizhat6 adattal rendelkeziink arrél, hogy mi torténik az eltérd tantervi al-
talanos iskolat, majd a (specialis) szakiskolat elhagy¢ fiatalokkal, még kevesebbel hosszu
évek tavlatdba tekintve. Gayer, Krausz és Hatos (1985) megfogalmazasa alapjan jelent6s
résziik ,felszivodik” a tdrsadalomban, ezaltal 6nmaga oldja meg 6nnon habilitidcidjat
(BANFALvVY, 2002).

Ezt tAmasztja ald a ,Budapest 95” nyomonkovetéses vizsgalata is, melyben a kiindu-
16 felmérés ota eltelt 20 év utan a 203 fiatalbol minddssze 80 egykori , kisegit6” iskolas
felnéttet sikeriilt megtaldlni, és a jelenleg élethelyzetét feltérképezd kutatdsba bevonni.
Az eredmények alapjan a vizsgélt tanulék csaknem haromnegyede valamilyen médon
tovabbtanult, tobb mint egyotodiik specidlis iskoldba jart. Tovabbi egyotodiik elvégezte
az éltaldnos iskola esti tagozatanak 7-8. osztélyat, a fiatalok egynegyede pedig valami-
lyen szakmunkasképzét, vagy kozépiskolat végzett. A végzettség munkamegosztasi po-
ziciéra valtasnak nehézsége, az alacsonyabb foglalkoztatasi statusz azonban mar nagy
val6szintiséggel a , kisegit6s” mult terheirdl arulkodott (GErRS, CsaNADI és LADANYI, 1996;
BANFALVY, 1997).




A kutatas koriilményeinek bemutatasa

Mig a kozoktatdsban vald részvétel ideje alatt a mintavételt kiilonb6z6 adatbazisok ta-
mogatjak, addig a késébbi élettt sordn ennek hijan a kutatdsba bevonni kivant személyek
megkeresését szimos tényez6 neheziti, hatréltatja, mely magyarazatul szolgal a téméban
folytatott kutatasok csekélyebb szamara.

A 2019 méjus és 2019 december kozotti idészakban zajlo, egykor szegregalt dltalanos
iskolai keretek kozott tanuld, ma mar feln6tt személyek felkeresésével tortént kutatasom-
ban alapvet6en hozzéférési lehet6ség alapjan torténé mintavételre kertilt sor. A mintaba
bevont személyeknél nagy jelent6sége volt az el6zetes ismeretségnek, hiszen a legtobb
esetben csak ez tette lehet6vé az interju l1étrejottét, valamint az azt megalapozé bizalmi
légkor megteremt&dését. A kutatds sordn 49 interjualanyt sikeriilt elérni, dtlagéletkoruk
30,26 év. A legid6sebb személy 51, a legfiatalabb 20 éves volt. 25 férfi és 24 né vett részt a
kutatasban.

Mivel a kutatas egyik fontos fokusza a tarsadalmi beilleszkedés vizsgélata volt, ezért az
altalanos iskolai helyszin mellett egy masodik kritériumként az életbe val6 , kilépés”, azaz
a kozoktatasi keretek elhagyasa is megfogalmazodott. Az azéta eltelt id6 a mintdba valo
bekertilés szempontjdbol nem volt befolyésol6 tényezo.

Az egyéni életutak feltérképezése félig strukturdlt élettdrténeti interjuk segitségével
tortént, melynek kiindulé alapjat McAdams élettorténeti interja-protokollja adta.

A kutatasi eredmények Osszefoglalasa az életmindség
néhany objektiv dimenziéja mentén

Hdaztartdsszerkezet

Az egyén feln6tté valasanak folyamataban a makrotarsadalmi tényez&k mellett (pl. gaz-
dasagi fejl6dés), mikrotarsadalmi faktorok is szerepet jatszanak. A fogyatékos gyermeket
nevel6 csalad esetén ilyen lehet példaul egy 6vo, talfélté kozeg, mely a fiatal onallésodasi
torekvéseinek is gatjaul szolgalhat. Glick (1977) kutatédsi eredményeit idézve Neulinger és
Mitev (2017) kiemelik, hogy mig a 19. szazad nyugati tdrsadalmaiban a gyermekek csaldd-
bol valé tavozasanak id6szaka atlagosan két évig tartott és legjellemz&bben a sziil6k id&s
koréara esett, addig a 20. szdzadban vélt csak jellemz6vé, hogy a sziil6k mar kozépkorban
atélték a fent emlitett folyamatokat. A 21. szazad tarsadalmi valtozasai ismét kitoltak a
csaladi fészekbdl valo kirepiilés idejét, melyet kutatasi adataim is aldtamasztottak.

A kutatasom soran megkérdezettek koziil mindossze negyedérdl (26,53 %) mondhato
el, hogy a megkérdezés idejében vagy teljesen 6néll6éan, vagy a parjaval vagy csalddjaval,
a sziil6ktdl, rokonoktol kiilon koltozve élt. A tobbieknél rendkiviil valtozatos egyiittélési
formakkal, kiterjesztett haztartasokkal taldlkozhattunk. A sziil6i hdzban maradas sok eset-
ben feln6ttkorban is az egyetlen alternativa, mely mogott meghtiz6dé okok sokréttiek, de
leginkabb az anyagi tényez6k a meghatarozok.

Az interjaalanyok igy nyilatkoztak az 6néll6 lakashoz jutds nehézségeirdl:

, Hidba jo a keresetiink, az ember amit itthon keres (korabban kiilfoldon is probalkoztak),
ha félrerak, akkor nagyon minimdlisat. A mai fiatal olyan szinten nincs tamogatva, hogy
onerdbdl eldre tudjon jutni. Most ez butan hangzik, de 1igy lesz ingatlanod, és 1igy érsz el
valamit, ha valaki meghal, és neki koszonhetden kapsz egy nagyobb dsszeget vagy ingatlant,
vagy valami csoda folytan.”




, Felmeriilt (elkoltozés), de anyagilag sosem voltam 1igy, meg tudtam, hogy a sziileimnél na-
gyon jol vagyok ebben a hdzban. De annak idején tudtam, mintha én mds vildgban élnék, éret-
tebbnek éreztem magamat. Lehet, hogy nem voltam érettebb a tébbinél, de tudtam, ha mostan
én elmegyek albérletbe, nem tudtam volna megcsindlni. Dolgozzak is, a linyomat is neveljem,
iskoldztassam, ruhdztassam, etessem, meg minden... csekkeket is. Nem volt mibdl.”

Az otthonlaké fiatal felnéttek - ez kutatasi mintdmban az interjialanyok 45%-a - csoportjan
beliil alapvetSen két csoport azonosithatd. Az egyikbe tartoznak azok, akik sosem hagy-
tak el a csalddi fészket, a masikba pedig azok, akik korabban ugyan mér elhagytak, hosz-
szabb-rovidebb ideig 6nalldan éltek, de kiilonboz6 okok miatt visszakoltoztek (INEULINGER
és Mitev, 2017). A visszakoltozés okai igy jelennek meg az interjarészletekben:

,Otthon lakom, az albérletbdl kényszeriiltem haza... Jott a D.(gyermek) és nem szerettem
volna albérletben lenni vele, mert szerintem kényes dolog, hogy ugriljak eqy kisgyerekkel...
megbeszéltiik anyuval, hogy itt lakunk és Qyiijtogetjiik lakdsra a pénzt. Ez igy, a gyerek szi-
mdra nem mondom, hogy nem nehéz, mert mds korosztdly, de biztonsdgosabb.”

. Jelenleg most édesanydmmal és a vélegényemmel egyiitt éliink. Nemrég koltoztiink haza az
albérletiinkbdl... anyukdm elvdlt és nem akartuk egyediil hagyni. Hdla Istennek nagyon jol
kijoviink harman.”

Pdrkapcsolat, gyermekvdllalds

Az utobbi évtizedek tarsadalmi véltozasai az egytittélés intézményeit, az életat meneté-
nek, szakaszainak sorrendjét, a hdzassagokat és a hazassagon kiviili csaladi kereteket, az
egytittélok 1étszamat, osszetételét egyarant érintették. Bar tarsadalomtorténeti szempont-
bol a csaladszerkezet mindig is sokféle volt, pluralizaciéjanak dj tendenciai egyfel6l az
egyiittélés formdinak és mintazatanak, masfel6l az életmenet valtozasaval irhatok le. Mig
a hagyomanyosabb tédrsadalmakban a tartés parkapcsolat egyetlen elfogadott formdja a
hazassag volt, a modernizacié soran megjelentek a kapcsolattartés és egytittélés mas intéz-
ményei is (SomMLAL 1999).

Bar jelen kutatds nem tért ki a kiilonboz6 parkapcsolati egytittélési formék feltérképe-
zésére, arra vonatkozo informécidk azonban vannak, hogy a megkérdezettek tobb mint
fele (63,3%) parkapcsolatban él, melyek kozott élettarsi és hazassagi formak egyarant meg-
talalhatok.

, 19 évesen jottem Ossze a parommal... rd egy évre eljegyzett. Nagyon jo a kapcsolatunk,
nagyon szeretjiik eqymadst. Idén lettiink hat éve egyiitt, ha minden igaz nydron lesz egy sziik
csalddi korii eskiivg.”

A péarkapcsolattal nem rendelkez6k néhanyan elvaltak, vagy épp valofélben vannak. Vol-
tak olyanok is, akik partalalasi nehézségeikrél is beszadmoltak.

»Szeretnék mdr. Régen volt bardtndm, de nem volt komoly. Bennem az a baj, hogy nem na-
gyon jdrok sehovd nagyon.”

»Nincs senkim, mindig a rossz emberekbe botlok. Szeretnék kapcsolatot, de csalddra, gyerekre
nem vagyom.”

A parkapcsolati valtozasok a gyermekvallalasi magatartasra is hatdssal vannak. Magyar-
orszagon az elmult néhdny évben a gyermekvéllalasi kedv novekedése mellett, a gyer-




mekszam stagnalasanak lehetiink tanti, mely mogott a gyermekvéllalasi korban 1évé nék
szamdnak csokkenése is 4ll. A gyermekvallalasi kedv iskolai végzettség - melyben donté
tényez6 a tanulmanyi id6 kitolodasa - és csaladnagysag szerint jelentSs eltéréseket mutat
(KAPITANY és SPEDER, 2018). Bar kutatdsomban nem kertilt sor annak megkérdezésére, hogy
mikor volt az els6 gyermek vallaldsanak idépontja, arra vonatkozé adatok azonban van-
nak, hogy az interjaalanyok mindossze egyharmadéanak (30,6 %) van gyermeke. Koziiliik a
legtobbnek kett6 (39%), egy-egy esetben pedig egészen magas (hat és nyolc) gyerekszam-
mal is taldlkozhatunk egy fiatalabb (28 év) és egy id6sebb (48 év) megkérdezettnél.

lyen fiatalon, hat gyermekkel, nem tudom van-e a vildgon még ilyen, de biztosan van. En
a parom el6tt kalapot hajtok, mert amikor én nem vagyok otthon, ¢ hat gyerkdccel elvan.
Es sokszor egyediil. De taldn hdla Istennek lekopogjam, mindig megteremtédik mindeniink.
Ahogy végeztem a sulival, azéta dolgozom.”

Iskolai végzettség

A felné6tté valas egyik fontos lépcséfoka az iskolai tanulmanyok befejezése, majd a munka
vilagaba valo bekapcsolédas. A kutatdsom soran megkérdezettek haromnegyede rendel-
kezik kozépfoku végzettséggel, egy vagy tobb szakképesitéssel. Fehérvari (1996) egy 1993-
94-ben folytatott specidlis szakiskoldk helyzetét feltar6 reprezentativ vizsgalat alapjan ra-
mutat arra, hogy sok esetben nem a gyermekek érdeklédése, vagy a piaci igények, hanem
a rendelkezésre 4ll6 feltételek szabtdk meg az azokban oktatott, és ezéltal a tanulok 4ltal
megszerzett szakmak korét. Ez kutatdsom sordn is bebizonyosodott - tobb interjaalany
hangot is adott ennek - legnagyobb szamban az élelmiszer és vegyidru kereskedd, néi
szabo, virdgkots, szamitogépes adatrogzité és parkgondozo szakképesitésekkel taldlkoz-
hattunk, de elhelyezkedni igen kevesen tudtak altaluk.

A nyolcadik utan tovabbtanuldk két interjtialany kivételével mind speciélis szakiskola-
ban folytattak kozépfokd tanulmanyaikat. A szakiskoldban valé tovabbtanulési dontések
mogott egyrészt az 4llt, hogy az interjialanyok a szakiskoldra mint szamukra kizérélagos
lehet6ségre tekintettek, és gyakran ugyanazon intézmény keretein beliil maradtak. Méas-
részt néhany esetben a mas intézménytipusban tanulas vagya mellett, azzal szemben a
sajat tanuldsi motivaci6 alacsonyabb szintje is kifejezésre kertilt, vagy egy realisnak mond-
hato énkép is elénk tarult.

»Ugyanabba az iskoldba csak a szakiskola részébe. Hit 1igy éreztem, hogy mds iskoldt nem
birnék, 1igyhogy nekem ez jo volt.”

A kivételt képez6 két £6 mindegyike tobbségi szakiskoldban tanult tovabb, de koziiliik
csak egy f6 az, aki el is végezte azt.

~Hajtottam, hogy a (tobbségi szakiskola) keriiljek, és igyekeztem kitiindre végezni
mindenbdl...A (specialis szakiskoldban) nem tetszettek az ottani szakigak 1igymond. EI6-
sz0r a (tobbségi szakiskola) mentem nyilt napra, és megtetszett az iskola teriilete, meg
minden... Oriiltem neki, nagyon boldog voltam, hogy sikeriilt egy nehéz iskoldban.” (pék
szakma).

A masik interjdalany néhany hét utan be is fejezte az ott megkezdett tanulméanyokat, ami-

nek oka nem a tanulassal kapcsolatos probléma, hanem sokkal inkdbb az ¢ sajatos élet-
helyzetébdl ad6do, kortarskozosségbe valo beilleszkedési nehézsége volt. Igy nyilatkozott

errdl:




, Nyolcadikban mdr terhes lettem... Igen, elkezdtem a mdsik iskoldt, a fodrdsz szakmidt a (a
tobbségi intézményben), csak aztin feladtam. Tiil sok volt a szekdlddds. Szekdltak, hogy
terhes vagyok.”

Interjualanyaim koziil négyen lemorzsolddtak, szakma nélkiil fejezték be szakiskolai ta-
nulményukat, mely mogott leginkdbb az iskolai konfliktusok, a korai gyermekvallalas,
vagy a szakmaval, szakmaszerzéssel kapcsolatos érdektelenség, vagy az id6 el6tti mun-
kéba allas allt.

 Haztartdsi ismereteket tanultam. De jott a G. (kislanya) és nem tanultam tobbet.”

Haérom interjaalany tanulményi életatja egy kicsit kittinik a tobbiek koziil azéltal, hogy
magasabb iskolai végzettséget szereztek. Ketten a szakmaszerzés utan nappali illetve esti
képzés keretében leérettségiztek, egy személy pedig kisebb-nagyobb kertiléutakkal, de
szintén az érettségiig jutott.

, Azt mondta Jozsef atya, hogy értelmes gyerek vagy, olyan jofej gyerek vagy, hogy neked
kozépiskoldba kell jarnod. .. En picit féltem téle, mert az eltérd tantervii iskola nem azért van,
hogy kozépiskoldra készitsen fel, hanem felzdrkoztat... Mert mi csak az osztisig, szorzdsig
jutottunk el. A helyesirdsom sem volt jo, fizika, kémidm nem volt, nyelvet sem tanultunk,
tehdt az eltérdben kb. otodikes szintig jutottunk el taldn.”

Az interjualanyok koziil 4 f6 (8%) még nyolc altalanos iskolai végzettséget sem szerzett,
9-en (18,3%) pedig csak nyolc altalanossal rendelkeznek. Az 4ltalanos iskola utan tovabb
nem tanulok - akik legnagyobb szamban a kutatdsi mintdm id6sebb korosztalya koziil
kertiltek ki - leginkdbb az anyagi, csaladi vagy egészségtigyi okokat emlitettek a tanulma-
nyok folytatdsanak gatjaként. Néhdnyan mar sajnaljak az akkor elszalasztott lehet&séget,
és megemlitik a szakképzettség vagyat, de latjak annak pétlasanak bels6 és kiils6 ténye-
z6ktol fliggd nehézségeit is.

L~Annak idején nem tudtam. Nem volt ilyen lehetdségem, hogy tovdbb tanuljak, akkor jétt
helybe, mikor én mdr kimaradtam a nyolcadikbdl... Munka mellett nem tudtam mdr, ott
volt a kisgyerek... Most meg mdr azért nem, mert szeretnék és nézegettem az interneten
ilyen tovdbbtanuldsi... kisgépszereld, karbantartd, most meg anyagilag nem dllok 1igy, hogy
elvégezzem.”

»Szakmidt kellett volna tanulnom. Nem foglalkoztam vele, lusta voltam. Persze azt potolni
lehet, akdrmennyi idds az ember.”

Munkahelyi elhelyezkedés

Bruckner (2003) szerint a szakképzé iskolabol kilépve a vizsgélatom célcsoportjaba tartozo
fiatalok nagy része a nyilt munkaerépiacon prébal boldogulni, de gyakran munkanélkiili-
ként kezdi meg mar egybdl palyéja elejét. Bar a megkérdezett interjaalanyok haromnegye-
de (75,51%) jelenleg aktiv munkavallalo, de szakméajukban mindossze hatan tudtak elhe-
lyezkedni. Koziiliik négyen bolti eladoként dolgoznak, egy {6 karpitosként, egy f6 pedig
személy- és vagyondrként. A szakmaban valé elhelyezkedés nehézségeir6l néhanyan igy
nyilatkoztak.

., Van két szakmam is, szamitogépes adatrogzitd és disznovénytermeld vagyok. Eqyikben sem
sikeriilt elhelyezkednem, iQy tapasztalatot sem szereztem.”




, Hit elvileg lakdstextil készitd-javito vagyok, ez eqy varrond, de abban nem dolgoztam. Csak
van, disznek jo.”

, Konyhai kisegitd, de sajnos nem taldltam munkiat... nem vesznek fel ugye.”

A munkahelyi életutak rendkiviil sokfélék. Sok esetben a munkahelykeresésrél, munka-
helyvaltasrodl sz6l6 narrativak bizonyultak az interjuk egésze sordn az egyik leghosszabb-
nak, leginkdbb ott, ahol ennek sok-sok allomdsa volt. A valtas okai kozott taldlhatjuk a
munkahelyi konfliktusokat, a fizetéssel valé elégedetlenséget és tobb esetben a feketén
valo6 foglalkoztatést is.

, Egy év utan kidertilt, hogy feketén dolgoztat, meg ugye nincsen bejelentve. Mindig is fura
volt, hogy boritékba hozta le, meg eQyszeriisitett szerzodés. .. Bementem hit most mdr NAV,
anno APEH-hez, és mondtdk, hogy nem vagyok benne a rendszerben.”

Tobben pedig arrél nyilatkoztak, hogy kiilonféle egészségiigyi problémak miatt megvalto-
zott munkaképességtiként dolgoznak, koziiliik vannak olyanok, akik igy csak részmunka-
id6ben, vagy védett munkahelyen.

~Meg kozben voltam ilyen vizsgalaton, komplex vizsgdlaton, hogy le tudjam szdzalékoltatni
magam Otven szdzalékra ugye. Ugy kiilondsen nincs rendellenességi problémdm, mert nem
igazdin mondhatndm, mert egészségesnek egészséges vagyok, csak sziiletési gond tulajdon-
képpen.”

Osszefoglalas

Az eredmények 0sszegzése soran nem célom olyanfajta feltételezésekbe bocsatkozni, hogy
mi lett volna, ha a megkérdezettek iskolai élettitja mas intézményben kezddédik. Sokkal
inkdbb szerettem volna megmutatni azt, hogy néhany objektiv dimenzié mentén vizsga-
l6dva, hol tart az életiik, hova jutottak.

A kutatas sordn feltarult életutak egy kis szeletébe tekintve lathat6, hogy nem kimondot-
tan a fogyatékossaggal egyiitt jaro specifikus, sokkal inkdbb a tarsadalom alacsony statuszt
rétegeihez kapcsolhato, naluk hatvanyozottabban jelen 1év problémateriiletekkel talalkoz-
hattunk. Az 6néll6 lakdshoz jutas nehézsége, az alacsony iskolai végzettség, a munkahelyi
elhelyezkedés bizonytalan volta, mind-mind nehezit6 tényezék az élettit soran.

Ha az iskolara legf6bb mobilitasi csatornaként tekinttink, akkor elmondhaté, hogy az
eltérd tantervi altaldnos iskoldba kertiilés a késébbi élettitra nézve nagymértékeben deter-
mindl, de az onnan val6 tovdbblépésben az egyéni er6forrasok éppugy meghatarozoak.
Ha Castel (1993) kvalitativ megkozelitése mentén vizsgalodunk, akkor nem kérdgjelezziik
meg az anyagi forrasok elsédlegességét a kiszolgaltatott 1ét 1étrejottében, de a kiszolgélta-
tottsag kiilonboz6 helyzeteit sokkal inkdbb hatasként szemlélve, egy dinamikus perspekti-
vaba helyezés éltal mas dimenzidkat is bevonva, drnyaltabb kép rajzolédhat ki el6ttiink.
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KOVACS CINTIA - NAMESZTOVSZKI ZSOLT

Egyszerti megoldasok
a tavoktatds idején

A tavoktatds manapsdg igen gyakran megjelend fogalomma valt. Leegyszeriisitve a tavok-
tatds azt jelenti, (skoll.hu, 2021) hogy valamilyen tuddsanyagot, informdciot az internet
segitségével 1igy adunk dt, majd kériink szamon, hogy a tandr és a didk fizikailag nem taldl-
koznak, csak az online térben. Technikai értelemben rengeteg tavoktatdsi lehetdség dll rendel-
kezésiinkre. Hogy melyik mellett dontiink, az eqyrészt az eldzetes tuddsunk, tapasztalataink,
jartassigunk kérdése, mdsrészt pedig a rendszer kiépitésére szant idd és anyagi kereteké. A
2019/2020-as tanév mdsodik fele nem indult a legegyszeriibben, hirtelen hatalmasat vdlto-
zott az oktatds. Szdamos pedagogus és didk szembesiilt egy 1j kihivdssal: tavoktatasban foly-
tatodik a tanév. Az online tanulds igy mdr nem csak egy idegen, “trendi” tanuldsi forma,
hanem nagyjabdl az egyetlen lehetdséggé vdlt a jarvanyhelyzet alatt. A tanulmany bemutat
néhany olyan egyszerti lépést, modszertani megolddst, mely a karanténban oktatato pedago-
qus munkdjat megkonnyitheti.

Kulesszavak: oktatds, online, modszerek, tavoktatas, IKT

Tavoktatas

BevezetSként érdemesnek tartjuk kortiljarni a tavoktatds fogalmat. Az egyik értelmezés
szerint a tavoktatas ,lehet az oktatas egy lehetséges formaja a nappali és esti oktatasi for-
mak mellett, ahol a tanar és a didk nem egy helyszinen vannak az oktatasi folyamat soran.
Sajatos pedagobgiai és szervezeti jellemvonasokkal rendelkezik. A tanités, illetve a tanulas
folyamataihoz IKT-eszkozoket is felhasznalhat” (Lengyel, 2007). A tavoktatas egyik elis-
mert szakértSje, Rebel Karlheinz (1968) a kovetkez&képp definidlta a fogalmat (KARLHEINZ,
1968): ,, A tdvoktatds lehetdvé teszi a tanuldsi folyamat nagyfoku alkalmazkoddsdt a tanulo egyé-
niségéhez anélkiil, hogy csékkenne a tanulds rendszeres és iranyitott mivolta. Bizonyos tekintet-
ben kézel dll e forma a programozott oktatdshoz: a tanulds fazisainak megjeldlésekor kénytelenek
pontosan meghatdrozni a tanulds céljat. Bizonyos hatdrok kozott a tanulok maguk hatdarozzdak meg
tanulmanyaik helyét és idejét, ekdzben aktivan részt vehetnek hivatasuk miivelésében és igy toviabb
képezhetik magukat, modjuk van arra, hogy szakmai tapasztalataikat elméletileg feldolgozzdk. Ezdl-
tal az elmélet és a gyakorlat talalkozik, magasabb fokii a tanulok motivdcidja, jobbak a tanulmanyi
eredményei és elégedettebb szakmai munkdjdval is” (NEGYEst, 2010).

Egy masik szakért6, Erich Miiller (1968) a kovetkez6t nyilatkozta a tdvoktatas fogal-
marol: ,A tanuldsi és tanitdsi folyamat a tdvoktatds keretében részben mdsként alakul, mint a di-
rekt oktatds esetében. Ezzel a kijelentéssel természetesen gyakran talilkozunk. Ha pontosan akarunk
fogalmazni, azt kellene mondanunk, hogy a direkt oktatds, illetve a tdv célkitiizései azonosak, bar
kiilonbozd eszkidzokkel és modszerekkel valositjak meg ugyanazt a feladatot” (NEGYEs], 2010).

Koviacs Ilma meghatarozasa a hagyomanyos tavoktatasrol: ,A tdvoktatdsban — ebben a
sajdtos oktatdsi/képzési formdban — a tanulo a képzési idd nagyobb részében egyediil, onalloan tanul,




kisebb részében pedig konzultdcidkon vesz részt, ahol személyes kapcsolat sordn, kdzvetlen irdnyitds
mellett mélyiti onalloan szerzett ismereteit, gyakorol és fejleszti képességeit tandrai, azaz tutorai
segitségével” (Kovacs, 2006).

A tavoktatas, a COVID-19 jarvany kovetkeztében létrejott helyzet miatt, nagyszamu
tanulo6t és oktatasi intézményt érintett. Az UNESCO adatai alapjan megéllapithaté, hogy
az els6 hullam cstcsan (2020. aprilis 2-an) megtortént részleges vagy teljes iskolabezaras
tobb mint 1,48 millidrd tanul6t érintett vilagszerte (UNesco, 2020).

A szerbiai jelentésekbdl nem dertil ki pontosan, hogy milyen platformokat hasznaltak
a pedagogusok a tavoktatds soran, amely egy izgalmas kutatasi téma lehet a jovében. Az
Oktatasi, Tudomanytigyi és Technoldgiai Fejlesztési Minisztérium jelentése alapjan az Is-
koléaskor el6tti intézmények 71%-a Viber vagy a WhatsApp alkalmazést hasznalta, amely a
feladatok szoveges, kép, vided vagy hang formdjdban torténd kikiildését és fogadasat tette
lehet6vé (NAmEszTOvszKl és Kovacs, 2021). Ezek az alkalmazésok felhasznalhatok csopor-
tos vide6hivdsok lebonyolitasara is. A kozoktatasban egyéni, iskolakon beliil platformokat
hasznaltak. Népszert volt a Google Tanterem, az EDMODO és a Microsoft Teams is. 2020
szeptemberében indul6 tanévben pedig egyre tobb altalanos- és kozépiskola telepitett a G
Suite Education alkalmazasat, amely a Google ingyenesen biztosit az oktatasi intézmények
részére. A felsGoktatasban a MOODLE keretrendszer a legnépszertibb, itt az egyetemi karok
és az egyetemek hatarozzak meg a preferalt keretrendszert (NAMEszTOVSZKI és KovAcs, 2021).

Emellett néhany szoftver és online feliilet ingyenessé tette a hasznalatat vagy licence-
ket biztositott az oktatasi intézményeknek. Ilyen alkalmazasok példaul a Camtasia, Zoom,
Viber és Microsoft Teams.

Czirfusz, Misley, Horvath: A digitalis munkarend tapasztalatai a magyar kdzoktatas-
ban (2020) munkéjaban publikalt magyarorszagi mérések ennél konkrétabb felmérése azt
mutatja (1.4bra), hogy Magyarorszagon az E-KRETA rendszer volt a legsikeresebb, majd
ezt kovette a Facebook és az E-mail (Czirrusz és mstai, 2020).

Digitalis eszk6zok népszerlisége
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1. abra. A digitalis eszkozok népszertisége Magyarorszagon (forras: Czirfusz, Misley, Horvath)

A mas orszdgok nemzeti platformajait, oktatdsi keretrendszereit és digitélis tananyaggyjte-
ményét az UNESCO sszegyfijtotte és egy nagyon izgalmas listat hozott létre (UNEsco, 2022).

A koronavirus eredményezte Gj oktatasi helyzetet a térség orszdgaiban mas-mdas mo-
don oldottdk meg (NAMEszTOVszKI és KovAcs, 2021). A kdzos vonds benniik az volt, hogy a
hagyomdényos, kontaktalapt oktatds megsziint és ezt az online oktatds valtotta fel. Szintén
kozos, hogy ebben az id6szakban nagyon sok digitalis tananyag késziilt el, valamint jelen-




tés adatbazisok valtak elérhetévé. Mindenképpen ki kell emelni a Nemzeti Koznevelési
Portalt (NKP, 2022), amely a tartalmakat elérhet6vé tette a hataron tali régiok részére is.
Emellett sok online platform (példdul jelent6s szamu tesztkészitd) tette ingyenessé az el6-
z6leg fizet6s szolgaltatasait (pl: kahoot, mentimeter stb).

Szerbidban az allami televizi6 vallalta fel azt a szerepet, hogy a tdvoktatashoz sziikséges
oktatovideokat elkésziti (RTS, 2021). Ezt a megoldast vélasztotta a Szerbiaban é16 magyar ki-
sebbség is (PANNONRTV, 2021). Tobb kornyez6 orszdg minisztériuma - az oktatévidedk mel-
lett - kozpontilag adminisztralt virtudlis osztalytermeket is mtikodtetett (SkoLazazivor, 2021),
mig a régié mas orszagaiban a pedagégusokra vagy az adott iskolara biztdk, hogy milyen
platformon keresztiil valdsitja meg a tadvoktatdst. Népszertiek voltak a videdkonferenciak
(pl. Skype, Microsoft Teams, 8x8 vagy Jitsi Meet), amelyek talan a legkozelebb alltak a kon-
taktoktatasi kornyezethez, és hatékonyan lehetett oktatni elére elkészitett digitalis tananyag
nélkiil is. Kulon ki kell emelni a Skype-hivasnél a vide6rogzités a lehet6ségét, amely valos
idében videdkonferencia, de a hivas végén atalakul oktatévide6éva, amely 30 napig vissza-
nézhet6. Ezen lehet&ségek mellett népszertiek voltak a virtualis osztalytermek (egészen pon-
tosan LMS - Learning Management System), ilyen a MOODLE vagy a Google Tanterem.
Azonban a legkorszert(ibb virtudlistér-alapt megoldasok kihasznélasa a gyakorlati ismere-
tek elsajatitdsaban tovabbi lehet6ségeket rejtenek (LAMPERT és mtsai, 2018).

Az online oktatés és a tavoktatads lehet6ségeit eddig kozel sem hasznéltdk ki az intéz-
mények, azonban a koronavirus kovetkeztében kialakult helyzet utdn a figyelem kozép-
pontjaba kertilt. A pedagégusok a kiilonb6z6 csoportokban és platformokon nagyon sok
j6l hasznalhato eszkozt taldlhatnak, azonban azok a pedagégusok, akik eddig csak kor-
latozott mértékben vagy egydltaldn nem foglalkoztak online eszkdzokkel az oktatdsban,
azokat Osszezavarhatja a sok dj lehet6ség. Ebben az osszefoglaléban azt tekintenénk at,
hogy a megvéltozott helyzetben hogyan tudunk olyan oktatasi helyzetet kialakitani, amely
a hagyomdnyos kontaktérak helyett valésulna meg, azonban a lehet6 legjobban hasonlit az
osztalytermi oktatdsra. Célunk az, hogy egy korlatozott el6tudassal rendelkez6 pedagogus
gyorsan el tudjon indulni az online oktatds ttjan. Ebben az dsszefoglaléban ezekre az els6
lépésekre fokuszalunk és a videdkonferencidk beinditdsdnak lehet6ségeit is ismertetjiik.
Ezekbe a videdkonferenciakba mér hatékonyan beagyazhat6 az dsszes olyan tanuldssegité
oldal vagy digitalis tartalom, amely elérhet6 a kiilonb6z6 csoportokban is.

Ebben az tsszefoglaléban azokat a megoldasokat részesitjiik elényben, amelyhez nem
kell kiilonosebb el6tudas, koltséges intézményi infrastrukturalis fejlesztés és a hasznala-
tuk megoldhat6 egy egyszeri webkamera és egy mikrofon segitségével, valamint kiza-
rélag ingyenes szolgaltatasokat ajanlunk. Els6dlegesen a Windows operaciés rendszerrel
miikodé asztali gépekre/laptopokra fokuszalunk. Technikai problémdk azonban biztosan
akadnak, ezért ajanlatos az ajanlott rendszereken til egy masik platformot is hasznélni,
amely els6sorban az informdcié ataddsara fog szolgdlni (Példdul: Facebook messenger,
Viber vagy akar e-mail). Tobb kutatds bebizonyitotta (NAMEszrovszki és KovAcs, 2021),
hogy a Facebook kivél6 az informéciék tovédbbitasara, de oktatdsi platformként nem tud
funkciondlni, mivel tal nagy a versengés a tanulok figyelméért és gyakran elkalandoznak
vonzobb/érdekesebb tartalmak iranyaba.

Keretrendszerek

Az e-learning keretrendszer helyet és keretet ad az online oktatasnak, fontos osszetevéje a
rendszernek, mivel nagyon fontos szempont, hogy ez a kérnyezet mennyire felhasznaléba-
rat, milyen lehet6ségeket nytjt, valamint, hogy mennyire letisztult és atlathato. Azonban, a
hagyomanyos oktatas helyszinéhez hasonléan, a pedagégus hatékonységat és sikerességét




az online oktatas esetében is az alkalmazott moédszertan, a pedagégus nyitottsaga és felké-
sziiltsége, valamint a tananyagok mindsége hatarozza meg (NAMEszTOVSZKI és Kovacs, 2021).

Moodle

A Moodle az egyik legkozkedveltebb és legtobb felhasznéléval rendelkezé e-learning keret-
rendszer (pontosabban: Learning Management System, LMS - tanuldskezel6 rendszer). A ha-
gyoményos Moodle nyilt forraskédd, igy a fejlesztés nagyon sok pluginnel bévitette a rend-
szer lehet6ségeit. Egyik legnagyobb el6nye, hogy hatalmas felhasznal6i bazissal rendelkezik,
akik kommunikalnak kiilonb6z6 férumok feliiletén és megosztjak egymdssal az Stleteiket és
a megoldasaikat. Az egyik legismertebb magyar nyelvli szakmai kozosség a MoodleMoot?,
amely a technikai és médszertani tapasztalatcsere mellett konferencidkat is szervez.

Google Classroom

A Google tanterem az egyik legdinamikusabban fejl6d6 keretrendszer. Egyik legnagyobb
elénye, hogy integralja a Google funkci6it a Drive-t6] kezdve egészen a Naptarig. A fe-
lillete letisztult, felhasznél6barat és intuitiv. A Google Classroom (Tanterem) a GMAIL
postafiokunkbol érhet6 el, a jobb felsé sarokban taldlhat6 9 korocskére kattintva (Google-
alkalmazésok).

Valés idejti online el6adasok, online kapcsolattartas

A videdkonferencidk édllnak talan legkozelebb a frontalis osztdlytermi munkédhoz, igy so-
kan ezt a megoldast valasztottak az oktatds folytatdsara, a megvaltozott koriilmények ko-
z6tt. Természetesen szdmos ilyen rendszer létezik, altalanos tendencia, hogy az ingyenes
rendszerek nagy része gy vélaszolt a megnovekedett igényekre, hogy egyes szolgélta-
tasait fizetdssé tette. Igy nem ért, ha tajékozédunk, miel6tt platformot vélasztunk, arrdl,
hogy milyen lehet&ségei vannak az egyes szolgéltatasoknak az ingyenesség keretein beliil.

Szolgaltatas Idékorlat Résztvevik Megjegyzés
. . . Maximum 100 6ra havonta, maximum 10
Skype nincs maximum: 50 f6 ) o o i
6ra naponta és 4 6ra egy hivas alkalmaval
Zoom 40 perc maximum: 100 f6 -
Microsoft Teams nincs maximum: 250 {6 Ingyenesen hasznalhat6 Office 365-el
Google Meet 60 perc maximum: 100 f6 Ingyenes hasznalhaté Google-fiokkal

1.tablazat: A videdkonferencia platformok és a korlatozasaik (2020. decemberében)
(Néamesztovszki és Kovacs, 2021)

Skype

A Skype segitségével ingyenesen tudunk létrehozni beszélgetést 50 személyig, megosztha-
t6 a képernyd, a vide6 mellett csevegés és fajlkiildés funkcio is tdimogatott. Emellett az 6rdk
rogzithet6ek is, a beszélgetések és a galéria pedig jol kereshets. Sok esetben sziikség lehet a
képerny6nk megosztasara, amely segitségével prezentaciot vagy elére elkészitett digitalis
tananyagot tudunk megosztani a kozosséggel. Nagyon hasznos lehet6ség a videdk rogzi-
tése, amelyet kés6bb 30 napig elérhetiink.

1 https:/ /moodlemoot.hu




Jitsi Meet

A Jitsi Meet feliileten nagyon egyszertien és a bongészében tudunk videdkonferenciat in-
ditani. A szolgaltatas feliiletén? a Start a Call lehet&séggel tudunk hivast kezdeményezni.
A konferenciahivas soran tovabbi lehet6ségek vannak, példaul Youtube videdkat bemutat-
ni, rogziteni az el6adas videojat (Dropbox tarhelyre tudja feltolteni a rendszer) stb.

Zoom

A Zoom® egy olyan online eszkoz, melynek segitségével akdr tobb 100-an is tudunk egy-
szerre kommunikalni. Hatranya viszont az, hogy legfeljebb 40 perces hivést engedélyez.
Ha eléfizettink az alkalmazésra (kb. 15 dollar), akkor ez a korlatozas megsztinik. Miikodik
bongészébdl és letdlthetd szamitogépre, telefonra, tablagépre is.

Online tesztkészit6k

Az oktatasi folyamatok szerves része a tudas felmérése. Az online tesztek gyakorlatilag
kikiiszobolik a papiralapt tesztek egyes hidnyossagait. A valaszadok egy idében adnak
véalaszt és a visszajelzés a vélasz helyességérol is azonnal megjelenik, igy a vélaszok elbira-
lasa és kiértékelése is folyamatos és szinte azonnali. A tesztek elkészitése is egy egyszert
kornyezetben torténik és gyakorlatilag a kiértékelés mar automatikus. A jelentések a kitol-
tésekrol letlthetéek és archivalhatoak.

Kahoot

A Kahoot!* egy online tesztkészité feliilet, amelyhez tartozik egy letolthet6 alkalmazas is.
A Kahoot! lehetséget ad feladatsorok, tgynevezett “kahoot-ok” 6sszeéllitdsara, valamint
ezek jatékos megvalaszoldsara. Az alkalmazas nagy elénye, hogy ingyenes, a teszt, feladat-
sor megoldhaté okostelefonrdl, tabletrdl és laptoprol is. Lehetéséget ad csoportmunkara is.
Tanul6k is regisztralhatnak, de a teszt megoldasahoz ez nem feltétel.

Mentimeter

A mentimeter® egy online, interaktiv prezentacios eszkoz, mely interaktivitdsa hasonlé-
képp alakul a kahootéhoz. Az el6adé példaul egy vetit6 és laptop segitségével megjeleniti
a kérdést, és a hallgatésagnak is sziiksége van valamilyen okoseszkozre, pl. laptop, tablet
vagy okostelefonra, ami azonnali védlaszaddsra ad lehet&séget. Szintén egy jaték PIN-nel,
azaz a prezentdcioé egyedi azonositészdmanak ismeretében vagy QR kodjaval tudnak csat-
lakozni. A mentimeter a szavazas eredményét real time, azaz valés id6ben jeleniti meg,
mikozben a résztvevSk kozvetlentil a bongészdjiikben szavaznak az eszkoziikkel.

Socrative

A Socrative egy olyan tesztkészit6 alkalmazas, amely kitoltése soran a vélaszolok valés
idejli visszajelzést kaphatnak az eredménytikrdl. Jatékossagon alapszik, mégis elég komoly
alkalmazds. Regisztralhatunk® tanarként kozvetlentil az oldalrél. A kvizek készitéséhez
szamitogép/laptop sziikséges, de a lejatszasahoz tablet és mobiltelefon is alkalmas. A ta-
nérnak a Socrative Teacher, mig a didknak a Socrative Student hasznalata ajanlott. Viszont

https:/ /jitsi.org/jitsi-meet

WWW.ZOOM.US

www.kahoot.com

www.mentimeter.com

https:/ /b.socrative.com/login/teacher/ ?#register/info
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a didkok is készithetnek kvizeket, és meg is oszthatjdk egymas kozott. A Socrative kétfé-
leképp hasznélhato. A szokdsos Quiz médon és Space Race-ként. Az utdbbi a jatékosabb,
szorakoztatobb moédja az ora végi, eleji ismétlésnek. A lényege, hogy kiilonb6z6 szinti ra-
kétdk jelzik a csoportokat, melyekhez egyéni felhasznédloként tudnak a didkok csatlakozni
(vagy nagy osztélylétszam esetében péarosaval, mivel maximum 20-an csatlakozhatnak a
jatékhoz), ugyanakkor teljesitményiik osszeadédik, melyet a szines csikot htzé rakétak
jelzik a kivetitén.

Redmenta

Arendszer’ egy olyan feladatlapkészit6 alkalmazas, amely megkonnyiti és gyorsabba teszi
az oktatok és a didkok munkajat egyarant. A feladatlapok percek alatt tsszeallithatok és
megoszthatok. Redmenta feliiletén is taldlunk kész feladatlapokat, szintén a koronavirus-
nak koszonhetSen ezeket katalogusba rendezték a fejlesztk. Direktcimet is beéllithatunk.
Az aztjelenti, hogy ha beillesztjiik a kédot, konnyedén megtalalja barki a tesztlapot. A teszt
megoszthato linken keresztiil is, illetve kozvetlentil a Classroomban vagy a Teamsben.

Osszegzés

A 2019/2020-as tanév mésodik felére hatalmasat véltozott az oktatas, tdvoktatasban foly-
tatodott a tanitas. Az online tanulas nagyjabdl az egyetlen lehet6séggé valt a jarvanyhely-
zet alatt. A tanulmany bemutatott néhany olyan egyszerti lépést, médszertani megoldast,
mely a karanténban oktataté pedagégus munkdjat megkonnyitheti.
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BELENYI EMESE

IKT eszk6zok hasznédlata magyar-
orszagi és romdniai magyar nyelvi
specialis oktatasi intézményekben

Napjainkban az informdcios-kommunikicios technologiai (IKT) eszkizdk szerepe az okta-
tdsban mindinkdbb elterjeddben van. A kérdéskor fontossaganak tudatositisdt az érintettek
korében nagymértékben felgyorsitotta a SARS-CoV-2 jarvinyiigyi kényszerhelyzet, a digi-
iskolakat, tanulokat és csalddjaikat eqyardnt. A leginkdbb negativan érintett csoportok kizé
tartoznak a specidlis oktatdsban részt vevd fogyatékossiggal €16 tanuldk; az & esetiikben az
IKT eszkozok tanuldsi célu hasznositisa nemcsak az online térben, hanem a tantermi oktatds
megszokott koriilményei kozott is kiilonleges kihivast jelent. Kutatisunkban magyarorszagi
és romdniai magyar nyelvil specidlis iskoldk digitdlis eszkdzhasznalatanak sajatossagait vizs-
galjuk. Az elemzés célja megismerni a két orszigban e téren alkalmazott jo gyakorlatokat,
azok infrastrukturdlis, intézmeényi és humdnerdforrassal, pedagogiatechnikai innovdicioval
kapcsolatos hatterét. Ennek érdekében kérddives felmérést végeztiink az oktatdsi intézmények
pedagégusai korében. Arra térekedtiik, hogy feltdrjuk a hatékony megolddsok szélesebb kor-
ben torténd alkalmazhatosdagdanak titjaban allé akaddlyokat és megolddsokat javasoljunk az
IKT eszkdzok bevezetését eldsegitd feltételrendszer kialakitasa érdekében.

Kulcs- és targyszavak: inkluziv oktatds, specialis oktatdsi intézmények, IKT eszkdzhaszndlat,
pedagégia-technoldgiai innovdcio

Elméleti alapok

Az oktatas vildga a digitalis forradalom eredményeként hatalmas atalakulason megy ke-
resztil” (CoLLiNs és HALVERSON, 2009:1). A didkok az iskolan kiviil naponta hosszt érakat
toltenek digitalis technolégiaval, vonzé szdmukra ez a vilag; indokolt elvaras tehat, hogy
amikor iskoldba jonnek, ott is az informaciés-kommunikacids technolégia vilagaban talal-
jak fel és meg dnmagukat.

Ennek ellenére a tényleges nevelési gyakorlat sok helyen még mindig 6rzi a 20. szazadi
meggértéseken alapuld tanitasi és tanulasi megkozelitéseket. A tanintézmények oktat6i ko-
rében érzékelhet6 bizonyos aggodalom az 1j digitalis eszkozok hasznalataval kapcsolatban
(FLEwrtT, MESSER és Kucirkova 2014). Az ilyen jellegti , félelmek” gyakran feler6sodnek a ko-
rai iskolai szocializaciés kortilmények kozott. A pedagégusok korében megmutatkozik az
a tendencia, hogy ellenéllnak a , kisgyermekek techno-mitiveltségi gyakorlatanak” (MarsH
2004:55). Digitalis médiaelméleti kutatok ramutattak arra, hogy az 1j digitélis eszkozok egy-
szerre keltenek ,reményt és félelmet” (Gek és Haves, 2011:4; NixoN és HATELEY 2013).




A tanuldshoz sziikséges digitélis eszkozok a fogyatékossaggal és a nélkiil é16 tanulok
szamdra egyarant elényosek. Ugyanakkor az IKT segitségével differencidlt ttmutatasokat
és tanulast kinalhatunk a tartalom és a folyamat adaptéldsa révén a tanuldi készségszint
kielégitésére (BENDER, 2012). A fogyatékossaggal €16 tanuldk fejleszthetéségével kapcsola-
tos szakmai diskurzusok gyakran kiemelik, hogy a digitdlis eszkozok hasznalatanak haté-
konysdga nagymértékben fiigg a tanuldk fogyatékosségi tipusatol és mértékétsl (Starcic
és Bacon, 2014).

Az ut6bbi években egyre inkabb teret nyernek az IKT eszkozok konkrét tanuldi sztik-
ségletekhez torténd adaptaldsén, Gj, innovativ megoldasok kifejlesztésén alapulé modszer-
tani elgondolasok. E folyamat sordn a pedagégusok szamos egyedi programot hoztak létre
és haszndlnak mindennapi oktatomunkajuk soran (NEUMANN és NEUMANN, 2014). Ugyan-
akkor az IKT segitségével differencialt ttmutatdsokat és tanuldst kindlhatunk a tartalom és
a folyamat adaptalasa révén a tanuldi készségszint kielégitésére (BENDER, 2012). Az elektro-
nikus interaktiv tdbldk hatékonyan hasznalhatdk fel a kiilonféle tanulasi igényd, a fogya-
tékossaggal €16 tanul6k aktiv bevonaséra és el6segitik az egytittmiikodést és a csoportos
tanulast a fogyatékossaggal és a nélkiil é16 kortarsak kozott (Meap, 2012). Az elektronikus
kiadéi formatumokat, példaul a DAISY formatumot kifejezetten tgy fejlesztették ki, hogy
biztositsdk az elektronikus konyvek hozzéaférhet6ségét (Warkins, 2014). A digitalis eszko-
z0k csoportositdsanak két szempontja (az érzékszervekre gyakorolt hatas és kommunika-
ci6 nyitottsdga) alapjan adott tehat a lehet6ség a szélesebb kort alkalmazhatésagra.

A kutatas célkitiizései és modszerei

Kutatasunkban magyarorszagi és roméniai magyar nyelvi specialis iskolak digitélis esz-
kozhasznalatanak sajatossagait vizsgaljuk. Az elemzés célja megismerni a két orszagban
e téren alkalmazott j6 gyakorlatokat, azok infrastrukturélis, intézményi és humaneréfor-
rassal, pedagogiatechnikai innovaciéval kapcsolatos hatterét. Ennek érdekében kérdéives
felmérést végeztiink az oktatdsi intézmények pedagogusai korében. Azt igyekeztiink fel-
tarni, hogy a specidlis tanintézményekben mi a jellemzéje az IKT eszk6zok hasznalatanak:
milyen késziilékekkel, illetve felhasznaloi kompetenciaval rendelkeznek a pedagdgusok és
ezeket ténylegesen hogyan hasznositjak oktat6i-nevel6i munkéjuk soran.

Kérdésiviinket 103 pedagoégus toltotte ki, nagyjabol fele-fele ardnyban a két orszag
gyogypedagogiai intézményeiben tevékenyked6 szakemberek. A pedagogustarsadalom,
ezen beliil a specialis intézményekben aktiv oktat6i személyzet nemek szerinti 6sszetételét
illetéen a vélaszadok talnyomo tobbsége (86,4%) néi pedagodgus volt. A kérdéivet kitolts
pedagogusok életkor szerinti megoszlasa kiegyensulyozott Osszetételt mutat, szamottevs
aranyban van jelen a fiatal korosztaly (1. dbra). Ez a tény a szakma nemzedékek kozotti
zdkken6mentes dtaddsanak folyamatara, a szakember-utdnpo6tlés terén fennall6 folytonos-
sag jelenlétére utal.
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1. abra: A megkérdezett gyogypedagoégusok életkori megoszlasa

Az intézménytipusok szerinti megoszlast a sokszintiség jellemzi, titkr6zve a romaniai és
a magyarorszagi intézményhaldzatra egyarant jellemzé sokféleséget, mind az egyes intéz-
ményekben jelenlevé oktatasi szintek, mind pedig a beiskoldzott tanulok fogyatékossagi
tipus szerinti megoszlasa tekintetében.
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= Halldssériiltek Budapesti Tanintézete

2. abra : A vizsgalt speciélis oktatasi intézmények




A valaszadok képzettségi profilja tekintetében az egyetemi végzettség a dominans (84,
5%), ami az ilyen szint(i diploméval rendelkez¢ valaszadok tilnyomo tobbségénél gyogy-
pedagdgiai képesitést jelent (a teljes minta 68%-a). A fennmaradé 15,5% pedagoégiai pro-
fila kozépiskolat végzett és 6vodai vagy elemi iskolai pedagégusként tevékenykedik. Itt
érdemes megjegyezni, hogy Romanidban (Magyarorszagtol eltéréen) az ilyen tipusu 4lla-
sok betolthet6k kozépiskolai fokt pedagogiai végzettséggel is. A valaszadok 34%-andl az
egyetemi végzettséghez mesteri diploma is hozzaadodik, 27%-uk pedig kiilonféle tanfo-
lyamokon vett részt.

Kutatasi eredmények

Vizsgalatunk elinditdsakor a fellelhet6 és az oktatdsban feltételezhetSen jelen 1év6 digita-
lis eszkozlehetségek sokféleségére valo tekintettel allitottunk dssze egy olyan IKT esz-
koz-listat, amelynek elemei koziil a megkérdezett pedagégusok bejelolhették az oktat6i
munkajuk sordn altaluk hasznéltakat. Az adatok értelmezésénél figyelembe veendd az a
tény, hogy a vizsgélat elinditasat megel6zte egy hat hénapos koronavirus jarvanyidészak,
amelynek soran mondhatni megérlel6dott annak a ténynek az elfogadésa, hogy ha tetszik,
ha nem, digitalizalt vildgban kell boldogulnunk. A valtozas-valtoztatds beinditdsét kiils6
tényezdk (pl. COVID-19, kormanyzati dontések) nyomasa tette elkertilhetetlenné. A kuta-
tas pillanata igy éppen egy olyan id6szakra esett, amikor a koriilmények sajitos alakuldsa
folytan karakteresebb IKT eszkozhasznélat valt jellemzévé.
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3. dbra: Az IKT eszkdzok hasznalatdnak megoszlasa

Majdhogynem mindegyik vizsgalt intézmény rendelkezik olyan helyiséggel, ahol felsze-
relt laptopok, szamitégépek varjak a sériilt gyerekeket. A rendelkezéstinkre all6 informaci-
6k alapjan a kiilonbség csupan az, hogy mig az egyik specidlis iskoldban labornak nevezik,
mas fogyatékossagi oktaté-intézmény egyéb lehetéség felkinaldsaképpen jatékteremnek
avanzsalta el szép szamu laptoppal felszerelt termét. Amint a 3. dbra adataibdl kittinik,
a kutatasban részt vevo specidlis oktatasban tevékenyked6 pedagégusok nagy része okta-
tomunkdja soran hasznal laptopot (89,3%); emellett majdnem ilyen aranyban a nyomtato,
adathordozo hasznalata utal arra, hogy ezek az eszkdzok nagymértékben jarulnak hozza a
tananyagfejlesztéshez. Bar els¢ pillantdsra tgy ttinik, hogy az érintett iskola felszereltségé-
nek fiiggvénye az, hogy példaul az interaktiv tablak szama elenyész6, am val6jaban arrol
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van sz6, hogy bizonyos specidlis intézményekben, bar rendelkeznek ilyennel, ez az eszkoz
a megfelel? felkésziiltség/hozzaértés hianyaban nem keriilt hasznalatba.

Arra a kérdésre, hogy mekkora az az id6keret, amelyet az oktatds sordn az infokommu-
nikécids eszkozok hasznalata kitolt, a pedagégusok tobb mint felénél az 1-2 6ra jelent meg
valaszként, viszont szdmottev$ azok ardnya is, akik ennél jéval nagyobb id6keretet (napi
tobb mint 6t 6rét) szannak erre (4. dbra).

5 6ranaltobbet| | Egy oratsem
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3-5 grat
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1-2 rat
51.5%

4. abra: IKT eszkozok oktatasban valo hasznalataval eltoltott id6

A fenti eredmények értelmezéséhez érdemes megvizsgélni azt is, hogy az IKT eszkdzok
alkalmazdsa oktatasi, avagy terapids célbdl torténik-e. Nem lehet egyértelmten kijelenteni
tehat, hogy minél nagyobb 6raszamban torténik az IKT eszkozhaszndlat, anndl inkabb el-
s@sorban oktatdsi segédeszkoz szerepet tolt be. A specidlis oktatasi intézmények esetében,
ellentétben a tobbségi tanuléi kozosségekkel szemben, nem csak errél van szé. Az esz-
kozhasznalat ideje és milyensége természetszertien fiigghet attdl is, hogy a fogyatékossag
melyik tipusaval foglalkozik az illet6 pedagoégus.

Jelen kutatas céljara az IKT eszkozok kiilonboz6 fogyatékossagi tipusok (mozgaskor-
latozottsdg, enyhe, kozepes, silyos értelmi fogyatékossdg, autizmus, latassériiltség, hal-
lassériiltség, beszédfogyatékossag, viselkedészavarok) esetében torténé hasznalatanak le-
het6ségeit illetGen harom opciot vélasztottunk ki: kommunikécios nehézségek lekiizdése,
fejleszt6 terapias célok illetve dltaldnos globalis hasznélat.

visekectsizavarok [ M R $ 4848309090
Beszédfogyatekossio N @9 Daaw
[EEUSE D
Halldsseritséo N +$3

suizres A 440909092
Siiosérelmifogyatékossé NN 9 D
Kozepeséremifogyatékossio NN @ s
Enyhe énteimifogyatékossdo NN =

Mozgaskorlatozottsag

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mKommunikaciés nehézségek lekizdése = Fejlesztd-terapids célok  m Altalénos, globdlis hasznlat

5. abra: Véleménye szerint az aldbbi fogyatékossagi csoportba tartozok koziil
milyen céllal hasznaljak az IKT eszkozoket az érintettek?




Az 5. dbra jol lathatéan szemlélteti, hogy az eszkozhaszndlat révén leginkabb a kommu-
nikaciés nehézségek kiegyenlitése valésul meg, mégpedig els6sorban az autizmussal é16,
halldssériilt, illetve beszédfogyatékossdggal rendelkezé tanuldk esetében. Ugyancsak kom-
munikdciés eszkozlehet6ségként meriil fel az enyhe és kozepes értelmi fogyatékossaggal
é16 tanuldknal. Az IKT eszkozok terdpids szerepét tekintve nincs jelents sulyeltolédas a
fogyatékossagi csoportok kozott: a grafikon szerint az eszkozhasznalatot a stlyos értemi
fogyatékossaggal él6k esetében latjdk a legkevésbé hasznosnak a pedagégusok.

Osszességében a fogyatékossaggal él6k tanintézményeiben oktaté pedagégusoknak
legalabb a fele vélekedik tigy, hogy az IKT eszkozok nagy segitséget jelentenek az oktatok
szamdra a specidlis iskolakban. A 103 megkérdezett pedagégus koziil 23 kdzepesen fon-
tosnak tartja az infokommunikdcios eszkozok segit6 szerepét a specidlis oktatds soran, 25
személy szerint fontos szerepet toltenek be, mig 50 személy minden fenntartas nélkiil nagy
segitségként konyveli el az IKT eszkozok jelenlétét gyogypedagodgiai munkéjuk soran (6.
abra). A kiprébalt/alkalmazott IKT eszkoztar-ismeret birtokdban nemcsak lehet6séget lat-
nak a digitalis médszerek altal biztositott oktatasi kindlatban, hanem biznak is az oktatasi
céld hasznalaton tilmutat6 szerepében.

60.0%

50.0% 48.5%

40.0%

0% 24.3%
22.3% ki

20.0%
10.0%
. 3.9%
0,0% ——— e
2 3 4 5

1

6. abra: Az IKT eszkozok nagy segitséget jelentenek az oktatok szdmadra a specidlis iskoldkban
(1- egyaltalan nem ért egyet, 5-nagymértékben egyetért)

Amint a 7. dbran lathatjuk, az el6bbiekben ismertetetthez hasonlé megoszlast mutatnak a
pedagégusok vélaszai arra a kérdésre is, hogy az eszkozok hasznalatat ugyanolyan fontos-
nak tartjak-e a specialis intézményekben, mint a tobbségi oktatasi kornyezetben. A valasz-
adok csaknem haromnegyede ért egyet ezzel a kijelentéssel. Viszont az IKT eszkozhaszna-
lat specidlis gyégypedagogiai funkcidinak megitélése tekintetében az el6bbiekhez képest mér
némileg eltér6 tendencia korvonalazodik a valaszok elemzése nyoman (Id. 8. 9. abrak).
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7. abra: A digitalis eszkozok éppen olyan fontosak a fogyatékossaggal é16 tanul6k életében, mint
a tobbségi oktatdsban tanuloknal (1- egyéltalan nem ért egyet, 5-nagymértékben egyetért)
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8. abra: A digitalis eszkozok segitségével a fogyatékossdggal é16 gyermekeket oktaté tanarok kony-

nyebben differencidlhatnak a tanitds soran (1- egyaltalan nem ért egyet, 5-nagymértékben egyetért)
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9. abra: Az IKT eszkozok fontos szerepet toltenek be a gyégypedagogiai terapiak hatékonysaganak

novelésében (1- egyéltalan nem ért egyet, 5-nagymértékben egyetért)




A digitélis eszkozok segitségével megvalositott gydgypedagogiai terapidk hasznossagat
tekintve talan azt varhatnank, hogy a megkérdezett pedagégusok lelkes tobbsége részérél
érkezik pozitiv valasz, am a fenti abrdk altal tiikrozott helyzetkép korantsem egyértelmi e
tekintetben. Az egyik lehetséges magyarazata a valaszadok egy része esetén tapasztalt né-
mileg szkeptikus viszonyuldasmédnak, hogy val6jaban még nem terjedt el kell6 mértékben
az IKT eszkozok ilyen iranyt funkcidja; amint a 3. dbra adataibdl kittinik, a vizsgélt speci-
alis oktatdsi intézmények egy része nem is rendelkezik e célnak megfelels, szamitogéppel
digitalizalhat6 késziilékekkel. Els6sorban tehdt azok a pedagégusok tekintik differencialé
eszkoznek az IKT alkalmazasokat, akik erre a célra ténylegesen hasznaljak is azokat (32%).
Feltételezhetjiik ugyanakkor, hogy a valaszok ilyetén megoszlasara hatassal lehettek a ku-
tatds id6szakaban fennall6 jarvanyhelyzet éltal kikényszeritett tavoktatds koriilményei is.
A fogyatékossaggal €16 tanulok szamottevs részének hétranyos csalddi héttere nemcsak
anyagi szempontbol, hanem a gyerekekre szant id6, sziil6i odafigyelés lehet&ségeit és gya-
korlatat tekintve sem tette lehet6vé azt, hogy a tanul6k otthonrél is hasznalhassék ezeket
az eszkozoket. A fogyatékossdggal él6 gyerekek eszkozhasznalata ugyanis nem csak az
oktatdsi folyamat megkonnyitését eredményezi, hanem jelent6s mértékben kompenzalé
szerepkorr6l szol. Ez viszont sokkal inkabb feltételezi a személyes kontaktus meglétét,
amit a hénapokig tarté jarvanyidészak azonban csaknem teljesen ellehetetlenitett.

Egyaltalan nemtartom
kielégitdnek.

1.9% Nagymértékben elégedet

vagyok a digitalis
felkésziltsegemmel
12.6%

Elfogadhatonak itélem
megismereteimeta
digitalis eszkozok
hasznalatatilletéen

43.7%

Ugy gondolom, nem
artanarészt vennem
hatékonyabb IKT -
eszkozhasznalati
tanfolyamon
14.6%

A fogyatékkal €10 tanulok
fejlesztését célzo IKT
eszkozket mégnem

ismeremeléggé
27.2%

10. abra: Mennyire itéli megfelel6nek szamitégépes-digitalis ismereteit?

Szintén negativ irdnyban hat e tekintetben - a 10. 4bra adatainak tanuséga szerint - a spe-
cidlis oktatasi intézményekben tanit6 szakemberek egy részének nem kielégité fogyaté-
kossag-specifikus IKT eszkozhasznélati tudédsa is. A valaszadé pedagégusok 27,2 %-a
nyilatkozott Ggy, hogy béar van tudomdsa kimondottan fogyatékossdggal é16 tanulokat
fejleszt6 szereppel rendelkez6 IKT eszkozokrél, ezeket nem haszndlta és nem is ismeri;
43,7 % elfogadhatoként itélte meg, mig 12,6 % mindsitette nagymértékben kielégitének sajat
digitalis felkésziiltségét.




Befejez6 gondolatok

A koronavirus jarvany sokak szamadra tragikus és az egész vilag altal tarsadalmi trauma-
ként megélt torténései egy sajatos vonatkozasban minden bizonnyal pozitiv hozadékkal
jartak: mindenki szamadra nyilvdnval6va tették, hogy a technolégia hasznélata az oktatas-
ban elkertilhetetlen; csak id6 kérdése, hogy az iskoldk lemaradnak-e, hacsak nem probal-
nak felzark6zni. A normalitashoz, a tanul6k osztalytermi jelenlétén alapulé oktatashoz valé
visszatérés utan els6sorban a tanintézményeken és a pedagégusokon mulik, hogyan hasz-
nositjak annak a rendkiviili egyéni és kollektiv tanulasi folyamatnak a gytimolcsét, amelyen
az online oktatés stirgés megolddsokat megkovetel6 helyzetében keresztiilmentek.

Mindez kiilonosen érvényes a fogyatékossaggal €16 tanuldkat oktaté szakemberekre,
hiszen a sajatos sziikségletekkel rendelkez6 gyermekek esetében az adaptiv technol6gi-
ak lényeges tobbletfunkciéval birnak: segitenek abban, hogy hozzaférhet6vé és egyenlévé
valjon szamukra a ,tanulasi jatéktér”. A web alapt hirdet6tablak és tudasmenedzsment-
platformok, elektronikus dokumentumok, e-kényvek és hangos konyvek fontos alternati-
véakat kinalnak a hagyomdanyos nyomtatott és kézirdsos tanulasi és kifejezési formdk éltal
megkovetelt merevség helyett. A bedgyazott akadalymentességi funkcidkon tal szamos
alkalmazas érhet? el, és egyre novekszik azoknak az eszkozoknek a szama, amelyek segi-
tenek a fogyatékossdggal €16 didkok szamdra a bonyolult témdk, példdul a matematika és
a természettudomanyok elérésében és megértésében, az orak kovetésében, hangfelvétel,
elektronikus jegyzetelés és memoriaeszkozként miikodo alkalmazasok révén.

Kutatasunk eredményei azt tiikrozik, hogy a specidlis oktatasi intézményekben tanité
pedagogusok jelent&s tobbséget alkotd része - a jarvanyhelyzet altal kivaltott impulzusok
nyomadn, avagy attol fiiggetlentil - tudatosan és pozitivan viszonyul az IKT eszkdzhaszna-
lat altal kinalt esélyekhez, igyekszik beépiteni eszkdztéraba a rendelkezésre all6 pedago-
giatechnikai innovacidkat, nyitott és motivalt az onfejlesztésre. Adottak tehat a feltételek
ahhoz, hogy a helyenként még fenndll6 ,félelem”, ,ellendllas” vagy ,passzivitas” pers-
pektivakat legy6zve, a pedagégustarsadalom e kiemelked&en fontos funkcidkat betolteni
hivatott része az eddigieknél is hatékonyabban allitsa a digitalis eszkozoket gyermekeink
jovéjének szolgalataba.
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RETI JULIA

Hogyan éltem meg a digitalis/online
oktatast palyakezd6 pedagogusként?

Frissen pedagogus 1 kategoridba keriilt magyar-angol szakos kozépiskolai tandrként ért a
2020 mdrciusaban indulo digitalis/online oktatds. EQy budapesti nyolcosztilyos gimndziu-
mon keresztiil volt lehetdségem testkozelbdl megtapasztalni ezt a megszokott, hagyomanyos
jelenlétre berendezkedett oktatdst felforgato 1ij rendszert, mégpedig meglehetdsen széles ska-
lan, ugyanis 5., 7., 8., 10. és 11. évfolyamon is tanitottam ebben az iddszakban. E vdltoza-
tos korcsoportok nem csak az iskoldban igényelnek eltérd tandri kompetencidkat, hozzddlldst,
nyitottsagot, hanem a digitalis térben valo jelenlétiik, aktivitasuk is nagyban kiilonbozott
egymdstol. Tanulmanyomban a 2020 mdrciustol jiniusig terjedd digitalis/online oktatisban
szerzett tapasztalataimat, élményeimet, miikodd és nem miikédo feladattipusokat, otleteimet
mutatom be, igyekezvén gyakorlati segitséget nyiijtani azoknak, akik most ismerkednek a
palydval, vagy esetleg madr régebb 6ta tanitanak, de atélték az emlitett iddszakot. Ebben elsod-
leges motivdciom a kézds gondolkodds, a tuddsmegosztas, hiszen tébb kollégam szdamolt be
arrol, hogy magira hagyottként élte meg az 1ij helyzetet.

Kulcs- és targyszavak: gyakorlo pedagoqus, digitdlis oktatds, viltozatos korcsoportok, kipro-
balt platformok és feladattipusok

Az egyik lehetséges vélasz tehat az 4j pedagodgiai kihivasokra: 6nmagunk
megismerése, pedagogiai munkank kompetenciaalapt onértékelése és értéke-
lése, pedagdguskompetenciaink folyamatos fejlesztése.”

(Antalné 2013)

Bevezetés

A 2020 marciusaban bevezetett online oktatas a tanarok, didkok és sziil6k szamara elére
nem latott kihivasokat, nehézségeket hozott. Err6l szamol be tobbek kozott az ADOM di-
adkmozgalom éaltal végzett felmérés (ADOM, 2020; CONTANTINOVITS és VLADAR, 2021), amely
ramutat arra, hogy a jelenléti oktatdssal osszevetve a tavaszi digitalis oktatds megterhel6-
nek bizonyult minden résztvevd szamara. Jelen tanulmany' az emlitett id6szak tanulsagait
egy palyakezdé6 pedagogus nézépontjabol igyekszik dsszegezni, bemutatva a tapasztala-
tok, megoldasok és megkiizdési moédok koziil azokat, amelyek hasznosak lehetnek masok
szamara.

1 Az MTA PAB Pedagégia Munkabizottsaga, MTA PAB Neveléstorténeti Munkabizottsdga és
a PTE BTK ,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola szervezésében 2020.
november 25-26-an rendezett Digitdlis eredmények és lehetdségek a neveléstudomdnyi kutatdsokban
és a pedagogusképzésben elnevezésti online konferencidn hangzott el el6szor ez a széveg.




Adatok

2019 maérciusaban szereztem meg a Pedagogus 1. fokozatot a mindsitési eljéras keretein be-
lil, igy a 2019-2020-as tanévet mar ennek megfelel6en heti 25 tanitési éraval kezdtem meg
egy budapesti nyolcosztalyos gimnaziumban. Magyar-angol szakos tanarként mindkét
targyat tanithattam, didkjaim életkora is széles skalan mozgott, ugyanis 5-11.-ig majdnem
minden évfolyamon volt 6ram. Ez 6sszességében hozzdvetSlegesen 130 tanulét jelent, akik
koziil tobb mint a felét két tantargybol, irodalombdl és nyelvtanbol is értékelnem kellett.

Iskolank az online oktat4s bevezetése utan a tankertilet altal javasolt rendszert épitette
ki, azaz minden csoportnak heti egy alkalommal lehet&séget kellett biztositani az online
konzulticiéra. Nem volt azonban kikotés, hogy ezalatt az egy 6ra alatt akdr videohivason
keresztiil tanorat kell tartani, minddssze a tanaroknak rendelkezésre kellett allni barmilyen
kérdés esetén. Mivel én a leghatékonyabbnak az online 6rét tartottam, szamomra - 6n-
szantambol - ez a rendelkezés hetente 10-nél tobb megtartott 6rat eredményezett, hiszen
voltak olyan csoportjaim, akik legaldbb heti két alkalmat igényeltek.

Mélyviz?

A 2005-ben bevezetett kétszintli érettségi eredményezett bizonyos fokd, a magyar nyelv
és irodalom tantdrgyat érint6 paradigmavaltast a tanitds-tanulds folyamatiban (ANTALNE,
2013; Fuzra, 2011; Siros, 2006), ezt egészitette ki a oktatédsi folyamatok, médszerek atalaki-
tasa digitélis eszkozok és lehet6ségek felhasznaldsaval. Ezért feltételezhettiik, hogy egy a
2020 tavaszén bekovetkezett véltdshoz foghaté modositds gordiilékenyen, mindossze ki-
sebb nehézségekkel torténik majd. Elég arra gondolnunk: egyre tobb iskolaban a tandrok
szamdra hozzaférhet6 valamilyen tanuldst segit6 digitalis eszkoz, a didkok nagy részének
kezében okostelefon van, az interneten pedig szamos feladat, ératerv, vide6- és képanyag
all rendelkezésre. Azonban Buda Andras (2017) kimutatja, hogy az IKT eszk6zok haszna-
lata Gjszertiségiik és kreativ felhaszndldsi lehetségeik ellenére nyomaszté teher lehet a
pedagogusoknak, mert nem rendelkeznek rutinnal a tanéréba valé beépitésiikhoz. Fontos
kérdés ugyanis, hogy kaptak-e képzést, segitséget a pedagégusok e technologia elsajatita-
séra (Bupa, 2017).

Kozhely, hogy korunk tanuléi digitalis bennsziilottként (TotH-MOzER, 2013:31) életiik
legtobb pontjan mér néhdny éves koruktol érintkeznek modern technikai eszkozokkel,
amelyek segitségével gyorsan jutnak informaciéhoz és szérakozashoz is. A sokcsatornds,
megosztott figyelem gyakran multitaskinggal kiegésziilve olyan megemelkedett ingerkii-
szobbel jar, amelynek a hagyomanyos, frontdlis munkaforma nem felel meg, nem beszélve
az olvasasi szokdsok dtalakuldsaval jaro kihivédsokrol. Ez tehét j6 ideje mésféle stratégidnak
a kialakitasat varja el az oktatastol, igy a tanaroktdl, akik most a virusjarvany miatt tovabb
nem halaszthatéan kénytelenek , megutjulni”. A Téth-Mézer éaltal hasznélt kategorizélas
(TorH-MozER, 2013: 31-32) a szamitogép és internet hasznélatanak ismerésségén nyugszik,
amely alapon digitalis bennsziilottet és bevandorlét kiilonboztetiink meg egymdstol. Az
eltérés abban mutatkozik meg, hogy mig el6bbi kornyezetére nagymértékben jellemz6 a
fenti eszkozok hasznadlata, amely a gyermek szamadra is természetessé valik, addig utdb-
biak életébe fokozatosan érkezett meg a digitdlis vildg. A digitélis bevandorlék csoportjat
pontositja a Buda altal megnevezett két fogalom (Bupa, 2017: 14): digitalis telepes és digi-
talis nomad. E két csoportra azért volt sziikség, mert az , érintettek egy része nem ért egyet a
digitdlis bevandorlo elnevezéssel, egyesek pontatlannak, mdsok egyenesen sértének gondoljik. (...)
azt dllitjdk az elnevezés ellen tiltakozok, hogy szervezett és onképzések segitségével potoltik helyzeti
hdtranyukat és sok tanitvinyukndl (...) magasabb szinten is haszndljik az IKT eszkézoket.” (Buba,




2017:13.) A digitdlis telepesek tehat sok esetben megel6zik a digitélis bennsziilotteket hoz-
zaértésben, eszkozhasznalatban, mig a skala masik oldalan a digitalis nomadok taldlhatok.

Az online oktatassal generalt helyzet azért is nehéz, mert kardindlis a kiilonbség a ta-
narok kozt a tekintetben, hogy a jelenlegi, digitalis vilagban telepesként vagy nomadként
(Bupa, 2017:14-15) vannak-e jelen. A két csoport eltérései mind attittidben, mind alapvet6
jellemz6iben tetten érhetSk. Mig elébbiek els6dleges informdciéforrdsa az internet, képesek
gyorsan alkalmazkodni az Gjitasokhoz, nagy mértéki digitalis kommunikaci6 jellemz6 ra-
juk, addig utébbiak jobban biznak a megszokott eszkdzokben, programokban és az internet
csak kiegészitésként jelenik meg, mint informdciéforras, valamint a képre és hangra épiilé
befogadas helyett a szévegalapt befogadas az, amit kényelmesnek talalnak. Ha megvizsgal-
juk a digitalis oktatds szempontjabdl hasznos ismereteket a két csoporttal kapcsolatban, ak-
kor azt latjuk, hogy mig a digitalis nomadok legfeljebb két-harom alkalmazast nyitnak meg
egyszerre, alapfoku szovegszerkesztési ismeretekkel rendelkeznek és prezentacioik gyakran
igyekezetiik ellenére statikusnak mondhatok, addig a digitalis telepesek parhuzamosan 10-
15 alkalmazast futtatnak, formailag j6l megszerkesztett prezentaciokat készitenek.

Annak ellenére, hogy magamat a digitalis telepes kategéridba sorolom, meglehet&sen
sok akadalyba titkoztem a tavaly marciustél juniusig, illetve a 2020 novemberétdl napja-
inkig tart6 id6szak alatt, tehat konnyt elképzelni, hogy milyen nehézségeket élt at az a
pedagégus, aki kevésbé felkésziilt a digitdlis oktatés teriiletén. Anndl is inkdbb, mivel az
IKT eszkozok hasznalata komoly el6zetes tervezést igényel (Gonpa, 2020), vagyis a meg-
szokott, rutinbdl fakadé tanérai spontaneitas lehet6sége nagy mértékben csokken.

Py

Orik online - els6 élmények

Az els6 néhany online 6ra alkalmaval viladgossa valt, hogy habar digitalis bennsziilottként
tartjuk szdmon ezt a serdiil6 generaciét, ez nem minden esetben jelent val6di hozzaértést
a tanul6 részérél. Szép szammal akadtak olyanok a tanitvanyaim kozott, akiknek problé-
mat okozott a regisztracié online feliiletre, a hazi feladat feltoltése a k6zos mappaba vagy
egy szovegszerkeszt6 program megfelel§ hasznalata. Mivel tavasszal az iskolank mind-
Ossze a kozos tuddsmegoszté platformot hatarozta meg, igy a tandrokra maradt a feladat,
hogy eldontsék, milyen médon teremtik meg a hatékony kommunikacié lehet6ségét, mely
videdchatre alkalmas feliiletet valasztjak ki a tanérak megtartdséra, hogyan oldjdk meg a
felmeriil6 problémadkat. Ez a jelenség altalanosnak volt mondhat6, sok iskoldban maradt
tanari dontés a tanitashoz hasznélatos alkalmazasok kivalasztasa (BaLLa, 2020b). A bizony-
talansaghoz hozzéjarult az is, hogy iskolai- és rendszerszinten tisztazatlan szabalyokkal
kezd6dott meg az online oktatas, nem volt példaul egyértelmt a hidnyzasok, késések ke-
zelése, s6t, a kontaktérdk mennyisége is a tandri hozzaallason mulott.

Ezekkel a feltételekkel felértékel6dott az egyén, az egyéni bandsmod szerepe, hiszen a
tanulok és tanarok is eltér6 hattérrel rendelkeztek mind az eszkozpark, mind a hattértudas
szempontjabol. Ez magaval hozott egy olyan rugalmassagot, amely bizonyos helyzetekben
lehet6vé tette, hogy a tandr-didk szerep felcserél6djon: tobb alkalommal siettek a segitsé-
gemre tanitvanyaim egy-egy probléma megoldédsakor, illetve én is tobbszor nyujtottam
akér telefonos utmutatast azoknak a didkoknak, akik elakadtak valahol.

Annak tudataban, hogy a fent emlitett digitélis telepesként vaghattam neki a kihivasok-
kal teli online oktatasnak, a palyakezdé 1étb6l fakadé bizonyitasi vagy és lelkesedés rovid
id6n beliil talterheléshez és tulterheltséghez vezetett. Az ADOM diakmozgalom felméré-
sébdl (2020) vilagosan latszik (ADOM, 2020), hogy a tanarok - koztiik én is - az internet
nydjtotta lehet&ségek tengerében annyi feladatot réttak a tanulékra, hogy azok nem tudtak
hataridére teljesiteni azokat, és ez id6vel a motivaciéjuk rovasara ment: talterhel6dtek.




Azonban nem csak 6k, a tdlterheltség jelei tanarként is megmutatkoztak, hiszen magyar
szakosként nem rendelkeztem digitalizalt tananyaggal, online megirhat6é dolgozatokkal,
elkészithet6 feladatokkal, tanulast segité PowerPoint bemutatékkal, igy ezeket mind lét-
re kellett hozni az 6ra el6tt, nem beszélve az ellenérzésre bekiildott feladatokroél, az ad-
minisztraciérél - amely immar a Kréta mellett az iskolai Moodle-rendszer hasznalatat is
jelentette. E feladatok elvégzéséhez nem volt lehet6ség tanfolyamon részt venni, 6nélléan
kellett elsajatitani a programok hasznalatahoz sziikséges ismereteket.

LehetGségek - 6ravezetés

A kezdeti nehézségek megoldasaként azonban hamar Kkitlintek az éravezetéssel kapcso-
latos lehet6ségek, amelyeket a kovetkez6k szerint oszthatunk ketté: klasszikus/frontélis
moédszerek, amelyeket Gonda (2020) szinkronnak nevez, valamint a csoport- és parmunka
forméban zajl6 gyakorlatok, ezek szinkrén és aszinkrén (Gonpa, 2020) médon végezhetdk.

AKlasszikus vagy frontalis munkaformak jellemzé&je az online oktatdsban a szinkronitas,
azaz az egyidejliség egy videdchat alkalmazas hasznalataval (pl. Google Meet, Zoom,
Discord, Microsoft Teams, stb.). Els6ként a csoport igényeinek megfeleld feliilet kivalasz-
taséra kertil sor, majd a csoporttal kozdsen sziikséges az adott platform megismerése, szol-
géltatdsainak feltérképezése. Szinte mindegyik a fent emlitettek koziil rendelkezik chatab-
lakkal, amelyet a tanérdk sordn a vartnal jobban ki lehet hasznalni, hiszen a tanulok kony-
nyebben rabirhaték a gyors tizenetkiildésre, mintsem arra, hogy széban valaszoljak meg a
feltett kérdést. A tandr képerny&jének megosztisa szamtalan lehet6séget kinal, legyen sz6
akar video, versszoveg, 6ravazlat, okostankonyv, prezentacioé vagy épp képek ismertetésé-
r6l. Emellett a tantermi tabla helyettesitjeként szamos online whiteboard is rendelkezésre
all, amelyek koziil tobb azzal funkcidval is elldtott, miszerint a teljes csoport kozdsen szer-
kesztheti a megnyitott dokumentumot (pl. awwapp.com), illetve olyan is van, amely része
a videochat alkalmazas szolgaltatasainak (pl. Zoom, Gjabban Google Jamboard). Erdemes
kisérletezni a hasznalt feliilettel, akar a diakokkal kozosen, hiszen rengeteg lehet6ségb6l
lehet 6tletet meriteni. Példaul az Antigoné feldolgozasakor a Zoomban beallithat6 hattér-
rel kapcsolatos feladatot kaptak a gyerekek: egy altaluk vélasztott drdmai hés jellemének,
cselekedeteinek megfelel képet kellett beallitaniuk maguk mogé, tarsaik pedig megpro-
baltak kitalalni, kit takart az illusztracio.

A csoport- és parmunka kivitelezése online formédban gyakran aszinkrén (Gonpa, 2020)
modon torténik, hiszen a kozos kereséfeladatok, blogiras, prezentaciokészités mind hosz-
szabb hatarid6t igényelnek, amelyeknél a munka eredményének a bemutatasa, megbeszé-
lése torténik a tanérdan. Vannak azonban olyan online platformok (pl. Zoom - Breakout
Rooms) is, amelyek lehet&séget biztositanak a csoportmunkara oly médon, hogy a beszél-
getésben résztvevo didkokat akar automatikusan, akar manudlisan parokba, csoportokba
lehet osztani, amely csoportok munkajat a beszélgetést vezetd tanar ellendrizni tudja.

Lehetdségek - szamonkérés, tananyagkészités

Talan a legtobb kérdést felvets témakor az online oktatdsban a szamonkérés témakore,
hiszen egyértelmiinek latszik, hogy a hagyomanyos, jelenléti oktatdsban megszokott méd-
szerek az ellendrizhetetlenség és az internet nyujtotta valaszok vonzereje miatt ebben a
formédban nem mérnek megfelel6en. Ebb6l kovetkezik, hogy érdemes inkdbb kihasznalni a
vilaghalét mint informdciéforrast beadandé feladatok, PowerPoint vizualis 6sszefoglalok
készitése kapcsan, hiszen ezeken keresztiil a tanulok forrashasznélati tudatossaga, lényeg-
keresési képessége fejlédik, mivel a digitélis szovegek olvasasa a hagyoményostol eltérd




stratégiat kovetel (Gonpa, 2015:15). Tovabba a megszokottol eltéré modszerek is motivalok
lehetnek a didkok szamara, példaul témazaré dolgozat 6sszeallitasa megadott szempontok
alapjan, amelyet készitGje ki is tolt, végiil értékelve a sajat munkdjat. A fentiekb6l kimu-
tathatd, hogy az online oktatas alatt szamos a hagyomanyostol eltéré médszer bizonyult
hatékonynak, amelyeket érdemes a mindennapi eszkoztar részévé tenni (BaLLa, 2020a).

A tananyagkészitésnél els6dleges szempont a késébbi djrafelhasznalas mérlegelése, il-
letve esetleg még az, hogy a tanuldk 6nélléan is maradéktalanul fel tudjik dolgozni azt.
Ehhez nyijt segitséget a PowerPoint a hangfelvétel funkci6ja, amellyel egy magyarézattal
ellatott, animalt videot készithettink a kivant anyagrészbdl. Emellett a Prezi vide6készits
alkalmazdsa is rendelkezésre 4ll, illetve a kontaktorat is lehet felvétellel rogziteni azok sza-
mara, akik nem tudtak részt venni rajta, ez utébbihoz azonban a tanulék/sziil6k részérél
beleegyez6 nyilatkozat sziikséges. Elengedhetetlen egy kozos online tudasbazis létrehoza-
sa is (pl. Moodle, Google Classroom), ahol visszamenoéleg is megtaldlhat6 a tananyag.

Kihivasok

A fentieket kovetSen érdemes megemliteni azokat a kihivasokat, amelyekkel tandrként
talalkozhattunk a targyalt id6szak alatt. Az adminisztraciéval kapcsolatos problémakat
attekintve nehézségeket okozhat a kiilonboz6 internetes feliiletekkel jaro eltéré kezelési
és funkciondlis méd, amely hatranyok hasznalat kozben deriilnek ki, gyakran rogtonzott
megoldast igényelve, amelyre nem feltétlen vagyunk felkészitve. Erdemes a sajat igénye-
inknek megfelel6 platformot vélasztani, amely nem csak didk-, de tandrbarét is, ellenkez6
esetben komoly munkaid6-novekedéssel kell szamolni. Példdul a Moodle-rendszerbe fel-
toltott beadandokat csak a szamitogépre letoltve, Microsoft Word-dokumentumként meg-
nyitva vagy étalakitva lehet megjegyzésekkel elldtni, a javitds végeztével pedig feltolteni
a tanul6 nevéhez. Ezzel szemben a Google Classroom feliiletén online megnyithato, javit-
hato, megjegyzésekkel kiegészithetd a feltoltott munka, legyen sz6 Word-dokumentumrol
vagy képforméatuma fajlrol. Ez egy 25-30 {8s osztaly versértelmez6 esszéfeladatandl jelen-
t6s idokiilonbséget eredményez a javitaskor.

Szamonkérésnél a betitemezett online dolgozatok esetében keserti tapasztalat, hogy a
program sokrétlisége miatt elég egy-egy elhibazott beéllitas, és a feladatlap nem lesz elér-
het6 a didkok szdmadra, vagyis fontos, hogy a pedagégus minden dolgozat idépontjdban
elérhetd legyen az esetleges véltoztatasok miatt. Gyakori nehézség a tandri és a diak feliile-
tek kiilonboz6sége, amely akkor valik akadallya, ha egy tanul6é nem ismeri az adott rend-
szert, funkciot, a tandr pedig csak a sajat képerny6jén megjelend kialakitast latja. Ebben az
esetben egy videdchat- alkalmazason beliili képernyémegosztas segitség lehet.

(On)reflexi6

Az online oktatdsban eltoltott hét honap tapasztalatai alapjan els6ként a maximalizmus Gj-
ragondolésa és elengedése az, amit tanarként megtehetiink azzal, hogy kereteket alakitunk
ki. Legyen sz6 a munkaid6 beosztasarol, az 1j feladattipusok vagy eszk6zok tandrai bevo-
nasarol. Beldthato, hogy a digitalis felkésziiltség rengeteg energidval és befektetett mun-
kéaval érhet6 csak el, amelyhez id6 és a kisérletezésre valo nyitottsag sziikséges. A didkok
nagy segitségnek bizonyulnak, amely esetleg arnyalhatja a tanar-diak kapcsolatokat is.

A fentiekbdl kovetkezik, hogy az Gj médszerek megtanulasa, kialakitdsa a megszokot-
tol eltéré haladast eredményez a tananyag feldolgozasakor. Ezt az 1j tapasztalatok és az
4j megoldési mechanizmusok 6rome ellenstilyozza, ahol a humornak kiemelt helye van,
hiszen tanér-didk egyiitt van jelen ebben a nehéz és kihivasokkal teli helyzetben.
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Abstracts

Maté Fridrich
Possible linkages between Gamification and Constructivist Pedagogy

Gamification (Fridrich, 2020, Deterding et al, 2011a; Deterding et al, 2011b) is one of the
emerging systems for learning organization, assessment and motivation. However, in the
absence of a commonly agreed definition and scientifically established criteria, its applica-
tion in pedagogical practice is often ad hoc. To overcome this problem, our research is an
integral part of the development of a complex gamification framework, which supports the
pedagogical adaptation and application of gamification in Hungary and internationally by
providing a clear set of criteria and definitions. As part of the grounding of the gamification
model, the present study attempts to explore the possible interfaces between constructivism
(Nahalka, 2002, 2013; von Glasersfeld, 1995), social constructivism (John-Steiner & Mahn,
1996; Palincsar, 1998; Vygotsky, 1978), the constructivist educational theory and gamifica-
tion based on them. In our theoretical analysis, we will review the different approaches to
constructivism and then, along the interpretative framework of gamification, we will explore
the didactical and conceptual features that should be considered for integration in the subse-
quent development of a gamification framework.

Keywords: gamification, educational framework, constructivism, constructionism, educa-
tional theory, motivational system

Péter Szabados
Voting rights from the age of 16- are schools mature enough?

Debates about lowering the minimal age of active voting rights to 16 had a particularly spec-
ulative character even a couple of decades ago. After the turn of the millennia, however, more
and more countries lowered the minimal voting age and provided empirical data for scientific
analysis. In the European Union, the Austrian experience has highlighted that some of the
positive expectations about lowering the voting age may be justified. Since in this age group
(16-18) the school system is one of the areas that provides opprtunities for political socializa-
tion and preparation for civic responsibilities, a scrutiny of ths issue from viewpoints of edu-
cational sociology is also vital. The quality of preparation for civic responsibilities within the
framework of the educational system may play a key role in enhancing equal opportunities.
This study intends to present various Hungarian and international theoretical approaches
and research projects related to the topic in order to outline the theoretical background for a
planned research.

Keywords: voting rights, active citizenship, civic education, equal opportunities




Erika Csovcsics
Non-organized learning: the rise of homeschooling in Hungary

The demand for alternative forms of education has noticeably increased in Hungary due to
the significant changes in the legislation on the conditions and content of education over the
last decade. Beside the already well-known choice of alternative schools based on a large scale
of reform pedagogical views, an increase in the number of homeschooled children has been
experienced. As a result of a conscious choice by taking advantage of the legal opportunity,
homeschooling as a new and more incentive possibility for learning is perceived to be more
effective. This study provides a brief insight into the situation of the vaguely known home-
schooling practice in Hungary referring to the international context and the underlying
reasons coming from results of the limited research conducted so far.

Keywords: public education, alternative education, homeschooling,

Gergely Horvath
Supporting Self-Regulating Language Learning - Introduction to the
Theoretical Background of the Thematics of an After-School Language Course

The study analyses the expectations of the Hungarian National Curriculum applied to teaching

first foreign languages for secondary school students. The Curriculum aims to facilitate self-
requlated learning which could be the key to reach higher proficiency in a language. The analy-
sis of the Curriculum touches upon expectations concerning 21 century skills, self-regulating
learning and students’ personality and attitude. The study summarizes the guidelines of the
National Curriculum, elaborates their possibilities for pedagogical application. With the help
of a derived framework, created of pedagogical-psychological theories, the paper highlights the
importance of individual differences and diversity of secondary school students in language
learning. Based on this, the developed teaching-material contains selective activities and tasks
involving ICT devices, that help the application of the Curriculum. Besides, the study touches
upon developing inclusive language classes which helps the creation of an equitable pedagogical
program. The study presents the mapped pedagogical knowledge, that serve as a guideline for
creating materials, as independent variables, in service of further action research.

Keywords: diversity, language learning, theoretical pedagogy, 21* century skills

Krisztina Tari
A changing world, a changing role in teaching

In the globalized world of the 21st century overwhelmed by Big Data and Al what paradigm
shift is needed to be able to create an environment bringing motivation, autonomy and posi-
tive pedagogy in the classroom? In this essay some of the most prominant leading models are
outlined such as Carl Roger’s and John Heron’s Theory of Facilitation, the Hersey-Blanchard
Situational Leadership Theory and that of Bass and Avilio Leadership Styles. Among many
others the five predominant disciplines of the learning organization are presented along with
the Self-Determination Theory and Attachment Theory. The essay summarizes all those at-
tributes common in these theories, which might be of help to meet the expectations and chal-
lenges of this fast-paced, ever-changing world.

Keywords: trust and security, autonomy, enthusiasm, commitment, partnership




Viktor Barna
The Impact of Out of classroom education and distance learning
on the organisation of dormitory activities

The study analyzes the experience gained during the distance learning introduced in the
spring of 2020 (and partly in the 2020-2021 school year) due to the COVID virus situa-
tion. The specific situation has further highlighted that the efficiency of traditional forms
of organization and work in dormitories may also decrease, and their application may be
optional. Students who are (temporarly) at home are being helped with their school studies
and can be addressed mainly with topics that currently or potentially concern them. This
paper especially focuses on the aspects of the topic that have arisen in connection with the
organization of the topic/ phenomenon based activities. Certain parts of this study focus
on the fact if the previously organized sessions with personal presence could also take
place online. The other parts of the study try to explore if the professional cooperation of
dormitory teachers and teacher-student and student-student collaborations could also be
maintained online.

Keywords: dormitory, organisation of topic/phenomenon based activities, online space, emer-
gency, cooperation

Moénika Szigeti
Digital workplace in the Somogy County Pedagogical Service
during an emergency: an opportunity or difficulty?

The study provides an overview of the institutional system of education service centers, their
scope, and in particular, the operation of Somogy County Education Service Center. The
actuality of this overview is due to the COVID-19 pandemic and its influence on the work of
education service centers. We present the related laws, called “digital work schedule” includ-
ing the rules of the transition to this schedule, the new methodology of care, the change of the
number of supported people in Somogy County, the particularities, and the specific difficul-
ties in different professional fields. In addition to the difficulties caused by the situation, our
study also highlights the positive changes.

Keywords: education service centers, digital work schedule, particularities of digital support

Cintia Kovacs, Zsolt Namesztovszki
Simple Solutions During Distance Learning

Distance learning has become a very popular concept these days. To put it simply, distance
learning means (skoll.hu, 2021) passing on some knowledge and information via internet
and then asking them to report when the teacher and the student do not physically meet,
only in the online environment. In technical terms, we have plenty of distance learning
opportunities. Which one we choose is a matter of our prior knowledge, experience and
skills, on the one hand, on the other hand the time and financial framework for building the
system. The second half of the 2019/2020 school year did not start most easily, education
suddenly changed enormously. Many educators and students have faced a new challenge:
the school year continues in distance learning. Online learning is thus no longer just a
“trendy” form of learning, but has become pretty much the only one option during the




pandemic. The lecture presents some simple steps and methodological solutions that can
facilitate the work of a teacher teaching in quarantine.

Keywords: education, online, methods, distance learning, ICT

Emese Belényi
Use of ICT tools in Hungarian and Hungarian-language
Romanian special education institutions

Today, the role of information and communication technology (ICT) tools in education is
becoming more widespread. Awareness of the importance of the issue among stakeholders
has been greatly accelerated by the SARS-CoV-2 emergency, an immediate requirement for
the transition to digital education, which in many cases has posed difficulties for schools,
students and their families alike. The groups of students most negatively affected include
students with disabilities in special education; in their case, the use of ICT tools for learning
purposes is a particular challenge not only in the online space but also in the usual conditions
of classroom education. In our research, we examine the peculiarities of the use of digital de-
vices in special schools of Hungary and Hungarian-language special schools of Romania. The
aim of the analysis is to get acquainted with the good practices applied in the two countries
in this field, their background related to infrastructural, institutional and human resources,
pedagogical innovation. To this end, we conducted a questionnaire survey among educators
of educational institutions. We have sought to identify obstacles to the wider applicability of
effective solutions and to propose ideas to create a set of conditions to facilitate the introduc-
tion of ICT tools.

Keywords: inclusive education, special educational institutions, use of ICT tools, pedagogi-
cal-technological innovation

Jalia Réti
How did I experience in digital/online education as a graduate teacher?

As a Hungarian Literature and Grammar and English as a Foreign Language teacher with a
5-year work experience, I started online education in a secondary school in Budapest to which
students of very different age groups attend to. Thus, I had the opportunity to experience a
huge variety of challenges of the new digital educational system first-hand, since I was teach-
ing both of my subjects in the 5th, 7th, 8th, 10th and 11th grades. Teaching a wide range
of age groups demands the knowledge and use of diverse approaches even in the traditional
educational form, not to mention the adversities of the students’ different presence and activ-
ity in the digital space. I intend to present my experiences, observations, successful activities
and ideas which I have collected since March of 2020 trying to provide practical help to those
who are new to this profession as well as those who have experienced online teaching and
its difficulties themselves. The motivation of writing this paper is to collect inspiring ideas
for teaching online since several colleagues of mine had had the experience of isolation and
helplessness during these highly unusual circumstances which were and are still present in
the pandemic.

Keywords: practicing teacher, digital education, wide rang of age groups, proven platforms
and activites




