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Imre Nora

Pannon Egyetem Humantudomanyi Kar

A pedagogusok nézetei a sziiloi
bevonodasrol a korai
iskolaelhagyas kontextusaban

A sziilokkel valo kapcsolattartds jellege és intenzitdsa t6bbnyire
megoszto téma a pedagogusok kérében. A sziiloi részuvétel
alakitdsdban az intézmeényvezetok mellett az dltaldnos iskolai
tandrok meghatdrozo szerepet jdatszanak. Kérdeés az, hogy
mi a cél az iskola életében. a sziiloi bevonddcds novelése vagy
éppen csokkentése?

Bevezetés

intenzitasa és mindsége, a sziild és az iskola kozotti egylittmtikddés formai kozos,

koherens kutatasi témakdrként jelennek meg immar tobb évtizede nemcsak a
nemzetkozi szakirodalomban (Wilder, 2014; Bailey, 2017), hanem a kiilonb6z6 szak- és
fejlesztéspolitikai dokumentumokban is (Borgonovi és Montt, 2012; Downes, 2014;
OECD, 2023Db) is. A vizsgalodas gyokerei azokhoz a tarsadalomtudomanyi elméletekhez
nyulnak vissza, melyek kozéppontba allitottak a csaladi hattér szerepét a tanul6 iskolai
palyafutasanak alakulasaban (Bourdieu, 1978; Coleman, 1997). Anette Lareau kutatasi
eredményei szerint a kiilonboz6 tarsadalmi osztalyokhoz tartozo csaladok — eréforrasaik
fliggvényében — kiilonb6z6é eszkozokkel és modokon tamogatjak gyermekiik iskolai
palyafutasat (Weininger és Lareau, 2003; Lareau, 2018).

A korabbi oktatasszociologiai vizsgalatokat kovetéen az elmult évtizedekben egyre
tobb kutatas iranyult a sziil6i részvétel szerepének feltarasara a tanulok iskolai palyafuta-
saban. Egyfajta elmozdulas tortént, mely az aszkriptiv valtozoktdl (pl. tarsadalmi osztaly,
sziiletési statusz) a valtoztathatd valtozok (pl. iskolai és csaladi bevonoddasi gyakorlatok)
fel¢ iranyitotta a figyelmet. Kés6bb — elsdsorban fejlesztéspolitikai céllal — az elméleti
modellek megalkotasa (pl. Epstein partnerkapcsolati modellje) mellett a gyakorlati meg-
valosithatosagra helyezddott a hangstly, amelynek keretében szamos sziildi bevonddast
noveld program keriilt kidolgozasra (Epstein és mtsai, 2011; Epstein és Sheldon, 2019).

Az elmult években a sziildi bevonddas, illetve a csalad és az iskola kozdtti kapcsolat-
rendszer témakdrében szamos olyan kutatasi eredményt ismerhettiink meg, melynek egy
része tovabbra is a sziil6i részvétel kiillonbozd formai €s a tanuldi eredményesség kozotti
Osszefliggést bizonyitja (Castro és mtsai, 2015; Cabus és Ariés, 2016). Ezen beliil is azt
mutattak ki, hogy a tanulmanyi eredmény mindenckel6tt az iskolat tdamogatd otthoni
légkorben gydkerezik. Emogott olyan tevékenységformak, attitidok huzodnak meg,
mint példaul az otthoni tanulés, a sziil6 tdmogatésa €s elvarasa az iskolai teljesitménnyel
kapcsolatban (Boonk ¢és mtsai, 2018). A Covid-19-es vildgjarvany azonban az online
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oktatasra valo atallason tul a sziilé-iskola kapcsolatban is merdben 1j helyzetet teremtett.
Jelentdsen atalakultak a kapcsolattartas formai, és a sziildi szerepvallalas korabbi elemei
is atrendezddtek (Ribeiro és mtsai, 2021; O’Connor Bones és mtsai, 2022; Bacskali,
2020). A legujabb PISA-eredmények szerint 2018 és 2022 kdzott szdmos orszagban
csokkent a sziil6i részvétel aranya.

»Az OECD-orszagok atlagaban tiz, illetve nyolc szazalékponttal csdokkent azon
iskolak tanuléinak aranya, ahol a sziil6 sajat kezdeményezésére vagy gyermeke
valamelyik tanardnak kezdeményezésére megbeszélte gyermeke fejlodését a tanar-
ral.” (OECD, 2023b. 115.)

Ugyanakkor a sziiléi bevonodas otthoni formai (pl. kozos étkezés, érdeklodés az iskolai
eseményekrol) pozitiv dsszefiiggést jeleznek nemcesak a tanul6 tanulmanyi teljesitményé-
vel, hanem iskolai kdtodésével, elégedettségével €s jollétével is. Ez utobbit tAmasztjak
ala azok a kutatasi eredmények, amelyek szerint a bizalmon alapul6 sziil6-iskola kap-
csolat, a kétiranyt kommunikéci6 szignifikans hatast gyakorol a gyermekek szocidlis,
viselkedési kompetencidjara és mentalis egészségére (Sheridan és mtsai, 2019; Smith és
mtsai, 2022).

Az eredményesség mellett a sziildi részvétel jelentésége a méltanyossag, az esély-
egyenldség (OECD, 2018, 2023a), majd az ezredfordulot kdvetden a korai iskolaelha-
gyas megeldzése és mérséklése kapcsan keriilt be a szakmai diskurzusba (Kaye és mtsai,
2017b; Donlevy és Andriescu, 2019). Mara mar egyértelmiien bizonyitott, hogy pozitiv
Osszefliggés van a sziil6i bevonodas kiillonb6zo formai és a tanuld tanulmanyi teljesit-
ménye (Castro és mtsai, 2015; Park ¢s Holloway, 2016; Imre, 2015, 2017), valamint a
csaladi tamogatas és az iskoldhoz valo tartozas, a tanulas iranti elkotelezettség kozott
(Malczyk és Lawson, 2019; Yang és mtsai, 2023; OECD, 2023b). Ez utobbi szorosan
kapcsolodik a korai iskolaelhagyds témakoréhez, ugyanis az iskolai elkdtelezettség az
egyik meghatarozo védoéfaktor a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulok iskolai elére-
haladasaban (Lamote és mtsai, 2013; Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019).

Jelen tanulmanyunkban egy — a 2018/19-es tanévben megvalositott — empirikus vizs-
galat eredményeit mutatjuk be a sziil6k részvételével kapcsolatos pedagogusi igényekrol,
a csalad és az iskolarendszer viszonyrendszerének jellegérdl, a sziilokkel valo egytittmii-
kodés nehézségeirdl. Az elemzés soran egyik szempontként jelent meg — a mintaba kertilt
altalanos iskolaknal — a korai iskolaelhagyas kockazataval valo érintettség mértéke.

A sziiloi részvétel intenzitasanak kérdései

A fenti szakirodalom ismeretében felvethetd az a kérdés, hogy kell-e ndvelni a sziil6i
részvételt az iskolak életében. A sziil6i bevonodas kiilonbozd formainak milyen foka
intenzitasa és mindsége tekinthetd idealtipikusnak? A nemzetek felett allo szervezetek
(OECD, EU) fejlesztéspolitikaja a csalad és az iskola viszonyrendszerében tobbnyire egy
olyan normativ modellt kdvet, mintha létezne a sziil6i bevonodasnak egy elvarhato inten-
zitdsa, az iskola és a sziild kozotti egyiittmitkodésnek meghatarozott, eldirhatd formai,
melyek el6segitik a tanuldi eredményesség novelését vagy éppen a korai iskolaelhagyok
szdmanak a mérséklését. Egyes tanulmanyok — birdlva az altalanosan elfogadott sziil6i
bevonddas modelleket (Epstein, 1990; Hoover-Dempsey és Sandler, 1997) — 01j koncep-
cioval, j fogalmi megkdzelitéssel allnak eld, melyben ramutatnak a sziiléi részvétel
mas (iskolan kiviili) formaira, amelyek nem kovetik az allami iskolakban meghatarozo,
a ,tarsadalmi hatékonysag altal vezérelt tantervi gyakorlatot és ideoldgiat” (Stitt és
Brooks, 2014. 95.; Auerbach, 2007; Harris és Robinson, 2016). Emellett a hazai szakmai
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diskurzusban sem teljesen kibontott az a megkozelités, hogy kell-e, vagy egyaltalan
lehet-e tovabb novelni a sziilok részvételét az iskolak életében (Lannert és Szekszardi,
2015; Imre, 2023) Felmeriilhet az a kérdés is, hogy egyes iskolakban a sziilok bevonasa-
nak a ndvelése nem vezet-e kontraproduktiv eredményhez, mint példaul a pedagégusok
tulterhelése, vagy a sziilok tulzott beleszolasa a pedagdgus szakmai munkajaba, tagabb
értelemben az iskola belsd vilagaba. Ezek a kérdések elsésorban a sziiléi bevonodas
iskolai kapcsolattartasi formait érintik, s kevésbé mertilnek fel az otthoni tAmogatassal
kapcsolatban. Ez a megkdzelités athelyezi a hangsulyt az iskola mint intézmény oldalara,
melyben nagyobb szerep jut az intézményvezetdk €s a pedagdgusok szakmai allasfogla-
lasanak, nézeteinek és attitidjeinek a sziilok bevonasaval kapcsolatban.

A sziil6i bevonédas mint a korai iskolaelhagyas jelenségének
egyik preventiv eszkoze

A korai iskolaelhagyas folyamatanak okait és védéfaktorait vizsgalo kutatasok egyonte-
tlien azt jelzik, hogy a kiilonbdzo rendszer-, intézményi és egyéni szintii tényezok egyiit-
tesen vezetnek ennek a jelenségnek a kialakulasahoz (Hammond és mtsai, 2007; Lyche,
2010; Kaye és mtsai, 2017b). Egyes angolszasz kutatasok, metaanalizisek szerint az
intézményi okok koz¢é sorolhatok az iskolara (pl. iskolai 1€gkdr, tanar-didk viszony, peda-
gbgiai gyakorlatok), a csaladra (pl. csaladszerkezet, sziil6-iskola kozotti kommunikacio)
¢és a kozosségekre, helyi tdrsadalomra vonatkozo tényezdk (Rumberger és Lim, 2008;
Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019). Gonzalez-Rodriguez (2019) 6sszesen 122 — iskolai
lemorzsolodast eldrejelz6 — valtozot azonositott. Olyan komplex modellt alkottak, amely
figyelembe veszi a mikro- (egyén/tanuld) és mezoszintli (csalad, baratsag, osztalytarsak,
tanar és iskola) valtozokat, melyek azonban nem fiiggetlenek a tarsadalmi kontextustol.
Ebbdl eredben az egyes tanuld iskolai palyafutdsa az adott kontextustdl és a valtozok
makroszintli kdlcsonhatasaitol fiige (Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019. 225.).

Az elmult évtizedekben az oktatasi esélyegyenlGség biztositasa, a tanuldk mobilitasi
esélyeinek novelése mellett a korai iskolaclhagyas megel6zése és mérséklése valt az
oktatasfejlesztés egyik fo célkitlizésévé. A gazdasagi versenyképesség javitasa, a foglal-
koztatottsag novelése érdekében a kiillonbdz6 nemzetek feletti szervezetek (OECD, EU)
ajanlasokat,! stratégiakat dolgoztak ki, melyek megjelenitik a kitizott célokat, a referen-
ciaértékeket, a prevencio, az intervencio és a kompenzacid lehetdségeit. Ezen dokumen-
tumok szerint az Europai Unio célja, hogy az oktatasbol és képzésbol lemorzsolddok
aranya 2030-ra a tagorszagokban 9% ala csokkenjen.2 Az EU-ban ez az ardny az elmult
években csokkend tendenciat mutat (Donlevy és Andriescu, 2019). Az Eurostat adatai
szerint az Eurdpai Unidban 2023-ban atlagosan 9,5% volt az oktatasbol és képzésbol
lemorzsolodok aranya, ez hazank esetében 11,6%-ot tett ki.?

Az ebben a témakorben sziiletett szakmai tanulmanyok egy része azt tiizte ki célul,
hogy azonositsa azokat a rendszer-, intézményi és egyéni szintii tényezoket, melyek a
korai iskolaclhagyas jelenségének prediktiv indikatorai lehetnek (Hammond és mtsai,
2007; Witte és mtsai, 2013; Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019). A kiilonb6z6 szakpoli-
tikai intézkedések ¢€s iskolai szintii gyakorlatok mellett jol 1athat6, hogy a csalddhoz mint
rendszerhez kapcsolhaté demografiai valtozok a legmeghatdrozobb faktoroknak tekint-
hetdk, amelyek eldrejelezhetik a korai lemorzsolddast. Ide sorolhat6 a csaladszerkezet
(pl. egysziilds csalad, nagy csaladméret), alacsony iskolai végzettség, alacsony jovedelmi
helyzet, magas csaladi mobilitas (koltozés), eltérd szociokulturalis hattér, eltérd etnikai
hovatartozas. Ugyanakkor léteznek olyan folyamatindikatorok, amelyek az elébbivel
ellentétben alakithatok, mint példaul a sziiléi gyakorlatok (pl. tanuldstamogato attitiid,
sziil6i kontroll mértéke), sziilok iskolai elkotelezettsége, elvarasai a gyermek iskolai
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elérehaladasaval kapcsolatban, valamint a csalad-iskola kapcsolat jellege. Igy nem vélet-
len, hogy a prevencios €s az intervencios beavatkozas eszkozrendszere koziil az egyik a
sziil6 és az iskola kapcsolatrendszerét érinti (Kaye és mtsai, 2017a).

A szakpolitikai ajanlasok megfogalmazzak, hogy a tanuldk iskoldban tartasa érdeké-
ben az intézményeknek proaktiv szerepet kell betdlteniiik a csaladok, a sziilék bevonasa-
ban, az egylittmiikodés javitasaban. Ez azoknal az iskolaknal kaphat kiemelt figyelmet,
ahol a helyi kdzosség — szociokulturalis hatterébdl adoddan — alacsonyabb aktivitast
mutat a gyermek iskolaztatasaban. A szakértok egy holisztikus megkdzelitést javasolnak,
mely kiterjed a teljes iskolai kozosségre (iskolavezetés, pedagdgusok, sziilok, tanulok)
a lemorzsolodas megelézése érdekében (European Commission, 2015; Donlevy és
Andriescu, 2019; Downes, 2014).

Az évente megjelend Oktatasi és Kepzési Figyel6 cim EU-s kiadvany szerint hazank
esetében a tankdteles kor leszallitasa 18 évrdl 16 évre nem valtotta be a hozza flizott
reményeket, legalabbis a korai iskolaclhagydk aranya a 2012/13-as rendelkezés életbe
1épése 6ta emelkedd tendenciat mutat (European Commission, 2023. 9.). Az EU-s
direktivak alapjan hazank a Kéznevelési stratégia 2021-2030 cimii dokumentumban
megjelenitette a ,,Méltanyos, egyéni sajatossagokat figyelembe vevé kdznevelés” cél-
kitlizés keretében az alabbi fejlesztési iranyokat, melyek érintik a csalad és az iskola
kapcsolatrendszerét:

,hatranyos és halmozottan hatranyos helyzett, illetve sériilékeny tanuléi cso-
portok iskolai sikerességét tdmogatd erdforrasok tovabbi fejlesztése; a tanuldi
elérehaladas segitése érdekében a csaladok — kiemelten a hatranyos, halmozottan
hatranyos helyzetli tanulok csaladjai — €s az intézmények kozotti egyiittmiikodés
tovabbi meger6sitése” (Az Eurdpai Unid szamara készitett koznevelési stratégia
2021-2030. 57.).

Pedagdégusnézetek a sziildi bevonddas intenzitasardl, jellegérol

A sziil6i részvételt a gyermek iskolaztatasaban a fent jelzett szakmai dokumentumok
preventiv tényezoként mutatjak be. A kiilonb6z6 szociodkondmiai hatterli csaladok tar-
sadalmi, viselkedési és kulturalis elvarasai sokszor nem illeszkednek az iskola altal alta-
lanosan deklaralt magatartési, kulturdlis mintdkhoz. A sziil6i szerepvallalés a kiilonbozd
tarsadalmi és szociokulturalis hatter(i csaladoknal mast és mast jelent (Stitt és Brooks,
2014). A szerepkonstrukcios elmélet szerint tobbnyire azok a sziildk vesznek részt inkabb
gyermekeik iskolai életében, akik azt gondoljak, hogy ez része a sziildi szerepnek. Azok
a sziilok, akik hiszik, hogy van szerepilik gyerekiik tanulasi folyamataban, megtalaljak
a mddjat annak, hogy miként vonddjanak be gyermekiik iskolai elémenetele érdekében
(Whitaker és Hoover-Dempsey, 2013a). Ez eredményezi azt a latszolagos paradoxont,
hogy a sziil6i részvétel nem minden iskolaban és nem minden sziild esetében tolti be
ugyanazt a szerepet (European Commission, 2010. 20-21.).

A csalad ¢és az iskola kozotti kapcsolatrendszer témakorét alapvetden két nézépontbol
kozelithetjik meg. Egyéni szintrél, mely magaban foglalja a sziil6i és/vagy a tanuloi
szerepet. Sziil6i oldalrol az egyik legfontosabb tényezd, hogy a sziilé mit gondol, mely
feladatok tartoznak a sziili szerepéhez (pl. hazi feladatban vald segitségnyujtés, iskolai
programokon valo részvétel), illetve milyen kapcsolatot alakit ki és tart fenn az iskolaval.
A tanul6 szempontjabol meghatarozé lehet, hogy milyen kommunikacio zajlik az isko-
larol, milyen elvarasok jelennek meg a csaladban (Bailey, 2017). Intézményi oldalrol az
iskola helyi kulturaja és gyakorlata, az intézményvezetd €s a pedagégusok nézetei, atti-
tidjei az els6dlegesek a sziilokkel vald kapcsolattartasban. Ez a kétféle nézdpont egytitt
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van jelen, egyiitt formalja és alakitja az adott
intézmény sziilok bevonasara iranyuld gya-
korlatat.

Az iskolak, a sziilok és a csaladok kozotti
kapcsolat a legtobb intézményben kihivast
jelent mind az intézményvezetés, mind
a pedagoégusok szamara. Ugyanis létez-
nek olyan explicit vagy implicit elvarasok,
miszerint a tanarok és a sziilok kozott jo
partneri viszonyt kell kialakitani. Koztu-
dott, hogy egy jol miikod6 partnerkapcsolat
feltétele a kolesonds tisztelet, a k6zos érde-
kek, a nyitott kommunikéci6 (Smit és mtsai,
2007). Ezek a feltételek azonban nem min-
den esetben allnak rendelkezésre, igy egy
idedlis partnerkapcsolat megteremtése ¢és
fenntartasa jelentés mértékli er6forrast igé-
nyel mind az iskola, mind a sziil6 részérdl.
Paradox moddon azonban — egyes kutatasok
szerint — a sziilokkel valé egyiittmiikodés,
foként, ha az partneri, bizalmi viszonyon
alapul, noveli a pedagdgusokndl a tanari
énhatékonysag érzetet, ami kdzvetve csok-
kenti a kiégés kockazatat (Hoover-Dempsey
¢és Sandler, 1997).

Nemzetkozi és hazai kutatasi eredmé-
nyek szerint a sziild és az iskola kozotti
kapcsolatrendszer is lehet fesziiltségekkel,
konfliktusokkal terhes, melynek feloldasat
szamos tényezd hatraltathatja (Hornby és
Lafaele, 2023). Az alacsonyabb intenzitast
sziiloi részvétel Osszefiiggést mutat a sztilok
kedvezétlen szociodkondmiai statuszaval
(Epstein és Sanders, 2006), az alacsonyabb
iskolazottsaggal (Desforges és Abouchaar,
2003), a csaladszerkezettel (Pusztai, 2020),
a csaladmérettel (Cabus és Ariés, 2016).
Emellett vannak olyan mentalis, pszicholo-

Az iskoldk, a sztilok és a csa-
ladok kozotti kapcsolat a leg-
16bb intézmeényben kihivdst
Jelent mind az intézményveze-
tés, mind a pedagogusok szd-
mdra. Ugyanis léteznek olyan
explicit vagy implicit elvdardsok,
miszerint a tandrok és a szii-
IOk k6z0tt jO partneri viszonyt
kell kialakitani. Kéztudott, hogy
egy jol miik6do partnerkapcso-
lat feltetele a koélcsénos tisztelet,
a kozds érdekek, a nyitott kom-
munikdcio. Ezek a feltételek
azonban nem minden esetben
dllnak rendelkezésre, igy egy
idedlis partnerkapcsolat meg-
teremtése és fenntartdsa jelen-
16s mértekii erdforrdst igényel
mind az iskola, mind a sziilo
részérol. Paradox modon azon-
ban - egyes kutatdsok szerint —
a sziilokkel valo egyrittmiikddes,
fokent, ha az partneri, bizalmi
viszonyon alapul, néveli a
pedagogusokndl a tandri énha-
tekonysdg érzetet, ami kézvetve
csOkkenti a kiegés kRockdzaltdit.

giai tényezoOk, mint pl. negativ iskolaé¢lmények, elégtelen fizikai és mentalis egészség,
melyek miatt sok sziilé ugy érezheti, hogy nem eléggé felkésziilt a hatékony partneri
viszony kiépitésére és fenntartasara. Masrészt 1éteznek olyan gyakorlati nehézségek,
mint pl. tavoli lakoéhely, rugalmatlan munkaidd, melyek szintén akadalyozhatjak a
sziild részvételét gyermeke iskolaztatasaban. Az iskolaval torténé kapcsolattartas-
ban meg kell még emliteni a kulturalis hattér kiillonboz6ségébol fakadd akadalyokat,
melyek az iskolai és az otthoni értékrendek, elvarasok eltérésébdl addédnak (Walker és
Hoover-Dempsey, 2008).

A jo partnerkapcsolat kialakulasat azonban nemcsak a csalad tartozkodasa, passzivi-
tasa hatraltathatja, hanem az iskolaban és a tanarokban meglévd akadalyozé tényezok
is. Sok tanar felismeri a sziil6i bevonddas fontossagat, de ennek eldsegitése jelentds
idobefektetést kovetel pl. csaladlatogatas megvalositasa, csaladi napok, sziildi estek szer-
vezése. Emellett a pedagogusoknal is fennallhatnak kiilonbdzd pszichologiai és kulturalis
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akadalyok, mint pl. a sziil6i kritikaktol valo félelem, a kompetenciahatarok meghuzasa-
nak elégtelensége (Walker és Hoover-Dempsey 2008).

Az eltérd szociokulturalis hatterti vagy kedvezétlen szociodkondmiai helyzetli csa-
ladokkal valé kapcsolattartds tobbnyire nagyobb erébefektetést kivan mind az intéz-
ményvezetés, mind a pedagdgusok részérél. Az alacsony vagy tulzott mértékl sziiloi
aktivitas, vagy annak konfliktusos jellege az adott intézményben megndvelheti az iskola
¢s a sziil6 kozotti egyiittmiikodeés jelentdségét. Egy holland kutatocsoport vizsgalatanak
eredményei szerint a hatranyos helyzetii, kisebbséghez tartozé gyerekeket oktaté iskolak
a legnyitottabbak a sziil6-iskola kapcsolatrendszer témakdrére. Tobbnyire kidolgozott
tdmogatasi terviik van arra vonatkozoan, hogyan segitsenek a sztildknek, hogy a tana-
rokkal egyiittmiikddve részt vegyenek gyermekiik oktatasaban (Smit és mtsai, 2007).

A Kkutatasrol

A pedagogusok nézeteit feltarod kutatds egy, a korai iskolaclhagyas preventiv kezelését
célzd projekt (1d. az 1. oldalon) keretében tortént, mely célul tiizte ki a lemorzsolodas
szempontjabol kiemelten érintett koznevelési intézmények fejlesztését. Kutatasi célunk
az volt, hogy leirjuk az altalanos iskolakban dolgozé pedagdgusok nézeteit, attitiidjeit a
sziil6i bevonddasrol, a sziil6 és iskola kozotti kapcsolatrendszer alapvetd elemeirdl.

A kutatds soran megkérdeztiik a kérddives felmérésben részt vevd pedagdgusokat a
sziil6i bevonodas intézményi gyakorlatardl. Arrédl, hogy novelnék-e vagy csokkentenék
a sziilléi részvételt iskoldjuk életében, és ezt milyen célbol tennék meg. Erdeklédtiink
arrdl is, hogy milyen nehézségeket érzékelnek a sziilokkel valé kapcsolattartasban, €s
mindezen nehézségek milyen mértékben befolyasoljak a pedagogiai munkat. A kutatasi
kérdésekkel osszefiiggésben az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI1: A sziilé-iskola kapcsolatrendszer megfeleld miikddtetése nagyobb problémat jelent
a magasabb ESL indext altalanos iskolak pedagogusainak.

H2: A magasabb ESL index@ altalanos iskolak pedagogusai inkabb ndvelni szeretnék a
szllok részvételét az iskolajuk életében.

Empirikus kutatasunk a 2018/19-es tanévben zajlott a Komplex Alapprogram kiprébalasi
szakaszaban részt vevd 68 altalanos iskoldban, mely magaban foglalt tobb, kiilonbozd
célcsoportra (intézményvezetd, pedagodgus, sziild, tanuld) kiterjedd kérddives adatfelve-
telt és kvalitativ vizsgalatot. Ebben a tanulmanyban a pedagdgus nézetekre fokuszalunk,
igy azt a pedagogus-adatbazist elemeztiik, mely 641 pedagogus valaszait tartalmazza.
A kérdoivet kitdltok 5%-a (34 £6) iskolavezetd, 7%-uk (43 f0) iskolavezetd-helyettes
volt. Emellett a valaszad6 pedagogusok 20%-anak altalanos iskoldja megyeszékhelyen
volt, 31%-uké egyéb varosban, 49%-uk pedig kdzségben. A valaszolok kétharmada tan-
keriileti kozpont 4ltal fenntartott iskoldban dolgozott, 13%-uk iskol4janak egyéb allami
szerv volt a fenntartdja, 19%-uké pedig egyhazi fenntartist. A kutatds mintajat* jelentd
68 kdznevelési intézmény alapadatait az 1. tablazat jeleniti meg, melybdl lathato, hogy
mind a korai iskolaelhagyassal veszélyeztetett tanulok aranya, mind a hatranyos helyzett
tanulok aranya magas értékeket mutat.
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1. tablazat. A Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban részt vevo
intézményegységek jellemzoi (N = 68)

Osszes tanulé az intézményegységekben (f6) 14 774
Atlagos tanuloszam (f6/intézményegység) 217
ESL3-veszélyeztetett tanulok szama 1513
ESL-veszélyeztetett tanulok atlagos aranya az 5-8 évfolyamon (N = 57) 27%
HH tanuldk szdma 1563
HH-arany 11%
HHH tanulok szama 2468
HHH-arany 17%
Osszes pedagdgus az intézményegységekben (f6) 1539
Atlagos pedagogusszam (fé/intézményegység) 23

Forras: KIRSTAT 2018.

Az elemzés soran arra torekedtiink, hogy feltarjuk, van-e Osszefiiggés a pedagogusok
nézetei kozott abban a tekintetben, hogy a korai iskolaelhagyasban® erésen vagy éppen
enyhén érintett intézményben tanitanak. Mindezt elsdsorban a sziil6i bevonddas gyakor-
lataval kapcsolatosan vizsgaltuk meg az alabbi altémakorok mentén:

— szUl6i bevonddas intenzitasa a pedagdguselvarasok tiikrében,

— a sziil6 és az iskola kdzotti kapesolatrendszer formai,

— a sziill6 és a pedagogus kozotti kapesolattartas nehézségei.

A pedagdgus adatbazis (n = 641) elemzése SPSS program segitségével tortént, melynek
soran leird statisztikat hasznaltunk, valamint egyes valtozok kozti kapcsolat feltarasa
érdekében kereszttabla-elemzést készitettiink. Emellett az alabbi nyitott kérdésre adott
valaszokat is — két személy bevonasaval — kodoltuk.

Nyitott kérdés: (1) Véleménye szerint novelni vagy csokkenteni kéne a sziilék bevo-
nasat az iskola életébe? Kérjiik, indokolja is a valaszat!

Kutatasi eredmények

Empirikus vizsgalatunk soran arra torekedtiink, hogy a csalad-iskola kapcsolatrendszer
kérdéskorét tagabb kontextusba helyezziik. Az online kérddivben ezért tobb tényezo6t
soroltunk fel, melyek nehézségként meriilhetnek fel a pedagogusok munkéjaban, pl. a
tanulok kedvezdtlen csaladi hattere, a munkaterhelés nagysaga. Az adatfelvétel kereté-
ben azonban elsésorban azt igyekeztiik feltarni, hogy a csalad és az iskola kapcsolatanak
alakitdsa milyen mértékben jelent problémat a pedagogusok szamara. A nemzetkozi és
a hazai szakirodalom ismeretében elmondhato, hogy a sziilokkel valé kapcsolattartas
id6- és energiaigényes folyamat, de annak mindsége, illetve megtériilésének mértéke mar
valtoz6 megitélés ala esik mind a pedagogusok, mind a sziilok korében.

A kérddives adatfelvétel adataibol azt lathatjuk, hogy a pedagdgusok legnagyobb
aranyban a tanuloik kedvezétlen csaladi hatterét érzékelik problémaként (82%), ehhez
képest a csalad és az iskola kapcsolatarol kisebb aranyban (54,4%) allitjak, hogy intéz-
ményiikben problémat jelent (2. tablazat). Mig az eldbbi kontextualis valtozo, adottsag
(pl. a csalad szocio6konomiai hattere, SNI-arany) az iskola szamara, addig az utobbinal
mind az intézmény, mind az egyes pedagogus aktiv szerepet tdlthet be, folyamatosan

9




Iskolakultira 2025/11-12

alakithatja a csalad-iskola kozotti viszonyrendszert. Az alabbi tablazat szerint a valasz-
adok ennél nagyobb aranyban jeldlték meg problémaként a munkaterhelés nagysagat
(84,6%), a tanulasi és/vagy magatartasi nehézségekkel kiizdd tanuldk aranyat (78,6%) és
a didkok motivalasanak (72,6%) problémakorét.

2. tablazat. A pedagogusok problémaérzékelése (a pedagogusok valaszai %-ban, n = 641)
Feltett kérdés: Munkdjaban mennyire érzi problémanak a felsorolt tényezdket?

Nagyon Elég nagy | Nem igazan Egyaltalin
nagy robléma | probléma fem
probléma P probléma
A’tanulok kedvezétlen csaladi 38,5 435 15.9 2.1
hattere
A munkaterhelés nagysaga 333 51,3 13,8 1,5
Tanulasi és/vagy magatartasi
nehézségekkel kiizd6 tanulok 29,9 48,7 19,7 1,7
aranya
Didkok motivalasa 22,0 50,6 22,8 4,6
Tul nagy eltérés az egy osztalyban
tanulok haladasi titemében 204 >1.2 274 1.0
A csalad és az iskola nem megfeleld 12,0 124 397 5.9
kapcsolata
Az 1§}<01a’felsz<?reltsege, 112 32.7 446 1.5
eszkozellatottsaga

A csalad ¢és az iskola kapcsolatrendszerének kérdését megvizsgaltuk a mintaba kertilt

intézmények ESL indexének fiiggvényében (1. abra). Pontosabban arra voltunk kivan-

csiak, hogy a korai iskolaclhagyasban erdteljesebben érintett altalanos iskolakban

nagyobb nehézséget jelent-e a csaladokkal valo egyiittmiikodés. Ehhez kapcsolodik elsé

hipotézisiink:

HI1: A sziilé-iskola kapcsolatrendszer megfeleld miikddtetése nagyobb problémat jelent
a magasabb ESL indext altalanos iskolak pedagogusainak.

A kereszttabla-clemzés alapjan az lathatd, hogy minél magasabb volt az adott intézmény
ESL-értéke, annal inkabb problémaként jelezték a pedagogusok a csalad és az iskola
nem megfeleld kapcsolatat (p < 0,001). Ahol a ESL index magasabb volt mint 25%, ott
a pedagdgusok tobbsége (63,7%) nagy problémanak jelezte a csaladokkal valo kapcsola-
tot, mig a 10% alatti ESL indext iskoldkban ez az arany csak 30,7%-ot mutatott. Hasonld
Osszefiiggés figyelheté meg telepiiléstipus vonatkozasaban, miszerint a nagyobb varo-
sokban, megyeszékhelyen 1év6 iskolakban dolgozo pedagdgusok kisebb aranya érzékelte
problémaként a csaladokkal vald kapcsolattartast (p < 0,001). Itt a szociologidban jol
ismert telepiilési lejtd’ jelenségét igazoljak vissza az adatok, miszerint minél kisebb
egy telepiilés, anndl alacsonyabb a csaladok atlagos szocialis statusza, s lathatéan annal
nehezebb a pedagdgusoknak a csaladokkal a kapcsolatfelvétel és annak fenntartasa. Mas
kutatasok is igazoljak:

,»a telepiilési-térségi egyenldtlenségek mérséklése helyett azok konzervalasa kovet-

kezik be, mikdzben a legfejlettebb telepiiléseken is felerésddnek a kedvezétlen
csaladszerkezeti mintak” (Harcsa, 2015. 550.).

10




Imre Nora: A pedagdgusok nézetei a sziil6i bevonodasrol a korai iskolaclhagyés kontextusaban
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1. abra. A csalad és az iskola nem megfeleld kapcsolata telepiiléstipus és az intézmény
ESL indexe szerint (a pedagogusok valaszai %-ban, n = 641, p < 0,001)

Kell-e novelni a sziilok részvételét az iskolak életéeben?

Az iskola ¢és a csalad kozotti kapesolatrendszer jellege szorosan Osszefligg azzal a
kérdéssel, hogy az intézmények hogyan vonjak be a sziiloket iskolajuk életébe. Rit-
kabb az a kutatdi megkozelités, hogy egyaltalan novelnék-e részvételiiket az iskola
életében vagy sem. Elhetiink azzal az eléfeltevéssel, hogy azokban az iskolakban,
ahova nagyobb aranyban jarnak kedvezdtlen csaladi hatter(i tanulok, és a sziil6i rész-
vétel alacsonyabb intenzitasu, ott fokoznak a sziiléi aktivitast. Elvileg felvethet6 ezzel
ellentétes allaspont is, hogy a kedvezétlen szocio6konomiai csaladokat altalaban nehe-
zebb megszolitani, igy a veliik valo egyiittmiikodés is tobb eréfeszitést igényel. Hazai
kutatasi eredmények ugyanis azt mutatjak, hogy a magasabb tarsadalmi statuszu sziilok
gyakrabban vesznek részt az iskola altal szervezett kapcsolattartasi forumokon (pl.
sziil6i értekezlet), jobban bevonodnak gyermekiik iskolaztatasaba, mint a kedvezdtlen
tarsadalmi-gazdasagi helyzetli csaladok (Imre, 2015, 2016). Emellett az is érdekes kér-
dés, hogy a kedvezd szociobkonomiai statuszl, magas iskolazottsagu sziilékkel valo
kapcsolattartas milyen nehézségekkel jar, novelnék-e pedagdogusok az amugy is magas
szintll aktivitasukat.

A kérdobives adatfelvétel soran megkérdeztilk a pedagdgusokat, intézményvezetoket
arrol, hogy novelni vagy csokkenteni szeretnék-e sziil6k bevonasat az iskolajuk életébe.
Ehhez kapcsolddik masodik hipotézisiink:

H2: A magasabb ESL indexi altalanos iskolak pedagogusai inkabb ndvelni szeretnék a
szllok részvételét az iskolajuk életében.

Adataink szerint a valaszadok tobbsége (58,6%) jelezte, hogy ndvelni szeretnék, ezen
beliil 17,9% szerint jelentés mértékben ndvelni kellene bevonasukat. Ugyanakkor a
pedagogusok kozel negyede (24,8%) ugy latja, hogy a jelenlegi részvételiik intenzitasa
megfeleld, 8,1% pedig inkabb csokkentené azt (8,4% nem tudta eldonteni). Megvizsgal-
tuk a valaszokat a mintaba keriilt intézmények ESL indexe szerint, mivel a feltevésiink
az volt, hogy (H2) a magasabb ESL indexili intézmények pedagogusai inkabb novelni
szeretnék a sziilok részvételét az iskolak életében. A kérddives adatfelvétel eredményei
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azt mutatjak, hogy a pedagoégusok nézetei
a sziilok bevonasarol szignifikans dssze-
fliggést mutat a mintaba kertilt iskolak ESL
indexével (2. abra).

Az adatok szerint minél magasabb az
adott intézmény ESL értéke, annal inkabb
novelnék a sziilok részvételét az iskola életé-
ben (p <0,001). Ahol a ESL index magasabb
volt, mint 25%, ott a pedagdgusok tobbsége
(64,8%) novelné a sziilok részvételét, mig
a 10% alatti ESL indext iskolakban ez az
arany a pedagogusok felét sem éri el (45,1%).
A pedagogusok valaszaibdl az lathato, hogy
a magasabb ESL indextl iskoldkban nagyobb
problémat jelent a csalad és az iskola nem
megfeleld kapcsolata, és ennek megoldasara
az egyik lehetséges eszkoznek a sziil6i rész-
vétel novelését tartjak. Ugyanakkor vannak
és lesznek olyan intézmények, amelyek nem
szeretnék a meglévd gyakorlatnal jobban
bevonni a sziildket. Ezek tobbnyire azok az
iskolak, ahova kedvezdbb tarsadalmi, gaz-
dasagi helyzetii tanuldk jarnak, ahol alacso-
nyabb a lemorzsolodassal vald veszélyezte-
tettség. A meglévo kapcsolattartasi forumok
itt elegenddek, s ugy tinik, hogy 6sszhang
van a sziil6i és pedagdgusi elvarasok kozott
a kapcsolattartas intenzitasara vonatkozoan.

A sziil6 és a pedagogus kozotti viszony-
rendszer intenzitisanak® és mindségének® a
tanarok szemében altalaban van egy idealti-
pikus formaja, melyet jelentésen meghataroz
az a szerepkonstrukcid, amit az egyes aktor
(pedagogus, sziild) a sajatjanak tart (Biddle,
2013; Whitaker és Hoover-Dempsey,
2013b). Ez szorosan kapcsolodik ahhoz az
elvarasrendszerhez, ami mar sziil6i és peda-
gbégusi gyakorlatban is manifesztalodik.
Ebbdl eredden tobbféle variacio 1étezhet a
kapcsolatrendszer intenzitasara ¢és jelleg-
ére vonatkozdan: (1) a sziil6i és a pedago-
gusi elvarasok illeszkednek (+/+; -/-), akar
magas, akar alacsony szinten, (2) a sziil6i
elvarasok magasabbak, amit a pedagogus
nem tud vagy nem akar teljesiteni (+/-), (3)
a pedagogus elvarasai magasabbak, amelye-
ket a sziil6 nem tud vagy nem akar teljesiteni

Az adatok szerint minél maga-
sabb az adott intezmény ESL
erteke, anndl inkdbb novelnek
a sztilok részvételet az iskola
életeben (p <0,001). Ahol a
ESL index magasabb volt, mint
25%, ott a pedagogusok tobb-
sége (64,8%) ndvelné a sziilok
részveételet, mig a 10% alatti
ESL indextii iskoldkban ez az
ardny a pedagogusok felét sem
eriel (45,1%). A pedagogusok
vdlaszaibol az ldathato, hogy a
magasabb ESL indexti iskoldk-
ban nagyobb problemdit jelent
a csaldd és az iskola nem meg-
Jelel6 kapcsolata, és ennek meg-
olddsdra az egyik lehetséges
eszkoznek a sziiloi részvétel
novelesét tartjdak. Ugyanakkor
vannak és lesznek olyan intéz-
meények, amelyek nem szeret-
nék a meglevo gyakorlatndil
Jjobban bevonni a sziiloket.
Ezek tobbnyire azok az iskoldk,
ahovd kedvezobb tdrsadalmi,
gazdasdgi helyzetii tanulok jdr-
nak, ahol alacsonyabb a lemor-
zsoloddssal valo veszélyeztetett-
ség. A meglevo kapcsolattartdsi
Jorumok itt elegendaoek, s 1igy
tiinik, hogy osszhang van a
sziil6i és pedagogusi elvdrdsok
kozOtt a kapcsolattartds intenzi-
tdasdra vonatkozoan.

(-/+). Ezek befolyasoljak a két fél kozti egyiittmiikodés jellegét. Altaliban azokban az
intézményekben, amelyekben nagymértékii az eltérés a pedagogus és a sziild nézeteiben
a sziiléi részvétel gyakorisagardl és jellegérdl, ott fesziiltség, konfliktus keletkezik, amely
kozvetve befolyassal lehet a tanuld tanulmanyaira, iskolai magatartasara, viselkedésére.
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2. dbra. Pedagogusok nézetei a sziil6i részvétel intenzitasarol az intézmény ESL indexe szerint
(m =641, p < 0,001). Feltett kérdés: Novelni vagy csokkenteni kellene a sziilok részvételét
az iskola életében?

Felmertil a kérdés, hogy milyen okbol ndvelnék vagy éppen csokkentenék a pedagdgu-
sok a sziilok részvételét az iskolajuk életében. A kérddives adatfelvételben arra kértiik
az ¢érintetteket, hogy indokoljak meg az el6z6 kérdésre adott valaszukat. A nyitott kér-
désre 402 valasz érkezett, amelynek legnagyobb részét a sziil6i bevonddas novelésére
vonatkozo indoklasok tették ki (n =278). Ennél kevesebb valasz érkezett, mely az éppen
megfeleld mértéki sziiléi bevonoddasra utalt (n = 102), illetve 22-en fliztek olyan magya-
razatot, melyben inkabb mérsékelnék iskolajukban a sziil6i aktivitast.

A pedagogusok nyitott kérdésre adott valaszait tartalmi szempontbodl is elemeztiik,
¢és a sziiléi bevonddas novelésére iranyuldé magyarazatok alapjan az alabbi kategoridkat
képeztiik: (1) tanuldi eredményesség novelése, lemorzsolddas csdkkentése (n = 35), (2)
sziil6 iskolatapasztalatanak novelése (n = 49), (3) intézményi normak elfogadtatasa,
kettds szocializacio athidalasa (n = 15), (4) sziil6i eréforrasok igénybevétele — hazi fel-
adatban, tanulasban valo segitségnytjtas (n = 16), (5) sziildi eréforrasok igénybevétele
az iskolaban (6nkéntes munka) (n = 10), (6) sziil6-gyermek kapcsolat alakitasa, intenzi-
vebb jelenlét a gyermek életében (n = 21), (7) problémakezelés lehetdsége a sziild és a
pedagogus kozott (n = 7).

Ezek a kategoriak jelzik azokat a témateriileteket, melyeket a pedagogusok a szii-
16-iskola kapcsolatrendszerben megoldando feladatként megjeldltek. Ezekben egyszerre
jelenik meg célkitlizésként a bizalmi viszony, az egylittmiikodés megteremtése, a sziilok
edukalasa, a tanuldi eredményesség javitasa, valamint a sziildi eréforrasok igénybevétele
is. A valaszadasi aranyok jol mutatjak, hogy a sziilok iskolatapasztalatanak gazdagitasa
markans igényként jelenik meg. A torekvés az, hogy a sziildi részvétel novelésével a
sziilok ismerjék meg az iskola belsé vilagat, a pedagdgusok szakmai munkajat, mert
feltevésiik szerint ez eldsegitheti a kdlcsonds megértést, az egylittmiikddést.

»><Amelyik szlilo aktivan részt vesz az iskolai életben, az jobban atlatja a pedagdgu-
sok kiizdelmét a mindennapi gyakorlatban, ezaltal empatikusabban, segitokészeb-
ben, egyiittmiitkddobben kozelit a problémék megoldasdban.”

Az iskola ¢és az otthon kozelitésének igénye nem meglepd, s 6sszhangban van azzal a
kutatasi eredménnyel, miszerint a kedvezotlen tarsadalmi statuszu csaladok inkabb elha-
tarolt szféraként érzékelik az iskolat, szemben a kdzéposztalybeli csaladokkal (Lareau,
2019).
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A fentieken tul a pedagogusok valaszaibol azonositottunk még két kategoriat, mely a
két fél kozti kapcsolattartas nehézségeire utal. Az egyik a sziildi érdektelenség problé-
maja (n = 43), a masik a kompetenciahatarok kérdése (n = 29). Mivel a mintaba keriilt,
altalanos iskoldkba jar6 tanulok csalddi hatterére jellemzd, hogy nagyobb aranyban hat-
ranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzetliek, ezért a sziilokkel vald egytittmiikodés
megteremtése is nehezebb feladat.

»Jelenleg a sziilok 50% nem érdeklddik gyermeke tanulmanyi munkaja irant, igy
a tanulmanyi teljesitmény elmarad attél a szinttdl, amire a gyermek képes lenne.”

»leljesen eltérd a gyerekek jovojérdl az elképzelésiik, legtobbnek nem fontos a
tanulés.”

A kompetenciahatarok kérdése az elézdvel ellentétben inkabb a tilzott sziildi aktivitassal
fiigg Ossze. Ez a problémakdr kevesebb hangsulyt kap a szakmai diskurzusban, holott
a pedagdgus szakmai munkdjanak megkérddjelezése, s abba vald beleszolas komoly
kérdéseket vet fel a pedagogus kompetencidjara, szakmai autonémiajara vonatkozoan.
Tovabbi vizsgalatok targyat képezheti, hogy milyen intézményi jellemzdkkel biré altala-
nos iskolakban jelenik meg nagyobb aranyban ez a problémakor.

,»Az iskolai életnek szamos teriilete van. Sok sziilé ugy értelmezi az iskolai életben
vald bevonodast, hogy a pedagdgiai munkéba szeretne beavatkozni, ez pedig nem
minden esetben pozitiv.”

»Sajnos eluralkodik a szolgaltatoi szemlélet az iskolaban, tilsagosan igyeksziink
megfelelni a sziiléknek, emiatt néha nem ragaszkodunk sajat belsé meggy6zo6dé-
stinkhoz.”

A nyitott kérdésre adott valaszok azt is jelzik, hogy a sziilének mint stakeholdernek valo
megfelelés, valamint a gyermek, s kdzvetve az iskola megtartasa sok esetben erdsebb
érdek, mint a pedagdgus szakmai autonomiajanak a biztositasa. Ez nemcsak intézményi
szintli, hanem rendszerszintli kérdéseket is felvet, ami mélyen érinti a pedagdgus palya
presztizsét.

A sziil6kkel valo kapcsolattartds nehézségei

A sziilokkel vald kapcsolat kialakitasa és fenntartasa folyamatos odafigyelést var el mind
az intézményvezetés, mind a pedagdgusok részérdl. Felmeriilhet a kérdés, hogy mik
lehetnek a kapcsolattartds akadalyai. Ennek a témateriiletnek talan ez a leglényegesebb
kérdése, melyet kutatasok sora igyekezett feltarni (pl. csalad szociokulturalis hattere,
idotényezd, technikai nehézségek). Ennek ismeretében kérdéives felmérésiinkben tobb
olyan tényez6t soroltunk fel, amelyekrdl feltételeztiik, hogy feltarhatok a pedagogusok
nézetei az egylittmiikodés nehézségeirdl. A 3. tablazat adataibol az lathatd, hogy a peda-
gbégusok legnagyobb aranyban az intézményen kiviil 4116, az iskola altal kevésbé befolya-
solhat6 okokat jelolték be problémaként. Tulnyomd tobbségiik szerint a csaladok iskola-
tol eltérd érték- és normarendszere (74,5%), a sziilék 1d6- és energiahianya (71,4%) és a
sziil6i egyiittmiikodés, odafigyelés hianya (70,6%) jelenti a gondot a kapcsolattartasban.
Emellett a pedagogusok kozel fele jelezte, hogy a sajat idé- és energiahianya miatt is
nehéz a sziilokkel vald kapcsolattartas. A tobbi tényezot a valaszadok csak kevesebb mint
fele jelolte be problémaként.
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A sziilok talzott elvarasai az iskola felé a pedagogusok 40,3%-nal jelentenek gondot.
Ez a kutatasi eredmény szorosan kapcsolodik a tilzott sziiloi aktivitdshoz, bevonodas-
hoz, amely mar egy szint felett nem tdmogatja, hanem neheziti a pedagogus szakmai
munkdjat. A sziil6i elvarasrendszer, s annak tartalmi elemei tovabbi kutatdsok targyat
képezhetné, akar a tanari kiégésre vonatkozoan.

Emellett kérddives kutatasunk adatai azt mutatjak, hogy viszonylag alacsony azon
pedagdgusok aranya (16,8%) akiknek fenntartasaik vannak a sziilokkel valo kapcsolat-
tartas hasznarol, de jelzésértéki, hogy jelen van.

3. tablazat. A sziilékkel valo kapcsolattartis nehézségei (a pedagogusok valaszai %-ban,
n = 641). Feltett kérdés: Mekkora nehézséget jelentenek Onnek az alabbiak a sziilGkkel
valo kapcsolattartasban?

Alapvet6é | Inkabb Inkabb | Egyaltalin
gondot | gondot | nem jelent | nem jelent
jelent jelent gondot gondot
A csaladok iskolatol eltér6 érték- és 333 412 21,1 44
normarendszere
A sziil6i egylittmiikddés, odafigyelés hianya 28,6 42,0 23,8 5,6
A sziilok id6- és energiahianya 18,8 52,6 23,2 5,5
Sajat id6- ¢és energiahidnyom 12,4 36,7 40,6 10,3
A szil6ék thlzott elvarasai az iskola felé 12,3 28,0 47,1 12,6
Nem kapoﬂk informéciodkat a sziiloktdl a 9.5 34.1 46.1 10.3
gyermekrol
Nlrncsenelf megb}.z}jato eszk(,)z’elm, 8.6 35 447 132
modszereim a sziil6k bevonasara
A szulrok tulzott beleszolasa a szakmai 8.6 22,0 50,6 18.8
munkéaba
Atlathatro, hozzaférhetd lfom.rrrlunlkacms 6.1 208 46.8 26.4
csatornak (telefon, e-mail) hianya
Sajat fenntart’asalm a ’sz’ulokkel valo 33 13.5 55.8 274
kapcsolattartas hasznarol
Az iskola altal kinalt programok hidnya 1,2 13,9 57,7 27,1

A fenti tényezoket megvizsgaltuk a mintaba keriilt intézmények ESL indexe szerint.
A kereszttabla-elemzés eredményei azt mutatjak, hogy két valtozo — ,,Sziiléi egyiittmi-
kodés, odafigyelés hianya”, ,,Nincsenek megbizhaté eszkozeim, modszereim a sziillok
bevonasara” — esetében talalhatd csak szignifikans Osszefiiggés az intézmény ESL
indexének értéke alapjan (p < 0,001). Az adatok szerint minél magasabb az adott intéz-
mény ESL index értéke, anndl inkdbb gondot jelent a sziil6i tAmogatas ¢és a pedagogiai
maodszertan hianya. Ahol a ESL index magasabb, mint 25%, ott a pedagogusok jelentds
aranyanak (80,1%) gondot jelent a sziildi egyiittmiikddés hidnya, mig a 10% alatti ESL
index?i iskolakban ez az arany a pedagdgusok kozel felénél (51%) okoz problémat
(3. abra). Emellett a 25% feletti ESL index iskolakban dolgozé pedagdgusok kozel
fele (48,2%) ugy gondolja, hogy nincsenek megbizhat6 eszkozei és modszerei a sziilok
bevonasara. Ugyanakkor ez az ardny a kedvezdbb helyzetti altalanos iskolak pedagogu-
saindl joval alacsonyabb (26,1%). Ezek az 6sszefliggések egyértelmiien azt jelzik, hogy
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a hatranyos helyzetl térségekben miikodo iskolakban bevallottan nem all rendelkezésre
olyan pedagoégiai mddszertan és szakmai eszkoztar, amely hatékonyan tamogatna a
sziilokkel valo egytittmiikddést. Ebben az esetben tehat mar nem a feleldsség atharitasa
jelenik meg, hanem a tandarok altal elismerten nehéz teriiletrdl van szo, amiben hidnyos
az éppen meglévé szakmai kompetenciajuk.
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3. abra. Pedagogusok nézetei a sziildkkel valo kapcsolattartas nehézségeirdl az intézmény ESL
indexe szerint (n = 641, p < 0,001). Feltett kérdés: Mekkora nehézséget jelentenek Onnek az
alabbiak a sziilokkel valo kapcsolattartasban?

A sziilokkel vald kapcsolattartas intézményi kontextusa mellett igyekeztiik feltarni azt
is, hogy a pedagogusok szerint a kapcsolatrendszer jellege milyen befolyassal bir a
tanulokra, az iskola légkorére, vagy akar a szakmai munkara. A felmérés adatai szerint
a pedagogusok legnagyobb aranya azt jelezte, hogy a tanul¢ iskolai magatartasat, visel-
kedését (91,6%) és motivacidjat (86,9%) befolyasolja a sziilokkel valo kapcsolat jellege
(4. tablazat). Emellett jelentds aranyban gondoljak gy, hogy a csaladokkal vald viszony
hat az iskola légkorére (82,6%) és a tanuld tanulmanyi eredményeire (82,1%). A kér-
déivben megemlitett tényez6k koziil a legkisebb aranyban jelolték be a pedagdgusok a
sajat szakmai jollétiiket és munkajuk mindségét, amelyekre hatast gyakorolhat a sziilok-
kel valo kapcsolat. De jelzésértékii, hogy a tanarok 72%-a jelezte, hogy a két fél kozti
viszony befolyésolja a sajat munkaval valo elégedettségiiket és a szakmai jollétiiket. Ez
alatamasztja azt a kutatasi eredményt, miszerint a sziildkkel valo kapcsolat mindsége
hatast gyakorolhat a pedagogus szakmai munkajara, mentalhigiénés allapotara (iskolai
~well-being”).
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4. tablazat. A sziil6-iskola kapcsolatrendszer jellegének befolyasa az iskola pedagdgiai
gvakorlatara (a pedagogusvalaszok %-aban, n = 641) Feltett kérdés: Tapasztalata szerint
a sziilokkel valo kapcsolat jellege mennyire befolydsolja az alabbiakat?

Alapvetden Inkabb Inkabb nem Eg);;l:;\lan
befolyasolja | befolyasolja | befolyasolja befolydsolja
A tanulorls!mlal magatartasat, 48,6 43,0 7.6 0.8
viselkedését
A tanuld motivaciojat 39,5 47,4 11,8 1,2
Az iskola légkorét 34,1 48,5 15,6 1,8
A tanu}o tapulmanyl 273 54.8 164 1.5
eredményeit
A szak,r.rrlaljollefet, §ajat o 182 53.8 236 44
munkajaval valo elégedettségét
A 'pe”datg(?glal gyakorlatanak 12.1 4.0 36.1 9.8
minoseget

Osszegzés

Kutatasunkban egy jol ismert témakort: a
csaldd és az iskola kapcsolatat igyekeztik A kRoézismert szakmai narrativd-

mélyebben feltarni, de ezattal a pedagogu-  pul ellentétben igyekeztiik azt

sok nézeteire voltunk kivancsiak, s mindezt L P
az altalanos iskola korai iskolaelhagyéassal is feltdrni, hogy a pedagogusok

valé érintettségének mértéke szerint vizsgal- szeretnek-e egydllaldan névelni
tuk. Kutatasunk a Covid-19-es jarvany elétt  a sziilok részuvételét az iskold-

zajlott, ami valoszintsithetéen egy, a maihoz Jjukban. Kérdoives adatfelvéte-

hasonlé helyzetet tart fel a sziildi részvétel " P ) .
jellegérdl az dltalanos iskoldkban. A mintaba L1k eredményei azt mutatjdk,
keriilt intézmények nagy aranyban hatra- hogy a valaszadoknak csak

nyos helyzetii régiokban helyezkednek el, kdzel fele fokoznd a sziilok akti-
ahol a korai iskolaclhagyas érintettsége is  pitdsdt, kizel negyede ugy ldtja,
magasabb értékeket mutat. Kérdéives adat- hogy a jelenlegi részvéleliik

felvételiink eredményei alapjan elmondhato, | P . )
hogy a sziilék bevonasara iranyulé gyakor- /1ifenzitdasa megfelelo, 8% pedig

latot erdsen meghatérozhatja az adott intéz- inkdbb csdkkentené azt.
mény tanuldosszetétele. Elsé hipotézisiink,
miszerint a szlilé-iskola kapcsolatrendszer
megfeleld mikddtetése nagyobb problémat jelent a magasabb ESL indexii altalanos
iskolak pedagogusainak, beigazolddott, mivel az ezekben az iskoldkban dolgozé tanarok
magasabb aranyban jelolték meg ezt a teriiletet problémaként. Adataink emellett azt is
jelzik, hogy minél magasabb volt az adott intézmény ESL index értéke, annal inkabb
gondot jelentett a sziil6i egytittmikodés és odafigyelés hianya, valamint a sziil6kkel valo
kapcsolattartasban a pedagogiai mddszertan elégtelensége.

A kozismert szakmai narrativaval ellentétben igyekeztiik azt is feltarni, hogy a peda-
gbégusok szeretnék-e egyaltalan novelni a sziilok részvételét az iskolajukban. Kérddives
adatfelvételiink eredményei azt mutatjak, hogy a valaszadoknak csak kozel fele fokozna
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a sziilok aktivitasat, kdzel negyede tigy latja, hogy a jelenlegi részvételiik intenzitasa
megfeleld, 8% pedig inkabb csokkentené azt. Ez utobbi kérdéskort a nemzetkozi és a
hazai szakirodalom nem igazan targyalja, mivel kevéssé elfogadott szakmai korokben
az a tény, hogy a sziil6i bevonddas/részvétel szintje is lehet tulzott, olykor terhes és
kontraproduktiv a pedagégusok szamara. Ezekben az esetekben elsésorban a sziilé és a
pedagdgus kozotti kompetenciahatarok €s a tanari szakmai autonomia kérdései meriiltek
fel, amelyek tovabbi empirikus vizsgalatot igényelnek.

Kvantitativ vizsgalatunk eredményei szerint a magasabb ESL indexti altalanos iskolak
pedagdgusai inkdbb novelni szeretnék a sziilok részvételét az iskoldjuk életében, mivel
ugy gondoljak, hogy a sziilok iskolatapasztalatdnak ndvelésével az egyiittmiikodés
lehetdsége is megteremtédne, ami kozvetve befolyasolhatja a tanuld iskolai magatar-
tasat, tanulasi motivaciodit és tanulmanyi eredményeit. Adataink szerint azonban az is
lathatd, hogy ezekben a hatranyos helyzetli gyermekeket nagyobb aranyban beiskolazo
intézményekben a tanaroknak bevallottan nincsenek megbizhaté modszereik a sziilok
bevonasara. A jelenleg alkalmazott pedagdgiai eszkdzrendszer tehat dnmagaban nem
alkalmas arra, hogy a csalad ¢és az iskola kozott meglévd, egymastol eltérd elvaras- és
normarendszert athidalja. Ez tovabbi fesziiltséget jelenthet a pedagdgusok szamara, akik
emellett azt is érzékelik, hogy a megfeleld egyiittmiikddés kialakitasa és fenntartasa
allando eréforrasigényt jelent mind a sziil6k, mind dnmaguk szdmara, ami megnehezit-
heti a kapcsolattartast. Ha azonban az elvarasok ¢s az ezeknek valé megfelelés a két fél
kozott 6sszhangban van, akkor az pozitivan befolyasolja a tanarok jollétét, és novelheti
a szakmai munkaval valo elégedettséget. Kérddives kutatdsunk adatai igazoltdk azt is,
hogy a sziilékkel valo egyiittmikodés mindsége a vizsgalatban részt vevd pedagdgusok
szerint hatassal van nemcsak az iskola 1égkdrére, hanem a tanulok magatartasara, moti-
vacioira és tanulmanyi eredményeire is.

Kdészonetnyilvanitas, timogatas
A kutatas az Eszterhazy Karoly Egyetem altal megvalositott Komplex Alapprogram —
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Jegyzetek

! Az Eurdpai Uni6 Oktatasi Tanacsa — Ajanlas — a korai iskolaelhagyas csokkentését célzo szakpolitikakrol
(2011). https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2011:191:0001:0006:HU:PDF

2 Early leavers from education and training. Eurostat. https:/ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.
php?title=Early leavers from_education_and_training#Early leavers from education and training .
E2.80.93 today and_ten_years ago

2 A korai iskolaelhagyok olyan 18-24 éves személyek, akik legfeljebb alsé kdzépfoku végzettséggel (ISCED2
—altalanos iskola fels6 tagozata) rendelkeznek, és a munkaeré-felmérést (LFS) megel6z6 négy hétben nem
vettek részt tovabbtanulasban vagy képzésben.

4 A minta nem reprezentativ, igy az adatokat ennek ismeretében interpretaljuk.

5 Early School Leaving (ESL) index — korai iskolaclhagyds mutat6. Lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuld — a
nemzeti kdznevelésrol szo16 2011. évi CXC. torvény 4. § 37. pontja értelmében — az a tanulo, akinek az adott
tanévben a tanulmanyi atlageredménye kozepes teljesitmény alatti vagy a megel6z6 tanévi atlageredményé-
hez képest legalabb 1,1 mértékii romlast mutat, és esetében komplex, rendszerszintli pedagogiai intézkedések
alkalmazasa valik sziikségessé.

6 A korai iskolaelhagyas megelézésére szolgalo jelzérendszer (ESL index) adatai alapjan.

7 A telepiilési lejt6”, amely alatt alapvetden a nagyobb, illetve a kisebb telepiilések kozotti fokozodo diffe-
rencialodast értjiik.

8 Intenzitas alatt a két fél kozti kapcsolattartas gyakorisagat értjiik.

9 A kapcsolattartds mindsége mogott a két fél kdzti kommunikécié kiilénb6z8 modjai, formai és tartalmi elemei
htzdédnak meg.

Absztrakt

A nemzetkdzi és a hazai szakirodalom alapjan jol lathatd, hogy a sziil6i bevonodasrol szold szakmai diskur-
zusban a méltanyossag biztositdsa, a tanuldi eredményesség novelése, valamint a tanuldi jollétet elétérbe
helyez6 narrativa erdsodott fel. A sziildi részvétel intenzitdsa és jellege, s ezzel egyiitt a csalad és az iskola
kapcsolatrendszere azonban nagyon eltérd format 61t nemcsak a nemzetkdzi vizsgalatokat érinté tagallamok-
ban, hanem az egyes orszagok oktatasi intézményeiben is (Borgonovi és Montt, 2012, 2014; OECD, 2023).
Kutatasi célunk az volt, hogy feltarjuk a mintaba keriilt altalanos iskolakban dolgoz6 pedagogusok nézeteit,
attitiidjeit a sziil6i részvételrdl, a sziild és a pedagdgus kozotti egyiittmiikodés nehézségeirdl. Kérddives adat-
felvételiink 68 éltalanos iskoldban zajlott a 2018/19-es tanévben, melynek keretében 641 pedagdgus valaszait
elemeztiik, kiilonos tekintettel az intézmények korai iskolaelhagyasban valo érintettségére. Elsédleges kutatasi
kérdésiink az volt, hogy a pedagégusok hogyan alakitanak a sziiléi aktivitast iskolajukban. Egyik hipotézisiink,
miszerint a sziil¢-iskola kapcsolatrendszer megfeleld miikddtetése nagyobb problémat jelent a magasabb ESL
indexi (korai iskolaelhagyas index) éltalanos iskoldk pedagogusainak, beigazolodott. Emellett feltételeztiik,
hogy a magasabb ESL indexi altalanos iskolak pedagogusai inkabb ndvelni szeretnék a sziilok részvételét az
iskolajuk életében. Eredményeink szerint a korai iskolaelhagyas kockéazataval erételjesebben érintett altalanos
iskolakban (ESL 25% felett) a pedagdgusok nagyobb problémaként érzékelik az iskola ¢és a sziil6k kapcsolatat,
nehezebbnek itélik a helyi kozosséggel valo egylittmiikddést €s a partneri viszony kialakitasat. Ettd] fiiggetleniil
inkabb novelni szeretnék a sziilok részvételét az iskolajuk életében, mivel Gigy gondoljak, hogy a sziilok isko-
latapasztalatanak novelésével az egyiittmiikodés lehetdsége is megteremtddne, ami kozvetve befolyasolhatja a
tanul¢ iskolai magatartasat, tanulasi motivacioit és tanulmanyi eredményeit.

Kulcsszavak: sziil6i bevonddas; korai iskolaelhagyas; pedagogusnézetek

21



https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2011:191:0001:0006:HU:PDF
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#Early_leavers_from_education_and_training_.E2.80.93_today_and_ten_years_ago
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#Early_leavers_from_education_and_training_.E2.80.93_today_and_ten_years_ago
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#Early_leavers_from_education_and_training_.E2.80.93_today_and_ten_years_ago

tematikus blokk

Iskolakultura, 35. évfolyam, 2025/11-12. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.11-12.22

Kophazi-Molnar Erzsébet! — Fabidn Gyongyi?

I Pannon Egyetem Huméntudoméanyi Kar
2 Pannon Egyetem Humantudomanyi Kar

’Tuzolto leszel s katona!’ ... (vagy)
... ’Vadakat terel6 juhasz!’!

Tanulmdnyunkban kiinduldsként egy révid torténeti
visszatekintésre invitdljuk az olvasot, amely sordn a katonai
szerep hazai vdltozdsdanak legfontosabb irdnyaira mutatunk

rd. Ezt kovetben, visszatérve jelenkorunkra, megvizsgdljuk
a munkdnk alapjaként szolgdlo hazafiassdag, honvédelem és
katonai képzeés fogalmakat, igyeksziink azok dsszefriggéseinek
lenyeget megragadni. Az elmuiilt 25 év kutatdsi eredményei
szdmos kérdést vetnek fel a katonai pdlya vdlasztdsdnak
koriilmenyeit illetoen, amelyekhez kapcsolodoan bemutatjuk a
Honvéd Kadet Program tanuloinak kdrében végzett kérdoives
kutatdsunk eredmeényeit.

A honvédelmi szemlélet térnyerése térségiinkben

nyugalmat hozott a honvédelem teriiletén is. Az orszdgok sorra sziintették meg

a kotelez6 sorkatonai szolgélatot, csokkentették a hadallomany méretét vagy a
sorkatonasag id6tartamat, mikdzben a békefenntartd erdk mikddtetésére nagyobb figye-
lem harult. A dontéseket jelentOs tarsadalmi valtozasok is kovették, amelyek egyrészt az
onkéntesség iranyaba mozditottak a sorkatonai szolgalat ligyét egyes nemzetek esetén,
masrészt kiterjesztették a honvédelmi felelésséget az addig nem érintett tarsadalmi
csoportokra. Ezeket a valtozasokat részben a geopolitikai helyzet, részben a tarsadalmi—
politikai berendezkedés vagy felekezeti elkdtelezddés, masrészt gazdasagi dontések
befolyasoltak (Bieri, 2015).

A kialakult viszonylagos békés helyzetet a Krim félsziget oroszorszagi annektalasa
és Ukrajna kezd6do krizisallapota valtoztatta meg (Bieri, 2015). Mostanra lathatova
valt, hogy az a viszonylagos nyugalmi allapot, amely 80 évvel ezelétt, a II. vilaghabort
lezarultaval, majd a hideghaboru kovetkeztében kontinensiinkon kialakult, az elmult
években stlyos veszteségeket szenvedett (White Paper, 2025). A kiilpolitikai valto-
zasok, valamint a mar a szdzadforduld t4jan jelentkezd biztonsagiigyi nehézségek az
europai térségben tobb allamban felvetették az id6kdzben megsziintetett kotelezd sor-
katonai szolgalat ismételt bevezetésének sziikségességét, vagy a hiany potlasara a civil
lakossag onkéntes bevonasat, amely szandékot tovabb erdsitett a kiilsé fenyegetettség
er6s0do érzékelése, a nemzetallamok belsé tarsadalmi fesziiltségeinek megoldasi kény-
szere (Bieri, 2015).

ﬁ II. vilaghaborut kovetd évek és a hideghaboru csendesebb iddszaka Eurdpaban
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A mai helyzetet elemezve megallapithatd, hogy ,,Eurdpa atfogo és erdsddé fenyege-
téssel néz szembe.” (White Paper, 2025.1.). igy kezd8dik az a dokumentum, amelyet az
Eurépai Uni6 a kozelmultban a 2030-ig terjedd iddszakra szoldan Fehér Konyv néven
ganak megerdsitésével kapcsolatban. A dokumentum szandéka szerint kiindulopontként
szolgal az unids tagallamok €s globalis partnernemzetek egyiittmiikddése szamara. Egy
keretrendszer bemutatasaval kivanja megfogalmazni a térség biztonsaganak megerdsité-
séhez sziikséges 1épéseket, az eurdpai védelmi rendszer Gjraépitésének teendoit, ezen til
elemzi a védelmi képességek teriiletén mutatkozo6 hidnyokat, valamint erds és versenykeé-
pes védelmi ipar megalapozasara szolit fel. A f6bb iranyelvek megfogalmazasa mellett a
nemzeti haderd kialakitasat és fenntartasat az egyes orszagok feleldsségi korébe engedi
at, ugyanakkor a haderd mobilitasi képességének erésitését hangsulyozza az Unid terii-
letén kialakitand6é megfeleld hattér megteremtésével.

A dokumentum megalkotdsa nem el6zmények nélkiili. A nemzeti kormanyok egy
jelentds része lathatdan mar a dokumentum megjelenését megeldzden tett 1épéseket sajat
haderejének fejlesztésére, illetve Gjraépitésére. Az orszagok jelentds részében a megol-
dasok kozott az onkéntes haderd kialakitasa és megerdsitése teriiletén a mindségi kikép-
zést helyezik el6térbe, amelyet a kiilfoldi szolgalat lehetdsége, a foglalkozas tarsadalmi
megbecsiilése mellett a nékre kiterjesztés is elénydsen befolyasol a bevonulok korében.
A helyzet azonban nem egyszerti. A nehézségek kozott emlithetd példaul a korabbi had-
erd atallitasa az 0j rendszerre vagy a haderé méretének nem megfeleld tervezése, illetve
a gazdasagi tdmogatas hidnya és gazdasagkornyezeti problémak, amelyek nehezitik a
hatékony megoldas kialakitasat.

Az allomany novelése is nehézkes. A haderé mobilizalasa tovabbi gyakorlati problé-
makba iitkozik mind nemzeti, mind pedig nemzetkozi szinten. Néhany orszag az dnkén-
tes katonai szolgalatot a kotelez6 sorozassal kombinalva probal jobb eredményre jutni
sajat hadallomanyanak novelése, és ezzel a haderd erdsitése tekintetében (Bieri, 2015),
mig masok az eurdpai mobilitds dsszképességének és a hatékony dontések matematikai
modellekre épiilé megoldasara tesznek javaslatot (Gheondea és Plesaru, 2025).

A Fehér Kényvben megfogalmazott problémak megoldasaval kapcsolatosan a térség-
ben a figyelem egyértelmiien a honvédelem erdsitésének iranyaba fordult, igy a tovabbi-
akban mindenképpen a kutatasok élénkiilésére lehet szamitani a témaban.

Hazafiassag, honvédelem és nevelés

Szamos orszagban fontos téma a hazafias szemlélet, viszont a fogalom jelentése,
a hazafias szemléletre nevelés lehetoségei, keretei, modszertana és szintere, valamint
mindezekhez kapcsoldddan a honvédelemre nevelés nem mutat egységes képet. Kiilono-
sen igy van ez, ha a megvaldsitds gyakorlatat vizsgaljuk.

Els6ként nézziink néhany példat a gyakorlatbol! Tapasztaljuk, hogy az amerikaiak
nagy tobbsége biiszke hazajara, annak ellenére, hogy nincs allami program a hazafias
nevelés oktatasara. Viszont a nevelés szinte minden szintjén az intézményi gyakorlatban
gyakran keriil elotérbe a 'milyen a j6 amerikai’ téma. Ezzel szdges ellentétben Japanban
a hazafias érzelmeik alapjan is osztalyozzdk a 11 éves tanuldkat, az oktatasban pedig
a tanarok kifejezett feladata a hazafisdg és a nemzeti méltosag érzésének felkeltése a
didkokban. Kindban a tomegkommunikacio fordit nagy hangstlyt a hazafias szemlélet
alakitasara, mig Németorszagban igyekeznek bevonni a fiatalokat a haza érdekében
végzett iskolan kiviili tarsadalmi és dkologiai tevékenységekbe, vagy alternativ polgari
szolgalatra batoritjak dket. Franciaorszdgban Emmanuel Macron elndk kétfazist katonai
szolgalatot vezetett be, amelynek els6 része egy egyhonapos kotelezd, majd egy harom
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honap és egy év kozotti valaszthatod szolgalatbol all. Svédorszag 2018 januarjatol tizen-
haromezer fiatalt valasztott ki sorkatonai szolgélatra. Oroszorszagban pedig a hazafias
nevelést a tarsadalom széttoredezettségének lekiizdésére alkalmas eszkdznek tekintik
(Modern Iskola, 2019).

A hader6h6z vonzddas megerdsitése érdekében tobb orszagban tovabbi kiemelt terii-
letként a fiatalok megszolitasanak 1j stratégiait dolgoztak ki és 1éptették életbe a honvé-
delmi nevelés intézményesitésével. Ezek a nemzetenként sajatos megoldasok azonban
jelent6s mérték eltéréseket mutatnak. Egy ezt vizsgald elemzés (Ulrich és Matyasik,
2022) Svédorszag, Németorszag, Franciaorszag, a balti unids allamok és Lengyelorszag
honvédelmi nevelési gyakorlatdnak dsszevetését végzi el.

A tanulmany (Ulrich és Matyasik, 2022) kiindulopontként a honvédelmi nevelés azon
meghatarozasabol indul ki, mely szerint az a neveléssel foglalkozo szakemberek és tanu-
16k olyan tevékenységeinek Osszessége, amely az utobbiakat a honvédelem specifikus
ismereteinek, gyakorlati készségeinek és a honvédelmi teriileten sziikséges habitusnak
a magas szintl elsajatitdsaban tdmogatod folyamat. A tevékenység-egyiittes egyidejiileg
eldsegiti a védelem tag értelmezéséhez kapcsolddd készségek, érdeklddés, attitidok,
meggy6z0dés és vélemény alakulasat is. A szerzok az emlitett orszagokban foly6 honvé-
delmi nevelés gyakorlati megvalosulasat is vizsgaljak. Megallapitasuk szerint azokban
az orszagokban, ahol a honvédelmi nevelés az iskolai tanterv része, az orszag egészére
vonatkoz6 nemzetspecifikus jogszabalyokat vezettek be, amelyek azonban meglehetésen
eltérnek mas nemzetek szabalyaitol.

Az eltérések kikiiszobolésére a tanulmany egységes eurdpai unios képzési megoldasra
tesz javaslatot, amely az Uni6 egészére vonatkoztatva hatarozza meg a kozos tantervi
alapelveket, magaba foglalva az egyes orszagokban megtapasztalt j6 gyakorlatokat is.
Példaul a képzés kiegészitéseként a Franciaorszagban bevezetett egy ¢és 6t év kozotti
onkéntes idészak jo lehetdség lehet az érdeklodd, de elkdtelezddni még nem képes
fiatalok motivalasat tekintve minden tagallamban. A haderd és a civil tdrsadalom egyiitt-
szerzOk, hangstlyozva a kiilonb6z6é orszagok honvédelemért felelés intézményeinek
egyiittmikodését is. Ugyanakkor a civil tarsadalom bevonasa a honvédelmi tevékeny-
ségbe jelentds tamogatast nyujthat olyan varatlan krizishelyzetek megoldasaban is, mint
amilyen példaul a Covid-pandémia iddszaka volt.

A fenti tapasztalatok két kovetkeztetést engednek meg szamunkra. Ugy tiinik, hogy a
hazafiassag tartalmanak értelmezése kultarafiiggd, ebbdl kifolyodlag erdsitése és gyakor-
lati szinterei nagy szorodast mutathatnak az eltérd kultarak kozott. Gyakori megoldas az
erre vald iskolai honvédelmi nevelés, am nem kizardlag az oktatas az egyetlen lehetséges
ut ahhoz, hogy a hazat szeretd, a hazara, a nemzetre biiszke allampolgarok képviseljék
az adott kultarat.

Bar az eddigi kutatasok nagyban segithetik a honvédelmi neveléssel kapcsolatos eurd-
pai egységes gondolkodasmod megalapozasat, egyetértiink Ulrich és Matyasik (2022)
azon allitasaval, mely szerint tovabbi vizsgalatokra van sziikség a honvédelmi nevelés
jelen helyzetének pontosabb feltarasahoz és megoldasok megfogalmazasahoz. Tovabbi
kutatasi kérdésként meriilhet fel annak vizsgalata is, milyen Osszefliggés van a hazafi-
assag érzelem valtozasa és az intézményesitett honvédelmi nevelés kozott. Ez utdbbira
a késdbbiekben bemutatott hazai kornyezetben folytatott vizsgalatunkban még visszaté-
riink egy rovid tapasztalat erejéig.

A tovabbiakban sziikitsiik le érdeklédésiinket a hazai kornyezetre, és vizsgaljuk meg a
hazafiassag fogalmat ebben a kdrnyezetben torténeti tavlatban.
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Hazafias nevelés Magyarorszagon:
a kozelmult

A hazafiassag és a katonai 1ét gyakran kap-
csolodik a torténelmi szintereken. Az életét
a hazajaért felaldozo spartai katonarol, vagy
az athéni férfiakrél, akik kotelességiiknek
érezték, hogy harcoljanak hazajukért, eset-
leg a kozépkori lovagokrdl mar mindannyian
olvastunk, tanultunk, a hazai viszonyokrol e
témaban azonban kevesebb tudasunk van.
Hajdicsné Varga Katalin (2015) tanulmanya-
ban talalunk adalékokat a kiilonb6z6 korok-
hoz. Ezek szerint a 16. szazadtol a végvidé-
keket a f60ri udvarok kormanyoztak, ezért a
katonai képzés soran ezek vezetési gyakor-
latat is sziikséges volt elsajatitaniuk. Katonai
képzdintézményekrdl a 17. szazadtol beszél-
hetiink, ahol szervezett oktatds formajaban
képezték a katondkat. Hazankban azonban
nem alakult ki alland6 hadsereg, a tiszti
rangot vagy vették, vagy a nemesi szarma-
zasbol egyértelmiien kovetkezett. A 18—19.
szazadra valt koziiggy¢ a katonai szakma
ismerete, igy katonai ismeretek is kertiltek
a kiilonbozo szintli képzések tananyagaba
(Hajdicsné, 2015).

A trianoni veszteség utani idGszak tan-
konyveiben vizsgalva a hazafisag megjele-
nésével kapcsolatban Palmai (2017) arra a
megallapitasra jut, hogy azokban — érthetd
modon —

Htulteng az [...] emlékezés és a magyar-
sagtudat erésitésének vagya. A haboru
eléidézte sokkhatasok arra 6sztonozték
az iddészak vezetd politikusait és peda-
gbgusait, hogy a hon fiatal nemzedéke
szdmara azt sugalljak: nincs nagyobb
dicséség egy magyar szamara, mint
a nemzet katonajanak lenni, érte hosi

Mig az I. vildghdborii utdani
idoszak a hazafisdg fogalmdit
a katonai tevékenységgel kap-
csolja bssze, a szdzad végeére

ez elhalvdanyodni ldtszik.

Miklosy Gyula (1998) irdsd-
ban arra hivta fel a figyelmet,
hogy a hazafias nevelés pusz-

tan meguvalosithato elemmé
vdlt a kiillonbézo tantdrgyak

kereteiben, mivel a szdzad-

Sfordulora jellemzben depoli-

tizalodott iskolatigy nem
tekintette nevelési célnak a
hazafias nevelést. A szerzo
munkdjaban a hazafisdag
Jogalmadit érzelmi bedllitodcds
és cselekuvésre irdanyulo aka-
rat kettosségében azonositva
azt kiilénféle tantdrgyak kere-
téeben helyezi el. Egyrészt az
érzelmi nevelés fontos fejleszto
eszkoze lehet az irodalom és
a személyes példamutatds.
Mdsrészt az akarati neveles,
amely cselekvd hazafisdagot
eredmeényez, és a hazdért vagy
a mikrokdrnyezetiinkért valo
tenni akardsban valosul meg,
a tdarsadalmi ismeretek tanitd-
sdaban érheto tetten.

halalt halni, a hazat mindenaron megvédeni, és addig soha nem nyugodni, mig az
elcsatolt teriileteket a magyarsag vissza nem kapja. Ilyenforman gyakran olvasha-
tunk olyan versikéket, mondokakat és torténeteket a tankdnyvekben, amelyekben a
fingyermekeket arra batoritjak, hogy lépjenek be katonanak, harcoljanak Magyar-

orszagért.” (Palmai, 2017.93.).

Mig az 1. vilaghaboru utani id6szak a hazafisag fogalmat a katonai tevékenységgel kap-
csolja Ossze, a szazad végére ez elhalvanyodni latszik. Miklosy Gyula (1998) irasaban
arra hivta fel a figyelmet, hogy a hazafias nevelés pusztan megvalosithatd elemmé valt
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a kiilonbozo tantargyak kereteiben, mivel a szazadfordulora jellemzden depolitizalodott
iskolaiigy nem tekintette nevelési célnak a hazafias nevelést. A szerz6 munkajaban a
hazafisag fogalmat érzelmi beallitodas és cselekvésre iranyuld akarat kettdsségében azo-
nositva azt kiilonféle tantargyak keretében helyezi el. Egyrészt az érzelmi nevelés fontos
fejleszté eszkoze lehet az irodalom és a személyes példamutatas. Masrészt az akarati
nevelés, amely cselekvé hazafisagot eredményez, €s a hazaért vagy a mikrokornyezetiin-
kért valo tenni akarasban valosul meg, a tarsadalmi ismeretek tanitasaban érhetd tetten.
A szerz6 azt is megemliti, hogy a

,hazafisdgra nevelésben a nevelési-oktatasi intézmények — kiilondsen a honvéd-
ség altal fenntartottak — kiemelt jelentoséget kapnak. A ’regionalis haza’ sajatos
miiveltséget ad az allampolgaroknak, felvértezi 6ket, hogy kozéleti szereplésiik
kiterjedhessen.” (Miklosy, 1998.74.).

Ezekkel a gondolatokkal a szerzd azt is hangstlyozza, ilyen ismeretekre mindenkinek
sziiksége lenne, igy a honvédelmi nevelés célja tehat nem pusztan honvédelmi eldkép-
zettséget nyujtasa azok szamara, akik majd katonai palyan folytatjak tanulmanyaikat,
hanem egy nagyobb célcsoportra terjed ki (Miklosy, 1998).

A szazadfordulé hazai honvédelmi nevelésének kevéssé sikeres szakaszat egy tan-
konyv megjelenése zarta le. A Katonasuli sorozat részeként Kojanitz Laszl6 szerkeszté-
sében megjelend Katonai alapismeretek c. tankdnyv (Dr. Talas, 2010) az orszag nemzeti
¢és szovetségi politikdjaban megjelend célkitlizéseket helyezte el6térbe. Célja az volt,
hogy a 14-18 éves korosztaly szamara segitsen kézzelfoghato tartalommal megtolteni a
hazafisag, hazaszeretet, honvédelem fogalmakat. A béséges, minden részletre kiterjedd
tananyag a katonai szervezetektdl a terrorizmuson keresztiil a honvédelem gyakorlati
eszkdzeinek bemutatasaig lehetdvé tette, hogy a fiatalok elsajatitsak a Magyar Koz-
tarsasdg biztonsag- és szovetségi politikdjanak alapjait. Ugyancsak a tartalom része a
honvédelemmel kapcsolatos szabalyzok, az allampolgarok honvédelemmel dsszefiiggd
kotelezettségei, a Magyar Honvédség felépitése is.

Mindekozben a fiatalok ismereteinek béviilésével a honvédelem mindennapjai is meg-
elevenednek a kotet hasznalata soran.

A Katonasuli program az egyre sikeresebb kommunikacidnak kdszonhetden a tarsa-
dalom szadmara is kozelebb hozta a katonai képzést (Jobbagy és Stummer, 2010). Hama-
rosan elindult a katonai szakmai oktatok képzése, majd az oktatdsi intézmények egyre
emelked6 1étszamban vettek fel diakokat. Ezt kdvetden pedig elindult a Honvéd Kadét
Program, amelynek részletesebb bemutatasara a késdbbiekben tériink ki.

A hazafisag, honvédelmi nevelés és katonai képzés fogalomrendszere

A hazafisag fogalmanak az adott kultira altal meghatarozott tartalmanak lehetséges elté-
réseit mar emlitettiik. A kovetkez6kben a fogalommal ¢és jelenséggel kapcsolatos hazai
kutatasok eredményeit foglaljuk 6ssze.

A hazéaért és a nemzetért valo cselekvési készség kialakuldsa egy folyamat. Babosik
(1998) szerint a folyamat a kovetkez6 fazisokbol tevodik dssze: ,,nemzettudat — énkép —
nemzeti Onbesorolas (azonosulas) — pozitiv beallitddas (cselekvési készenlét) a valasztott
nemzetkategoriaval kapcsolatban (=hazafisag)” (Babosik, 1998.41.).

Tovabb vizsgalva, a nemzeti szocializacid elsé szakasza 6-7 éves korban kovetkezik
be, amikor a gyermek szlikebb kornyezetét ismeri meg elsésorban a csaladon keresztiil.
A masodik (8-9 éves kor) és a harmadik (10-11 éves kor) fazisban mar megjelenik az
iskola egyre er6sodd szerepe, azon beliil is a tananyag és a tanar személyisége dontd
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fontossagu. Ez az az alapozd szakasz, amelynek segitségével kialakul a hazafisdg mint
személyiségbeli képz6dmény, moralis sajatossag.

»EBszerint a hazafisag dontd formai jegyének tekinthetd annak aktiv jellege, az a
tény, hogy a hazafisag pszicholdgiai természetét tekintve beallitddas, vagyis cse-
lekvési készenlét, meghatarozott tipusu tettek, magatartasformak végrehajtasaval
kapcsolatos bels6 késztetettség, sziikséglet.” (Babosik, 1998.45.).

Ebbdl az kovetkezik, hogy

,»,a hazafias és honvédelmi nevelés kulcspontja nem a lexikalis tudas atadasa,
hanem a szemlélet kozvetitése. Ennek megfelelden szinte mindegy, hogy mi van
a tantervben vagy a tankonyvben, ha a szemléletet az iskola vagy az ott dolgozo
tanar nem akarja kozvetiteni, mivel a pedagdgus személyisége, hozzaallasa indirekt
moddon sokkal inkabb hat a didkra, mint a tankdnyvben olvasott szveg.” (Lacsny,
2017.139.).

A fentiekbdl jol érzékelhetd, hogy a hazafias €s a honvédelmi nevelés, tovabba ehhez
kapcsolddoan a katonai kiképzés is gyakran kapcsolodd fogalomként, esetleg szinonim
moddon jelenik meg a szakmai €s a kdzbeszédben egyarant. De valdban egymast helyet-
tesitd fogalmakrodl van-e sz6?

Karlovitz (2024) munkdja alapjan jol kirajzolodik, hogy a hazafisag, honvédelmi neve-
lés és katonai képzés fogalmak rész-egész Osszefiiggésben értelmezendéek. A hazafi-
sagnal sziikebb a honvédelmi nevelés fogalom, amely a haza megvédéséhez sziikséges
ismeretek és készségek elsajatitasat jelenti. A katonai képzés pedig még ennél is sziikebb,
amely fegyveres kiképzést is magaba foglal. Az oktatas vilagat el6térbe helyezve lathato,
hogy ma a honvédelmi nevelés az allampolgari ismeretek részét képezi, ugyanakkor
Karlovitz (2024) szerint megfontoland6 a kompetencia fejlesztésének beépitése kiilon-
b6z6 egyéb tantargyak tananyagaba.

A honvédelmi nevelés és kadétképzés elozmeényei

A kotelez6 sorkatonai szolgalat 2004-ben megsziint hazankban. Mondhatjuk, hogy ezért
is indult el a KatonaSuli program, amely a hazafias és a honvédelmi nevelésre készitette
fel a diakokat 2005-t61. A katonai alapismeretek ebben az anyagban akkor egy valaszt-
hato kozismereti vizsgatargyként szerepelt, és a 2012/13-as tanévtél ebbdl mar emelt
szinten is lehetett érettségit tenni.

,»A bevezetéstdl kezdddé tiz tanév soran 1052 diak érettségizett a tantargybol, az
emelt szintli érettségit azonban a bevezetését kovetd négy év soran minddssze
29-en valasztottak. Ennek az alacsony szamnak az okai kozott egyfeldl a kozépfoka
oktatasban, kiilonosen a szakképzé iskolakban bevezetett valtoztatasok lehetnek
(a szakiskolakban ugyanis kotelezové tették a szakmai érettségi targyak valasztasat,
igy a katonai alapismeretek érettségi tantargyként mar nem johetett szoba), mas-
feldl az is, hogy az emelt szintii oktatast ebbdl a tantargybol kevésbé preferaltdk a
didkok.” (Kun Szabo, 2018.354.).

Ezért is kovetkezhetett be az, hogy a hazafias és honvédelmi nevelés ujabb allomasaként

megjelent a Honvéd Kadét Program, amely a 2017/18-as tanévtdl a KatonaSuli 0j elne-
vezése.
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A hazai Honvéd Kadét Program jelenlegi rendszere

Az 1j program harom kiilonbozd szinten biztositja a fiatalok szamara a hazafias esz-
mékkel, a honvédelemmel és a katonai palyaval vald ismerkedést. Az 2018/19-es tan-
évben még 54 partneriskolaval és 1723 kadéttal biiszkélkedd program 2024-re mar 140
iskolaban volt jelen, és tobb mint 15000 fiatal vett részt benne. A Honvéd Kadét Prog-
ram, valamint a hazafias és honvédelmi nevelés tamogatasarol a honvédelmi miniszter
42/2021. (VII. 31.) HM utasitasa rendelkezik. Ez a jogi hattér biztositja a kereteket a
hazai képzés formajanak megszervezéséhez, illetve definidlja a legfontosabb fogalmakat
is. A Honvéd Kadét Programnak harom szintjét kiilonbozteti meg: HKP 1., HKP II. és
HKP III. A kiilonbség abban all, milyen mértékben és mélységben tartalmazzak az egyes
programok a honvédelmi nevelés elemeit.

A HKP I. szint gimnaziumokban, szakgimnaziumokban ¢és technikumokban szervez-
het6é képzési forma, amely biztositja a didkoknak a honvédelmi alapismeretek targyat,
amelybdl a tanulmanyok végén érettségi vizsga tehet6. A HKP 1. kdzismereti képzés,
melynek soran a didkok heti 1-2 draban tanulnak valaszthatd érettségi targyként honvé-
delmi alapismereteket. Olyan gyakorlati képzést kapnak, amely soran példaul az elsése-
gélynytjtas vagy onvédelem gyakorlatat ismerhetik meg.

A HKP II. szinten a tanulasra azokban a kdzépiskoldkban van lehetdség, amelyek
mar legalabb harom éve csatlakoztak a programhoz, és sikeresen miikodtetik a HKP
I. szintet. A képzés soran a didkok a 9-12. évfolyamon 0Osszesen kdzel 1500 6raban
tanulnak a honvédelemhez kapcsolodo tantargyakat dgazati szakképzés keretein beliil,
majd honvédelmi ismeretek szakmai tantargybol kotelezéen érettségi vizsgat is tesznek.
A honvédelmi nevelést szamos szabadidés program egészit ki, amelyek nagyon népszerti
elemei a képzéseknek. Amellett, hogy a tanuldk olyan tevékenységekben vesznek részt,
amelyek csak itt érhetdek el (pl. ejtéernydzes, sportlovészet), a képzés sordn a minden-
napi életben hasznalhat6 tudasra is szert tesznek (pl. elsdsegélynyujtas). A HKP II. elsd
két évének agazati szakoktatasat kovetden szakmai képzéssel folytatodik. Itt szakirany
valasztasara keriil sor (pl. logisztika vagy kdrnyezetvédelem), igy a végzdsok az érettségi
bizonyitvany mellé technikusi oklevelet is kapnak.

A HKP III. szint a legintenzivebb képzési forma, amely pillanatnyilag minddssze négy
intézményben miikodik. Madarasz (2015) irdsaban ezt a képzési format veszi goreso ala.
Megaéllapitja, hogy az itt folyd képzés a honvédelmi nevelési célok elérésére elsdsorban
azzal a nem titkolt szandékkal jott 1étre, hogy ez a tipust intézmény a katonai utanpotlas
képzését biztositsa. A bentlakasos intézményben tanulé didkoknak azonban nem kotelezd
a katonai palyavalasztas kozépiskolai tanulmanyaik végeztével. A bemenet dnkéntessé-
gen alapul, azaz senkinek nem kdtelez6 felvételi vizsgat tenni, elézetesen katonai alapis-
mereteket tanulni. Ezen tal a kimenet is az 6nkéntesség lehetdségét hordozza magéban,
hiszen az intézményt elvégezve nem kotelezd a katonai palydn torténd tovabbtanulas.
Ezen a szinten is megtalalhatoak a szakmai képzés mellett az ahhoz illeszkedd szaba-
didés tevékenységek, igy a tanulok példaul sporttal is toltik az idejiiket. Ugyanakkor a
szoros napirend, a katonas viselkedési normak és a HM-fenntartas mind a katonai palya
iranyaba terelik a fiatalokat, akik a korabbi katonai kollégiumokkal szemben, jogi érte-
lemben didkoknak mindsiilnek (Madarasz, 2015).

Emellett fontos tudnunk, hogy a HKP programba jar6 tanulok a 9. évfolyam 2. fél-
évétdl 3,50 tanulmanyi atlag teljesitése esetén Béri Balogh Adam 6sztondijra jogosultak,
amelynek 0sszege tanulmanyi eredményhez kotott, és a tanév 10 honapja alatt kap-
hato. A szerzd a képzés vizsgalata soran arra is felhivja a figyelmet, hogy a gyakorlat
¢és a katonai és a pedagogiai alapelvek nem mindig vannak 0sszhangban, a bezartsag,
a koedukacio problémai pedig ugyancsak megoldando kérdések.
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A hazai honvédelmi nevelés és katonai képzes kutatasa

A testnevelés és az alapvetd honvédelmi nevelés k6zds, egymast erdsitd vonasainak vizs-
galata (Hamar 2023) azt igazolja, hogy a teljesitményelvaras, a teljesitményiranyultsag
kozos elemek, emellett a kdzos értékek nélkiilozhetetlen alkotdeleme a rend és a fegye-
lem. Kristofori (2023) a sport eszkdzrendszerét vizsgalja a honvédelmi nevelés rendsze-
rében elhelyezve. A szerz6 szerint a sport honvédelmi eszkdzként alkalmazhatd, amit a
sport fogalma dnmagaban bizonyit. A fogalom tartalmazza a nemzeti értékeket, az ssze-

tartozast, a versenyzést, a részvételt és gyo-
zelmet, a teljesitményt, a munka becsiiletét,
az onfegyelmet, ngondoskodast és az egyén
kozosségert tett felelosségét. A tanulmany
kovetkeztetése az, hogy a honvédelmi neve-
1ési programok a sporton keresztiil nagyban
hozzajarulnak ahhoz, hogy az allampolgéarok
minél szélesebb korben sajatitsak el az alap-
szintli honvédelmi ismereteket. Es hogyan
tovabb?

A palyavalasztasi motivacié vizsgalata

A katonai palyamotivaciora iranyul6 korabbi
hazai és nemzetkdzi vizsgalatok tilnyomo
tobbsége szerint a fiatalok és felndttek kato-
nai palyat valaszté dontését a szdmukra
alapvetéként érzékelt sziikségletek kielégi-
tése hatarozza meg, amelyek a biztonsag, az
elfogadott ¢életvitelhez sziikséges rendszeres
jovedelem, a csapatmunka, valamint a kihi-
vasok keresése.

A vizsgalat kutatasi el6zményei

Karlovitz Laszl6 2024-es tanulmanya arra
vilagit ra, hogy a hazafisag, hazaszeretet és
katonai képzés tobbnyire a politikusok gon-
dolati vilagaban kapcsolddik szorosan Ossze,
olyan modon, hogy vélekedésiik szerint
a katonai életpalya valasztasahoz elegendd a
hazaszeretet kialakitasa.

,,Ebbol kovetkezOen létezik az a hit,
hogy, ha az iskoldkban a pedagogu-
soknak sikeriil a hazaszeretetet meg-
alapozni a tanulokban, akkor majd
szivesen mennek akar katonanak is,
mert benniik lesz a haza akar fegyve-
res megvédésének elemi sziikséglete.

Karlovitz Ldszlo 2024-es tanul-
mdmnya arra vildgit rd, hogy a
hazafisdag, hazaszeretet és kato-
nai képzés tobbnyire a politiku-
sok gondolati vildgdaban kap-
csolodik szorosan Ossze, olyan
modon, hogy vélekedeéstik sze-
rint a katonai életpdlya vdlasz-
tasdahoz elegendo a hazaszere-
tet kialakitdsa.

LEbbOI kovetkezden léetezik az
a hit, hogy, ha az iskoldkban
a pedagogusoknak sikeriil a

hazaszeretetet megalapozni a

tanulokban, akkor majd szive-

sen mennek akdr katondnar is,
mert benniik lesz a haza akdr
Jegyveres meguvédésének elemi
sziikséglete. [Pedig a] katona
alapjaban véve (meg)fizetésert
dolgozik. Mérlegeli, mennyire
szereti csindlni a munkdjdt, az
mennyire kiszdmithato, vdllal-
hatok-e szadmdra a valtozdsor,
egydltaldn: a katonai szolgdlat
egészében véve mennyire vdlik
Javdra sajdt magdanak és a csa-
ladjanak.” (Karlovitz, 2024.8.).
A hazaszeretet ugyan sztikseé-

ges, de nem elégséges a katonai
padlya valasztdsdhoz.
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[Pedig a] katona alapjaban véve (meg)fizetésért dolgozik. Mérlegeli, mennyire
szereti csinalni a munkajat, az mennyire kiszamithato, vallalhatok-e szamara a val-
tozasok, egyaltalan: a katonai szolgélat egészében véve mennyire valik javara sajat
maganak ¢és a csaladjanak.” (Karlovitz, 2024.8.).

A hazaszeretet ugyan sziikséges, de nem elégséges a katonai palya valasztasahoz.

A kozelmult kutatasai ezt az allitast igazolni latszanak, amikor a belsd (¢lettorténeti
vagy személyiségbeli), valamint kiils6 kornyezeti jellemzok szerepét vizsgalva probaljak
megallapitani, melyek a leghangstlyosabb befolyasold tényezdk a katonai palya valasz-
tasaban.

Egyes korabbi kutatasok szerint a katonai palyat valasztok palyamotivaciojat a kis-
gyermekkori romantikus élmények és hdsokrdl, batorsagrol, lovagiassagrol szolo torté-
netek (Kanyo, 2002) gyakran aktivaljak a késobbi években.

A belsé egyéni értékek terén végzett tjabb hazai kutatdsok a katonai képzés iranti
tanuloi motivaciot arnyaltabban mutatjak be. Eszerint a hazaszeretet, a haza védelme
iranti feleldsségérzet (Pakozdi, 2022; Varga, 2011) mellett a tudatos katonai palyava-
lasztas soran ugyancsak meghatarozo lehet misszids feladatvallalas iranti érdeklodés
(Pakozdi, 2022; Varga 2011), valamint a katonai értékekkel (mint példaul tisztelet, alazat,
szabalykovetés) torténd azonosulas (Pakozdi, 2019, 2022) is.

Tovabbi motivacios elemként miikodhet az egyéni utkeresés soran a jovébeli megva-
16sitott cél altal nyujtott siker keresése (Pakozdi, 2022). A csapathoz tartozas kiilonleges
motivaciods erejét a kozds programok ¢€s kiképzés soran megtapasztalt kozosségi élet
tovabb erdsitheti (Kristofori, 2023; Pakozdi, 2020; Pakozdi és Bardos, 2022).

A palya iranti érdeklédést azonban szamos kiilsé tarsas tényezo is befolyasolhatja,
amely hatasok dinamikus valtozasa pusztan az adott koriilmények kozvetlen vizsgalatan
keresztiil kovethetok, igy akar egymasnak ellentmond6 eredmények is sziilethetnek.
A kozépiskolai, valamint fiatal felndttkori palyavalasztas soran az egyén életmindségét
meghataroz6 igények mellett a sziilok, tarsak, az iskola (tanarok), valamint a trsadalmi
hatasok hangsulyosan jelenhetnek meg a katonai teriileten (Jobbagy és Stummer, 2010;
Kanyd, 2002). Mindekdzben Bakos 2013-ban végzett felmérést palyavalasztas el6tt allo
fiatalok korében, és arra a megallapitasra jutott, hogy a vizsgalt kérnyezetben a honvé-
delem iigye nem téma a csaladi vagy a barati korokben, tovabba a tanuldk ismeretei a
Magyar Honvédségrol vagy hidnyosak, vagy torzak (Bakos, 2013). Lehetséges azonban
az is, hogy a fiatalok egyszertien még nincsenek felkésziilve a palyavalasztasra.

Meggy6zddésiink, hogy napjainkban a palyavalasztasi attitildok az internethasznalat
dinamikus terjedése nyoman, valamint az éppen zajlo globalis vagy nemzetkozi ese-
ményeknek koszonhetden is atirddhatnak. A hatast gyakorld tényezdk dinamikajanak
hatékony vizsgalata tobb tudoméanyag keresztmetszetében valdsithaté meg, ennélfogva
tamogatjuk Varga (2013) megallapitasat, amely a téma megragadasanak interdiszcipli-
naritdsat hangsulyozza.

A kutatas célja, modszere és eredményei

Kutatasunkat a Honvéd Kadét Program mar korabban felvazolt harom képzési forma-
jaban tanulményokat végzd tanuldk bevonasaval végeztiik. A jelenlegi iskolai keretek
kozott folytatott honvédelmi nevelés szervezeti jellemzdinek ismeretén tul célunk annak
feltarasa volt, mennyire sikeres ez a program.

A programban a ndvekvé szamu didksag fontos, de minddssze egyetlen mutato, amely
konnyen szamszertiisithetd eredményt ad ugyan, a képzés tényleges hatékonysagarol
mégsem nyujt egyértelmli képet. Tovabbi informécio eléréséhez egy olyan kérdéssort
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allitottunk 6ssze a tanulok szamara, amelyben az iskola valasztasanak koriilményeire,
az oktatasi kornyezet tanulok altal megitélt elonyds és kevésbé elényds jellemzdire,
valamint tovabbi célkitlizéseikre tértiink ki, hogy ezzel felmérjiik a didkok iskola- és
palyavalasztasi motivacioit.

Az adatgyiijtés soran a HKP iskolaknak célzottan kiildtiik ki az anonim online Google-
kérdoivet, amelyet 132 tanuld toltott ki, 16 lany és 116 fit. (Az elsé valasz ugyan 133
diaktol érkezett, 1 azonban a késébbiekben semmi masra nem valaszolt, igy az 6 valaszat
kizartuk.)

Elséként a tanulok lakhelyére kérdeztiink ra. Mivel a kiillonb6z6 iskolatipusokbol
eltéré szamu valaszt kaptunk, igy elsé ranézésre azt allapithatjuk meg, a kit6ltok nagy
része kisebb telepiiléseken, azaz faluban és kisvarosban él, amint az az 1. abran lathato.

Hol laksz?

133 vélasz @ faluban

@ kisvarosban
@ megyeszékhelyen
@ févarosban

60,2%

1.abra. A kit6lték megoszlasa lakohely szerint (Forras: Google-kérddiv)

Ha arnyalni akarjuk a képet, akkor pedig az 1. tablazat alapjan azt is lathatjuk, hogy az
egyes iskolatipusba jarok kozott ez milyen aranyt képvisel. Ez alapjan megallapithato,
hogy mind a harom iskolatipus tanuldi kozott feliilreprezentaltak a kisebb telepiilésekrol,
elsésorban a kisvarosbol, masodsorban a falubol érkezok.

1. tablazat. A kérdoiv kitéltdinek lakhely szerinti megoszidasa iskolatipusonkeént
(Forras: sajat szerkesztés Google—kérdoiv alapjan)

HKPI-104 HKPII - 23 HKPIII -5
falu 21 20% 8 35% - -
kisvaros 62 60% 14 61% 3 60%
megyeszékhely 1 1% - - - -
févaros 20 19% 1 4% 2 40%

A demografiai adatokat kdvetden elsdként az iskolavalasztas hatterére voltunk kivan-
csiak. A 2. abran az lathat6, hogy a baratok, a sziildk, az ismerdsok és az altalanos
iskolai tanarok befolyasa egylittesen koriilbeliil a felét teszik ki az értékeknek, vagyis
a személyektdl szarmazo informacioknak viszonylag nagy szerepe van abban, hogy ezt
az iskolat valasztjak a gyerekek. Olyan praktikus szempont, mint az iskola kozelsége a
lakohelyhez, szintén nem elhanyagolhato, a reklam alapjan torténd iskolavalasztas azon-
ban ehhez képest viszonylag csekély mértékii, viszont az egyéb kategdriara tobb mint a
megkérdezettek harmada jelolt valaszt.
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MI alapjan valasztottad a HKP osztalyt?

132 vélasz

@ sziileim ajanlottak

@ ismerdseim ajanlottak

) barataim is ide jarnak

® az altalanos iskolai tanéraim ajanlottak
@ rekiam alapjan

® ez volt a legkézelebb a lakdhelyemhez
@ egyéb

2. abra. A HKP osztaly kivalasztasanak motivacioi (Forras: Google-kérdéiv)

2. tablazat. A HKP osztaly kivalasztasanak motivacioi iskolatipusonként
(Forrdas: sajat szerkesztés Google-kérdéiv alapjan)

HKP I HKP II HKP III
sziileim ajanlottak 10 9,5% 4 17% - -
ismeréseim ajanlottak 11 11% 6 26% - -
barataim is ide jarnak 22 21% 3 13% 2 40%
az altalanos iskolai tanaraim ajanlottak 2 2% 1 4% - -
reklam alapjan 7 7% - - - -
zzlevglgizelebb a lakohelyemhez 10 9,5% 3 13% 2 40%
egyéb 42 40% 6 26% 1 20%

A 2. tablazatban azt is lathatjuk, hogy a HKP I. és HKP III. osztalyokba val6 jelentke-
zésre viszonylag nagy hatdsa van a barati tarsasagnak, ami ebben a korban szinte ter-
mészetes a serdiilokor kiiszobén alloknak. Az iskolavaltasnal pedig kifejezetten elényds
szamukra a tarsas timogatas.

,»13—14 éves kortol a baratsag egyben az érzelmi biztonsagot, intimitast ny(jto kap-
csolatot is jelenti, ami nagymértékben segiti a masik melletti elkdtelezddést, ami-
nek nagy szerepe van iskolai kdrnyezetben a csoporton beliili problémak, konflik-
tusok megoldasaban: altalaban annak adnak igazat, akiket baratjuknak tekintenek,
illetve akihez érzelmileg kozel allnak” (Kasik és mtsai, 2022.33.).

A HKP II. osztalyba jarok esetében pedig az ismerdsoktdl kapott informacio segitett
leginkéabb a valasztasban.

Erdemes megjegyezni, hogy a Honvéd Kadét Programokrol a legtobb tajékoztatast
az egyes iskolak honlapjain talalhatjuk, igy nem meglepd, hogy a reklamokbdl vald
tajékozddas nem tal népszerii. Orszagos szinti, atfogd reklamok nélkiil a HKP osztalyok
1étezése nehezen viheto at a koztudatba. A mar bekeriilt didkokat pedig az iskolanak érde-
kében all megtartani, hiszen az intézményeknek szigoru szabalyok irjak el6 az ilyen osz-
talyok mikddtetésének fenntartasat. Err6l a 42/2021. (VIIL.31.) HM utasitas rendelke-
zik.? Eszerint a HKP partneriskoldban tanuld didkok legalabb 3%-a, de évfolyamonként
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legalabb 10 f6 honvéd kadét, ami azt jelenti, hogy egyrészt energiat kell forditani a
beiskolazasra, masrészt olyan szinvonalu oktatast és egyéb szolgaltatast kell nyujtani,
hogy a tanuldkat meg is tudjék tartani.

Azt szerettiik volna ezért felmérni, miért szeretnek ide jarni a tanulok, amire a valasz
a 3. abran lathato. A valaszokbol egyértelmien kitlinik, hogy legvonzobb az 6sztondij
lehetdsége, amelyet vélhetden az is magyaraz, milyen telepiiléstipusbol és ezzel Gssze-
fiiggésben milyen szociodkondmiai statuszbol érkezik az adott tanulo.

Fentebb mar lathattuk, hogy nagy résziik falubodl és kisvarosbdl valasztja ezt a képzési
format, tovabba az iskola és az otthon viszonylagos kozelsége is fontos a didkok szamara,
igy feltételezhetdéen szdmukra az anyagi segitség nemcsak vonzd, hanem létfontossagt
faktor. Hangstlyos szerep jut az izgalmas szabadidés foglalkozasoknak ("Mert itt izgal-
mas szabadidds foglalkozasok vannak’) és a jo csapatnak ("Mert egy jo csapat tagja lche-
tek’), azaz a kdzosséghez tartozas érzésének. Csak a negyedik legtobbet megjeldlt valasz
formajaban jelenik meg maga a honvédelmi képzés gondolata ("Mert itt megismerhetem
Magyarorszag honvédelmét’), 6todikként pedig a formaruha kérdése, tehat a valaszokbol
inkabb az anyagi ¢és a tarsas tAmogatas 0sztonzo ereje latszik, a képzés tartalmi elemeit
megeldzve.

Miért szereted ezt az iskolat? (tobb vélasz is lehetséges)
132 valasz

mert itt megismerhetem Magya... 63 (47,7%)

mert izgalmas szabadidés fogl... 73 (55,3%)

mert Gsztdndijat kapok —83 (62,9%)
mert van formaruha
mert egy jo csapat tagja lehetek 70 (53%)
egyéb
nem szeretek ide jarni 5 (3,8%)
0 20 40 60 80 100

3. dbra. Az iskolak kedvelésének okai (Forras: Google-kérddiv)

Az iskola legfébb feladata azonban a tanitas, igy a vonzo 6sztondij és a szabadidds
tevékenységek mellett arrol is megkérdeztiik a diakokat, melyik tantargyakat kedvelik
a legjobban, amelybdl egyértelmtien az latszik, hogy a honvédelmi alapismeretek és a
testnevelés a legnépszertibb, de ezek mellett az angol nyelvet is megjeldlte e valaszadok
csaknem fele.
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Melyik targyakat szereted a legjobban? (tobb valasz is lehetséges)
132 vélasz

magyar nyelv és irodalom —36 (27,3%)

matematika 40 (30,3%)

torténelem —56 (42,4%)
természetismereti targyak -38 (28,8%)
honvédelmi alapismeretek 81 (61,4%)
testnevelés 78 (59,1%)

angol nyelv 64 (48,5%)
német nyelv

0 20 40 60 80 100

4. abra. A legkedveltebb tantargyak (Forras: Google-kérddiv)

Melyik targyat érzed a leghasznosabbnak a jové szempontjabdl? (t6bb vélasz is lehetséges)
131 vélasz

magyar nyelv és irodalom

matematika 61 (46,6%)

térténelem 33(25,2%)

természetismereti targyak 43 (32,8%)

honvédelmi alapismeretek
testnevelés

angol nyelv 100 (76,3%

német nyelv 27 (20,6%)

0 20 40 60 80 100

5. abra. A leghasznosabbnak itélt tantargyak (Forras: Google-kérddiv)

Az 5. abra szerint viszont a leghasznosabb szamukra a jové szempontjabol az angol
nyelv és a matematikai ismeretek, vagyis ebbdl mar valamiféle jovokép is kibontakozik
a tovabbtanulds szempontjabol. Egy korabbi kutatas mar felmérte a katonai szakmai
nyelvvizsgakra valo felkésziilés lehetéségét a Honvéd Kadét Programban részt vevo
iskolakban (Fabian és Kophazi-Molnar, 2023). Az eredményekbdl a kdzépszintli érett-
ségi ¢és az altalanos (tehat nem szakmai anyaggal bovitett) nyelvvizsga célként vald
megjelolése rajzolddott ki, amely egyébként a tobbi iskolaban is megfigyelhetd altalanos
tendencia. Ez a 6. abra alapjan kutatasunkban is jol megfigyelhetd, a diakoknak Gsszesen
6%-a jelolte meg célként a katonai szakmai kdzépfoku nyelvvizsgat, az alapfokot pedig
még ennyien sem.
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Milyen nyelvvizsgat szeretnél tenni?

117 vélasz

@ 3altalanos alapfok

@ 3sltalanos koézépfok

@ katonai szakmai alapfok
@ katonai szakmai kézépfok

6. abra. Tervezett nyelvvizsgatipusok (Forras: Google-kérddiv)

A jovOre nézve milyen terveid vannak?
131 vélasz

@ katona szeretnék lenni

@ tovabb szeretnék tanulni
felstoktatasban, hogy katonai palyara
léphessek

 felséoktatasban szeretnék tovabb
tanulni, de nem a katonai palyan

@ masik szakmat szeretnék tanulni

@ dolgozni szeretnék, de nem a katonai
palyan

® még nem tudom

7. dbra. A didkok tervei a jovore (Forras: Google-kérddiv)

Végiil pedig a tovabbtanulési szandékokra kérdeztiink ra. Amint az a 7. dbran jol lathato,
a didkok tobb mint fele a felsdoktatasban gondolkodik, viszont kdzel harmaduk még
nem dontott a jovot illetden. A részletesebb valaszok alapjan hasonld arany mutatkozik
a kiilonbozo képzési tipusok kodzott, vagyis felsdoktatasban, de nem katonai jellegiiben
szeretné folytatni tanulmanyait a diakok koziil 43 (41%) a HKP I osztalyokbol, 7 6
(30%) a HKP II-bdl és 1 6 (20%) a HKP III-bol. Ez utdbbit érdemes még olyan szem-
pontbol is megfontolnunk, hogy ugyan kevés szamu kitdltés érkezett a HKP III tipusa
képzés diakjaitol, koziilik ketten azt jeldlték meg, hogy a jovoben mas szakmat szeret-
nének tanulni (40%).

A tanulok mindig elvarasokkal érkeznek egy intézménybe, amely a mar fentebb
ismertetett palyaorientaciot befolyasolo tényezokbdl kovetkezik. Egy adott intézmény-
ben eltdltott huzamosabb id6 gyakran pozitiv, ugyanakkor sokszor negativ iranyba is
befolyasolhatja a korabbi elképzeléseket, igy az iskolaval, magaval a képzéssel vald
elégedettséget is. Amint az a 7. abran lathatd, a skéla pozitiv oldalara, azaz arra szavazott
a legtobb tanuld, hogy a képzéssel inkabb elégedett. Erdekes lehet, hogy akik 1-es vagy
2-es osztalyzatot adtak a képzésnek (5 f6 6sszesen), azok koziil egy kivétellel mind lany.
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Mennyire felel meg ez a képzés az elvarasaidnak?

130 valasz
60
48 (36,9%)
40
34 (26,2%) Sl )
20
3(2,3%) 2 (1,5%)
7 (5,4%
i i .
1 2 3 4 5 6

8. abra. A képzés és a tanuloi elvarasok viszonya (Forras: Google-kérdéiv)

Szoveges valaszok megfogalmazésara is lehetdséget adtunk, és a kitoltok koziil 6sszesen
31-en (ez a kitoltdk alig negyede) ezt a megoldast is igénybe vették. A valaszok kozott
vannak olyan észrevételek, amelyek arrol tanuskodnak, hogy dsszességében jol élik meg
az iskolai létet, viszont néhanyan a negativumokra is felhivjak a figyelmet. Az alabbi
tablazatban lathatjuk a leirtakat, kdzel egyforma mennyiségli megjegyzést a pozitiv és a
negativ észrevételekre, élményekre (3. tablazat). Ha elolvassuk a valaszokat, akkor érzé-
kelhetévé valik, hogy sok személyes benyomdas nem sokban kiilonbozik egy nem HKP
program osztalyarol irt véleménytol.

3. tablazat. A tanulok szoveges véleményei (Forrds: Google-kérddiv)

© ®
Nagyon hasznos!! Nem megfelel6 az oktatas.
A tanar (honvéd), aki tartja, az nagyon rendes, | Ki kéne rakni a Csonka kadét programbol.
jo fej, elképesztben jol magyarazza el az Rossz vezetés még rosszabb tanarok, az egész
anyagot. iskola szanalmas.
Ugy érzem megtalaltam azt, ami igazan Szerintem tobb program lenne katonakkal,
érdekel és igazan szeretem csinalni. Nem ahol tudnank beszélgetni veliik. Valamint tobb

gondoltam volna, hogy ennyire megszeretem | laktanya latogatds, nem csak Budapesten.
a honvédelmet és ilyen fontos szerepet fog
betolteni az életemben.

Rengeteg lehetdséget kapok a program Lehetne tobb program.
altal, és egy nagyon joO csapat tagja lehetek,
¢és barmikor iskolan kiviil is szamithatunk
egymasra, a kadét instruktorunk is nagyon
sok figyelmet fordit rank, mindig kiall
mellettiink és mikor versenyre megyilink nem
csak a fizikai, hanem a mentalis allapotukat
is felkésziti a lehetd legjobban. Ez a program
egy jo emberré formal minket és csak halés
lehetek a honvédségnek.

Nagyon jol éreztem magam, koszondm a Tobb koncentracio, figyelem, fegyelem
lehetdséget, mindig marad B tervnek, hogy
katonatiszt lehessek.
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© ®
Szamomra egy tokéletes, Gsszetarto és erds Megvalogathatnak a tanuldkat, akiket
osztalyban (szakaszban) van lehetéségem felvesznek HKP osztalyba

részt venni, csakiigy minden tarsamnak
nekem is a hazaszeretet és a hazam hiiséges
szolgalata élvez els6bbséget, és a hazam
szolgalatat tartom a hivatasomnak, és ezt egy
megfeleld képzésii iskolaban tehetem meg

a Honvéd Kadét Program segitségével. Az
észrevételem az, hogy egy nagyon dsszetarto,
egytittmikodod csapat vagyunk, de van még
egy két csiszolni valo az osztalyon.

Jo osztaly. Kevés izgalmas program van

Igy tovabb! Tobb olyan verseny, amelyen az orszag
minden pontjarol jonnek kadétok.

En nagyon szeretem, imadom, igazabol Remélem nem soroznak be.
Szarvasra tobb lehetdséget tennék.

Nagyon tetszik. Sokszor nem azt tanuljuk, ami a tankdnyvben
van ¢s kevés a gyakorlati tudas.

Kicsit lehetnének az osztalyok
tisztelettudobbak egymassal, és
viselkedhetnének fegyelmezettebben.

Osszegzés

frasunkban arra vallalkoztunk, hogy egy felmérést végezziink arrél, mi jellemzi a tanu-
16k iskolavalasztasi motivaciodit, milyennek itélik meg a kiilonbozé HKP programokban
tanulok a képzést, tovabba milyen céljaik vannak a jovore nézve a katonai palyaval.

Amint lathattuk, a didkok iskolavalasztdsi motivacidjat nagyon erésen befolyasolja
az 6sztondij lehetdsége, vagyis a pénzbeli juttatas, amely egész biztosan hozzéjarul a
program sikeréhez. A katonai palya valasztasanak oka automatikusan nem azonosithato
a hazaszeretettel, mert palyat a fiatalok (kiilondsen a mai felnovekvd generaciok) sok
egyéb megfontolas alapjan valasztanak, amelyek kdzott ott szerepel a megélhetés lehe-
tosége is. A Honvéd Kadét Program osztalyaiban tanulok sem kivételek ez alol.

A Kozszolgalati Egyetem Online Lexikonja szerint mit is jelent a hazafias és honveé-
delmi nevelés?

,»A globalizacid miatt a hazaszeretet, a hazafisag, a honvédelem ismerete és okta-
tasa fontos feladatta valt. Fontos, hogy a fiatalok megismerjék ezen fogalmak
valodi tartalmat és megértsék személyes kotelezettségeiket, feladataikat annak
érdekében, hogy jo hazafiak legyenek. Ennek érdekében a kormany rendelkezett
az alap-, kozép- és fels6foku oktatasi intézményekben az allampolgari/honvédelmi
ismeretek szélesitését célzo program kidolgozasardl és bevezetésérdl.””

Mit is jelent ez valdjaban? Osztalyféndki ora alsé tagozatban mar nincs, viszont az
etika tantargy kerettantervi eldirasai tartalmaznak egy témat, amelynek cime: A4 tdarsas
egyiittélés kulturalis gyokerei: Nemzet — Helyem a tarsadalomban. Ez az alsos évfolya-
mokon Ot tanorat érint évente. Ha a tartalmakat és a leirashoz kapcsolddé kulcsszavakat
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végignézziik, akkor ebbdl azt lathatjuk,
hogy a ‘biiszkeség’ szo6 tarsithatd leginkabb
a hazaszeretet fogalmahoz, bar a részlete-
sebb leirasban nem valik vilagossa, hogy ez
magukra a tanulokra vagy hazajukra vonat-
kozik. A gyerekeknek koriilbeliil a fele azon-
ban nem etikadran vesz részt, hanem hittan
¢és erkdlcestan oran, amelynek megvaldsitasa
a kilonbozé felekezetek feladata. Ennek
nincs eldirt kerettantervi tartalma, ezért nem
kovetheték nyomon az elvarasok sem. A fel-
sOs évfolyamokon az osztalyfénoki (ma mar
kozosségi nevelés) ora része az Egyén és
kézosseg téma, amely arra hivatott, hogy a
hazaszeretet er6sodését segitse, megvalosi-
tasat illetéen azonban 0sszesen annyi sze-
repel a leirasban, hogy ,,nemzeti identitast
erdsitd programok szervezése”.

2023-ban indult el a kdzépiskolakban a
honvédelmi ismeretek oktatasa azzal a cél-
lal, hogy a didkokban erdsitsék a honvéde-
lem fontossagat, és hazaszeretetre, hazafias
gondolkodasra neveljék 6ket. Budapesten hat
kozépiskolaban indult el a program, amelyet a
varmegyékben indulo programok egészitik ki.

»A tantargyat a Belligyminisztérium,
illetve a Kulturalis és Innovacids
Minisztérium koézremiikodésével kiva-
lasztott koznevelési intézményekben
a 11. évfolyamon, szakképzésben a 9.
évfolyamon kotelezé jelleggel tanul-
jék a diakok heti egy tandraban. A hét
témakdrre bontott képzés sordn a dia-
kok olyan hasznos tudas birtokaba jut-
hatnak, mint a honvédelem rendszeré-
nek megismerése, a 16elmélet, a hadi-
technikai ismeretek, elsdsegélynyjtas,

Osztdlyfonéki ora also tago-
zatban mdr nincs, viszont az
etika tantdrgy kerettantervi
eloirdsai tartalmaznak egy
temdt, amelynek cime: A tdrsas
egytittélés kulturdlis gyokerei:
Nemzet — Helyem a tdrsada-
lomban. Ez az alsés évfolya-
mokon 6t tanordt érint évente.
Ha a tartalmakat és a leirds-
hoz kapcsolodo kulcsszava-
kat végigneézziik, akkor ebbol
azt ldthatjuk, hogy a biiszke-
$6g’ sz0 tarsithato leginkdbb
a hazaszeretet fogalmdhoz,
bar a részletesebb leirdasban
nem vdlik vildgossd, hogy ez
magukra a tanulokra vagy
hazdjukra vonatkozik. A gye-
rekeknek koriilbeliil a fele
azonban nem etikadrdn vesz
reszt, hanem hittan és erkoélcs-
tan ordn, amelynek megvalo-
sitdsa a ktilénbozo felekezetek
feladata. Ennek nincs eloirt
kerettantervi tartalma, ezeért
nem kévetheték nyomon az
elvdrdsok sem.

a tilélési ismeretek, a térkép- és tereptani ismeretek.”

A kozoktatason tul a felsboktatasban is megjelent a honvédelmi alapismeretek oktatasa.

Bevezetésének indoklasa az alabbi:

»Hazank védelmi képességének fejlesztése, az orszag védelme iranti hazafias
elkotelezettség kialakitasa és fenntartdsa kiemelt kormanyzati kozfeladat. A fiatal
generdciot megszolitd honvédelmi nevelés programja megvalositdsanak fontos
célcsoportja a hazai felsdoktatasi intézmények hallgatoi, akik szamara — valasztott
képzési szaktdl, szakiranytol fliggetleniil — fontos, sziikséges és hasznos az olyan
honvédelmi és biztonsagpolitikai ismeretek kozvetitése, amelyekkel képesek lesz-
nek a vilagban és a sziikebb (regionalis) kdrnyezetiinkben zajlé események meg-
értésére, azok ok-okozati osszefliggéseinek felismerésére.”
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Ma mar a hazafias nevelés felbukkan az Ovodai Nevelés Alapprogramjaban is, 2018-
tol pedig egyre nagyobb hangsuly helyezddik ra.

A fent elmondottakbol és a kutatasbol egyardnt azt lathatjuk, hogy a hazafisag, haza-
szeretet ¢s honvédelem egymassal felcserélhetd fogalomként jelennek meg. Ugyanakkor
a kiillonbo6zo torvények, rendeletek, kurzus- és kerettantervi leirasok, egyéb szobeli és
irasbeli megnyilvanulasok inkabb valamiféle gyakorlati tenni akarasban definialjak a
hazaszeretet fogalmat, amely nagyon sokszor a hazafias elkotelezddésen keresztiil a hon-
védelmi tettrekészségben manifesztalodik. Holott ez egy érzelem.

Kimarad, vagy csak csekély mértékben szerepel tovabba a hazaszeretet kialakitasaban
a sziilok szerepe, pedig a sziil6f6ldhoz vald viszonyuldsunkat nagy mértékben rajtuk
keresztiil sajatitjuk el. Ha a sziil6kt6l pozitiv mintat és érzelmeket tapasztal a hazaja
irant egy gyermek, az mar megfelel6 alap lehet. Emellett azt is be kell latnunk, hogy a
kiilonbdzo nevelési teriileteket nem lehet tigy elvalasztani, hogy van, amiért az iskola, és
van, amiért a csalad felelds. A gyermekeket az élet minden teriiletén érik benyomasok,
azokat pedig csak egységes rendszerben lehet kezelni. A gyermekek nevelése elsésorban
a sziil6k, masodsorban az iskola, oktatdsuk pedig elsdsorban az iskola és masodsorban
a szilOk a feladata. Ha a hazaszeretetet oktatni kell, akkor az fOként iskolai feladat.
Ha neveléssel érhetiink el eredményt, akkor viszont a csalad kap ebben driasi szerepet.
A hazaszeretet fogalmanak tisztazasan til a kérdés tovabbra is az: oktatni kell a hazasze-
retetet, vagy nevelni érdemes ra a gyermekeket?

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
A kozlemény a TKP2021-NVA-10 szamu projekt keretében a Kulturalis és Innovacios
Minisztérium Nemzeti Kutatasi Fejlesztési ¢s Innovacids Alapbol nyujtott timogatasa-
val, a 2021. évi Témateriileti Kivalosag Program palyazati program finanszirozasaban

valosult meg.
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Absztrakt

A Magyar Honvédség elsédlegesen nemzeti hadsereg, torténeti megkozelitésben tagjai szamara fontos kérdés
az elkotelezodés, hivatastudat, valamint a szakma ismerete. Kun Szabo (2018) visszatekinté elemzése iga-
zolja, hogy a hader6 torténete, mérete, technologiaja altal meghatarozott szervezeti kulturaja kohézios eréként
tamogatja a hadsereg tagjainak identitastudatat, ennek koszonhetden hosszu ideje biztositja hovatartozasukat.
Masrészt ezen identitasformal6 erk szazadokon keresztiil jelentkeztek vonzoerdként a magyar ifjak szamara,
igy feltételezhetd, hogy a jelenkori formalis képzésben is motivacios erdvel birnak a palyavalasztas teriiletén.
Vizsgalatunkban ennek az allitasnak a valdsagat igyekeztiink vizsgalni a hazankban miikodo katonai szakmai
képzés keretében, azaz a jelenlegi kadétképzés harom képzési formajaban. Egy kérddives vizsgalattal felmér-
tilk, melyek azok a tantargyak, amelyeket az adott képzési formaban tanuld diakok a leghasznosabbaknak
vélnek késobbi életpalyajuk szempontjabol, melyek a legfontosabb motivumok a Honvéd Kadét Program
valasztasanal, mit gondolnak a képzés mindségérdl, valamint véleményiik szerint a képzés mennyiben jarul
hozza a katonai palyan maradashoz a jovoben. Tanulmanyunkban feltérképezziik, milyen szandékkal valasztjak
a tanulok az iskolak altal kinalt Honvéd Kadét Programot, s az milyen hatassal van a tovabbtanulasi aspiraci-
oikra. Arra is kitériink, hogyan hat a tanulok tovabbtanulasi szandékara, ha a kiilonb6z6 tipust honvéd kadét
programok osztalyaiban végeznek tanulmanyokat.

Kulesszavak: hazafisag, honvédelmi nevelés, katonai képzés; palyaorientacio
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Az interkulturalis kompetencia
méreése eés fejlesztése
magyar iskolakban

Tanulmdnyunk egyfelol az interkulturdlis kompetencia
elméleteinek, alapelveinek dttekintéset nyijtia, hangsulyozva a
kulturdlis kompetencictol valo megkiilonboztetéset, mdsfelol éppen
utobbibol vezetve le a lényegét. Mdsrészt felveti az interkulturdlis
kompetencia mérhetéségenek és fejlesztésének problematikdjdit,
majd egy sajdt vizsgdlatot mutat be, melyet a szerzok két Veszprém
vdrmegyei iskoldban végeztek egy Tematertileti Kivdlosdgi Program
dltal tamogatott projekt keretében. E vizsgdlat eredményeibol
kiindulva javaslatot tesz az interkulturdlis kompetencia
Jejlesztésere iskoldkban és egyetemeken, hangsiilyozva az irodalom
(digitdlis) oktatdsdnak fontossdgdit és lehetoségeit is e folyamatban.

Bevezetés

cidkhoz tartozik. Az Eurdpai Bizottsdg egyenesen abbol indul ki, hogy a tobb-

nyelviiség az egész életen at tartd tanulds nyolc kulcskompetencidjanak egyike,
mely segit az embereknek teljes életet élni, javitja munkalehetéségeiket, segit nekik
integralodni a tarsadalomba stb. Az EU-orszagok mar jo ideje elismerték a tobbnyel-
viiség értekét az egész ¢leten at tartd tanulashoz sziikséges kulcskompetenciakrol szolo
tanacsi ajanlasban (Council..., 2018), amely kiemeli a nyelvtanulds fontossagat mar
korai életkorban. Valdban: az idegen nyelv tanitasat nem lehet elég koran elkezdeni, az
iskoldban pedig mara mar egyenesen nélkiilozhetetlen.

Az idegen nyelv, s6t idegen nyelvek tanitasat — amennyiben a fent emlitett tobbnyelvii-
ség (multilingualism) fogalma nem csupan az angol nyelvet jelenti az anyanyelv mellett
— az iskolakban, sot, az egyetemeken jelen tanulmany szerzdi is kiemelten fontosnak
tartjak, azonban a jelen tanulmanyban annak egy viszonylag tjabb keletli aspektusat
helyeztiik eldtérbe, nevezetesen az interkulturalis aspektust, sziikebb értelemben az
(inter)kulturdlis kompetencia fogalmat, amelynek jelentdsége véleményiink szerint nem
hagyhato figyelmen kiviil barmely idegen nyelv tanitdsa soran. Az altalunk vitatott alap-
elvek a kovetkezok:

1. A nyelv a kultara része; igy egy idegen nyelv tanitasakor egyidejiileg atadjuk azt a

kultarat (kultirakat), ahol az adott nyelvet els6sorban beszélik (pl. a német nyelvii
orszagok, mint Németorszag, Ausztria vagy Svajc esetében).

ﬁ z Eurdpai Unidban az idegen nyelv(ek) ismerete kétségkiviil a kulcskompeten-
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2. Az idegen nyelv tanitasa és tanulasa egy interkulturalis folyamat részét képezi; igy
a nyelvi kompetencidanak magaban kell foglalnia az (inter)kulturalis kompetenciat
is. Valgdjaban a nyelv, illetve a nyelvoktatas barmely, latszélag olyan egyszeri eleme
is, mint a néveldk hasznalata, kulturalis jelentdséggel birhat, kiilondsen akkor, ha
a nyelv pl. egy parbeszéd vagy egy tobbé-kevésbé hosszu szoveg formajat olti
— mig utobbi természetesen széles skalan valtozhat egy rovid szovegtdl, példaul
egy reklamszovegtdl egészen egy epikus kolteményig. Kovetkezésképpen a nyelvi
kérdések vagy az idegennyelv-tanitas aspektusai elvezethetnek a kultiratudomany
teriiletéhez: egy hatalmas tertilethez, amely legalabb fél évszazados fejlédést tudhat
immar maga mogott. Ma mar szamos kifejezést, definiciot és fogalmat foglal maga-
ban, amelyek koziil az interkulturalitas az, amelyet a tovabbiakban megvizsgalunk.

Interkulturalitas és interkulturalis kompetencia

Az interkulturalitds fogalma, amely a mult szdzad kilencvenes éveiben jelent meg, és
mara szamos teriileten szinte magatdl értetédonek tinik, nemcsak a human- és tarsa-
dalomtudomanyokban, hanem a kommunikaciéelméletekben, a pedagdgiaban vagy a
didaktikaban is divatossa valt, hogy csak néhany tudomanyteriiletet emlitsiink. Hason-
l6képpen, az interkulturalis nyelvoktatas és -tanulds, ahogy Liddicoat és Scarino (2013)
konyviikben sugalljak, elterjedt pedagogiai fogalomma valt. Az interkulturalitas, bar
definicidja nem feltétleniil egyszerti, és gyakran ellentmondésos allitasokhoz vezet,
alapvetden interkulturalis jelenségeket és azok leirasat és értelmezését, valamint kul-
turalis talalkozasokat, interakcidkat, kolcsonos hatasokat, tovabba ,koztes” kulturalis
jelenségeket és folyamatokat foglal magaban, amelyek tehat nem egy adott kultiran beliil
zajlanak (ebben az esetben intrakulturalis jelenségekrdl beszélhetiink), hanem két vagy
tobb kultara ,,érintkezési feliiletén”. Amikor interkulturalitasrol beszéliink, explicit vagy
implicit modon a kultirabol mint adott vagy meghatarozott dologbol indulunk ki, barmi-
lyen értelemben (pl. intellektualis vagy anyagi) hasznaljuk is azt. Magaban foglalja tehat
azokat a jelenségeket és folyamatokat, amelyek bizonyos kultarak kozott, kiillonbozo
teriileteken, a mindennapi életben, de specialis kommunikacios helyzetekben is zajlanak,
mint példaul a gazdasagi-kereskedelmi, politikai kapcsolatok, turizmus, média, katonai
kommunikécio, valamint az idegen nyelvek hasznalata és oktatasa terén.

Az idegen nyelv(ek) oktatdsa soran nem tekinthetiink el attél a koriilménytdl (bar néha
hajlamosak vagyunk ezt elfelejteni), hogy a nyelv a kultira szerves része, igy egy idegen
nyelv elsajatitasa, akar alapszinten is, egy masik kultaraval valo talalkozast, egyfajta
belépést jelent annak vilagaba, azaz a masik kultira bizonyos mértékig torténé megis-
merését is feltételezi. Az ,,ahdny nyelvet beszélsz, annyi embert érsz” formula, amely
elso pillantasra kissé homalyosnak tlinik, interkulturalis jelentést nyer abban az értelem-
ben, hogy egy adott (idegen) nyelv elsajatitasaval kozelebb keriilink egy adott kultara
megismeréséhez, ezért aki tobb nyelvet ismer, tobb kulturaban is jartassagot szerezhet.
Az angol nyelv vilagméretii elterjedése e nyelv kiemelt szerepéhez vezetett el az idegen
nyelvek oktatasa kozott is. Egy disztopikus elképzelés szerint e globalis folyamat elvileg
odaig ,.fajulhat”, hogy idegennyelv-oktatas alatt mar nem is értiink egyebet, mint éppen-
séggel és kizarolag az angol nyelv oktatasat. Ez végiil azt is eredményezheti, hogy a fold
minden polgara és kulturdja angol nyelven kommunikal egymadssal. Ez valahogy ugy
képzelhetd el, hogy minden egyes kultura leforditja 6nmagat (mar amennyire ez lehetsé-
ges) angolra, mig a masik kultira az igy kapott angol nyelvii informaciokat leforditja a
sajat nyelvére, példaul magyarra, malajra vagy arabra. Ahogy azonban két nyelv kozott
sem lehet ,t0kéletesen” forditani, mar az Un. kultGrrealiak okan sem, ezért e kultarak
kozotti ,,tolmacsolas” egy harmadik nyelv révén is iitkozhet nehézségekbe, vagy vezethet
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felreértésekhez. A jobb megértéshez ugyanis hianyzik egy elem: az interkulturalis kom-
petencia, amivel at lehetne hidalni a kulturalis kiilonbségeket, mialtal kozelebb lehetne
kertilni a masik, idegen kulturadhoz.

Az angol nyelv pozicidja az Unidban a Brexit utan is stabil maradt, ami nem csupan
annak kdszonhetd, hogy maradt még olyan orszag a kozosségben, ahol az angol hivatalos
nyelv (pl. frorszagban), hanem f&ként annak, hogy az Unié polgarai kozétt a legtobben
az angol nyelvet ismerik (leginkabb mint elsé idegen nyelvet). Anyanyelvként (vagy:
els6 nyelvként) a legtdbben a német nyelvet beszélik az Unidban, amely nyelv nem csak
a 81 millié lakosu Németorszagban hivatalos. A német azonban a jelenkorban kevésbé
bir a lingua franca szerepével és presztizsével; mig pl. bé szaz évvel ezeldtt Kozép-
Eurépa népei kdzott gyakori volt a német nyelv hasznalata. Ma mar Magyarorszagon
is egyre kevesebben beszélnek németiil (bar hazank egy német kisebbséggel is rendel-
kezik), miként az is egyre ritkabb, hogy egy magyar ember barmely kornyez6 orszag
polgaraval németiil kommunikaljon az angol helyett. Ekozben azonban aligha tagadhato,
hogy egy adott kultarat a sajat nyelvén lehet leginkabb megérteni, tehat a német vagy
osztrak kultirahoz valo kozeledés leginkabb a német nyelv Utjan jarhat sikerrel. Egy
kultara mélyét, értékeit, gondolkodasat is leginkabb sajat nyelvén érthetjiik meg, mig
egy kozvetitd nyelv alkalmazasa ebbdl a mélységbdl mindig elvesz vagy eltorzit valamit.

Természetesen, ahogy a nyelvtudas is kiilonboz6 szintli lehet, gy egy masik kultira
ismerete is, de mig a nyelvtudast altalaban osztalyozzak (B1, C1 szint stb.), ugyanez nem
mondhatd el egy adott kultira ismeretérdl. Lehetséges ugyan olyan versenyeket szer-
vezni, amelyek egy adott kultura ismeretét igénylik, vagy egyetemen osztalyzatot kapni
angolbdl vagy németbdl stb., azonban nincs nemzetkozileg elfogadott szabvany vagy
osztalyozas arra vonatkozoan, hogy mennyire kompetens valaki egy adott orszag vagy
kultra ismeretében. Nincs kiilon pont vagy bizonyitvany annak, aki a kdzépszintii német
nyelvtudasa mellett azt is tudja példaul, hogy ki volt Goethe, vagy hany tartomanybol
(szOvetségi allambol) all Németorszag (kivéve persze, ha pl. germanisztikan tanul). Ugy
tlinik, hogy a tarsadalom nem jutalmazza annyira a kulturalis ismereteket és kompeten-
cidkat, viszont elismerést és bizonyitvanyt kap az, aki példaul német mellékneveket tud
ragozni, vagy ki tudja talalni egy német fonév nemét. Elismeréssel nyugtazzuk, ha a
didkok tudjak: a ,,mizeum” fonév németiil semlegesnemii, de nem kérdezziik meg, hogy
ismernek-e konkrét osztrak vagy német muzeumokat, vagy legalabb hallottak-e bécsi
muzeumokrol, még akkor sem, ha nem jartak ott. (Mert nem mindenki jart mar Parizs-
ban, de az Eiffel-toronyrol hallott vagy képeken lathatta.) Ekdzben gyakran megfigyel-
hetd, hogy a Németorszagba koltozott magyarok, még ha évtizedek ota ott élnek is, alig
tudnak megbirkdzni a német melléknévragozassal, szinte véletlenszertien alkalmaznak
melléknévi végzddéseket vagy fonévi nemeket. Ehhez képest jol érzik magukat szakterti-
letiikdn és/vagy munkahelyiikon, folyékonyan kommunikalnak német anyanyelviiekkel,
megértik oket és megértetik magukat veliik, ismerik a német varosokat, mizeumokat,
nevezetességeket, ismerik a német szokdsokat és mentalitast, és tobbé-kevésbé otthon
érzik magukat a kornyezetiikben anélkiil, hogy feladtak volna magyar identitasukat. Mas
szoval, nyelvi kompetencidjuk hianyos lehet, egyes esetekben olyan mértékben, hogy
példaul a helytelen ragozas vagy szorend miatt megbuknanak a kozépfoku nyelvvizsgan
Magyarorszagon, de kommunikativ és kulturalis kompetencidjuk annal fejlettebb, ami
lehetévé teszi szamukra, hogy alkalmazkodjanak a német nyelvi-kulturalis koriilmé-
nyekhez — mikdzben persze hozzatehetjiik, hogy a német még mindig egy kdzép-eurdpai
kultura, tehat nem all, nem is allhat olyan messze Magyarorszagtdl, mint példaul egy
afrikai vagy polinéz kultara. Ugy tiinik, hogy mikozben hajlamosak vagyunk (tal)hang-
sulyozni a nyelvi kompetenciakat, kevésbé vessziik figyelembe a kulturalis kompeten-
ciak sziikségességét. Igy konnyen eléfordulhat, hogy mig valaki Magyarorszagon kozép-
vagy felséfoku német nyelvvizsgat szerez, Németorszagba vagy Ausztriaba utazva alig
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mer németiil megszodlalni, és talan eszébe
sem jut megkérdezni, hol talalhatok példaul
kastélymtizeumok, vagy esetleg masodik
vilaghaborts emlékmiivek. Pedig a kultura-
lis kompetencia épp ezt a fajta érdeklddést
vagy nyitottsagot is jelenti.

Amikor az interkulturalis kompetencia
fejlesztésérol beszéliink, nem art megkii-
16nbo6ztetniink a fent emlitett, altalanosabb
értelmi kulturalis kompetenciatol. Korabbi
tanulmanyunkban (v6. Toth, Zsigmond és V.
Szabo, 2023) tettiink mar javaslatot a kultu-
ralis kompetencia fogalmara, mely minde-
nekeldtt a (sajat) kultaraval val6é azonosu-
lasként, annak kiilonbdz6 anyagi és szellemi
Osszetevoinek, hagyomanyainak és értéke-
inek ismereteként, a kultiraban vald jartas-
sagként vagy az otthonossag jegyeben hata-
rozhatdo meg. Ugy gondoljuk, hogy miel6tt
az interkulturalis kompetenciarél beszél-
nénk, amely manapsag meglehetdsen divatos
kifejezéssé valt, érdemes tisztdzni, hogy mit
is jelenthet a kulturalis kompetencia, mivel
az el6bbi logikailag az utobbibol kovetkezik.
Az utdbbi viszont magaban foglalja a ,kul-
turalis tudatossag” fogalmat, amely az 1970-
es években jelent meg, és amelyet gyakran
HKulturalis érzékenységként” is emlegetnek.
A kulturalis tudatossagot azota is gyakran
definialjak és vitatjak, de nem ellentmonda-
sok nélkiil. Campinha-Bacote példaul egy-
részt ugy hatarozta meg, mint ,,6nvizsgalat
¢és a sajat kulturalis €s szakmai hatterének
mélyrehaté feltardsa”, masrészt Ggy, mint ,,a
masokrdl alkotott elfogultsagok, elditéletek
és feltételezések felismerése” (Campinha-
Bacote, 2002. 182.). Kozelebbrél megvizs-
galva a definici6 magaban foglalja mind
a sajat, mind a masik kultara reflexiojat,
legyen az ,idegen” vagy ,,mas”, ami azt
jelenti, hogy mindketten tisztdban vagyunk

A kerdes az, hogy vajon meg
tudjuk-e hatdrozni vagy meg-
érteni a sajdt kultirankat anél-
ktil, hogy barmilyen viszonyba
helyeznénk egy mdsikkal.
Igenlo esetben a kulturdlis kom-
petencia, mig negativ esetben
az interkulturdlis kompetencia
tiinik a megfelelobb kifejezés-
nek. Az interkulturdlis kom-
Dpetencia dltaldnossdgban egy
mdsik kultiira irdnti nyitottsag-
ként definidlhato, ami azon-
ban sziikséges, de nem elégse-
ges feltetele egy mdsik kultiira
valodi ismeretének. A tudds,
és igy egy mdsik kultiira meg-
ismerése is, egy hosszadalmas
intellektudlis és érzelmi fejlo-
déesi folyamat, amely tiirelmet,
elmélyiilést, tapasztalatot, azo-
nosuldst és intellektudlis ero-
feszitest igényel. E képesség
Jejlesztése egy Osszetett szocia-
lizdcios és akkulturdcios folya-
mat, amin az egyéen gyermekko-
ratol kezdve ,datmegy’, gyakran
egyénileg nagyon eltéré modon,
intenzitdssal és formdban, sot
mondhatjuk: vdltozo sikerrel.

a sajat kultarankkal és annak mas kultiraktol valo kiilonbségeivel. De ebben az esetben
feltételezziik, hogy ismerjiik a masik kultarat (kulturakat), amelytdl megkiilonbdztetjiik
a sajatunkat. A kérdés az, hogy vajon meg tudjuk-e hatarozni vagy meg tudjuk-e érteni
a sajat kultirankat anélkiil, hogy barmilyen viszonyba helyeznénk egy masikkal. Igenld
esetben a kulturdlis kompetencia, mig negativ esetben az interkulturalis kompetencia
tinik a megfelelébb kifejezésnek. Az interkulturalis kompetencia altalanossagban egy
masik kultira iranti nyitottsagként definialhatd, ami azonban sziikséges, de nem elég-
séges feltétele egy masik kultira valodi ismeretének. A tudas, és igy egy masik kultura
megismerése is, egy hosszadalmas intellektualis és érzelmi fejlédési folyamat, amely
tirelmet, elmélyiilést, tapasztalatot, azonosulast és intellektualis eréfeszitést igényel.
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E képesség fejlesztése egy Osszetett szocializacids és akkulturacios folyamat, amin
az egyén gyermekkoratdl kezdve ,,atmegy”, gyakran egyénileg nagyon eltéré modon,
intenzitassal és formaban, s6t mondhatjuk: valtozoé sikerrel. Egy irodalom- vagy torté-
nelemvizsga pl. hasznos mércét jelenthet a sajat kulturalis kompetencia mérésére — de
hogyan allnak a magyar diakok példaul a magyar muzeumokkal, filmekkel, szinhazak-
kal, zenével vagy netan tudosokkal, felfedezékkel kapcsolatos ismereteikkel? Es ha mas
orszagokbdl érkezd didkokkal beszélgetnek (természetesen megfeleld nyelvi készségek,
kompetencidk birtokdban), mit mondhatnak nekik a sajat kultarajukrol?

Természetesen tagadhatatlan, hogy az interkulturalis kompetencia mint egy masik kul-
tura ismerete (a sajat utan és ahhoz viszonyitva), mint nyitottsag egy masik kultura irant,
kivancsisag, s6t bizonyos foku azonosulas vele, nagyon hasznos és fejleszthet6 képesség
a globalizalt vilagban, ahol a sajat nyelvhez és kulturahoz valé ragaszkodas nem jelenthet
valamiféle elszigeteltséget. S6t: egy masik nyelv és (rajta keresztiil) a kultira megisme-
rése gazdagithatja sajat nyelviink és kultirank ismeretét. A masik nyelv, a masik kultara
tiikorként szolgalhat sajat nyelviink és kultarank szdmara. S ahogy Herder, a német
filozofus is hangstlyozta egykor, egy masik nyelv vagy kultira megismerése nem kell,
hogy a sajatunk feladasat vagy elfelejtését jelentse, hanem sokkal inkdbb annak jobb
megértéset.

Kognitiv és affektiv interkulturalis kompetencia

Nézziik most meg, hogy valdjaban mi is az interkulturalis kompetencia, és hogyan fej-
leszthetd az (iskolai és egyetemi) irodalomoktatas formajaban, illetve ennek segitségével.
Az interkulturalis kompetencia egyre inkabb kulcsképességgé vagy -képzettségge valik
sok helyiitt, és ez a helyzet hazankban is kialakuloban van, kiilondsen a (modern) filo-
logiai tanszékeken, bar példaul az interkulturalis pszichologia vagy a pedagdgia ma mar
nem tul szokatlan kifejezések (elég csak az ELTE azonos nevil intézetét emliteni). Az
interkulturalis kompetencia mindenekeldtt mas kultarak, jellemzoik, szokasaik, hagyoma-
nyaik, értékeik ismereteként, megértésiik és tiszteletik képességeként, valamint a roluk
valo megfelelé kommunikacio képességeként definidlhato. Egyik definicidja szerint:

,»Az interkulturalis kompetencia azt a képességet jelenti, hogy hatékony és meg-
felel6 médon tudunk boldogulni szdmos interkulturalis helyzetben, és sikeresen
hasznaljuk sajat interkulturalis er6forrasainkat (példaul tudasunkat, készségeinket
és attitidjeinket).” (Berardo, 2005)

Az interkulturalis kompetencia probatétele eszerint egy adott interkulturalis szituacio,
amely lehet egy talalkozas mas kultirdk reprezentansaival, utazasok, kiilfoldi allas betol-
tése, tanitas, vagy éppen kozos katonai gyakorlatok alkalméval, amelyek sordn hatéko-
nyan hasznaljuk ,,er6forrasainkat” (resources). Utdbbiak alatt olyan tudas, képességek
értenddk, amelyek lehetévé teszik, hogy megértsiik a masik kultara képviseldit az adott
szituacioban, megel6zziik a konfliktusokat veliik, vagy elsimitsuk azokat, felfedezziik
a masik kultara értékeit, s ezek tiszteletben tartasa mellett hatékonyan és célravezetden
kommunikaljunk, illetve kooperaljunk e ,,masik” vagy ,,idegen” kultira képviseléivel.
Az interkulturalis kompetencia szamos kognitiv és affektiv (emociondlis) 0sszetevovel
is rendelkezik, mint példaul a megfigyelés, az 6sszehasonlitas vagy az értelmezési képes-
ség. Egy masik kultira megkozelitésének egyik feltétele az odafigyelés, ami szokasainak,
reakcioinak, attitlidjeinek, kiilonféle megnyilvanulasainak, kulturalis-civilizacios termé-
keinek stb. mélyrehato attekintését, megismerését jelenti. A kiilonboz6 kultarak elemei
és értékei természetes modon Osszehasonlithatok mas kulturak elemeivel és értékeivel,
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mikdzben hasonlosagok vagy kiilonbségek is megfigyelhetok kozottiik, amiket azonban
nem lehet az egyik kultira masik f61¢ helyezésével megitélni. Egy masik kultura szoka-
sainak, megnyilvanuldsainak, formainak és értékeinek értelmezésekor kézenfekvd, hogy
a sajat kultira értékeibdl induljunk ki 6sszehasonlitasi alapként. Ez nem jelenti azt, hogy
a sajat kulturat masok folé helyezziik, de azt sem, hogy példaul egy masik kultura elis-
merésekor vagy akar csodalatunkban le kellene értékelniink vagy figyelmen kiviil kellene
hagynunk a sajatunkat, amelyben felnéttiink, amelyben szocializalodtunk, amelyben eld-
szOr zajlott le benniink az akkulturacié folyamata. Természetesen a mai globalis vilagban
nem ritka, hogy valaki egyszerre tobb kultardban is szocializalodik (ahogy valaki egy-
szerre két vagy tobb nyelvi kornyezetben is felndhet), ami nyilvanvaldan kivald alapjat
képezheti a kiillonbozo kultarak iranti nyitottsagnak.

Az a koriilmény, hogy az interkulturalis kompetencia nemcsak kognitiv, hanem affek-
tiv vagy érzelmi dimenziot is tartalmaz, azt jelenti, hogy érzelmi azonosulast is igényel
a masik kulturaval, ami tehat tobb, mint pusztan annak lexikalis tudasa, hogy pl. Német-
orszag fovarosa Berlin, Ausztriaé pedig Bécs. Nos, pontosan ez az interkulturalis kom-
petencia dimenzidja, amelyrdl ritkdbban beszélnek, mivel az érzelmekrdl valo beszéd az
akadémiai diskurzusokban énmagaban is furcsa lehet, ahogyan az is furcsa lenne, ha azt
mondanank a német nyelvet tanuld didkoknak, hogy szeretniiik kell a német kultarat.
Meég kiilonosebb lenne elvarni toliik, hogy szeressék a német torténelmet Hitlerrel egyiitt.
A német torténelemhez nyilvanvaléan tudomanyos tavolsagtartassal, ,,hlivds” kognitiv
moédon, objektiven és professziondlisan, az érzelmek felkorbacsolasa nélkiil is lehet
viszonyulni. Még Hitler Mein Kampfja is olvashato objektiven, kelld intellektualis és
tudomanyos tavolsagtartassal, érzelmi t6ltés nélkiil, st kritikusan, az interkulturalis
megismerés targyaként is. Masrészt viszont a német, és még inkabb az osztrak térténelem
bizonyos korszakai a magyar diakok szamara is lehetévé tehetik a nagyobb azonosulast,
ha ramutatunk arra, hogy ezek atfedésben vannak a magyar torténelemmel. A kulturalis
tavolsagok és kiillonbségek igy kulturalis kozelségbe csaphatnak at, mondhatni felol-
dodva példaul egy kozos Kozép-Europa képében. Marpedig ebben a K6zép-Eurdpaban
a magyar torténelem ¢és kultira tobb szempontbdl is osztozik a német torténelemben €s
kulturaban (nem is beszélve a gazdasagi kapcsolatokrdl). Ezt a tényt, igy gondoljuk,
reméljiik, nem lehet sem eltitkolni, sem elfelejteni.

Az interkulturalis kompetencia mérése

Az interkulturalis kompetencia mérése nem konnyi feladat, kiilondsen akkor, ha gyakor-
latias, tobbé-kevésbé egzakt eredményeket szeretnénk elérni. Bennett (2004. 2.) szerint
,»az elsérendii mérések megfeleld hasznalata csak leiré vagy kontrasztiv’ modon tortén-
het. Ezért, mondja, kulturalis konstrukciokra (mint példaul Hofstede vagy Trompenaars
konstrukcioira) van sziikség ahhoz, hogy leirjuk vagy szembedllitsuk példaul a nemzeti
kultarakat. Elméletileg minden méréshez sziikség van egy értékelési keretre, értékska-
lara, kérdéssorra, amely nem fiiggetlen a kérdez6 személyétdl. Az interkulturalis kompe-
tencia azonban nem matematikai érték, hanem egy absztrakt fogalom, vagy inkabb egy
folyamat, amelynek kezdetét és végét nehéz koriilhatarolni. Deardorff (2006. 254.) inter-
kulturalis kompetencia modelljében a piramis aljan olyan kifejezéseket taldlunk, mint a
»Kivancsisdg” vagy a ,,nyitottsag”, mig a tetején a hatékony és megfelel6 kommunikacids
viselkedés ,.kivanatos kiilsd eredményként”, az interkulturalis kompetencia fejlédésének
végeredményeként nyer értelmet.

A kulturalis tudas és tudatossag, az etnorelativ nézet és az empatia igy koztes 1€pés-
ként szerepel ebben a fejlodési folyamatban, mely tulajdonképpen sohasem zarul le.
Nota bene, az empatia az egyetlen kifejezés a piramisban, amely magéaban foglalja az
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interkulturalis kompetencia fentebb hang-
sulyozott érzelmi aspektusat. Amit azonban
nem taldlunk a piramisban, az a sztereotipia
kifejezés. Valojaban ugy tlinik, hogy az inter-
kulturalis kompetencia ott kezdédik, ahol a
sztereotipiak és az etnocentrizmusok véget
érnek — sot, Ugy tiinik, hogy azok ellentétét
képviseli. Igy az interkulturalis kompetencia
szintjének novelésével (,,a piramis tetejére
maszassal”) legy6zziik a sztereotipiakat és
az etnocentrizmust — ami végsd soron az
interkulturalis kompetencia fejlesztésének
értelme lenne. Elméletileg az interkultura-
lis kompetencia olyan, mint egy elmozdu-
las barmilyen centrizmustdl a barmely mas
kultura irdnti maximalis nyitottsag felé, ami
egyfajta 100 szazalékos interkulturalis kom-
petencia lenne. De elképzelhetd-e egyaltalan
a ,,maximalis nyitottsag”? Ha igen, mi az?
Egyfajta abszolut kozmopolitizmus? A kul-
turalis értékek abszolut relativitdsa? Netan
egyfajta kulturalis nihilizmus?

Szaz évvel ezel6tt egy német utazo probalt
valaszt talalni ezekre a kérdésekre. Hermann
von Keyserling grof 1919-es, Esztorszagbol
indulo és a Tavol-Kelet felé vezetd utazasi
kalandjait irta le. Alapelve az volt, hogy tel-
jesen nyitott lesz minden kultirara, amely-
lyel talalkozik, kisérletét Proteus mitologiai
alakjahoz hasonlitva, aki a viz istencként
barmilyen format dlthetett, amit csak akart.
Keyserling maga is megprobalta ,,feloldani”
sajat identitasat az iitjaba eso kiilonbozé kul-
tardkban (indiai, kinai, japan) — am a kisérlet
végiil kudarcot vallott, mivel mindig meg-
maradt a ,,sajat” (ebben az esetben: eurdpai)
identitds maradéka, amely ,,t0l¢lte” a mas
kulturakkal valé empatikus azonosulast (1d.
V. Szabo, 2018). Ugy tiinik, hogy az inter-
kulturalis kompetencia mint a mas kulturak
iranti abszolut nyitottsag nem jelentheti azt,
hogy a sajat identitast vagy kulturat teljesen
fel kellene vagy lehetne adni. Vagy, ahogy
fentebb érveltiink, még a mas kultirdk iranti
maximalis nyitottsag is a ,,sajat” kultram-
ban és identitisomban mint vonatkoztatasi
keretben gyokerezik.

Szdz évvel ezelott egy német
utazo probdlt vdlaszt taldlni
ezekre a kérdeésekre. Hermann
von Keyserling grof 1919-es,
Esztorszdgbol indulo és a
Tavol-Kelet felé vezet6 utazdsi
kalandjait irta le. Alapelve az
volt, hogy teljesen nyitott lesz
minden kultirdra, amellyel
taldlkozik, kisérletet Proteus
mitologiai alakjdhoz hason-
litva, aki a viz isteneként bdarmi-
lyen formdit dlthetett, amit csak
akart. Keyserling maga is meg-
probdilta feloldani” sajdt iden-
titdsdt az utjaba esé kiilonbozo
kulttirakban (indiai, kinai,
Jjapdn) — dam a kisérlet végtil
kudarcot vallott, mivel mindig
megmaradt a ,sajdt” (ebben
az esetben. europai) identitds
maradéka, amely ,tilélte” a
mds kulttirdakkal valo empatikus
azonosuldst. Ugy tiinik, hogy
az interkulturdlis kompeten-
cia mint a mds kRultirak irdanti
abszolut nyitottsag nem jelent-
heti azt, hogy a sajdt identitdst
vagy kulturdt teljesen fel kellene
vagy lehetne adni. Vagy, ahogy
Sfentebb érveltiink, még a mds
kultvirdk iranti maximdlis nyi-
tottsdag is a ,sajdt” kultirdamban
és identitdsomban mint vonat-
koztatdsi keretben gyokerezik.

Természetesen nem tagadhatd, hogy Deardorff piramisanak (v6. Toth, Zsigmond és
V. Szabo, 2023. 76.) bels6 pragmatikus értéke (is) van, amennyiben hatékony kommu-
nikaciot siirget (mas kultarak képviseldivel) ,,a célok bizonyos mértékig torténd elérése
érdekében”. Eltekintve attol, hogy ezt a ,,bizonyos mértéket” nehéz valamiféle 0 és 100
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kozotti skalan elhelyezni (szazalék, vagy mi mas alapon?), az interkulturalis kompeten-
cianak valdban van egy kommunikativ dimenzidja is. Ha kiilonbdz6 kulturak képviseloi
egy adott interkulturalis helyzetben talalkoznak, legyen az valahol egy idegen orszag
utcdin, terein (gyakorldtereket vagy l6tereket is beleértve), az osztalyteremben, vagy —
manapsag egyre inkabb — a médiaban, az interkulturalis kompetencia aligha nyilvanulhat
meg kommunikacio nélkiil, amely folyamatban mindkét (vagy az Gsszes) résztvevonek
meg kell felelnie néhany alapvetd kulturalis normanak. A negativ indulatok, érzelmek,
mint példaul a gyiildlet vagy az elutasitas nyers megnyilvanuldsai nem igényelnek inter-
kulturalis kompetenciat, amely csak akkor timogathatja a kiilonb6z6 kultarak képvisel6i
kozotti kommunikaciot, ha készen allnak a ,,jatékra”, azaz legalabb némi kommunikacios
hajlandodsagot és nyitottsagot mutatnak egymas irant. Még a sztereotipiak is szolgalhat-
nak kommunikaciés kiindulopontként, ha parosulnak azzal a készséggel, hogy az (inter-
kulturalis) kommunikacio soran modositsak vagy feliilvizsgaljak azokat.

Interkulturalis kompetencia a magyar didkok kérében

Szempontunkbdl a magyar idegennyelv-oktatas pozitiv aspektusaként értékelhetd, hogy
az interkulturalis kompetencia fejlesztése nem ismeretlen cél a magyar iskolakban.
A Pannon Egyetem TKP2021-NVA-10 szamu projektje altal tdmogatott kutatasunk
foként az Eszak-Dunéntil régié iskolaira, koztiik a katonai képzést nyujto intézményekre
Osszpontositott, igy a Papai SZC Faller Jené Technikum, Szakképz6 Iskola és Kollégium,
illetve a balatonfiizféi Oveges Jozsef Szakképzd Iskola és Gimnéazium intézményeire.
El6bbi intézmény — a nemzeti identitas erdsitése €és az ,,eurdpai polgari értékek” elsaja-
titasa mellett — az anyanyelvi és idegen nyelvi kommunikaciot egyarant fontos céljanak
tekinti. A személyiségfejlesztés feladatai kozott a nevelési programja szamos olyan
elemet tartalmaz, amelyek hasonlitanak az interkulturalis kompetencia 0sszetevdihez:
empatia ¢és egylittmiikddési készség, nyitottsag, feleldsségtudat, valamint kotelességtu-
dat, konfliktusmegoldo képesség, tolerancia a kiilonboz6 értékrendszerekkel és vilagné-
zetekkel szemben, alkalmazkodas a valtozasokhoz stb. Az idegen nyelvi kompetenci-
akkal kapcsolatban ezen iskolak oktatasi programja interdiszciplinaris megkdzelitéssel
segiti eld a kulturalis tudatossag kompetenciainak elsajatitasat, melynek soran a tanulok
nyitotta valnak a sajat orszagukon beliili kulturdk kozotti kiilonbségekre (tekintve, hogy
Magyarorszdgon hagyomanyosan német és mas kisebbségek is éInek), de a sajat nem-
zetlik és mas nemzetek kozotti kiilonbségekre is, mikozben megtanuljak elfogadni a
kiilonbségeket, megtanulnak kreativ moédon viszonyulni mas nemzetek és kultarak irant.

Az interkulturalis kompetencia fejlesztése az iskoldkban valoban kivanatos, annal is
inkabb, mivel tapasztalataink, értsd: a helyszinen végzett vizsgalataink, felméréseink sze-
rint a didkok jelenleg némi hidnyossagot mutatnak e téren. Az emlitett balatonfiizf6i isko-
laban tett latogatasunk soran, ahol a didkokat kiilonb6z6 hivatasokban képezik, beleértve
a katonai hivatast is, arra voltunk kivancsiak, hogy a didkok mennyiben ismerik a német
kultarat, illetve miként viszonyulnak egyaltalan mas kultirakhoz. A latogatas elsédleges
célja tehat a (16—-17 éves) diakok interkulturalis kompetenciajanak mérése volt, bele-
értve a német nyelvli orszagok kulturajarél vald ismereteiket, az azokkal kapcsolatos
attitidjeiket, valamint a sztereotipidikat, az idegen kultirakrol alkotott véleményiiket,
de nem beleértve a nyelvi kompetencidikat. Mivel az altalunk megismert osztalyokban
nem voltak mas nyelvbdl vagy kultirabol érkezo diakok (azaz a csoportok etnikailag
homogének voltak), a vizsgalat magyar nyelven tortént jatékos kérddivek, a kiilonbdzo
kultarakhoz val6 hozzaallasukat és megitélésiiket egy elképzelt helyzetben méré felada-
tok, csoportmunka, értékelés, parbeszéd, reflexio €s 6sszegzo beszélgetés formajaban. Az
interkulturalis kompetencia mérése az objektivitast célozta, igy pl. a feladatok elvégzése
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¢és az azt kovetd beszélgetések soran igyekeztiink nem befolyasolni a didkok vélemé-
nyét, legyen az radikalis vagy erkdlcsileg megkérddjelezhetd. Inkabb nyugodt 1égkor
megteremtésére torekedtiink, ahol a csoport barmely tagja kifejezheti és elmagyarazhatja
véleményét a feladatokban érintett masik kultirardl anélkiil, hogy barmilyen retorziotol
kellene tartania. fgy a kulturalt parbeszéd modszerét alkalmaztuk, ahol minden véle-
ményt tiszteletben tartottunk, nem tekintve egyiket sem jobbnak vagy rosszabbnak a
masiknal. Nem egymas meggy06zése volt a cél, hanem inkabb a masik figyelmes meg-
hallgatasa; az érveket a sajat allaspont védelmére hasznaltuk, ahelyett, hogy masokét
megsértenénk. Ez a tarsalgasi fair play sziikségesnek mutatkozott, mivel a vélemények
néha nagymértékben eltértek a homogén etnikai és generacios identitas ellenére. Végiil
a didkok halasak voltak azért, hogy szabadon kifejezhették véleményiiket anélkiil, hogy
erkdlesileg ,,megdorgaltuk” volna éket.

Az interkulturalis kompetenciat (beleértve a sztereotipiak és kulturalis klisék ismeretét)
méro feladatokat 10—14 f6s parhuzamos csoportokban végeztiik el egy standard 45 perces
ora keretében. A didkok nem hasznalhattdk mobiltelefonjukat a kérdések megvalaszolasa
kozben. A feladatok szovegeket és képeket is tartalmaztak; igy az elsd feladat tobb olyan
képbdl allt, amelyek kulturalis klisékhez, példaul egy pizzahoz vagy az Eiffel-toronyhoz
voltak kothetok, mikdzben a didkokat arra kértiik, hogy valasszak ki a német kultarahoz
kothetd képeket. Ennek eredményeként a didkok tilnyomo tobbsége ,,azonositotta” a
német zaszIot (annak ellenére, hogy a képen egy torok személynév is szerepelt), a német
autokat, legtobbjlik az Oktoberfest jeleit is ,felfedezte” egy sordosdobozokkal teli szeme-
teskukéban. Masrészt csak a csoport fele ismerte fel a favazas hazakat (Fachwerkhaus)
a (korabbi id6kbdl szarmazo) német épitészet tipikus darabjaiként. Nyilvanvalova valt,
hogy a (16-17 éves) diakok ismerik a német kultara széles korben elterjedt sztereotipiait
anélkiil, hogy mélyrehat6 ismeretekkel rendelkeznének egy olyan kultararol, amely fold-
rajzilag és torténelmileg Magyarorszag szomszédsagaban fekszik.

A masodik forduldban a didkokat arra kértiik, hogy fogalmazzanak meg sztereotipiakat
sajat kultarajukrol, legyenek azok negativak, pozitivak vagy semlegesek. Fontos megje-
gyezni, hogy a sztereotipiak olyan klisék vagy leegyszertsitett fogalmak és itéletek, ame-
lyeket egy adott kultira a masik vagy a sajat kultirajarol alkot. A sztereotipiak egyfajta
kettds mozgast mutatnak: az A kultira megteremti, taplalja és 6rokli a B kultura sztereo-
tipiait, amely viszont taplalja és 6rokli az A kultara sztereotipiait, mikdzben ismeri az
A kultara sztereotipidit, s6t, bizonyos esetekben érvényesiti is azokat. Példaul, ha ugy
vélik, hogy a magyarok gulyaslevest esznek, az éttermek altalaban gulyést kinalnak az
étlapon, igy vonzzak azokat a turistakat, akik ismerik ezt a sztereotipiat; vagy a kereske-
dok gulyaskrémet, egy tartositott élelmiszerterméket exportalnak, amely a leves alapjaul
szolgal. Kovetkezésképpen a sztereotipiak mas kultarakbol is adaptalodhatnak, vagy
akar egy kultara identitasanak vagy onmeghatarozasanak részévé is valhatnak. fgy mar
nem volt kétséges, hogy a megkérdezett didkok ismerik a magyarokr6l mint ,,gulyase-
vokrdl” sz6l6 sztereotipiat, annak ellenére, hogy a sajat konyhajukban a hiis- vagy mas
levest (ha egyaltalan esznek levest) részesitik elényben. A diakok altal emlitett egyéb
(negativ) sztereotipiak a magyarokat alkoholistakként, féként toményital-fogyasztokként
emlitettek (még egy magyar markat is megemlitettek), ,.kiiloncségiikként” hangsulyozva
a magyarok Europaban kiilonlegesnek szamitd, nem indoeurdpai nyelvét, szemben a
szomszédaik nyelvével; igyszintén ,,pesszimizmusukat”, mig néhadnyan pozitiv sztereo-
tipiaval is illették a magyarokat, pl. mint ,,j6 néptancosokat”.

Az interkulturalis jaték harmadik forduldja szintén csoportmunkan alapult, melynek
tagjait arra kértiik, hogy képzeljenek el egy dontéshozatalt is magaban foglald interkultu-
ralis helyzetet. A szituacio képzeletbeli volt: a csoporttol azt kérdezték, hogy kinek adnak
ki elszor a lakasukat, valasztva egy varosban sajat étteremmel rendelkez6 kinai par, egy
munkat keresé erdélyi magyar csalad, egy afroamerikai iizletember, migransok €s egy
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oltasellenes holland csalad koziil. A valaszokbol kideriilt, hogy az interkulturalis kompe-
tencia és a sztereotipiak kisebb szerepet jatszottak a didkok dontésében: minden csoport
a kinai part vagy az afroamerikai tizletembert tette az élre — egyértelmiien anyagi okokbol
(,,van pénziik a lakasra”). A hataron tuli magyarok irdnti nemzeti empatia — egy csoport
kivételével — nem meriilt fel érvként, a jovedelemhiany az erdélyi csaladot a legtobb
csoportban a lista aljara helyezte. Kovetkezésképpen a pénziigyi szempontok feliilirtak
minden kulturalis vagy nemzeti megkozelitést, igy a jaték nem igazan bizonyult hasznos-
nak a vizsgalatban részt vevo didkok interkulturalis kompetencidjanak mérésére. A fiatal
didkokkal végzett kisérlet azonban betekintést nyujtott a kulturakrol, a sztereotipiakrol és
altalaban a kdrnyez6 vilaghoz val6 viszonyukrol alkotott gondolkodasmaodjukba.

Irodalom és interkulturalis kompetencia

Deardorff fent emlitett interkulturalis kompetencia modellje olyan értékeket foglal maga-
ban, mint a kulturdlis tudatossadg és a (sajat vagy mas?) kultara mélyrehat6 ismerete.
Ezek novelésének legjobb eszkoze valosziniileg a személyes kapcsolat, legyen az fizikai
vagy a média utjan torténd. Mivel a magyar iskolak etnikailag és kulturalisan meglehe-
tésen homogének (még ha vannak is kivételek), és a kiilfoldi diakokkal valo személyes
kapcsolatok meglehetdsen ritkak, a didkok gyakorlatilag magukra maradnak a mas kul-
turak képviseldivel vald sajat kapcsolataik kiépitésében, amit tobbnyire a média segit-
ségével tehetnek meg, feltéve, hogy rendelkeznek az ilyen kapcsolatokhoz sziikséges
nyelvi kompetenciaval. Mit tehetnek a tanarok diakjaik interkulturalis kompetencidjanak
fejlesztése érdekében az utazasok vagy didkcserék idénkénti megszervezésén tal? A leg-
jobb modnak a(z inter)kulturalis aspektusok beépitése tlinik a nyelvoktatas folyamataba.
Az irodalomoktatas itt mind a nyelv, mind a kultira atadasanak a lehetdségét is kinalja.
Ezért azt allitjuk, hogy a tdgabb értelemben vett irodalom (beleértve az irodalom digitalis
formait, példaul a dalokat vagy a filmeket) nagyon hasznos eszkéz nemcsak az idegen
nyelvek, hanem az idegen kultirak megismertetésében is.

Irodalmi ¢és (interkulturalis) irodalomtudomanyi szempontbdl, esetliinkben a magyar—
német kontextusban, értékes eszk6z lehet az érzelmi azonosulas kialakitasa a masik
kulturaval, a masik (jelen esetben német) irodalommal. A német irodalom oktatasanak
a magyar iskoldkban hosszil hagyomanya van (az Osztrak—Magyar Monarchidig nyulik
vissza, amikor a német nyelv hivatalos nyelv volt Magyarorszagon), de ma mar valddi
nehézségekkel néz szembe a német nyelv altalanos, hanyatlo helyzete miatt Magyar-
orszagon, amely dramaian veszit népszeriiségébdl az orszagban, akarcsak mas kozép-
europai orszagokban. A német kulturaval valo pozitiv érzelmi azonosulas azonban elér-
heté a német irodalom nagysagainak megismerésével, a klasszicista-humanista német
irodalmi hagyomanyban vald elmélyiiléssel, vagy példaul Schiller torténelmi dramainak

rrrrr

rrrrr

¢lményalaptinak kell lennie, ha fenn akar maradni a médiaversenyben, ahol a film- és
popkultira hegemodniaja megtorhetetlennek tiinik, ha egyaltalan fontosnak tartjuk a szo-
veg megértésének képességét és annak fejlodését, és nem csak a gyenge PISA-eredmé-
nyeken akarunk sirankozni. Az irodalomnak mar évtizedek 6ta meg kell allnia a helyét
ezekkel a médiahegemodniakkal szemben, és ezt valdsziniileg az élményolvasassal teheti
meg a legjobban, az élménypedagodgia részeként vagy egy formajaként, az olvasas 6ro-
mének és érzelmi toltetének megdrzésével.

A németnyelv-oktatas a magyar egyetemeken (germanisztika BA vagy MA képzés
keretében), beleértve a német irodalom ismeretterjesztését is, hagyomanyosan németiil
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torténik (sét, ugyanez vonatkozik egyes német kisebbségi osztalyokra is a kdzépisko-
lakban). Ez nyilvanvalonak tinhet, de jegyezziik meg itt, hogy mas, példaul dél-eurdpai
allamokban ez nagyobb mértékben torténhet az adott orszadg nyelvén (ahogy ezekben a
déli allamokban egy germanisztikai konferencia nem minden szekciodjat tartjak kizardlag
németiil). Nyilvanvald, hogy a német irodalom terjesztése példaul spanyolul eldsegitheti
a kulturalis kompetenciak fejlodését, de aligha az idegen nyelvi kompetenciat. Kétség-
telen, hogy egy masik kultura bizonyos mértékig megismerhetd a nyelve nélkiil is, de az
adott nyelv ismerete megnyithatja a kapcsolodoé kultira vagy kultarak olyan dimenzioit,
amelyek egy masik nyelven keresztiil kevésbé hozzaférhetéek. Ez ahhoz hasonlithato,
ahogyan még egy jo forditas sem képes reprodukalni az eredeti szoveg minden (jelentds)
arnyalatat vagy kulturalis tartalmat, nem is beszélve a lefordithatatlan kulturalis valo-
sagokrol. Az az elképzelés, hogy minden kultara ,,lefordithaté” angolra mint globalis
lingua francara, meglehetésen elfogultnak bizonyulhat. Végiil is elég csak arra gondolni,
hogy adott konyvek, példaul németiil megjelentek, aligha fordithatok angolra, ahogy
egy adott kulturalis élmény (pl. a miincheni Oktoberfest vagy a kolni karneval) sem
mond sokat angolul. Egy adott kultardhoz a sajat nyelvén és a kozvetlen tapasztalatokon
keresztiil (pl. utazasok soran) keriilhetiink igazan kozel. Igy a germanisztika eléadésok
és szeminariumok német nyelven tartdsa olyan érték, amelyrdl nem szabad lemondani,
kiiléndsen, ha a cél a nyelvi és interkulturalis kompetencia fejlesztése, fliggetleniil attol,
hogy mekkora a kisértés néha arra, hogy bizonyos nyelvi, irodalmi, kulturalis stb. jelen-
ségeket anyanyelviikon magyardzzunk el a didkoknak. Az interkulturalis kompetencia
fejlesztése nemcsak a forditasi készségek és kompetencidk fejlesztését jelenti, hanem
— ahogy mar hangsulyoztuk — a célkultaraval valo (érzelmi) azonosulast is. A német iro-
dalmi és egyéb szeminariumokon és nyelvorakon a didkok figyelmét a német irodalom és
kultara szépségeire kell iranyitanunk, az izgalmas kozépkori lovagregényektdl Thomas
Mann ,,velencei” novellajaig (Halal Velencében), a kozépkori varaktol vagy katedrali-
soktol a modern varosokig, Luther sziil6hazatol a mai német vagy osztrak szinhazakig,
a barokk varaktol a modern mizeumokig, mint példaul a lipcsei Kortars Torténeti Forum.

A modern (digitalis) média és eszk6zok hatékony segitséget nytjthatnak az irodalom
¢és a kulttrra terjesztésében is, pl. podcastok, felvételek kiilonbozé kulturalisan relevans
helyszinekrdl/kulturalis emlékhelyekrdl, filmek, szinhazi felvételek alkalmazasa utjan.
Sét, az interkulturalis kompetencidk fejlesztése az online oktatasba is beépithetd, ahogy
arra a vilagjarvanyhelyzetben is volt hasznos példa ¢és tanulsag. Egy Moodle platform
vagy egy (tematikus) Facebook-csoport létrehozasa lehetové teszi a didkok, illetve hall-
gatdk szamara is, hogy mindenféle kreativ o6tlettel, linkkel, fotoval stb. hozzajaruljanak
egy adott (interkulturalis) téma Osszeallitasahoz vagy fejlesztéséhez. Bar a tanulasi
folyamat olykor tilmutat az adott témara az 6rarendben kijelolt idokereten, a tanulas €s
a cselekvés széles terét nyitja meg, amelyben a didkok (hallgatok) a sajat kreativitasuk
alkalmazasaval fejleszthetik sajat interkulturalis kompetencidjukat.

Osszegzés

Osszegzésképpen elmondhat6, hogy az interkulturalis kompetencia mérése és fejlesztése
a magyar iskolakban a jelenlegi globalizalt vilagban sziikséges ¢és hasznos pedagodgiai
feladat. Amellett, hogy az interkulturalis kompetencia divatos fogalomma valt, és mara
mar tekintélyes szakirodalommal rendelkezik, fontos gyakorlati aspektusokkal is bir,
amelyek nem negligalhatok a nyelvoktatas soran. A nyelvi kompetenciak sziikséges,
de nem eclégséges feltételét képezik a kulturak kozotti kommunikacionak és kozele-
désnek. A mai vilagban a kultirak nem ¢élhetnek elszigetelten egymas mellett, a koztiik
megvalosulé kommunikacio elengedhetetlen feltétele a kozottiik torténd megértésnek.
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Egy idegen nyelv hasznalata egy diskurzus soran nem csupan nyelvi, hanem kulturalis
kommunikécio is. Ez a lecke nem hagyhato ki a nyelvoktatas soran, amennyiben a nem-
zetek és kulturdk kozotti megértés célként fogalmazdodik meg.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
A kozlemény a TKP2021-NVA-10 szamu projekt keretében a Kulturalis és Innovacios
Minisztérium Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacids Alapbol nyujtott timogatasa-

val, a 2021. évi Témateriileti Kivalosdg Program palyazati program finanszirozasaban
valdsult meg.
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Absztrakt

Tanulmanyunk egyfeldl az interkulturalis kompetencia elméleteinek, alapelveinek attekintését nyujtja, hangst-
lyozva a kulturalis kompetenciatol valdo megkiilonboztetését, masfelol éppen utobbibdl vezetve le a lényegét.
Masrészt felveti az interkulturalis kompetencia mérhetdségének és fejlesztésének problematikdjat, majd egy
sajat vizsgalatot mutat be, melyet a szerzok két Veszprém varmegyei iskolaban végeztek egy Témateriileti
Kivalosagi Program altal tamogatott projekt keretében. E vizsgalat eredményeibdl kiindulva javaslatot tesz
az interkulturalis kompetencia fejlesztésére iskolakban és egyetemeken, hangsulyozva az irodalom (digitalis)
oktatasanak fontossagat és lehetdségeit is e folyamatban.

Kulesszavak: kulturalis kompetencia, interkulturalis kompetencia, német nyelv és kultura, irodalomtanitas
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Szabo F. Andrea

Pannon Egyetem Humantudomanyi Kar Angol-Amerikai Intézet

Toborzasi valsagtol
a rendszerszinti prevencioig:
mentalhigiénés fordulat az
amerikai hadseregben

A tanulmdny a 2025-ben meghirdetett amerikai kiképzési
reformot értelmezi, amely a ,régi iskola” fegyelmi eszkoztdrdnak
részleges visszaemelésével kivdanja vjrakalibrdlni az amerikai
katonai kultiirdt. A kézponti dllitds, hogy a fesziiltség nem
is annyira a miniszter harcképességi vizioja és a jelenlegi
gyakorlat kozott tapinthato, hanem a ,régi iskola” fegyelmi
eszkoztdranak visszaidézése és a modern, jogilag-etikailag
koriilbastydzott pedagogia kozott. A 2025-ben meghirdetett
kezdeményezés a katonai kultiira tudatos tijrakalibrdldscit
célozza az alapkiképzésben, a fegyelem és stressztiirés vin.
Lkemeényebb” pedagogidjanak visszaemelésével. Indokolt lehet
ezeért dttekinteni az 1990 ota végbement folyamatokat, mivel
a pedagogiai kultiira nem fiiggetlen a tdgabb tdrsadalmi-
kulturdlis kontextustol.

Valtozé harcképességi viziok

ziil az az esemény, amelynek keretében az Amerikai Egyesiilt Allamok tibornokai
¢és admiralisai kaptak 2025 szén miniszteri iranymutatast arr6l, hogy milyen val-
tozasok érintik az amerikai harci felkészités ¢s felkésziiltség fogalmanak értelmezését.
A talalkozon elhangzott beszéd (Hegseth, 2025) diskurziv stlypontja a letalitas retorikaja
volt. Pete Hegseth amerikai haboris miniszter a haborts hadviselés orientaciét norma-
tiv elvarasként allitotta be, mikozben a katonai professzionalizmust a harci késziiltség

V4

V aloszintileg a kdzelmult rendhagy6, nagyléptéki civil-katonai eseményeként rog-

s

megkezdddott kulturalis valtozasok elotti idészakhoz.

A beszéd és a vele egyidében kiadott tovabbi tiz iranyelv (Olay, 2025) a miniszter
hivatali ideje alatt meghirdetett prioritasokat konkretizalja. Tartalmaban a vezérfonal
a hadviselési képességek elsddlegessége: ezzel dsszefliggésben jelennek meg a magas
standardok, a fittség, a szigort megjelenés és az érdemalapt eldmenetel mint normativ
pillérek. A beszédhez kapcsolt implementacidos csomag harom, a személyi allomanyra
kozvetlen hatasu tengely koré rendezodik: (1) fittség és teststly, (2) kinézet és arckezelés
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(szakall és borotvalkozas), valamint (3) kiképzési és fegyelmi normak. Ezek mind a ,,har-
cos” ethosz megerdsitésének intézményes eszkozei (Hegseth, 2025).

Az elhangzott beszédben a fittség a harci felkésziiltség instrumentalis fogalmi mez6-
jéhez kotddik, amelyben hdrom, egymast atfedé dimenzi6 rajzolodik ki. Az elsé dimen-
zioban a fittség erkolesi és kulturkdd-tartalmi. A megfelelség nem pusztan a fizioldgiai
allapot standardizalasa, hanem értékkijelentés arrol, mit tekint a szervezet ,,jo katona-
nak”. Ide tartozik a ,,férfiak altal teljesitendd standard” (Hegseth, 2025) retorikai fordu-
lat: a harcol6 alakulatokban mindenkinek — ndknek és férfiaknak egyarant — ugyanazt a
magas kovetelményt kell teljesitenie, igy az iranyelvek célja a nemsemleges, egységes
magas kiiszob rogzitése. Ezzel parhuzamosan a tdmogatd beosztasokban enyhébb nor-
mak érvényesiilnek, ami feladatspecifikus standardizaciot feltételez.

Emellett a fittség mint operacionalizacios dimenzid jelenik meg: a fittség mérheto,
rendszeresen tesztelendd allapot. A tervezett évi két fizikai teszt a szarazfoldi és ten-
gerészgyalogsagi harckésziiltségi (combat fitness) mintakat tekinti kiindulépontnak.
A stly- és testosszetétel-fegyelem megerdsitése a szolgalatba helyezhetdség és a terhel-
hetéség proxyja: a tulstly az elhangzott beszéd szovege szerint széles korti probléma,
amely a ftiszti kar egy részét is érinti (Hegseth, 2025). A megjelenési standardok — kiil6-
nds tekintettel a gazalarc illeszkedésére hivatkozo borotvalkozasi kovetelményekre — a
fittség funkcionalis vetiiletét hangsulyozzak (az eszkdzhasznalat biztonsagos és hatékony
feltétele). A szervezeti 6koszisztéma dimenzid a kiillonb6z6 haderénemek kozotti hete-
rogenitas csokkentését célozza (Hegseth, 2025).

A fittség retorikdja — ,,szigoru apoltsag”, ,,nincs szakall”, ,harcos ethosz”, , keményebb
alapkiképzés” — azonban tallép a test paraméterein: a felelosségvallalds, onfegyelem
¢és egységkohézio jelolojéve valik. A | kiképzok engedélyezett intenzivebb modszerei”
(pl. shark attack jellegii, rajtaiitésszeri, tobb kiképzo altal végzett pszichés nyomas-
gyakorlés), a beavatas (hazing), a bullying, valamint a zaklatas fogalom feliilvizsgalata
hordoz (mi szamit abuzusnak, és mi a megengedett a csapatszellem erdsitése érdekében).
A fittség itt szimbolikus téke is: a ,,keményebb” kiképzés a ,,keményebb” haderd igére-
téhez tarsul.

Az amerikai védelmi miniszter beszédében két torténeti referenciapontot adott meg a
bevezetésre keriil6 iranyelvek értékeléshez (Hegseth, 2025). Az egyik az ,,1990-es teszt™:
mi volt a standard 1990-ben; a valtozas sziikségszerti hadmtveleti igény vagy ,,puhulds/
genderalaptl prioritasvaltas” eredménye volt-e. A masik az altiszti szird: a dontések
megkonnyitik vagy nehezitik az altisztek dolgat. A 1990-es évek megfeleldségi krité-
riumai retorikai minimumként jelennek meg, amelyhez képest kell indokolni a késobbi
reformokat.

A meghirdetett, a ,,harcos ethosz” (Hegseth, 2025) visszaallitasat célzé reformkezde-
ményezés tehat visszatérést jelent a 1990-es évektdl kibontakozo kiképzési szemlélet
elétti idokhoz. A régi-uj politikai-normativ keret egy olyan kiképzési kdrnyezetet céloz
meg, amelyben a kiképzo altisztek felhatalmazast kapnak a ,,egészséges félelem” kivalta-
sara és a ,,j0v6 harcosainak™ ,,megkovacsolasara”. Az ehhez vezeté pedagogiai eszkoztar
magaban foglalhatja a tabori agyak felboritasat, a tragar beszédet, s6t korlatozott fizikai
kontaktust is, feltéve, hogy az nem jar jogsértéssel és/vagy feleldtlenséggel.

A cél a fegyelem és a standardok latvanyos Ujra- (vagy vissza-?) rendezése. Figyelemre
mélto példaul az, ahogyan az Gj iranyelvek viszonyulnak az Egyesiilt Allamok Légierejé-
ben (USAF) jelenleg hatalyos, 2020 oktoberében frissitett politikahoz. Az teljes kortien
tiltja a kiképzé—tjonc fizikai érintkezést (pl. bokdosés, iités, 10kdosés, megragadas),
tovabba tiltja a megalazo, fenyegetd nyelvezetet és az olyan, nem kovetendd gyakorla-
tokat is, mint a felszerelés vagy a tabori agy felesleges atrendezése. E szabalyok rész-
ben a 2012-es amerikai Légieré Oktatasi és Kiképzési Parancsnoksag korében lezajlott
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vizsgalat (Harvey, 2012) tapasztalataira épiilnek, amely kiterjedt visszaéléseket (fizikai/
lelki bantalmazas, szexualis erdszak) tart fel, és tobb kiképzo elitéléséhez vezetett.

Mig egyesek helyeselhetik a fegyelem, a részletekre figyelés és a magas standardok
visszaemelését a katonai alapkiképzésbe, megfontolasra érdemes a felvetés, hogy éles
hatart kell hizni a hatékony, de kemény pedagdgia és a bantalmazas kozott, hiszen a
hataratlépések fokozatosan csuszhatnak at abuzusba és a fizikai bantalmazas normaliza-
lasaba, mint ahogy ezt az emlitett vizsgalatok is bizonyitottak (Harvey, 2012). A fittségi
standardokat tekintve, a harcold fegyvernemek (kiilonosen a szarazfoldi hader6nem és
a tengerészgyalogsag) szamara kidolgozott terhelési profilok sem feltétlen illeszthetok
a teljes haderdre, hiszen a standardok alul- vagy talértékelhetik mas szolgalati kulttrak
sziikségleteit.

Tovabba, a kiilonboz6 szolgalati agak eltérd pedagogiai kulturai is valtozatosan viszo-
nyulnak a fenti modszerekhez hiszen mig egyes hader6nemekben fontos a kiskdzosségi
(kis csoportos) kooperacid, masokban a fizikai fittségre helyezddik a hangsuly. A sza-
razfoldi hader6 példaul 2020-ban betiltotta a rajtaiitésszerti, tobb kiképzd altal végzett
pszichés nyomasgyakorlast, és alternativ stresszindukcids technikékat irt el a vezetésbe
vetett bizalom tanitasara. A légierd alapkiképzésében a rajtaiitésszeri csoportos pszi-
chés nyomasgyakorlas viszont eleve nem honos gyakorlat. Az amerikai 1égieré pedig
rendszeres, ciklikus modszertani feliilvizsgalatot végez, hogy kisziirje a nem hatékony
technikékat és fenntartsa a pedagogiai hatarokat.

Fesziiltség nem is annyira a miniszter harcképességi vizidja €s a jelenlegi gyakorlat
kozott tapinthatod, hanem a ,,régi iskola” fegyelmi eszkdztaranak visszaidézése és a
modern, jogilag-etikailag koriilbastyazott pedagogia kozott. A 2025-ben meghirdetett
kezdeményezés a katonai kultira tudatos ujrakalibralasat célozza az alapkiképzésben,
lehet ezért attekinteni az 1990 ota végbement folyamatokat, mivel a pedagogiai kultura
nem fliggetlen a tagabb tarsadalmi-kulturalis kontextustdl. Az 1990 6ta felhalmozott
tapasztalatok fényében a korabbi gyakorlatok csak akkor lehetnek relevansak, ha bizo-
nyithatéan illeszkednek a mai szolgalati, jogi és pedagdgiai kdrnyezethez — ellenkezd
esetben nem tekinthetdk a célok maradéktalan megvalositasa eszkdzének.

Jelen dolgozatban betekintést nyujtok azokba a folyamatokba, amelyek elmozditottak
a fittség definicids értelmezését az 1990-es évek fizikai fittségétdl, és melyek a 2000-es
években elvezettek az in. mentalhigiénés fordulathoz. A témavalasztas kontextusat egy
olyan tagabb kutatds adja, melynek célja annak a feltardsa, hogy az amerikai hirmé-
dia milyen médianarrativak keretében jeleniti meg az amerikai hadsereget. A kutatas
hosszabb tavl célja a NATO-szovetséges orszagok jo gyakorlatainak feltarasa egy
nemzetkozi 6sszehasonlito kitekintésben, valamint egy olyan dsszehasonlitas alapozasa,
amely a hazafias nevelés tarsadalmi beagyazottsaganak megértését szolgalja. A hadsereg,
a tarsadalom, a kultira és a politika viszonyrendszerét tobb tudomanyteriilet vizsgalja,
a torténeti, tarsadalmi, politikai, kulturalis és etikai dimenziok holisztikus értelmezésére
torekedve. Tanulmanyom a kultara- és médiatudomany hatarteriiletén, az amerikanisz-
tika tagabb kontextusaban helyezkedik el, és arra keresi a valaszt, hogy az amerikai
hadseregen beliill milyen, a mentalhigiénére és az egészségmagatartasra fokuszald szem-
1életvaltasok figyelhetok meg.

Azért vizsgalom Pete Hegseth amerikai haborts (korabban védelmi) miniszter beszé-
dét, mert palyédja — gyalogsagi tiszt a Nemzeti Gardaban, majd a védelmi tarca vezetdje és
magas lathatosagu médiaszerepld — ritka civil-katonai-medialis metszéspontot hoz 1étre,
amely egyszerre formal szakpolitikai iranyokat és a kdzvéleményt. E hibrid szerep agen-
daképz0 ereje miatt a beszéde nem csupan retorikai teljesitmény, hanem szervezeti jelzés
a katonai kultara, fegyelem és fittség normainak ujrakalibralasarol. Hegseth veterantigyi
aktivizmusa tovabba a katonai emlékezet ¢s a politikai kommunikacié 6sszefonddasanak
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kivalo esettanulmanyat kinalja, igy alkalmas arra, hogy feltarja, miként épiilnek be a
»harcos ethoszra” és a teljesitményre vonatkozoé diskurzusok a szélesebb tarsadalmi-
politikai térbe. Beszéde egyszerre politikai szoveg, szervezeti iranytii és médiamegje-
lenés, ezért elemzése aranytalanul nagy betekintést ad a jelenlegi katonaikultura-valtasi
kisérletek logikajaba és hatdsmechanizmusaiba.

A kovetkezSkben el3szor vazolom az Egyesiilt Allamokban a hadsereg ¢s a tarsadalom
kapcsolatanak fébb vonasait, kiilonds tekintettel a munkaerdvonzo (toborzasi) kapaci-
tasra, valamint az amerikai hirmédia két meghataroz6 toposzara: a hdsre és az aldozatra,
a torténeti folyamatot, amelynek soran a katonai fittség és felkésziiltség fogalmai a
20-21. szazadi haborus tapasztalatok nyoman 1ij, mentalhigiénés szemléletii jelentések-
kel béviiltek. E keretezés teszi lehetdvé, hogy Hegseth kultiravaltast siirgetd beszédét ne
elszigetelt retorikai aktusként, hanem a toborzasi kihivasokra és a ‘hds/aldozat’ média-
toposzok kozott alakuld katonaképre adott szervezeti valaszként értelmezzik.

Intézmény, média, munkaerdpiac:
az amerikai haderé komplex kihivasai a 21. szaizadban

Az Egyesiilt Allamok intézményi okoszisztémajaban a hadsereg kiemelt sulyt kép-
visel. Nemzetko6zi szintéren alapvetd nemzetbiztonsagi feladatokat 14t el; belf6ldon
munkahelyeket és szakképzést biztosit, hozzéjarul a fiatalok (kiilondsen a fiatal férfiak)
szocializaciéjahoz ¢és a bevandorld csoportok amerikanizaciéjahoz; emellett nemzeti
szimbo6lumként és identitasképzd forrasként is mikodik. Enloe (1996) talalé megfogal-
mazasa szerint a hadsereg ,.kiilonleges helyet foglal el a kozszféraban”, és szorosabban
kapcsolodik a hazafisdghoz, a nemzet sorsahoz €s méltésagahoz, mint maga a nemzeti
torvényhozas (Enloe, 1996. 261., sajat forditas).! Ebbdl kovetkezOen — mads szerzok
megéllapitasaival 6sszhangban — az Egyesiilt Allamokban a nemzeti lojalitas és identi-
tas jelentds mértékben militarizalt.

Ennek ellenére az Egyesiilt Allamok — a legtodbb NATO-taghoz hasonléan — tartos
l1étszamhiannyal kiizd, amiota 1973-ban attért az dnkéntes, hivatasos haderére. Az elmult
évtizedekben az aktiv allomany atlagos 1étszdma mintegy 1,5 milli6 £6; ennek kortilbeliil
40%-a a szarazfoldi haderénél, kozel egynegyede a haditengerészetnél és a légierénél,
mintegy 10%-a pedig a tengerészgyalogsagnal szolgél (Bray és mtsai, 2014. 6.). Mind-
ekozben az Gjoncok utanpotlasa tartdsan csokken, noha a gazdasagi visszaesések — a
klasszikus varakozas szerint — altalaban javitjak a toborzasi kilatasokat. A potencialis
jelentkezok kore sziikiil: a 18-24 évesek tobb mint 70%-a mar a belépés el6tt alkalmatlan
egészségiigyl vagy egészségmagatartasi okok miatt; a belépok felkészitése pedig hosz-
szabb, erdforras-igényesebb és korabban nem tapasztalt kihivasokkal terhelt folyamatta
valt. A lemorzsolddas aranya nem csokken, mig 2009-ben a katonai 6ngyilkossdgok
aranya 28 év utan elészor meghaladta a civilekét (Eusebio, 2020. 375.).

Az egyik leggyakrabban hivatkozott magyarazat a toborzasi nehézségekre az alter-
nativ karrierutak — kiilondsen a technologiai, ezen beliil az informaciés technologiai
szektor — versenyképes anyagi kinalata. Mas elemzések — olykor publicisztikai tulza-
folyamatot emelik ki (Brown, 2007). A ndéi allomany aranyanak novekedése, valamint
a lathatd (példaul afroamerikai, latind) és lathatatlan (példaul szexualis identitas alapt)
kisebbségek nagyobb jelenléte arra utal, hogy az 1990-es évektdl a hadsereg viszonya
a ,,hagyomanyos” férfiassaghoz €s a harci ethoszhoz atalakuloban van (Brown, 2007.
14.). Mésok a toborzas gyengiilését abban latjak, hogy az amerikaiak a szolgalatot egyre
inkabb a sok gazdasagi alternativa egyikeként, nem pedig hivatasként értelmezik; ezzel
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parhuzamosan csokken a vilagszintii ameri-
kai szerepvallalds tdmogatottsaga, valamint
a hazafias érzésekhez és csaladi hagyoma-
nyokhoz valo6 kotddés (Faris, 1984; MacLean
és Elder, 2007). Ebben a vitatérben Hegseth
allaspontja a ,,harcos ethosz” visszaallitasat,
a magas — harci beosztasokban nemsemle-
ges — kovetelmények és szigori megjelené-
si-fittségstandardok érvényesitését, valamint
az alapkiképzés fegyelmi eszkoztaranak —
jogi-etikai korlatok kozotti — ,,keményitését”
siirgeti, mert szerinte a toborzasi valsag a
kulturalis puhitas és a mércék felhigulasanak
tiinete. Ervelése szerint a harcorientalt iden-
titds és a meritokratikus elémenetel lathato
megerdsitése egyszerre ndvelheti a vonzerdt
és a megtartast.

A katonai szolgalat valasztasat sokténye-
z0s motivacios mez0 alakitja. A leggyako-
ribb indokok gazdasagi természetliek: sta-
bil foglalkoztatés, kiszdmithaté jovedelem,
lakhatasi juttatdsok és egészségiigyi ellatas.
Demografiai metszetben az amerikai hadse-
reg allomanyanak csaknem fele 25 év alatti
férfi; kozel haromnegyede fehér; mintegy
80%-a legfeljebb kozépfoku végzettséggel
rendelkezik; és tobb mint fele hazas (53%),
ami meghaladja az azonos koru amerikai
népesség hazassagi aranyat (Bray és mtsai,
2014. 6.). A dontésekben érzelmi és kultu-
ralis tényezok is erdsek: a csaladi hagyo-
many folytatdsa kimutathatéan noveli a
belépés valdszintiségét; gyakori motivum
a kalandvagy, az utazds és a mas kultarak
iranti nyitottsag, valamint a hazaszeretet és
a szolgalat ethosza. A hadsereg strukturalt
szervezeti kdrnyezete és a k6z0sségi dssze-
tartozas élménye sokak szamara vonzo,
akarcsak a fegyelem, a vezetdi készségek
¢és a feleldsségtudat fejlesztésének igérete.
Nem elhanyagolhaté tovabba, hogy a szol-
galat bizonyos esetekben allampolgarsagi és
bevandorlasi elonyokkel is jarhat.

E komplex motivacios és tarsadalmi
Osszefiiggésrendszer — a professzionalis
haderd vonzereje, a kdzbizalom szintje és
a tagabb tarsadalmi kornyezet kapcsolata —
régota ismert. Az elmult harom évtizedben

A katonai szolgdlat vdlaszidsdt
soktényezds motivdcios mezo
alakitja. A leggyakoribb indo-
kok gazdasdgi természetiiek:
stabil foglalkoztatds, kiszdamit-
hato jévedelem, lakhatdsi jut-

latdsok és egészségtigyi elldtds.

Demogrdfiai metszetben az
amerikai hadsereg dllomdnyd-
nak csaknem fele 25 év alatti
ferfi; kozel haromnegyede

Sfeher; mintegy 80%-a legfeljebb

kozeépfokii végzettséggel rendel-
kezik; és t6bb mint fele hdzas

(53%), ami meghaladja az
azonos koru amerikai népes-
ség hdzassdgi ardnydt. A don-
tésekben érzelmi és kulturdlis
téenyezok is erdsek: a csalddi
hagyomdny folytatdsa kimutat-
hatéan noveli a belépés valo-
szintiségét,; gyakori motivum a
kalanduvdgy, az utazds és a mds
kultiirdk irdanti nyitottsdag, vala-
mint a hazaszeretet és a szol-
galat ethosza. A hadsereg struk-
turdlt szervezeti kornyezete
és a kozosségi dsszetartozds
élmeénye sokak szdamdra vonzo,
akdrcsak a fegyelem, a veze-
101 készségek és a felelosségtu-
dat fejlesztésének igérete. Nem
elhanyagolhato tovabbd, hogy

a szolgdlat bizonyos esetekben
dllampolgdrsdgi és bevdandor-

lasi elonydkkel is jarhat.

azonban mindez egyre szorosabban fonddott dssze a készenléttel és miiveleti haté-
konysaggal kapcsolatos aggodalmakkal, valamint a kdzvélemény-formalas kérdésével:
a toborzas mar nem csupan munkaerdpiaci versenyhelyzet, hanem a haderd tarsadalmi
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legitimitasanak, kulturalis reprezentacidinak és kommunikacios stratégidinak kozdos
metszéspontja is.

Az amerikai hadseregbe vetett kdzbizalom a kdzelmultban tobb mint két évtizedes
mélypontra siillyedt (Younis, 2023). Mig a 9/11 utani idészakban egészen 2020-ig a
megkérdezettek tobb mint 70%-a bizott a hadseregben, ez az arany 2021-ben 69%-ra,
2023-ban pedig 60%-ra csokkent. Noha a bizalomvesztés mas kozintézmények esetében
is megfigyelhetd, a hadseregnél mindez a szervezet belsé valsagardl szold aggodalmak-
kal tarsul, amelyek a készenlét, a professzionalizmus és a politikai befolyas kérdéseit
egyarant érintik.

Az elmult évtizedben a hader? a , kulturhaborus™ vitak kereszttiizébe kertilt: visszatéro
konfliktustémak a szolgalok reproduktiv jogainak szovetségi tamogatasa, a nék és mas
kisebbségek alulreprezentaltsaga a felsd vezetésben, illetve a katonai bazisok atneve-
zése — mind gyakran a kozosségi média altal felerdsitve. A hadsereg hagyomanyosan a
hegemon, fehér, heteroszexualis férfiassag kulturalis terepe volt; ugyanakkor az elmult
fél évszazad polgarjogi és egyenjogusitasi folyamatai a professzionalis, dnkéntes haderdt
a civil tarsadalomban zajlé normavaltasokhoz valé alkalmazkodasra kényszeritették.
Ennek része a ,,szolgalat” fogalmanak Gjratargyalasa a reprezentativitas, az esélyegyen-
16ség és az emlékezetpolitika metszéspontjaiban — ez pedig egy olyan fesziiltségmezo,
amely egyszerre hat a legitimaciora, a toborzasra és a megtartasra.

Kozismert, hogy a médiaképek ¢és -narrativak érdemben formaljak a kozvéleményt.
Az amerikai hirmiisorok implicit médon gyakran a nemzeti lojalitds és identitds meg-
testesitdjeként abrazoljak a hadsereget, ugyanakkor nem hallgatjak el a belsé kultira-
valtas fesziiltségeit, egyes nemzetvédelmi feladatok terheit és ujszertiségét, valamint a
létszamproblémakat sem (Szabo, 2023). Bar elterjedt nézet, hogy a hirmédia részben
potolhatja a személyes tapasztalat hianyabodl fakado informacios trt, empirikus kutata-
sok szerint a hadseregrol és a szolgalatrol kozvetitett kép gyakran felszines €s sztereotip
(Parrott és mtsai, 2021). Nem véletlen, hogy a leszerel6k mintegy nyolctizede ugy véli:
az amerikai kézvélemény nem érti a katonak és csaladjaik problémait (Blaisure, 2016.
xv.). Mindez érthetd, ha figyelembe vessziik, hogy a hadsereg tarsadalmi megitélését
elsésorban a médiakdzvetitett reprezentaciok alakitjak, nem pedig a kozvetlen, szemé-
lyes tapasztalat — és még kevésbé a haderdk objektiv képességprofiljai (Loderer, 2014).
Az Onkéntes, professzionalis haderére vald attérés ota a személyes élményen alapuld
megitélést egyre inkdbb hiedelemvezérelt, politikailag is mozgosithato értelmezések val-
tottak fel, ami tovabb noveli a kozgondolkodas és a katonai valosag kozotti tavolsagot.

Az Egyesiilt Allamokban a hadsereg sokak szemében sajatos értékrenden nyugvo,
részben zart kozosségként jelenik meg, amelynek megkiilonboztetd kulturajat specialis
viselkedési és magatartasi normak tartjak fenn. E kulturalis tavolsagot jol illusztralja
a kozbeszédben nagy visszhangot kivalto, politikailag erdsen vitatott eset, amelyrdl a
The Atlantic szamolt be: a lap szerint Donald Trump 2018-as, elsd vilaghaboris meg-
emlékezéshez kapcsolodod temetdlatogatasa koriilményei €s a neki tulajdonitott — a hdsi
halottakat lebecsiilé — megjegyzések az amerikai nyilvanossag egy részében a katonai
aldozatvallalas iranti tisztelet normainak sériiléseként értelmezddtek (Goldberg, 2020).
Fiiggetleniil a konkrét allitasok hitelessége koriili vitaktol, az ligy ramutat arra, hogy a
civil kdzvélemény ¢és a katonai kultira kdzott idérdl idore percepcids szakadék nyilik:
a hadsereg belsé normai és szimbolikus ritusai nem mindig fordithatdk le a politikai
kommunikéci6 és a médianyilvanossag altalanos koédjaira, ami félreértéseket és legiti-
macids konfliktusokat generalhat.

Ugyanez a tavolsag magyarazza azt is, hogy a katonai ritusok koénnyen a kampany-
kommunikacié szimbolikus terepévé valnak. Joe Biden, a Trumpot kdveté demokrata
elnok 2024-ben felkereste a fent emlitett temetdt, hangsulyozva az elesett hdsok irant
érzett biiszkeséget €s tiszteletet (Olorunnipa €s mtsai, 2024); Donald Trump pedig 2024
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augusztusaban, masodik elnokjelolti kampanya részeként, az Abbey Gate-merénylet
évfordulojan, néhany csalad meghivasara az arlingtoni katonai temetdbe latogatott.
Mindkét epizod azt mutatja, miként valik a veteranok emlékezete és a katonai ritusok
szimbolikus tékéje a politikai Onreprezentaciod és napirendformalas stratégiai eréforra-
sava. Mikozben a hadsereg és a katonak mindennapi valdsagat komplex szervezeti és
miiveleti kihivasok hatarozzak meg, a nyilvanos térben e valosag gyakran leegyszeri-
sitett, toposzokra ¢épiild narrativakban jelenik meg — olyan narrativakban, amelyek a
politikai mobilizacid logikajahoz igazitjak a katonai emlékezetet.

Noha a hadsereg ¢és a katondk alakja az amerikai kdzbeszédben gyakran szimboli-
kus, sét sztereotip képekben jelenik meg, a szolgélatot teljesitd emberek mindennapi
nehézségei sokaig csak korlatozottan jutottak el a nyilvanossaghoz. Felmérések szerint
a veteranok kozel fele tapasztal csaladi fesziiltséget a leszerelés utan; 47%-uk gyakori
diihkitorésekrdl szamol be, és mintegy egyharmaduk (32%) idéz fel olyan idészakokat,
amikor semmi irdnt nem érzett érdeklddést. A harci tevékenységekben részt vett vete-
ranok korében gyakoribbak a pszicholdgiai és kapcsolati nehézségek: tobb mint felitk
beszamol érzelmi traumdrdl, sokan élnek a4t nyomaszt6é élményeket emlékbetorések és
alvaszavarok formajaban. Megkozelitdleg minden hatodik friss veteran stlyos, tobbnyire
harccal &sszefiiggd sériilést szenvedett, és kozel a feliikk ismer személyesen olyan bajtar-
sat, aki a szolgalat soran életét vesztette (Blaisure, 2016. xv.).

Traumatol a katonai fittségen at a holisztikus hatékonysagfelfogasig

Az amerikai emlékezés napjahoz kot6do retorikdban a ,legnagyobb aldozat” kifejezés
hagyomanyosan az elesett katondkra utal, &m a ,,katonai aldozat” jelentése a vietnami
habor ota kiterjed a nem fizikai sériilésekre is. Torténetileg a harci stressz €s a pszichés
Osszeomlas jelenségei mar az 6kor irodalmi és kronikas forrasaiban felbukkantak (vissza-
térd rémalmok, emlékbetdrések, lehangoltsag), gyakran a véres litkdzetek és a nélkiilo-
zések kovetkezményeként (Hornyak, 2022). Az elsd vilaghaboru hozta el a tomeges
tarsadalmi lathatosagot (Volgyi, 2018) a shell shock (v6.: Leese, 2002; Downing, 2016;
Linden, 2016.) fogalman at, mely egyszerre tiikrozte a kezdeti, moralizal6 (gyavasag/
kertilés), majd a fizikai eredetet feltételez6 magyarazatokat, sot pairhuzamosan megjelen-
tek a jellemgyengeségre visszavezetd értelmezések is (Hornyak, 2022. 50.).

Az 1950-es évektdl paradigmavaltds bontakozott ki: a hideghdborus tapasztalatok
nyoman a hadsereg a pszichologiat a késziiltség és a harcképesség megtartasanak (force
preservation) stratégiai tényezdjeként kezdte kezelni (Mukherjee és Kumar, 2020. 6.).
A katonapszichologia szerepe az alkalmassagméréstol és ellatastol a befolyasolas és rezi-
liencia rendszerszintii kérdései felé boviilt (Seligman és Fowler, 2011). Mindez azonban
nem zarta ki a visszacsapasokat: a vietnami veteranok problémait sokdig individualizalt
»gyengeségként” keretezték. Csak a 9/11 utdni ,,hossz hdbora” tette megkertilhetetlenné
a pszichés és viselkedéses zavarok tomeges jelenlétének elismerését (szorongas, depresz-
szi0, szerhasznalat, kapcsolati nehézségek) (Pencak, 2009. 327-330.), amihez 0j fogalmi
keretként tarsult az erkdlcsi sériilés (Crevens, 2012).

E folyamat végeredményeként a ,,sériilés” és az ,,aldozat” modern katonai jelentése
kiboviilt: mar nemcsak a testi kdrosodasokat, hanem a harci tapasztalatokbol eredd pszi-
chés terheket és erkdlesi konfliktusokat is magaban foglalja. Amikor a haderd a mentalis
egészség védelmét és helyreallitasat kifejezetten hadrendvédelmi feladatta emelte — a
megel6zés, korai azonositas, célzott intervencid €s reintegracid lancolataba agyazva —,
a ,,legnagyobb aldozat” diskurzusa is elmozdult: a hési halal mellett k6zosségi €s intéz-
ményi feleldésségvallalasként is értelmezi a lathatatlan sebek kezelését, a katonak — és
csaladjaik — hosszl tava teherbirdsanak biztositasat.
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A kortars amerikai haderé egészség- ¢és felkésziiltség-politikajanak kdzéppontjaban a
Total Force Fitness (TFF) all: ez egy olyan, rendszerszintii keret, amely a katonai tel-
jesitményt a fizikai mellett a pszichologiai, szocidlis és spiritudlis dimenzidk integralt
egységeként értelmezi. A TFF nemcsak a katondk ellatdsanak szervezdelve, hanem a
szakmai tudasképzésé is: a katonai orvoslas ma mar nem kizarolag harci sebészetet €s
siirgdsségi traumakezelést tanit, hanem a pszichés jollét, a viselkedéses egészség és a
kozosségi-tamogato tényezok kutatasi eredményeit is beépiti a gyakorlatba. A keret a 20.
szazad nagy habortinak (kiilondsen az 1. és II. vilaghaborunak) tapasztalataira, a béke-
idében folytatott mentalisegészség-kutatasokra, valamint a vietnami, az 6bolhaborus, az
afganisztani és az iraki muveletek tanulsagaira épit; e kumulalt tudés az elmult két évti-
zedben érdemben Gjradefinialta a , fittség” fogalmat és a felkészités eszkodztarat.

A TFF a hagyomanyos, testi paraméterekre (erd, alloképesség, rugalmassag, mobili-
tas) osszpontosito felfogast holisztikus koncepcioval véltja fel: a fitnesz immar a visel-
kedéses mintazatokra, az érzelmi-szocidlis kompetencidkra és a jelentéskeresés/értéko-
rientacio tényezdire is kiterjed (Roy és mtsai, 2010). Az iraki és afganisztani miiveletek
kiilondsen felerdsitették e szemléletvaltast, jelezve, hogy a miiveleti terhelhetdség és a
tartés bevethetdség nem értheté meg pusztan fizioldgiai mutatokon keresztiil. A 2008-
ban formalizalt TFF-keret ezért egyarant emeli ki a fizikai, érzelmi, szocialis és lelki
elemeket, egységes felkészitési és ellatasi architektiraba rendezve azokat (Casey, 2011).
Ennek eredménye, hogy a hader6ben ma a teljesitményoptimalizalas, a megeldzés,
a klinikai ellatas €s a reintegracio egy ,,k6z0s nyelvre” tdmaszkodva kapcsolodik 6ssze
oly mddon, hogy a katonak fizikai és mentalis alloképessége egyszerre, egymast ero-
sitve fejl6djon.

A Total Force Fitness (TFF) olyan, életpalyara kiterjedd, holisztikus keret, amely
a szolgalok teljes egészségét, teljesitményét és készenlétét a fittség nyolc, egymassal
Osszefiiggd dimenzidjanak Osszehangoldsaval optimalizalja. Alapelve, hogy az egyes
teriiletek izolalt fejlesztése (pl. csak fizikai edzés, csak megeldzé ellatds vagy csak tap-
lalkozas) nem elég: a jollétet és a bevethetdséget a dimenzidk kozti kapesolatok egyiitt
alakitjak (pl. a kivalo fizikai allapotot leront(hat)ja egy 0j allomashely miatti tarsas izo-
lacié vagy pénziigyi stressz), ezért a beavatkozasokat mindig rendszerszinten ¢s egyénre
szabottan kell tervezni.

A TFF nyolc teriilete: fizikai (erd, alloképesség, mobilitas), kornyezeti (biztonsagos,
tamogato élet- €s munkakornyezet), orvosi és fogaszati prevencio (szlirések, oltasok, ido-
beni ellatés), taplalkozasi (energia- és tapanyagellatottsag, hidratacid), szellemi (kognitiv
készségek, tanulas, értelmi rugalmassag), pszichologiai (stressz- és érzelemszabalyozas,
reziliencia), szocialis (kapcsolatok, ko6z0sségi tamogatas, beagyazottsag) és pénziigyi
fittség (pénzligyi stabilitas, tervezés). A TFF Iényege ezek integralt menedzsmentje: a
parancsnoki, egészségiigyi és oktatasi beavatkozasok a személy helyzetéhez igazodva,
tobb dimenziot egyszerre céloznak, hogy a jollét-teljesitmény-készenlét harmasat tarto-
san, mérhetden javitsak (Health.mil, é. n.).

A fordulat katalizatora az a szemléletvaltas volt, amelyet Bray és munkatarsai (2014)
is hangsulyoznak. Atfogd elemzésiik szerint az aktiv allomany korében tapasztalhato
szerhasznalat, az altalanos egészségi allapot, az egészségmagatartas és a mentalis zava-
rok jellege-intenzitasa nem kiilon-kiilon, hanem integrativ keretben vizsgaland6, mert
e tényezok egylittesen hatnak a fegyveres erdk hatékonysagara és készenlétére. Kovet-
keztetésiik egyértelmii: a pozitiv egészségmagatartds és a mentalis jollét nem ,,egyéni
liggy¢” szlikithetd, hanem a felkésziiltség és a miiveleti teljesitmény rendszerszintii el6-
feltétele, amely a katonai vezetés tudatos, kovetkezetes elkdtelezddését és beavatkozasait
is megkdveteli.

Mig a Total Force Fitness (TFF) a Habortis Minisztérium (korabban Védelmi Minisz-
térium) egészére kiterjedo, ,,erny6d” jellegti keretrendszer, a Holistic Health and Fitness

60




Szabo F. Andrea: Toborzasi valsagtol a rendszerszintii prevencioig: mentalhigiénés fordulat az amerikai hadseregben

(H2F) ennek a hadsereg-specifikus megvalositasa, amely a TFF elveit 6t hadsereg-do-
ménre (fizikai, taplalkozas, alvas, mentalis, spiritualis) egyszertisiti, és ezekre programot,
személyi allomanyt (H2F Performance Team), 1étesitményrendszert (Soldier Perfor-
mance Readiness Center, SPRC) és mérési 0koszisztémat épit és mitkodtet.

Tesztre edzés helyett

A H2F az amerikai hadsereg olyan, doktrinalis rangra emelt emberiteljesitmény-rend-
szere, amely a kordbbi, dontden fizikai felkészitésre (Physical Readiness Training,
PRT) épiil6 megkozelitést egy atfogd, tobbdimenzids modellre cserélte. A program
alaptétele, hogy a katonai feladatra valo alkalmassag — a ,,bevethetdség” — nem redu-
kalhato az erd- és alloképesség paramétereire: a taplalkozas, az alvas, a mentalis és
a spiritualis felkésziiltség ugyantigy a teljesitmény strukturalis meghatarozéi. A H2F
ezért nem egy Uj edzésprogram, hanem rendszer: egységszintli iranyitassal, huma-
neréforras-infrastruktardval, 1étesitményekkel és mérdrendszerekkel dsszekapcesolt,
¢életcikluson ativelé beavatkozas, amely a felmérés-edzés-regeneracio-reintegracid
korforgasaban mikodik.

A koncepcio kozvetlen valasz a modern, tobbdoménti hadmiiveletek kdvetelményeire.
A képességfokuszu szemlélet a ,tesztre edzés” logikdja helyett a harcképesség tartds
optimalizalasat célozza, mérhetd kimenetekre tdmaszkodva (teljesitmény, sériiléskoc-
kazat, megtartas). A doktrina hangsulyozza: a domének egytitt hatnak a teljesitményre.
Példaul a periodizalt fizikai edzés hatasat dontden befolyasolja az alvas és a regeneracio
mindsége; a taplalkozas nemcsak testdsszetételt, hanem kognitiv teljesitményt is érint; a
mentalis készségek (1égzés, fokusz, dnbeszéd) kozvetleniil javitjak a terhelés alatti vég-
rehajtast; a spiritualis dimenzi6 az alloképesség egyik motivacids forrasa.

A fizikai domén a katonai feladatvégrehajtas biomechanikai €s élettani alapja. Célja,
hogy a harci (és harci tAmogatd) tevékenységekhez sziikséges erdkifejtés, ismételhe-
tdség és mozgasbiztonsag optimalis szinten legyen — feladatspecifikusan, nem pusztan
»altalanos fittségként”. A H2F-ben a taplalkozasi domén az energia- és tapanyag-
ellatottsag, a hidratacid optimalizalasaval biztositja a szdveti regeneraciot, a kognitiv
terhelhetdséget és a feladatvégrehajtas folytonossagat. Az alvasdomén a mennyiség és
mindség mellett a cirkadian illesztést és a szolgalati rendhez igazitast hangsulyozza,
tekintve, hogy ezek hatarozzék meg a neurokognitiv funkciokat, a hormonalis homeosz-
tazist és a sériiléskockazatot. A mentalis domén a stressz- és figyelemszabalyozas,
a dontési készségek és a csapatkohézid fejlesztésére fokuszal, mert ezek kozvetleniil
befolyasoljak a terhelés alatti végrehajtas mindségét ¢és a helyzetfelismerés pontossagat.
A spiritualis domén a jelentés- és értékorientacid, a kozosségi beagyazottsag és a rezili-
encia erositésével ad tartds motivacios keretet, amely a kitartast és a pszichés helyreal-
last timogatja; az 6t domén egylitt, egymast erdsitve teremti meg a katonai bevethetdség
holisztikus feltételeit.

A H2F a teljes katonai életpalyat lefedi (,,Soldier for Life”). A kivalasztas és alapki-
képzés szlrd és felkészitd szakaszaitol a beosztasban toltott évek terhelés-regeneracio
egyensulyanak menedzselésén at a sériilésmegeldzésig és rehabilitacioig, majd a lesze-
relés utani tamogatéasig lancolatot képez. Dandarszinten multidiszciplinaris szakmai
stab tamogatja a végrehajtast, akik kozott megtaldlhatd erdnléti és kondicionald edzd,
gyogytornasz, dietetikus, foglalkozas-egészségiigyi terapeuta és kognitivteljesitmény-
specialista is. A csapat feladata nem csupan egyéni és kiscsoportos felmérések végzése
¢és az eredmények alapjan edzésciklusok tervezése, hanem a mozgasszervi kockazatok
kezelése, a megfeleld étkezési stratégiak kialakitasa, valamint mentalis készségtréningek
vezetése is (kiilonds tekintettel a fokuszra, 1égzésre és vizualizaciora).
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Pszichoedukaci6 a harci késziiltség szolgalataban

A pszichoedukécio kozds nyelvet és transzferalhatd készségeket ad, hogy a katona
napi dontései (edzés, étkezés, alvas, fokusz, toltédés) ténylegesen a felkésziiltséget szol-
galjak, nem csak a laktanyaban, hanem a nap 24 drajaban. A teljesitmény elsédlegesen
viselkedésvezérelt: a mindennapi, rutinszintii dontések (alvashigiéné, koffeinhasznalat,
terhelésadagolas) hatarozzak meg a terhelhetdséget és a kockazati profilokat. Az e
dontésekhez kapcsolt ,,miért” és ,,hogyan” kereteinek tanitdsa egyszerre szolgal primer
prevenciot — a tipikus problémak (faradtsdg-halmozodas, alvashiany, nem megfeleld
taplalkozas, maladaptiv megkiizdés) korai felismerését és beavatkozasi protokolljainak
elsajatitasat — és teljesitmény-optimalizalast, mivel azonnal bevetheté 6nszabalyozo
technikakat (1égzés, fokusz, dnbeszéd, vizualizaciod, resef) automatizal a terhelés alatti
végrehajtasban. A ,,mentalis” tartalom napi kiképzésbe dgyazasa stigmacsokkentd: nor-
malizélja a készségfejlesztést, leroviditi a segitségkérés atfutasat, és egységszinten kdzos
fogalomtérat teremt, amely rovid, miiveletkozeli parancsnoki instrukciokat tesz lehetdvé
(pl. ,,reset légzés, 3 kor; bevetés eldtti vizualizacio”).

A pszichoedukacio tovabbi hozzaadott értéke a vezetdfejlesztés. A H2F nemcsak a
katonak készségeit fejleszti, hanem vezet6i kompetenciat is teremt — mégpedig harom,
egymasra ¢épililé eszkdzzel: mikrotananyagokkal, coaching-pillanatokkal és az After
Action Review-ba agyazott viselkedési visszacsatolassal. Ezek egyiitt azt érik el, hogy
a parancsnokok és altisztek ne csak utasitsanak, hanem megfigyelhetd viselkedésekre
épitve, adat- és eszkdzalapuan tanitsanak, korrigaljanak és standardot tartsanak fenn.
A spiritualis reziliencia a szolgalat miértjének — kiildetés, értékek, kozosség — explicitté
tételén keresztiil stabil motivacios bazist hoz létre, amely csokkenti a terhelés alatti moti-
vacios ingadozast. A vilagos jelentéskeret identitas- és célkongruenciat teremt: a nehéz-
ségek nem puszta megprobaltatasként, hanem értelmezett, vallalt aldozatként jelennek
meg, ami noveli a kitartast faradas, kétség vagy bizonytalansag idején. A k6zdsen megélt
értékek és ritusok erdsitik a k6zosségi kohéziot és a kolesonos feleldsségérzést, ami fenn-
tartja a végrehajtasi fegyelmet. A H2F-ben ez a dimenzi6 a mentalis eszkoztarral egylitt
tamogatja az Onszabalyozast: a hosszl tava célok napirendbe és rutinokba agyazasa
révén kovetkezetesebb viselkedést és nagyobb terhelésallésagot eredményez. Fontos
hatarvonal, hogy a pszichoedukacié nem terapia és nem motivacios beszéd: strukturalt,
bizonyitékalapu oktatas készségfejlesztéssel.

Ma az amerikai hadsereg minden haderéneme a harci miveleti stresszkontroll (Com-
bat Operational Stress Control, COSC) alapelvet kdveti a szabalyzataik ¢és szakpolitikaik
kialakitasakor. A COSC a miiveleti stressz megel6zésére €s kezelésére fokuszald program
a TFF pszichologiai/viselkedési dimenzidjan beliil. Ez a TFF pszichologiai/viselkedési
pillérének kulesprogramja: a harci és miiveleti stresszreakciok megel6zését, korai azono-
sitasat, rovid helyredllitasat és — sziikség esetén — klinikai ellatasba iranyitasat szervezi
(Force Health Protection). A COSC a hadszintéren és a hatorszagban egyarant mikodik.

A ,kontroll” fogalma kulcsjelentdségli a programban, mert arra iranyitja a figyelmet,
hogy minden vezetdnek aktiv felel6ssége van a fizikai és mentalis stressz elfogadhato
hatérok kozott tartisaban (Blaisure, 2016. 121.). Ujszertisége abban all, hogy a szerve-
zetet érdekeltté teszi a gyors, célzott prevencio €és tdmogatas miikodtetésében. Egyrészt
a haderd sajat érdekében feltarja és kezeli azokat a stresszforrdsokat, amelyek rontjak
az egyéni teljesitményt, csokkentik a miveleti hatékonysagot, és iddvel klinikai zava-
rokka (pl. PTSD) szervezddhetnek. Masrészt destigmatizalja a segitségkérést: a tdmo-
gatas igénye nem ,,jellemgyengeség”, hanem a hatékonysag iranti elkotelezodés jele
— mikeént a testi sériilések, ugy a ,,lathatatlan” lelki sériilések is gyorsabban gyogyulnak
idében nyujtott, szakszert ellatas mellett. Harmadrészt 6kologiai szemléletet érvényesit:

62




Szabo F. Andrea: Toborzasi valsagtol a rendszerszintii prevencioig: mentalhigiénés fordulat az amerikai hadseregben

egyértelmiisiti az egységvezetdk feleldsségi
korét, és az egészségligyi személyzet mel-
lett bevonja a bajtarsakat és a csaladot is a
megoldasba. Vagyis a mentalis egészség és
a pozitiv egészségmagatartds nem pusztan
egyéni tigy, hanem kollektiv és szervezeti
képességkérdés, amely kozvetleniil hat a
késziiltségre ¢és a bevethetdségre.

A TFF, a H2F és a COSC harom szin-
ten ragadjak meg a fittség fogalmat: a TFF
adja a holisztikus stratégiai keretet, a H2F

A TFF, a H2F és a COSC hdrom

szinten ragadjdk meg a fitt-
ség fogalmadat: a TFF adja a
holisztikus stratégiai kere-
tet, a H2F ennek egy hadero-
nem-specifikus megvalositdsa,
mig a COSC a célzott viselke-
déses egészség/operativ stressz

ennek egy haderénem-specifikus megvalo-
sitasa, mig a COSC a célzott viselkedéses
egészség/operativ stressz program. Ehhez a
tengelyhez a pszichoedukécioé ugy kapcsolo-
dik, hogy a TFF szintjén normativ és tartalmi
alapként rogziti a pszichologiai/viselkedési
miveltség elvarasait (pl. stresszjelzések
felismerése, Onszabalyozo technikak, stig-
macsokkentés), a H2F szintjén ezt opera-
cionalizélja egységben végrehajthatod tan-
tervvé (mikrotananyagok, vezetdi coaching-
pillanatok, After Action Review-ba agyazott
viselkedési visszacsatolas, H2F Academy),
¢és Osszekdti a ,,Fuel-Sleep—Think™ lanco-
lattal (a taplalkozas, alvas és agy mukodé-
sének Osszefiiggései), mig a COSC szintjén
a pszichoedukacio6 célzott alkalmazas: rovid
beavatkozasok (stressz-inokulacio, tiinetfel-
ismerés, csapattarsi tiamogatas, a szolgalatba
vald visszatérést tamogatd oktatas) révén normalizalja a segitségkérést, csokkenti a
félelemelkeriilés-spiralt, és gyorsitja a megfeleld szakellatasba iranyitast. Osszképében
a TFF megmondja, miért és mit kell tanitani, a H2F megmutatja, hogyan kell tanitani és
mérni, a COSC pedig meghatarozza, mikor és hol kell célzottan alkalmazni a pszichoe-
dukaciot a miiveleti stressz kontextusaban — igy egyiitt fedik le a megelézés-felkészités-
azonositas-kezelés-reintegracio teljes lancolatat.

program. Ehhez a tengelyhez
a pszichoedukdcio 1gy kap-
csolodik, hogy a TFF szintjén
normativ és tartalmi alapkent
régziti a pszichologiai/visel-
kedesi miiveltseég elvdardsait
(pl. stresszjelzések felismerése,
onszabdlyozo technikdk, stig-
macsokkentés), a H2F szintjén
ezt operacionalizdlja egység-
ben végrehajthato tantervvé
(mikrotananyagok, vezetdi
coaching-pillanatok,

Osszegzés

Ahogy a bevezetésben felvetettem, a 2025 Gszén elhangzott miniszteri irdanymutatas és a
letalitas retorikdja nem pusztan kommunikacios hangsulyeltolodas, hanem a felkésziilt-
ség-fogalom ujradefinialasanak kisérlete. A dolgozat eredményei ezt a mozzanatot a TFF—
H2F-COSC héaromszogében értelmezik: a TFF holisztikus kerete kijeldli a késziiltség
nyolc egymasra hat6 dimenzidjat; a H2F ennek hadseregszintt, életciklus- és egységszintli
operacionalizacidja; a COSC pedig a miiveleti stresszre adott célzott, egészségvédelmi
valasz. E keretben a pszichoedukacid a ,ragasztd”: kozos fogalmi és viselkedéses kész-
letet biztosit, destigmatizalja a segitségkérést, és athidalja a klinikai ellatas — mindennapi
felkészités toréspontjait. gy a bevezetésben leirt, ,harcos ethoszt” kozéppontba allito, az
1990 elétti allapotokhoz vald visszatérést siirgetd diskurzus akkor valik fenntarthatova,
ha illeszkedik a TFF integrativ logikajahoz és a H2F bizonyitékalapti végrehajtdsahoz.
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A dolgozat médiatudomanyi kerete azt is megvilagitja, hogy a hds/aldozat toposzok,
a kozbizalmi trendek és a toborzas tagabb kulturalis fesziiltségmezbdben allnak; e diskur-
zusok kozott értheté meg a ,,harcos ethosz” kortili politikai-szervezeti vita jelentosége,
¢és az, hogy a teljesitmény ma mar sziikségképpen viselkedés- és kdzosségvezérelt kér-
dés, nem pusztan az egyén fizioldgiai paraméterein mulik, hanem azon, hogy milyen
mindennapi rutinok (alvas-taplalkozas-onszabalyozas), milyen csapatnormak és milyen
szervezeti 0sztonzok épiilnek be az egységek miikddésébe.

A médiatudomanyi nézépontb6l mindez azt is jelenti, hogy a hés/aldozat toposzok
¢s a politikai instrumentalizacié nem mellézhetd kornyezetet teremtenek: a legitimacio,
a toborzds és a megtartds immar nem valaszthato el attol, milyen narrativdkban jelenik
meg a szolgalat, és mennyire konzisztens ezzel a tényleges szervezeti gyakorlat. A ,,har-
cos ethosz” koriili vita igy nem egyszeriien retorikai csorte, hanem normativ és operativ
dontéskényszer. E dontéskényszer kezelésében 2025 végéig a pszichoedukacio volt a
forditonyelv: a kdzéleti narrativakat (tisztelet-aldozat-gondoskodas) miikodd egység-
szintli gyakorlatokka alakitotta, s ezzel a mentalhigiénés fordulatot hadrendvédelmi,
nem pusztan joléti programként poziciondlta. Masként: a TFF/H2F logikaja mentén a
pszichoedukacio az értékvitakat mérhetd rutinokka és kimenetekké forditotta le, igy
egyszerre erdsitette a legitimaciot, a toborzast és a megtartast. Egyelére nem lathato,
hogy a haborts miniszter kultaravaltast siirgetd beszéde hogyan illeszkedik a jelenlegi
szervezeti kulturaba, illetve, hogy azt milyen szervezeti valaszok fogjak kovetni.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
A kozlemény a TKP2021-NVA-10 szamu projekt keretében a Kulturalis és Innovacios
Minisztérium Nemzeti Kutatasi Fejlesztési ¢s Innovacids Alapbol nyujtott timogatasa-

val, a 2021. évi Témateriileti Kivalosag Program palyazati program finanszirozasaban
valosult meg.
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Absztrakt

A tanulmany a 2025-ben meghirdetett amerikai kiképzési reformot értelmezi, amely a ,,régi iskola” fegyelmi
eszkoztaranak részleges visszaemelésével kivanja ujrakalibralni az amerikai katonai kultirat. A kozponti alli-
tas, hogy a fesziiltség nem annyira a miniszteri harcképességi vizio ¢és a jelenlegi gyakorlat kozott, hanem a
keményebb fegyelem-pedagogia és a modern, jogilag-etikailag koriilbastyazott oktatasi normak kozott rajzolo-
dik ki. A vizsgalat két torténeti tengelyt kapcsol 6ssze: (1) az 1990 utani kiképzési és felkészitési folyamatok
attekintését, és (2) a 2000-es évektdl kibontakozo ,,mentalhigiénés fordulatot”, amely a fittséget a puszta fizikai
paraméterekrol a viselkedéses, pszichologiai és kozosségi dimenziok felé tagitotta. A tanulmany kulturalis és
médiatudomanyi keretben elemzi, miként keretezik a hirmédiaban a hadsereget a hds/aldozat toposzok, és
hogyan hatnak e narrativak a legitimitas, a toborzas ¢s a megtartas kérdéseire. A kutatas hosszabb tavi célja
a NATO-szovetségesek jogyakorlatainak 6sszehasonlito feltarasa, kiilonds tekintettel a hazafias nevelés tarsa-
dalmi beagyazottsagara és a kiképzési modellek transzferalhatosagara.

Kulesszavak: hadsereg; fittség; Egyesiilt Allamok; mentalhigiéné; hazafias nevelés.
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Csalad és kozépiskola
kapcsolattartasa konstruktiv
tanulaselméleti fogalmak mentén

Celkent tiiztiik ki a csalddok és a kézépiskoldk
kapcsolattartdsdnak, valamint a sziiloi bevonodds
Jelentoségenek pedagogiai vonatkozdsi vizsgdlatdt. Kerdes,
hogy milyen kapcsolatban dllnak egymdssal, hogyan hatnak
egymadasra, illetve pedagoguskent milyen lehetoségeink vannak.

Bevezetés

téren mar a tanarjeldltek is felelésséggel tartoznak (Mogyordsi és Virag, 2023).

Koltdi¢k (2019) is emlitést tesznek a sziild és pedagogus kommunikaciojarol és
a sziilo iskolai részvételérdl, ami szerintiik az iskolai bevonodas mindségét befolyasolja.
Széasz és Sarosi-Blaga (2022) ezt megforditva gy irjak, hogy a sziiléi bevonodas kiin-
dulopontja lehet az iskola-sziilé partnerség alakitdsdnak. A nemzetkozi szakirodalom
(Baker, 2006; Bakker and Denessen, 2007; Epstein, 1984; Grabacz és mtsai, 2018)
hasonloan foglalkozik a sziil6i részvétel és sziildi bevonddas témajaval.

A 20. szazadban a hazai kozépiskolakban létezett a ,,szocialis 0sszetétel javitasa”,
amely csupan szarmazasi alapon kiilonboztette meg a diakokat (Somogyvari, 2015). Ma
ilyen ,,javitas” nincs, de intézményi szintl stratégiat igényel az, hogy a kiilonboz6 tarsa-
dalmi, gazdasagi hattert sziilok masféleképpen vonddnak be gyermekiik iskolai életébe
(Imre, 2016). Egy Osszetettebb szempontrendszer alkalmasabb a didkok eltérd csaladi
hatterének vizsgalatara. A csaladihattér-index (CSHI) tobb komponensbdl all; a csalad
jovedelme, a sziilék munkahelyi statusa mellett szamitasba vehetjiik a sziilok iskolai
végzettségét, a csalad szocializald mindséget, az érzelmi kotelékek jelentdségét. Allen
és munkatarsai (2021) az iskolai kotodés és a diakok jolléte kapesan irnak a diak-tanar
kapcsolatok jelentdségérol, melyet megalapoz a diak el6zetes kapcsolatainak mindsége.
A csaladi szocializacios kozeg determinald ereje megkérddjelezhetetlen; a hidnyos
szocializacid hatranyt, az optimalis szocializacié elényt jelent a diak iskolai palyafuta-
sat illetéen (Mogyorosi, 2015). Fontos, hogy a csaladban hogyan tudjak felkésziteni a
gyermeket a tarsadalmi életre, az alkalmazkodasra, a kotddés kialakitasara. Végsé soron
pedig az intézményi jelenlét mellett ez a sziilok iskolai bevonddasahoz tartozik, még
akkor is, ha kevésbé mérhetd, mint a sziil6i értekezleti jelenlét. Ez a kérdés komplex,
tobbdimenzids vizsgalatot igényel, amire most nem vallalkozunk, viszont egyes elemek
szakirodalmi értelmezését megkiséreljiik. A CSHI mellett a hatranyos helyzet, a kultura-
lis kiilonbségek, az eltérd nyelvi kodok és az esélyegyenldtlenség fogalma is megjelenik,
illetve az adaptiv pedagogiat is érintjiik.

A sziilok és pedagdgusok kapcsolatdnak kérdésében terjedelmes szakirodalom all
rendelkezéstlinkre az dvodatol a kozépiskoldig (Cserné, 1997; Epstein, 2011; Juhasz
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¢és Mihalyi, 2015; Kupermine, 2001; Pintér és Csikos, 2020; Podraczky, 2012; Pusztai
és mtsai, 2024; Sz¢ll és mtsai, 2020; Vargané és mtsai, 2022; Zsolnai, 2022). Imre
Nora (2015) altalanos iskoldkban vizsgalta a kapcsolattartas formait, de bemutat olyan
angliai kutatast, amelyet 7-16 éves didkok kozt végeztek, és az eredmények szerint a
sziil6 otthoni tamogatasa, az otthoni beszélgetések ritkabbak a tanuld éveinek szamanak
novekedésével, de igy is hatassal vannak a tanulmanyi eredményekre. Bacskai¢k (2024)
szintén megfogalmazzak, hogy a diak ¢életkoranak elérehaladtaval csdkken a sziil6i bevo-
nddas mértéke, de még a 10. osztalyban is befolyasolja az iskolai eredményességet, igy
a kozépiskolakban is jelentéséggel bir a pedagdgusok, sziildk, illetve a didkok kozotti
interakciok gyakorisaga és mindsége.

Jelen munkaban a konstruktiv tanulaselmélet tiikrében foként a kozépiskolas korosz-
taly szamara relevans szintéren kivanjuk ezt bemutatni. Valaszokat keresiink arra, hogy
a pedagogusoknak milyen lehetéségeik vannak a kommunikaciot illetden, valamint hogy
a konstruktiv tanulaselmélet egyes fogalmaival hogyan hozhaté6 mindez kapcsolatba,
mennyire lehet befolyédsold a sziil6 attitiidje vagy az otthoni tanulasi kornyezet.

A csalad mint az eldzetes tudas egy meghatarozo eleme,
jelentdsége a gyakorlatban

A konstruktiv tanulaselméletben az eldzetes tudas és a tapasztalatok jelentds szerepet
kapnak, am a kiils6 ingerek nem kozvetleniil hagynak nyomot az elmében, hanem az lesz
a tudaskonstrualas 1ényege, ahogyan ezeket az ingereket az egyén értelmezi, ahogyan
sajat maga alkotja meg sajat tudasat (Nahalka, 2022). Az ilyen konstruktiv felfogast
képviseld kozépiskola pedagdgusai belathatjak, hogy optimalis esetben a tanulok sajat
otthonukban, a csaladjukt6l rendkiviil sok ingert kaphattak. Ahhoz, hogy a csaladrol
tobbet tudjanak meg a pedagdgusok, sziikség van kommunikéciora. Ez egy fontos 1épés
lehet a didkok megismeréséhez, megértéséhez, majd pedig ezt kovetden a tanulasi-tani-
tasi folyamat megszervezéséhez.

Egy kozépiskolas korosztalyt fogadd intézmény akar mar a jelentkezni kivané tanu-
16k sajat tudaskonstrukcioihoz is kozelebb keriilhet. Nem a felvételi tesztek pontjaira,
a korabbi osztalyzatokra, tanulmanyi versenyeken elért helyezésekre gondolunk, hanem
a didk céljainak, gondolatainak, motivacioinak, iskolaképének, jovoképének a megisme-
résére, ami aztan a tanulds-tanitds szervezés, a differencidlds, az esélyegyenldség alapjait
jelentheti majd.

Ilyen forum lehet a nyilt nap, melyet jellemzden a kozépiskolaban szerveznek meg,
amikor vendégiil latjdk a leendd didkokat és sziileiket. Ekkor alkalom adodik a peda-
gogusok bemutatkozasara, ami eldrelépés a kapcsolat kialakitdsaban, de ez a lehetdség
jellemzden egyiranyu tajékoztatas. A didkokkal és/vagy sziileikkel felvehetdek anamné-
zisek, amelyek jo alapot adnak egy beszélgetéshez, de dnbevallasra épiilnek, igy torzul-
hatnak az eredmények, raadasul 6nmagukban a pedagdgus eléitélet-alkotasahoz vezet-
hetnek. Ennél informativabb lehet az olyan elézetes elbeszélgetés, amelyen részt vesz a
pedagdgus, a sziilo(k) ¢és a gyermek is, de alkalmazhat6 a csaladlatogatas is. Ez utobbi
kapcsolattartasi forma lehetdséget teremt arra, hogy a pedagdégus a didk otthondban,
a sajat csaladja korében szerezhessen benyomast az otthoni kdriilményekrdl, tanuldsi
kornyezetrdl, a sziilk iskolaval kapcsolatos attitidjeir6l. Képzeljiik el azt, hogy hogyan
indulna egy olyan kozépiskolai didk-sziil6-pedagdgus viszony, ahol még az iskolakezdés
el6tt meglatogatja a diak és a sziilé az intézményt, illetve a pedagdgus is a diak ottho-
nat. Ez a didk-sziil6-pedagogus haromszdgében bizonyara mindségi 1épés lehetne, és az
oda-vissza alkalmazkodas lehet6sége biztosabb alapokon nyugodhatna. A realitas talajan
maradva azonban lehetséges, hogy a didkok altalanos iskoldban torténd meglatogatasa
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realisabb, persze ez esetben a didk iskolai
tanulasi kornyezetérdl kaphatunk benyo-
mast, amely szintén egy elézetes tudast befo-
lyasold tényezd, de a csalad megismerését
kevésbé teszi lehetdvé. A kozépiskolakban
kotelezéen szerveznek sziildi értekezletet és
fogadoorakat (20/2012. [VIIIL. 31.] EMMI
rendelet), de ekkor vélhetéen inkabb a sziild
szerez benyomast az iskolardl, mintsem a
pedagdgus a csaladrdl (a tdjékoztato jel-
legli értekezleteken legalabbis bizonyosan).
Szinger (2009) altalanos iskolai kézegben
kiemeli az otthon és az iskola kozti kétiranyt
kommunikécio jelentdségét, melyen keresz-
tiil nemcsak az intézmény van hatéssal a csa-
ladra, hanem ez forditva is igaz. Az ilyen
interakciok a kolcsondsséget tamogathatjak
kozépiskolai kozegben is. A leginkabb meg-
valosithaté forma talan az lehet, amikor az
iskoladban olyan beszélgetés torténik, ahol a
pedagdgus, a sziilo(k) és a gyermek is részt
vesznek.

Feltehetjiik a kérdést, hogy miért indokolt
ilyen szinten ralatni egy kozépiskolas diak
¢letére, otthoni kdrnyezetére. A konstrukti-
vista felfogasban a pedagégusnak a lehe-
téségeihez mérten a legpontosabb képpel
kell rendelkeznie a tanuldk eldzetes tudasat
illetéen (Nahalka, 1997). Ekkor beszélgetés-
sel, életszerli kérdések megvitatasaval arra
torekszik a tanar, hogy kozelebb keriiljon
a diakok konstrukcidéihoz egy adott téma-
kor vagy fogalom esetében. Nahalka Istvan
(1997) ebben a kérdésben ir a valos kontext-
usba agyazottsag jelent6ségérdl, amelyben a
gyermek tapasztalatai javarészt a csaladdal
torténd egylittélésbdl szarmaznak. A konst-
ruktiv tanulaselmélet szerint fontos, hogy az
Uj ismeret erdsen kapcsolddjon a mar meg-
1év6 kognitiv struktarakhoz, igy a didknak
lesz el6zetes konstrukcidja, amelyet Gjra-
konstrualhat. Tehat elény6s, ha a pedagogus
ismeri a gyermek mindennapi kihivasait,
kozvetlen csaladi kornyezetét, otthoni prob-
1émait. Ezeket a benyomasokat a didktol is
megszerezheti, de a csalad is a tanuld eléze-
tes tudasanak autentikus meghatarozo eleme.

A csaladi rendszer szocialis konstrukti-

Feltehetjiik a kérdest, hogy
miért indokolt ilyen szinten
raldatni egy koézépiskolds dick
életére, otthoni kdrnyezetere.
A konstruktivista felfogdsban
a pedagogusnak a lehetosége-
ihez mérten a legpontosabb
képpel kell rendelkeznie a tanu-
lok elozetes tuddsdit illetoen.
Ekkor beszélgetéssel, életszerii
kérdések meguvitatdsdval arra
torekszik a tandr, hogy kéze-
lebb keriilion a didkok konst-
rukcioihoz egy adott téma-
kor vagy fogalom esetében.
Nahalka Istvdan (1997) ebben
a kérdesben ir a valos kontext-
usba dgyazottsdag jelentdségeérol,
amelyben a gyermek tapaszia-
latai javarészt a csaldddal t6r-
ténd egylittélésbol szdarmaznak.
A konstruktiv tanuldselmeélet
szerint fontos, hogy az 1j isme-
ret erosen kapcsolodjon a mdr
meglévo kognitiv struktiirdk-
hoz, igy a didknak lesz elozetes
konstrukcioja, amelyet tijra-
konstrudlhat. Tehdt elonyds, ha
a pedagogus ismeri a gyermek
mindennapi kihivdsait, kozvet-
len csaldadi kérnyezetét, otthoni
problemdit. Ezeket a benyomd-
sokat a didktol is megszerezheti,
de a csaldd is a tanulo elozetes
tuddsdnak autentikus meghatd-
rozo eleme.

vista megkozelitését sem hagyhatjuk figyelmen kiviil. Tiringerék (2012) kiemelik, hogy
a csalad rendszerében a vilagra vonatkozé tudas, jelentésadas létrejotte a csaladtagok
egymadssal torténd interakcidja soran valosul meg. E gondolat megint azt tdmasztja ala,
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hogy eldnyds, ha a pedagdgusnak van elképzelése arrol, hogy milyen interakciok valo-
sulnak meg didkjainak otthondban, ¢s ha ez az elképzelés egy kozds beszélgetésre is
épiil, akkor ez nem csupan egy sejtés vagy elditélet lesz a részérdl. Ugyanakkor a kozds
beszélgetésekkel a didk és a sziild konstrukeioi is alakulnak a pedagdgusrél, az iskolarol,
igy kozelebb keriilhet a csalad és iskola ,,valosaga”.

A csalad és az intézmény kommunikaciéja

A csalad és iskola kozti kommunikacid tekintetében tobb kérdés felmeriilhet. A ,,Miért?”’-re
valaszolva Palts és Harro-Liot (2015) ugy irnak, hogy a tanari kommunikacié meghata-
rozza a sziil6k iskolahoz torténd hozzaallasat, a partneri viszony alakitasat, amely pozitiv
elmozdulas esetén mindségileg emeli a gyermek tanulasi kornyezetének szinvonalat.
A szerzOk szerint a sziil6i kommunikacios profilok ismeretében a pedagdgusok olyan
stratégiaval dolgozhatnak, amely altal fejleszthetik az intézmény kommunikacios kulta-
rajat és tdmogathatjak a sziil6k pozitiv iskolai attitlidjét, részvételi aktivizalasukat, igy
kozvetetten a tanulé iskolai sikerességére is hatnak. Arrél sem feledkezhetiink meg, hogy
a tanar ¢és a didk kozott is jelentés a kommunikacid, kivaltképp az autondmiara vagyod
kozépiskolai korosztaly esetén. Desforges és Abouchaar (2003) szerint mar az dvoda-
pedagogussal kialakitott kapcsolat mindsége is meghatarozza a didk késébbi iskolai
attitiidjét, a serdiilok korében pedig a tanarokhoz vald ktédés pozitiv iskolai attittiddel
tarsul akar a motivaciot, a sikerelvarasokat, az iskola iranti érdeklodést és az iskolai
Onhatékonysagot illetéen. A szerzok értelmezésében az iskolai sikeresség alatt az utobb
emlitett attitlid elemei szerepelnek, illetve beleértik a didkok iskolai elégedettségét is.
Ezzel tilmutat a definicio az iskolai osztalyzatokon. Az iskolai sikeresség fogalma alatt
mi is ezt az értelmezést fogadjuk most el.

A kommunikacion belil a verbalitds jelentdsége vitathatatlan, hisz hatassal van a
szocializacidra, a beilleszkedésre (Réger, 1998). Azonban a k6zds nyelv sem biztositja
mindig a megértést. A ,,Hogyan?” kérdésre kitérve, tegyiik fel, hogy diak, sziil6 és tanar
ugyanazt a nyelvet beszélik, de mégis zavar keletkezik a kommunikacié folyamataban,
melynek modelljében (Jakobson, 1969) megjelenik az ado, a vevo, a csatornan keresztiil
tovabbitott lizenet, a kontaktus és a kontextus is. A kommunikaciéban 1ényeges a vevo
kodértelmezése. A kod félreértelmezésének tobb oka is lehet (Habok és Czirfusz, 2014),
de tegyiik fel, hogy a nyelvi kddok értelmezése nem ugyanaz a felek kozott, esetleg az
adott kodot az egyik fél nem érti. Egy ijabb indok, amely egymas megismerése mellett
szo0l; a verbalis kommunikacio nyelvezetének ismerete ¢és sziikségszer(i adaptacidja.
Konnyen félreértéshez vezet, ha a tobbségi tarsadalmi és a kozéposztalybeli elvarasok-
nak megfelelé nyelvi kommunikaciot alkalmazza egy pedagogus egy olyan didkkal vagy
csaladtagjaval szemben, aki nem ugyanazokat a nyelvi kédokat haszndlja, vagy bizony-
talan azok jelentésében (Réger, 2002). Mar Bernstein (1964) is ramutatott arra, hogy az
alacsony szarmazast, munkasosztalybeli gyermekek jellemzden a sajat csaladjuk korla-
tozott nyelvi kodjait hasznalva érkeznek az iskolaba, és nehézséget okozhat szamukra
a kommunikacio egy alapvetden kidolgozott nyelvi kodokat hasznalé kozegben. Ebben
az esetben a pedagogus nehezebben keriil kozel a diak eldzetes tudasahoz, mint ahogy
a didk sem érti meg teljes mértékben a pedagogus altal konstrualt tudast, ami kudarc-
¢lményt okoz. Ez a fajta kommunikaci6 egyik fél szamara — igy a sziild esetében — sem
lesz kellemes, s6t, egymassal szembeni ellenérzéssel parosulhat. Imre Noéra (2016) irja,
hogy a magasabb iskolai végzettségli sziilo iskolai részvétele gyakori és aktivabb, mig
az alacsony iskolai végzettségii sziilo kevésbé érzi ,,otthonosnak™ az iskolai kozeget,
ezért kevesebbet is van jelen. Ezen a probléman segithet a nyilt, 6szinte kommunikacio,
amely tdmogatja az iskolaval szembeni pozitiv attitiid kialakitasat a sziilében, és végiil
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a diak javat szolgalja. Pedagogusként érdemes lehet az adaptiv pedagogia egyik kritéri-
umanak megfelelve (M. Nadas, 2010) a didkokkal és a sziilokkel szemben is gyakorolni
az alkalmazkod6 kommunikaciét. Optimalis esetben a didk és a sziil6 is alkalmazkodik a
pedagogushoz, és ezzel kozelebb keriilhetnek egymas megértéséhez.

Konstruktiv megkdozelitésben Konczei (2008) szerint a tokéletes megértés szintje
azonban sohasem johet 1étre, ugyanis a megértés soran a nyelvi kod jelentése nem fedheti
le tokéletesen azt, amit a kiildd a fogadonak intéz. A jelentések nem Iéteznek dnmaguk-
ban, a jelentés csak a hasznalaton keresztiil, az adott személy reprezentacids gyakorlata
altal jon létre. Azaz az ingert kdvetden magunk értelmezziik, konstrualjuk az informaciot.
Interakcidink sordn a jelentések igy allando valtozdsban vannak a szerz6 szerint. Minde-
gyik fél térekedhet viszont a minél pontosabb megfogalmazasra.

Hazai viszonylatokban kulturalis téren egyediil a nyelvi kiillonbségek szamottevéek
a tanulas szempontjabol. A kutatasok legalabbis nem talaltak mas Iényeges kiilonbsé-
get a hatranyos helyzeti tobbségi és a hasonlé hatterti roma tanulok kdzott. A nyelvi
kiilonbségekrdl kapott adat is Nagy Jozsef 1970-es évek végén az iskolakésziiltség
felmérésére irdnyuld vizsgalatdban jelent meg, ahol a beszédtechnika dimenzi6 szdmi-
tott befolyasold tényezonek (Bereczky és Fejes, 2010). Kemény Istvan és munkatarsai
(2004) megfogalmaztak, hogy a nyelvvaltas az 1960-as években mar erdsen jelen volt a
hazai ciganysagban, igy a jelenség nem a kiilonboz6 nyelvek miatt volt, és feltehetéen
ma sem abbol adddhatnak félreértések, hiszen mar a 2003-as adatok szerint a ciganysag
86,9%-a beszélt magyarul. Mas tanulmanyokban is megjelenik a nem roma és roma
nyelvi kulturalis kiilonbség, de kiss¢ mas dimenzioba helyezve azt. Példaul Vargané
Nagy Anikoé (2015) szerint az intézményekben jelentds tényezd, hogy tud-e hatékonyan
kommunikalni a pedagogus mas kultiraju emberekkel, megérti-e a szenzitiv kommuni-
kacio és interakcio jelentdségét a roma gyermekekkel és sziileikkel. A szerzo ugy véli,
tott legyen a kulturalis kiilonbségek elfogadasara. Schein (2017) ezt a képességet nevezi
kulturalis intelligencianak. Mogyordsi (2023) kiemeli, hogy a méltanyos pedagogia
alkalmazkodni igyekszik az iskolas didk identitasahoz, figyel a specialis nevelési sziik-
ségletekre. Ez a kompetencia a kdzépiskolai pedagogusoknal is elényds lehet. Boreczky
Agnes (2000) gondolatai megegyeznek a fenti sorokkal, hisz azt irja, akkor optimalisak a
kisebbségi didkok iskolai tanulasi feltételei, ha 6sszeegyeztethetd az osztaly 1égkore sajat
kultarajukkal, tanulési stilusukkal. Példaként pedig a tanar alkalmazkodé tanitasi stilusat
emliti, amely figyelembe veszi a didkok kultarajat és csaladi hatterét.

Csaladihattér-index, hatranyos helyzet, esélyegyenlétlenség

Intézményi szintl stratégiat igényel az, hogy a kiilonb6zd tarsadalmi, gazdasagi hatteri
sziilok masféleképpen vonddnak be gyermekiik iskolai életébe (Imre, 2016). A beveze-
tésben szo6 esett a CSHI fogalmarol, melyet most ugy kozelitiink meg, hogy ezt a konst-
ruktivista tanulaselmélet mennyire tartja kozvetlen determinalo tényezoének a tanulok
iskolai sikerességében. Szandékosan nem iskolai teljesitményt irunk, hiszen az iskolai
teljesitmény jellemzden az osztalyzatokban vagy a kompetenciamérésekben megmutat-
kozo adat (Nyitrai és mtsai, 2019), itt viszont — ahogy fentebb irtuk — egy tagabb értel-
mezést hasznalunk. Az iskolai sikeresség €s a csaladi hattér dsszefliggésének vizsgalata
azért fontos a pedagogiaban, mert a pedagdégusoknak gyakran a kozvetlen okokkal kell
megkiizdeniiik tanuloik iskolai kudarcai esetén vagy a korai iskolaclhagyas megel6zése
érdekében.

Iskolai kudarcok keletkezhetnek akar olyan nyelvi félreértésekbol, amelyeket korab-
ban fejtegettiink, ekkor a didk befogadoé kognitiv strukturai eltérnek az iskolaban tanitott
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tartalomtol. Nahalka (1997) szerint a peda-
gogus ilyenkor feltételezheti, hogy a gyer-
mek nem akar tanulni, vagy ,,gyenge képes-
ségli”, esetleg a gyermek csaladi hattere nem
elég tamogato. Ez az egylittmikodésre nézve
negativan hat. Masik esetben az iskolaban
olyan konstruktiv pedagogia valosulhat meg,
ahol a pedagégus tisztaban van azzal, hogy a
miiveltség megszerzésében a csalad jelentds
szerepet jatszik, és ennek megfelelden arra
a tudasra igyekszik épiteni, amely az adott
gyermek altal elézetesen konstrualt. Ebben
az esetben a pedagdgus nem mindsiti a csa-
lad és a diak konstrukcidit, hanem értékes
tudasként kezeli azokat.

A CSHI fogalma a kompetenciaméré-
sekben a szocialis koriilményeket fejezi ki.
Ehhez a hattérvaltozohoz tartozik az otthon
talalhato konyvek szama, a tanulast segitd
eszkozok megléte, a sziilok iskolai végzett-
sége, a csaldd anyagi helyzete és a sziilok
munkaerdpiaci statusa (Toth, 2014). Ezek
konnyen leirhatd, kvantitativ adatok, és
mégis kérdés lehet, hogy mindez bizonyosan
bejosolja-e a tanulok iskolai teljesitményét,
valamint, hogy mindez kdzvetlen oka lehet-e

Mogyorosi (2015) irja, hogy
a csaldd jovedelme és kultii-
rdja kozott a kultvirdnak van
nagyobb meghaldrozo ereje
a tanulo tovabbtanuldsdnak
motivdldsdban. Azaz a gyer-
mek tovdabbtanuldsi életiitjd-
ban a sziilok iskoldval és tudds-
sal kapcsolatos attitridjeinek
eros determindlo szerepe van.
Vélhetoen az alacsonyabb isko-
lai végzettségii sziilok is szeret-
néek, ha gyermekeik magasabb
iskolai vegzetiséget szerez-
nének. Ezt elfogadva el kell
ismerniink, hogy az anyagi
lehetoségek ettol a vagytol frig-
getlentil hatdrokat szabhatnak
a tovdbbtanuldsban. Ugyanak-
kor tobbet drulhat el az, hogy

az iskolai sikerességnek.

A CSHI ¢és az iskolai teljesitmény kozott
erds Osszefiiggés latszik (Sebestyén és
Hegeds, 2021), de a kdzvetlen ok-okozati
kapcsolatban nem lehetiink biztosak. Mogyo-
rési (2015) irja, hogy a csalad jovedelme és
kultiraja kozott a kultaranak van nagyobb meghatarozo ereje a tanul6 tovabbtanulasanak
motivalasaban. Azaz a gyermek tovabbtanulasi életiitjdban a sziil6k iskolaval és tudassal
kapcsolatos attitidjeinek erds determinald szerepe van. Vélhetéen az alacsonyabb iskolai
végzettségl sziilok is szeretnék, ha gyermekeik magasabb iskolai végzettséget szerezné-
nek (Mogyorosi, 2015). Ezt elfogadva el kell ismerniink, hogy az anyagi lehet6ségek ett6l
a vagytol figgetlentil hatarokat szabhatnak a tovabbtanulasban. Ugyanakkor tobbet arulhat
el az, hogy a sziil6 hogyan gondolkodik az iskolar6l, mint hogy mennyi a jovedelme. Az
adott iskola kommunikacios stratégiajat érdemes lehet erre a tényre épiteni, és ennek meg-
feleléen a sziilét biztositani arrdl, hogy az iskolaban gyermeke hasznos és professzionalis
képzést kap, és ezzel lehet erdsiteni a sziild bizalmat az intézmény iranyaba; illetve olyan
hozzaallassal kommunikalni, amiben megjelenik, hogy a pedagogus feltételezi, hogy a
szilé a gyermeke javat szeretné. Ezzel a sziilo iskolai kdtodését erdsithetjiik, amellyel
kozvetetten segitjiik a diakok pozitiv iskolai attitiidjét €s iskolai eredményességét.

Vargané (2015) a kulturalis megértést hangstlyozza, és olyan sikertdrténetekrol ir,
ahol a roma gyermekek inkluziv nevelését ugy tamogattak, hogy novelték a roma segiték
alkalmazasat. De a szerz6 a tarsadalmi egyenl6tlenségek reprodukcidjat megelézendo
a segitok tovabbképzésének jelentdségét is kiemeli, illetve azt, hogy nem lehet arra a
kovetkeztetésre jutni, hogy a hasonld hatterti pedagdgus megold minden athidalast, és
teljes mértékben feloldja a kisebbségi csoportokkal valé kommunikacids szakadékot.
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Az el6z6 gondolatokban a CSHI egy olyan aspektusara keriilt a hangsuly, amely a
csaladok attitlidbeli dimenzioira fokuszal, és nem a csalad jovedelmére vagy a sziilok
iskolai végzettségére. Talan még pontosabb az, ha egy masik hattérvaltozoként tekintiink
a szildi attitidre, mintsem a CSHI egy masfajta aspektusbol torténd megkozelitésére.
Ezzel nem kivanjuk azt allitani, hogy ez lehet az iskolai sikeresség kdzvetlen oka, viszont
feltételezziik, hogy legalabb egy 1épéssel kozelebb van a tanuld kudarccal teli vagy épp
sikeres iskolai ¢életitjanak gyokereihez. E gondolatmenet pedig illeszkedik a konstruktiv
tanulaselméletbe.

A tanulasi kornyezet

Nahalka (1997) tigy véli, a tanulasi kérnyezet olyan rendszer, amely magaba foglalja tob-
bek kozt a didk tanulasi tevékenységére szant teret, idot, a biztositott eszkozoket, tovabba
a tanulasi-tanitasi folyamat teljes megszervezését, a folyamat koncepciojat, logikajat, és
az értékelést. Raadasul ennek a rendszernek minél inkabb egységesnek kell lennie, azaz
azonos tanulasfelfogasnak kell érvényesiilnie. Ha ezt az egységet az iskola falain til is
kiterjesztjiik, akkor kirajzolodik, hogy a csaladok megismerésén keresztiil az is segitheti
a tanarok munkajat, ha felmérik, hogy a diakok tanulasi kornyezetében az iskolai kornye-
zet milyen szinten alkot egységet a tanulok otthoni feltételeivel és a sziildi attitidokkel,
illetve hogy a sziilok mennyire ismerik az iskolai tanulasi kornyezetet. Nyitrai¢k (2019)
szerint az eldzetes tudast erdsen alakitd csaladdal tobb idot tolt a gyermek, mint az
iskolaban, igy tudaskonstrualasat elsésorban az otthoni tanulasi kérnyezet befolyasolja.
A sziil6k iskolai bevonddasa, a didk tanulasanak otthoni timogatasa az iskolai eredmé-
nyességének meghatarozo eleme (Nyitrai és mtsai, 2019). Minél nagyobb kiilonbségek
vannak az otthon és az iskola rendszerében megjelené attitlidokben, annal nehezebb
lehet eredményesen és hatékonyan tanulnia a didknak. Boreczky (2000) kiemeli az
egyéni tudaskonstrukciok figyelembevételét, illetve azt, hogy a tanar pozitiv hozzaallasa
segiti a diakot, hogy képessé valjon sajat fogalmi-gondolati struktirainak kialakitasara.
A szerz6 szerint a kisebbségi kultirahoz tartozo tanulok oktatasaban szintén jelentds a
konstruktiv pedagdgia gyakorlasa, de mellette a multikulturalizmusboél kinévé kulttira-
azonos pedagogia alakithatja at igazan az iskolai tanulasi kornyezetet, melyben a didk
ismer0s feltételekkel, sajat kultiirajanak logikajaval talalkozik, igy konstrudl Gj tudast, és
igy fejlodik az a készsége, mely lehetdvé teszi, hogy késobb a sajat kultarajatol, vilagatol
eltér6 rendszerben is érvényesiilni tudjon.

Természetesen otthon nem ugyanaz a tanulasi folyamat, mint az iskolaban, szocia-
lizacios szempontbol is mas a f6 cél, illetve a feladat, azonban atfedések lehetségesek.
A csaladokban megjelennek beszélgetések az iskolarol, ott a hazi feladatokban nyujtott
szill6i tamogatas, a csaladtagokkal végzett kozos hazimunka stb. Epp ezért érdemes a
pedagogusnak felmérnie a didkjai otthoni lehetdségeit, és annak megfelelden szervezni
az iskolai tanulasi-tanulasi folyamatot. Ugyanakkor, ha adaptivan kommunikal a sziilék-
kel, feltehetden figyelembe veszi a csalad kultarajat, attitiidjeit, és az esetleges eltérések-
nél sikeril az elképzeléseiket egymashoz kozeliteni, igy a didknak is konnyebb dolga
lesz az iskolaban, hiszen az egységességgel kdvetkezetesség is parosul.

Osszefoglalas
A csaladok és kozépiskolak kapcsolattartasat a konstruktiv tanulaselmélet egyes fogal-

mai mentén tekintettiik at. A kozépiskolaban a sziilok és pedagdgusok kozti kommu-
nikaciot emeltiik ki, és a témaval kapcsolatos szakirodalmi eredményeket torekedtiink
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e fogalmakhoz kapcsolddd elméletek megallapitasaival parhuzamba allitani, annak
megfelelden értelmezni.

A diakok elsddleges eldzetes tudasanak meghatarozé elemeként jelent meg a csalad.
El6szor arra keriilt a hangsuly, hogy a pedagdgusok szdmara a csaladban ¢é16 didkban
keletkezett konstrukcidk képezik a tanulasi-tanitasi folyamat megszervezésének alapjat,
ez lehet az az elézetes tudas, amelyet az iskolai kornyezet hatasara a diak Gjra és ujra
megkonstrual. Ehhez sziikséges a kommunikacio a csalad és a pedagogus kozott, amely-
hez elengedhetetlen a harom fél: pedagogus, didk és sziild(k) kdzotti egyiittmiikodés és
sziikségszert alkalmazkodas. Enélkiil ugyanis a megértés torzul, akar elditéletekre is
épiilhet a folyamat, amely zsdkutcaba vezeti a differencialast, novelheti az esélyegyen-
16tlenséget, és a diak iskolai kudarcélményéhez vezet. A kommunikacio témakorében
tehat a partneri viszony, az egymashoz kozelité nyelvezet, a kérdezés lehetdsége és az
adaptivitas nélkiilozhetetlen. A kulturalis nyitottsag szintén hozzajarul az egyéni utakat
biztositd tanuldsi-tanitasi folyamat szervezéséhez, illetve az ilyen pedagogusi attitiid
lehet az els6 1épés a sziilok és az iskola kozotti hid épitéséhez, melyet optimalis esetben
a sziil6 is elfogad ¢és kovet. Ez kozvetetten a diak javat szolgalja, aki a felndttek minta-
jahoz hasonldéan kapcsolddhat a kommunikacié folyamataba. Végiil arrdl értekeztiink,
hogy egy konstruktiv tanulaselméletet elfogadd kdzépiskolai pedagogusnak a sziilokkel
torténd egyiittmiikdodéssel sikeriilhet megteremteni az iskolai €s az otthoni tanuldsi kor-
nyezet egységességét, amely kovetkezetes, biztos pontot adé rendszerként pozitivan hat
a tanul6 iskolai sikereségére. Végsd soron pedig ebben van jelentosége a csaladok és a
kozépiskolak kapcsolattartasanak, valamint a sziiléi bevonddasnak. Az iskolai sikereket
megéld diak vélhetden elégedett is, mint ahogy sziilei is, és ez tovabb erdsitheti a bizal-
mat és az iskolai kotdést.
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Absztrakt

Kozépiskolai kdrnyezetben talan kevésbé feltart a sziilok és a pedagdgusok kapcsolattartasanak hatasa, mint
ovodai vagy altalanos iskolai szintéren. A csaladban megjelend, az iskolaval kapcsolatos attitlidok azonban a
15-18 éves korosztaly szamara sem mellékesek, hiszen a didk pozitiv iskolai attitiidje hozzajarul a gyermek
tanulmanyi sikerességéhez és csokkenti a lemorzsolddas esélyét (Green és mtsai, 2012), amivel tovabbi tar-
sadalmi problémak lavinaja elézhetd meg (Rumberger és Rotermund, 2012). Ennek megfeleléen érdemes a
16 éven feliili didkok iskolai kotédését erdsitd folyamatokat vizsgalni, amelyekhez hozzatartozik az iskola és
a csaladok egyiittmiikodése. Hazankban a tankoételezettség annak a tanévnek a végén megsziinik, amelyben
a didk a 16. életévét betdlti, ezért is érdemes azzal a kérdéssel foglalkozni, hogy mely tényezok segithetik a
fiatalok tovabbtanulasat. A lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok pedig komplex, rendszerszintii pedago-
giai intézkedések alkalmazasat igénylik (2011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrdl). Jelen irasban a
kozépiskolak és azon beliil a kozépiskolai tanarok sziildkkel torténé kommunikaciojat, kapcsolattartasat jarjuk
korbe a konstruktiv tanulaselmélet egyes megallapitasaival parhuzamba allitva. Ennek megfeleléen megjelenik
az eldzetes tudas, a csalad mint az elézetes tudas egy meghatarozo eleme, a kulturalis és nyelvi kiilonbségek,
a csaladihattér-index, a tanulasi kornyezet, az adaptiv pedagégia és a tanulési-tanitasi folyamat szervezése.
Végso soron azt a kérdést fejtegetjiik, hogy a kdzépiskolaban a tanaroknak milyen lépéseket érdemes megten-
niiik annak érdekében, hogy a sziildvel torténd egyiittmiikodés hatékony partneri viszonyban valdsulhasson
meg, és hogy ebbdl az egyiittmiikodésbol egységes, kovetkezetes tanulasi kdrnyezetet teremthessenek a tanulok
szamara, amely hozzéajarulhat az iskolai sikerességiikhoz.

Kulcsszavak: kozépiskola; sziildi attitiid; konstruktiv pedagogia; csaladihattér-index; tanulasi kornyezet
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A moderalt és a radikalis
konstruktivizmus
oktataselméleti kérdései

Minden pedagogus rendelkezik olyan tanuldselméletekhez
Juizodo implicit nézetekkel, amelyek jelentésen meghatdrozzdk
tanuldsfelfogdsukat és osztdlytermi gyakorlatukat a tanuldsi-
tanitdsi folyamatok sordn. Az egyes tanuldselméletek
episztemologiai és oktatdselméleti jellemzoinek feltdrdsa
hozzdjarulhat ahhoz, hogy ezek a nézetek felismerhetoek, s adott
esetben modosithatéak legyenek. Ez a tanulmdny részletesen
két tanuldselméletet mutat be: a modercdlt és a radikdlis
konstruktivizmust.

Bevezetés

laselméleteinek kialakuldsat és elterjedését tekintve a mult szazad a pluralizmus

kulcsszavaval jellemezhetd. Megkdozelitések, elméletek és iranyzatok sokfélesé-
g¢érél beszélhetiink, noha a legnevesebb pszicholdgiai iskolak nem szimultan dolgoztak
ki tanulaselméleteiket, sokkal inkabb az ¢ket megel6zé koncepcidkkal szembehelyez-
kedve alkottak meg sajat tanulasfogalmukat és a tanulasi folyamatokat leird elméleteiket.
Ebbdl is kdvetkezik, hogy a tanulds fogalma igen sokféle lehet, és amennyiben az iskola
kontextusaban kivanjuk azt értelmezni, a tanuladshoz kapcsolodo oktatasi-nevelési célok
is sokrétiiek, valamint a célok eléréséhez vezetd ut ugyancsak szerteagazo.

A legjelentdsebb tanulaselméletek négy f6 iranyzathoz kapcsolddnak, melyek a beha-
viorizmus, a kognitivizmus, a konstruktivizmus és a konnektivizmus (Virag, 2013). Ezen
iranyzatokat episztemoldgiai alapelveik szerint két csoportba sorolhatjuk: objektivista
(behaviorizmus és kognitivizmus) és nem objektivista (konstruktivizmus és konnek-
tivizmus) szemléletli ismeretelméletek (Nahalka, 2021). E két paradigma szembenal-
lasar6l szamos szakmai iras sziiletett mar (Carson, 2005; Dubs, 1997; Elkind, 2004;
Puolimatka, 1999), s bar az ehhez hasonl6 dichotém rendszerekben gondolkodas nem
éppen a ,konstruktivista” szemléletet erdsiti, mégis sziikségesnek véljiik e szerint a
felosztas szerint kategorizalni a tanuldselméleteket érvelésiink fokuszanak megtartasa
érdekében. Az objektivista megismeréselméletek kiindulopontjuknak tekintik, hogy a
tudas a kozvetlen tapasztalasbol ered, igy a minket koriilvevé vilag megfigyelésével,
tanulmanyozasaval és leirasaval 1étrejohet az az objektiv tudas, amely a tanulasi folya-
mat soran atadhatd. A tudas objektiv természetének és a valosag megismerhetdségének
kdszonhetden a kiilonb6zo tudasok dsszemérhetdek, és az igaz-hamis fogalomparral
jellemezhetdek aszerint, hogy milyen mértékben felelnek meg az objektivitas kritériu-
mainak (Dubs, 1997).

ﬁ 20. szazadi pszichologiai iskoldk és a hozzajuk kapcsolddd irdnyzatok tanu-
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Ezzel szemben a nem objektivista ismeretelméleti iranyzatok abbol indulnak ki, hogy
a tudas nem lehet objektiv, hiszen minden megismerés (igy a tanulas is) egyéni, szubjek-
tiv konstrukcioink révén zajlik, és ez a produktiv és reproduktiv konstrukciés folyamat
objektive nem hozzaférhetd, nem leirhatd. A nem objektivista szemléletii ismeretelméle-
tek szamara az igaz és hamis fogalmai nem értelmezhetéek, az objektiv valdsag megis-
merhetésége pedig nem definialhaté fogalom (Nahalka, 2013, 2021).

Az 1. tablazat a négy fent emlitett tanulaselmélet jellemzdit foglalja dssze.

1. tablazat. A négy tanuldaselmélet (forras: Kulcsar, 2009. 6.)

Behaviorizmus Kognitivizmus KOI}Stmktl- Konnektivizmus
vizmus
Tanulas Megfigyeld, visel- Strukturald, Szocidlis kOH,St.- Halp zz,italapu,
i e , o ruktum, egyéni mintazatok
modja kedéskozponta modellez6 . . .
értelem felismerése
L F k, e Elkotel g, | Ahalozat k -
Befolyasolo . eedbac, Meglévo sémak, . Ot,e ezettse% @ ozat 'apc’so
. " jutalmazas, részvétel, szocia- | latainak mélysége,
tényezok . tapasztalatok . 1 o
biintetés lis, kulturalis eréssége
A memoria Ismétlés altal Kodolas, tarolas, | Elozetes tudas re- Adaptiv
szerepe bevésett ismeret eléhivas kontextualizalasa mintazatok
o A tudas duplika- Meglévo csomo-
Atviteli . . (12 e g .
. Inger, valasz lasa strukturalas Szocializacid pontokhoz vald
technika . s
altal kapcsolodas
Tlplk}ls. F ela(?atorlentral.t E'rv§1?s,r vilagos Nyitott kimeneteli F ogalon}te{kepek,
tanulasi tanulas, frontalis | célkitlizés, prob- , | integrativ, sszeg-
, , , feladatok, esszé N i
helyzet oktatas Iémamegoldas z6 tanulmanyok

Az 1. tablazat 6t kérdésre keresi a valaszt, amelyeket George Siemens oktataskutato fogal-
mazott meg: Hogyan torténik a tanulas? Mely tényezdk befolyasoljak a tanulast? Mi a
memoria szerepe? Hogyan torténik a tudasatvitel? Melyek a legtipikusabb tanulasi modok?
A behavioristak (fébb képviselok: John B. Watson, Ivan Pavlov, B. F. Skinner) szerint a
tanulas kondicionalas (egy ingerre adott valasz Uj ingerhez tarsitasa) révén megy végbe, igy
elsésorban a viselkedés (¢és annak valtozasai) megfigyelésére dsszepontositottak a tanulds
modellezése soran. A belsd, mentalis folyamatok leirasanak figyelmen kiviil hagyasa gya-
kori kritikaja a behaviorista elméletnek. A kognitiv pszicholdgia mar a viselkedés okait is
keresi, azaz olyan belsé folyamatok tanulmanyozasaval foglalkozik, mint az emlékezet,
a figyelem, az észlelés. A kognitivizmus egyik legfoébb képviseldje Jean Piaget (1896—
1980) volt, aki nemcsak elméletben, hanem gyerekek tanuldsi folyamatait vizsgalo kisérle-
tei soran is bizonyitotta a gondolkodasi sémak, meglévo tapasztalatok tanulasban betoltott
kulcsfontossagli szerepét. Tobbek kozott ezért is tekintik sokan Piaget-t a konstruktivista
tanulaselmélet egyik eléfutaranak, hiszen bizonyos alapelveit és fogalomalkotasait (pl.
akkomodaci6 és asszimilacio) a konstruktivistak is kiindulopontnak tartjak. A konstruk-
tivistak (fobb képviselok: Ernst von Glasersfeld, Paul Watzlawick) a tudas kialakulasara
egyéni konstrukcié eredményeként tekintenek a tanulasi folyamat soran, amelyben az
elézetes tudast, az egyéni értelemadast, az igaz-hamis értelmezhetetlen fogalmai helyett a
tudas adaptiv természetét tekintik elsddlegesnek. Ahogyan arra a késébbiek soran ravilagi-
tunk, a konstruktivizmusnak is szamos formaja 1étezik, amelyek gyakran egymastol eltérd
megfontolasok szerint kdzelitenek a tanulasi folyamatok leirasdhoz. A konnektivizmus
ugyancsak fontosnak tartja az 0j tudaselemek meglévé csomopontokhoz, adaptiv minta-
zatokhoz kapcsolasat. Ezen iranyzat egyik uttdrdje a fentebb idézett George Siemens, aki
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irasaiban foként amellett érvel, hogy a tanulas soran az informacié halozatokba szervezddik
az agyunkban, és ezen haldzatok kapcsolodasai épitik fel tudasunkat.

Jelen tanulmany a konstruktivizmus tanulaselméletét allitja kozéppontba, pontosab-
ban annak két valtozatat: a moderalt és a radikalis konstruktivizmust. Kéztudott, hogy
minden pedagdgus rendelkezik olyan tanulaselméletekhez fiiz6d6 implicit nézetekkel,
amelyek jelentésen meghatarozzak tanulasfelfogasukat és osztalytermi gyakorlatukat
a tanulasi-tanitasi folyamatok soran. Az egyes tanulaselméletek episztemologiai és
oktataselméleti jellemzdinek feltardsa hozzajarulhat ahhoz, hogy ezek a nézetek felis-
merhetdek, s adott esetben modosithatéak legyenek. Tanulmanyunk célkitiizései tehat az
alabbiak szerint foglalhatok dssze:

1. A moderalt konstruktivizmus szakirodalmanak feltérképezése, a fogalom teoretikus
kereteinek kijelélése, oktatdaselméleti vonasainak dsszefoglalasa.

Mindez azért tiinik megkeriilhetetlennek, mert ugyan a konstruktivizmus moderalt
valtozatanak koncepcidja szdmos tudomdanyteriilet szakirodalmaban megjelenik, okta-
taselméleti vonatkozasban sokkal kevésbé koriilhatarolt és kidolgozott, mint a radikalis
konstruktivizmus elmélete. A fellelhet6 szakmai tanulmanyok egy része csak érintdlege-
sen foglalkozik vele, de megfigyelhetd az is, hogy a szerzok moderalt konstruktivizmus-
ként hivatkoznak egy leirni kivant tanulaselméleti modellre, mégsem hataroljak azt el
konzekvensen a konstruktivizmus egyéb iranyzataitdl (Kelz, 2009), vagy eleve adottnak
vélt teoretikus koncepcioként hivatkoznak ra (Keller és mtsai, 2019). Annak érdekében
tehat, hogy transzparenssé tegyiik a moderalt konstruktivizmus oktataselméleti keretét,
meg kell szabnunk e keret pontos hatarait. Oktataselméleti szempontbodl tehat az alabbi
kérdésekre keressiik a valaszt: Hogyan értelmezik az egyes tanulaselméletek a tanulasi
folyamat logikajat, a tanulas eredményességét, a tanuldi aktivitas fogalmat, a tanuldsi
célokat, a tanar osztalytermi szerepét €s a jellemz6 munkaformakat? A kérdésekhez kap-
csolddodan a tanulmany végén egy 0sszegz0 tablazat is talalhato.

2. Azon feltevés elméleti igazolasa, mely szerint a moderdlt konstruktivizmus oktatasel-
méleti szempontbol vall kézos elveket a radikalis konstruktivizmussal, ismeretelméleti
vonatkozasban azonban sokkal inkabb az objektivista szemlélethez all kozel.

Ez a megallapitas foként implicite van jelen az attekintett szakirodalmakban, ugyanakkor
talalkozhatunk igen hatarozott megfogalmazassal is. Nahalka Istvan (2013. 26.) ekképp
ir a moderalt konstruktivizmusrol:

,»A konstruktivizmus e fajtdjaban nincsenek radikalis ismeretelméleti kovetkez-
tetések. Az igazsag fogalma itt értelmezhetd, a tudas, a személyiség Osszetevdi,
a viszonyulasok Osszevethet6k a valosaggal, és a nevelés céljai is ennek értel-
mében egyértelmiien, és objektiv mdodon kijeldlheték. Ez a gondolkodasmod a
konstruktivizmust csak a tudas- és a személyiség konstrualasara értelmezi, magara
a folyamatra. Elfogadja, hogy a személyiség formalasa nem tartalmaknak, viszo-
nyulasoknak az atvétele, hanem aktiv, személyes, és sajatos eredményekhez vezetd
konstrukcio, de azt is vallja, hogy ennek eredménye normativ moédon megitélhetd,
hasznalhato rd az »igaz« és a »hamis« fogalma.”

A tanulmanyban kitériink arra is, hogy az egyes megkdzelitések hogyan vélekednek az
objektiv valosag megismerhet6ségérol, a tudas forrasarol és az objektiv tudas fogalma-
rol, a tudas jellegérdl, az igaz-hamis kovetkeztetések értelmezésérol, illetve a tanulas
alapfolyamatairol.
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Remeényeink szerint a moderalt konstruk-
tivizmus oktataselméleti vonasainak Ossze-
foglaldsa hozzajarulhat a konstruktivista
tanuldselmélet e tipusanak alaposabb megis-
meréséhez. A tanulmany elsé felében a téma
szakirodalmaval €s rovid elméleti hatterével
talalkozhat az olvaso, mig a harmadik feje-
zettol, amely a moderalt konstruktivizmus
didaktikai aspektusait foglalja 6ssze, a peda-
gogiai gyakorlat szdmara is jelentdséggel
biré szempontokat igyeksziink dsszegezni.

A konstruktivizmus tipusai

A konstruktivista ismeretelméleti iranyzat,
majd az ennek talajan 1étrejovo pedagogiai
paradigma a 20. szazad utols6 harmada-
ban bontakozott ki, és azo6ta is sarkalatos
pontjat képezi a tudomanyos diskurzusnak.
A konstruktivizmus elsddlegesen a tudés
kialakuldsarol, természetérdl és mindségérdl
mond Ujat — ezzel hatarolodik el leginkabb
az objektivista megismeréselméletektol.
A konstruktivista ismeretelméleti iranyzat
abbol indul ki, hogy objektiv igazsag nem
1étezik, a kortlottiink 1évo objektiv valosag
pedig teljes egészében nem megismerhetd;
minden ember konstrual arrol egy képet,
egy tapasztalati vilagot, ami a sajat fejében
létezik. Ilyenforman a tanulas is egy befoga-
dokozpontl, produktiv és reproduktiv folya-
mat, amelyet a befogadd sajat konstrukcioi
miukodtetnek. Ezen irdnyzat jelentOségét a
pedagdgiaban is hamar felismerték, beve-
zetésének igénye mar évtizedekkel ezelott
hazankban is megfogalmazodott (Zsolnai,
1975), és nem sokkal késébb mar 1j pedago-

Nahalka Istvdn (2013. 26.)
ekképp ir a modercdlt
konstruktivizmusrol:

LA konstruktivizmus e fajtdjd-
ban nincsenek radikdlis isme-
retelmeéleti kovetkeztetések.
Az igazsdg fogalma itt értel-
mezheto, a tudds, a személyi-
ség dsszetevdi, a viszonyuldsok
osszevethetok a valosdggal, és
a neveleés céljai is ennek értel-
mében egyértelmiien, és objek-
tiv modon kijelolhetok. Ez a
gondolkoddsmaod a konstrukti-
vizmust csak a tudds- és a sze-
mélyiség konstrudldsdra értel-
mezi, magdra a folyamatra.
Elfogadja, hogy a személyiség
Sformdldsa nem tartalmaknabk,
viszonyuldsoknak az dtuvétele,
hanem aktiv, személyes, és
sajatos eredményekhez vezeto
konstrukcio, de azt is vallja,
hogy ennek eredménye norma-
tiv modon megitélheto, haszndil-
hato rd az »igaz« és a »hamis«
fogalma.”

giai paradigmakeént irtak le a konstruktivizmust (Nahalka, 1997, 2002; Feketéné, 2002).

A konstruktivizmus napjainkra olyan interdiszciplinaris fogalomma valt, amely —
egyebek mellett — a pszicholdgiaban, a filozéfidban, az ismeretelméletben, a szociolo-
gidban, a neveléstudomanyban és a képzémivészetben is hasznalatos (Kraschl, 2013;
Phillips, 1995). Tanulmanyunk fokuszat szem eldtt tartva e fejezetben elsdsorban az
ismeretelmélethez kapcsolodo fogalmi attekintésre kertil sor.

Kraschl (2013. 486—887.) csoportositasa szerint beszélhetiink radikalis és moderalt
konstruktivizmusrél; globalis és regionalis konstruktivizmusrol; illetve kulturalis és
naturalisztikus konstruktivizmusrol. Kraschl szerint a radikalis konstruktivistak altala-
ban nem tagadjak az objektiv vilag 1étezését, azt azonban igen, hogy barmi hatarozottan
megismerhetd lenne beldle. A mérsékelt konstruktivistak — a radikalisokhoz hason-
l6an — a konstrukcid aktiv szerepét valljak a hiedelemalkotasi folyamatainkban, ellen-
ben ragaszkodnak a valdsagbol szarmazd, kognitiv szempontbdl relevans visszajelzés
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lehetéségéhez is (falszifikacio vagy validalas utjan). Ez utobbi nézet szerint az objektiv
tények és Osszefiiggések pontos felismerése és leirasa legalabbis elvben lehetséges, még
akkor is, ha az emberi tudas feltételes €s ideiglenes marad.

A globdlis és regionalis konstruktivizmus megkiilonboztetése azt jelenti, amikor
valaki nem altalanos nézeteit tekintve konstruktivista, hanem a valdsag bizonyos régioi
vagy targyalt témak tekintetében vall konstruktivista nézeteket (mint példaul az erkolesi
vagy esztétikai tulajdonsagok, matematikai objektumok stb.). A globalis és regionalis
konstruktivizmus a nemzetko6zi kapcsolatok elemzésében kap nagy szerepet (Rumelili,
2015), de ugyanezen a teriileten talalkozhatunk a moderalt és radikalis konstruktivizmus
fogalmaival is (Cederman és Daase, 2006; Kessler, 2016).

Krashl megkiilonbozteti a konstruktivizmus kulturalis és naturalista valtozatait is. Mig
a konstruktivizmus kulturalis valtozata szerint a megismer¢s elsésorban szociokulturalis
termék, addig a naturalista valtozat az emberi megismerés evolucids, biologiai vagy
neurologiai feltételeire és alapjaira helyezi a hangstlyt. A kulturalis konstruktivizmus
nagyon hasonlé a szocialis (tarsas) konstruktivizmushoz, vagy ismertebb nevén konstruk-
cionizmushoz, melynek gyokerei Vigotszkij (1987) szocidlis tanulaselméletéhez nytlnak
vissza. A szocialis konstruktivizmus a tudas konstrukcidjanak szocialis meghatarozottsa-
gat hangsulyozza, azaz a konstrukciés folyamat ,,az emberek kozotti egyiittmiikodések,
kolcsonhatasok soran, a csoportfolyamatok keretében zajlik”” (Nahalka, 2002. 70.).!

A dialektikus konstruktivizmus esetében szintén eltérd értelmezésekrdl beszélhetiink.
Az egyik felfogas szerint a dialektikus konstruktivizmus (hasonléan a szocialis konstruk-
tivizmushoz) a tudas kialakuldsat az egyén ¢és kornyezete kozotti kdlcsonhatas eredmé-
nyének tartja (Wu és mtsai, 2014). Ez az eredmény nem mas, mint egyfajta ,,0j tudas”,
»egy konstrualt szintézis, amely feloldja az ilyen kolcsonhatasok soran elkeriilhetetleniil
felmertiilé ellentmondasokat” (Moshman, 1982. 375.). Masfeldl, bizonyos pedagogiai
targyu irdsokban a dialektikus konstruktivizmust a mérsékelt konstruktivizmus szino-
niméjaként hasznaljak (Dubs, 1997; Feketéné, 1998).

Henk van den Belt (2003) a moderalt és a radikalis konstruktivizmus képviseldinek
episztemologiai és ontoldgiai meggy6zddéseit harom dimenzid mentén vizsgalja: a tarsa-
dalomrol, a természetrdl és a tudomanyos tudasrdl alkotott alapelveik szerint.

A mérsékelt konstruktivistak a tarsadalom, illetve a tarsadalmi valosag fiiggetlen 1éte-
zEsét feltételezik, ennélfogva a ,,tudas” (azaz a kozos meggydzddések — shared beliefs)
valtozasait a tarsadalmi struktarak kiilonbségeivel és valtozasaival dsszefiiggésbe hozva
magyarazzak meg. Ezzel szemben a radikalis konstruktivistdk nem fogadjdk el az eldre
adott tarsadalmi struktirak 1étezését, amelyekkel a tudas tartalmat meg lehet magyarazni
— azokat sokkal inkabb konstrukcios folyamatok eredményeinek tekintik.

A természeti valosag tekintetében van den Belt — Hagendijk (1996) nyoman — a mode-
ralt konstruktivistak két csoportjat kiiloniti el: az erds programot (Barnes, Bloor) és a
relativizmus empirikus programjat kovetdket (Collins, Pinch). Az erés program képvi-
sel6i ontologiai realistak abban az értelemben, hogy oksagi jelentdséget tulajdonitanak
a fizikai kornyezetnek a tudas €s a hiedelmek kialakulasa tekintetében. Ezzel szemben
az empirikus relativista Collins (1981) agnosztikus allaspontot képvisel, amely az objek-
tiv valosag megismerhetetlen természetét jelenti. Pontosabban arrdl van szo, hogy az
agnosztikus allaspontot nyiltan vallalé Collins e meggy6zddésével azt implikalja — kap-
csolddva ezzel a van den Belt altal explicite ki nem mondott, de okfejtésébdl kovetkezd
megallapitashoz —, mely szerint a moderalt konstruktivizmus objektivista alapallassal
jellemezhetd. Az agnosztikus vilaglatas ugyanis alapjaiban véve onellentmondasosnak
tekinthetd,

,hiszen egy hatarozott tudast k6zol a vildgrol, hogy tudniillik az megismerhe-
tetlen, mikdzben tagadja barmiféle tudas létezését, tehat til ezen, az agnosztikus
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vilaglatassal az a baj, hogy valojaban nem Iép tul az el6bb jellemzett objektivista
krédon és annak sajat logikajan beliil ad negativ valaszt a megismerhetdség kérdé-
sére” (Nahalka, 1997. 24.).

A konstruktivizmus radikalis valtozata a kérdés megkertilésével, elvetésével ,,ad valaszt”
a megismerhetdség ezen dilemmajara (van den Belt, 2003; Nahalka, 1997). Abbdl indul
ki, hogy egyetlen, objektiv igazsag nem létezik, a koriilottiink 1évo objektiv valosag meg-
ismerhetdsége pedig nem definialhat6 fogalom; igy az igaz vagy hamis tudas koncepcioi
sem értelmezhetdk a radikalis konstruktivizmus keretrendszerében.

Osszegzésképp elmondhatd, hogy a konstruktivizmus igen komplex és szertedgazo
fogalmi haldval rendelkezik, s amellett, hogy az egyes diszciplinak mas-mas vonatkozas-
ban hivatkoznak bizonyos tipusokra, ugyanazon tudomanyteriileten beliil is eltérd véle-
kedésekkel talalkozhatunk. Ami bizonyos, hogy a moderalt és a radikalis konstruktiviz-
mus ismeretelméletével foglalkozo irdsok egyértelmii kiilonbséget tesznek a két irdnyzat
kozott az objektiv valosag 1étezését, a megismerhetdség kérdését, a tudas kialakulasanak
¢és tovabborokitésének konstruktiv természetét vagy az igaz és a hamis tudas fogalmainak
értelmezését illetden.

A konstruktivista pedagogia lényege

Tekintettel arra, hogy a konstruktivizmusrol rengeteg atfogd szakkonyv és tanulmany
sziiletett mar, e fejezetben a konstruktivista pedagogia leglényegesebb elemeit foglaljuk
Ossze. Dubs (1997) szerint a konstruktivizmus az alabbi hét altalanos jellemz6 mentén
irhaté le a legszemléletesebben (Brooks és Brooks, 1993; Duffy és Jonassen 1992;
kiemelés a szerzo6tol):

1. A tanitas tartalmanak az élethez és a munkahoz kozeli, komplex problémakorokre
kell irAnyulnia, és holisztikus szemléletet kell képviselnie. A tanitdsnak nem egysze-
risitett (redukcionista) problémakra, hanem a strukturalatlan problémak valdsagara
kell épiilnie, mert valamit csak akkor lehet megérteni, ha azt a komplex, atfogd
Osszefliggéseiben fogjuk fel. Ezutan a részleteket atfogd kontextusban vizsgaljuk
meg ¢és mélyitjiik el, és végiil visszavezetjiik az atfogd kontextusba (az egész tobb,
mint a részek Osszessége). Az egyes tananyagok uralkodo, additiv egymasutanisagat
¢s a jol strukturdlt problémak puszta alkalmazasat ezért meg kell sziintetni, mert ez
nem elegendé ahhoz, hogy olyan tudast épitsiink fel, amelybdl 0j, valds tanulési
helyzetekben tovabb lehet dolgozni. A tanaroknak ezért nem szabad elére struktu-
ralniuk a konkrét (objektiv) tanulasi tartalmakat, hanem olyan komplex tanulasi kér-
nyezetet kell teremteniilik, amelyben a tanulok sajat egyéni tapasztalataikra tesznek
szert, amelyeket a tanuldcsoportban folytatott aktiv vitdk révén maguk szdmara is
érthetdvé tesznek, és beépitenek eldzetes tudasukba.

2. Ennélfogva a tanulast olyan aktiv folyamatként kell felfogni, amelynek soran az
egyén meglévo tudasat és készségeit az 1j, személyes tapasztalatok alapjan meg-
valtoztatja és személyre szabja, azaz sajat értelmezéséhez és megértéséhez igazitja.
Csak igy lehetséges a differencialt gondolkodas, mert a tudas a korabbi ismeretek
¢és személyes tapasztalatok kontextusaban ujonnan épiil fel.

3. A kollektiv tanuldasnak nagy jelentdsége van ezekben a tanulasi folyamatokban,
mert csak egy komplex tanulasi helyzet egyéni értelmezésének, hipotéziseinek
vagy lehetséges megoldasainak megvitatasaval tudjak a tanuldk ijragondolni sajat
értelmezésiiket és jelentésiiket, vagy (jobban) strukturalni a megszerzett tudast.
Ebben az értelemben a tanulok szabalyozzak sajat tanulasukat, és azt folyamatosan
fenntartjak.
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4. A hagyomanyos pedagogiaval ellentétben a hibak fontosak ebben az énszabalyozott
tanulasban. A tanul6i csoportokban folytatott megbeszéléseknek csak akkor van
értelme, ha a tanuldk hibakat kovetnek el, és ezeket megvitatjak és kijavitjak, mert
a hibak kezelése megértést igényel, és hozzajarul a tudaskonstrukcidhoz.

5. A komplex tanulasi teriileteket a tanulok eldzetes tapasztalataihoz és érdeklddési
koréhez kell igazitani, mert a tanulasi tartalmak akkor jelentik a legnagyobb kihi-
vast, ha a tanulok valds tapasztalataira és érdeklédési korére épiilnek.

6. A konstruktivizmus nem korlatozddik a tanulds kognitiv aspektusaira. Fontosak az
érzelmek (az 6romokkel és félelmekkel valo foglalkozas) és a személyes azonosulds
(a tanulasi tartalommal), mert a kooperativ tanulas, a hibdk kezelése 0sszetett tanu-
lasi helyzetekben, az dnkontroll és a sajat tapasztalatok tanulashoz valo rendelke-
zésre bocsatasa nem csak racionalitast igényel.

7. Mivel a cél a sajat tudas felépitése és nem a tudas reprodukalasa, a tanulds sikerének
értékelése nem elsdsorban a tanuldsi produktumokra (csak a helyes és helytelen
megoldasokkal), hanem a tanulési folyamatokban elért elérehaladasra kell, hogy
Osszpontositson, mégpedig komplex tanulasi helyzetekben. Erre a célra a hagyo-
manyos vizsgaztatasi eljarasok mar nem alkalmasak. Ezeknél célszeriibb az dnér-
tékelés, amely az egyéni tanulasi elérehaladast és ezaltal a sajat tanulasi stratégiak
fejlesztéset értekeli.

A konstruktivista pedagdgia tehat markansan elhatarolédik az objektivista ismeretelmé-
let alapelveitdl, és az abbol szdrmazd pedagdgiatol egyarant. A tanuldsi tartalmak eldre
strukturalasanak mell6zése, a tanulds deduktiv logikajanak figyelembevétele, az el6zetes
tudasra és a tanulok érdeklodési korére épiilld Oraszervezés, a tanulas affektiv ténye-
zOinek kozéppontba helyezése, a kollektiv és az Onszabalyozott tanulds (eld)segitése,
a hibak meglétének és a hibazas lehetdségének elfogadasa, az onértékelés alkalmazasa
mind a konstruktivista pedagogia alternativ megkdzelitésmodjat tiikrozik. A kovetkezd
fejezetben azonban ravilagitunk arra, hogy miért tartjuk relevansnak a kiilonbségtételt
radikalis és mérsékelt valtozatok kozott, hiszen — ahogyan arra az elméleti irasok is gyak-
ran ramutatnak — a konstruktivizmus (Dubs altal is 6sszefoglalt) altalanos jellemzdi sok-
kal inkabb annak radikalis valtozataval rokonithatok, mig a mérsékelt konstruktivizmus
ismeretelméleti aspektusait tekintve az objektivista szemlélet bizonyos jegyeit is magan
hordozza, melynek kdvetkeztében annak pedagogiai tényez6i is modosulnak.

A moderalt konstruktivizmus didaktikai hattere

Az egyszerliség kedvéért két csoportra célszerti bontani a moderalt konstruktivizmus
fogalmat targyald szakirodalmat: neveléstudomanyi és nem neveléstudomanyi témaja
irasokra. Természetesen ezen beliil is szamos alcsoport alakithatd attol fiiggden, hogy a
moderalt konstruktivizmus mely aspektusat helyezik kdzéppontba. Ennélfogva talalkoz-
hatunk a fogalommal jogi (Jackson és Storey, 2015) ¢s politikatudomanyi szovegekben
(Cederman ¢és Daase, 2006; Grainca, 2008; Torun, 2016), valamint tarsadalomtudomanyi
irasokban (Roth és mtsai, 2023). Mindemelett pedig az oktatassal kapcsolatos tanul-
manyokban legtobbszor az e-learning fogalmaval (Kelz, 2009; Alonso és mtsai, 2011),
illetve az oktatastervezéssel (instructional design) 6sszefiiggésben emlitik, s az elméleti
tanulmanyok mellett a pedagdgiai gyakorlat vizsgalatahoz is alkalmazzak (Beerenwinkel
és von Arx, 2017; Dulama és Ilovan, 2008; Keller és mtsai, 2019; Leuchter és mtsai,
2020; Uzuntiryaki és mtsai, 2009).

A neveléstudomanyi irdsok foként a radikalis és/vagy moderalt (mérsékelt) konst-
ruktivizmus megnevezéseket hasznaljak, ugyanakkor a fogalmak mdogott rejlé elméleti
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megfontolasok kdzott nincs minden esetben konszenzus. Mar a két iranyzat elnevezését
tekintve is eltéré megkozelitésekkel talalkozhatunk a szakirodalomban. Merrill (1991) a
konstruktivizmus és az oktatastervezés kapcsolatardl sz6lo irdsaban a ,,moderalt” és az
»extrém” konstruktivizmus kifejezést hasznalja, mig Phillips (1995) — bar kenddzetlen
kritikai néz6pontot képvisel — harom fokozatat kiilonbozteti meg a radikalis és kevésbé
radikalis allaspontoknak. A pedagdgiai nézetek ¢és a konstruktivizmus Osszefliggéseit
vizsgalo empirikus kutatasok esetében megfigyelhetd, hogy a kutatok egyfajta spektru-
mon probaljak elhelyezni a konstruktivizmus mértékét kifejezé adatokat, igy megjelenik
a ,,magasan konstruktivista” (highly constructivist) — ,,alacsonyan konstruktivista” (low
constructivist) (Leuchter és mtsai, 2020), valamint a ,,gyenge” (weak), a moderalt és az
,er0s” (strong) konstruktivizmus fogalmak hasznalata is (Uzuntiryaki és mtsai, 2009).

Carson (2005) sajatos nézdépontot képviselve amellett érvel, hogy a konstruktivizmus-
nak egyaltalan nincs moderalt valtozata, hiszen szerinte az lenne a moderalt konstrukti-
vista, aki elfogadja, hogy van a megfigyel6tdl fiiggetlen valosag. Ugyanakkor szerinte,
ha mar valaki konstruktivista (barmilyen jelzovel), az objektiv valosag tagadasabol kell
kiindulnia. Az viszont, hogy van-e objektiv valdsag, vagy nincs, nem ismeretelméleti,
hanem ontologiai kérdés — a két iranyzat kozotti nézetkiilonbség alapjat pedig nem az
objektiv valosag 1étének megkérddjelezése, hanem az objektiv valosag megismerheto-
ségének kérdése adja, igy Carson érvelése félrevezetévé valik. Ezzel szemben Terhart
(2003. 33.) azt irja, hogy

»[c]sak egy mérsékelt allaspont képes arra, hogy szisztematikusan és gyakor-
lati szempontbol megnyissa egy olyan tevékenység lehetoségét és legitimita-
sat, mint a tanitas — és ezaltal egyaltalan 1étjogosultsagot (raison d’étre) adjon a
konstruktivista-didaktikai gondolkodasnak™.

A magyar nyelvii szakirodalom megkiilonbozteti egymastol a konstruktivizmus ,,lagyabb”
¢és radikalis irdnyzatait (Nahalka, 2002), valamint az Gjabb irdsokban a moderalt és radi-
kalis szembeallitas is megjelenik (Nahalka, 2013, 2021). Mivel jelen dolgozat a moderalt
konstruktivizmus oktataselméleti kérdéseivel kivan elsgsorban foglalkozni, igy a radi-
kalis és a mérsékelt tipusok kozotti episztemologiai eltéréseket és hasonlosagokat csak
az oktataselmélethez legszorosabban kapcsolodo esetekben érintjiik. Semmi esetre sem
hagyhatjuk figyelmen kiviil azonban az ismeretelmélettel foglalkoz6 irasokat, hiszen a
konstruktivizmus legelsdsorban ismeretelméleti irdnyzatként hatdrozza meg 6nmagat,
igy a pedagogiai kontextusban hasznalt fogalmi apparatust is innen kdlcsonzi. Ennek
megfelelden a tovabbiakban is a Hagendijk (1996) altal deklaralt ,,moderalt” ¢s ,radika-
lis” megkiilonboztetést kovetjiik.

A radikalis konstruktivizmus alapelveinek oktatdselméleti vonatkozasait targyalo szer-
70k koziil talan Ernst von Glasersfeld a legtobbet hivatkozott, aki 1995-ben megjelent —
magyarra még le nem forditott — konyvében (Radical Constructivism: A Way of Thinking
and Learning) fektette le e tanulaselmélet alapjait.

A moderalt konstruktivizmus didaktikai aspektusaival a legatfogobban Rolf Dubs
(1995) tanulmanya foglalkozik. Dubs ezen irdsa 6ta nem sziiletett olyan elméleti munka,
amely hozza hasonld szisztematikus megkdzelitésben targyalja a radikalis és a moderalt
konstruktivizmus pedagogiai gyakorlatra vonatkozo kiilonbségeit. Ezen eltéréseket empi-
rikus kutatdsokra alapozza, a két iranyzat kozotti episztemologiai és ontoldgiai kiillonbsé-
geket azonban nem targyalja. A magat moderalt konstruktivistaként meghatarozé szerzo
irdsa nem csupan azért jelentds, mert markansan érvel a két iranyzat kozotti kiillonbség-
tétel sziikségszerlisége mellett, hanem azért is, mert konkrét gyakorlati példakat hoz a
konstruktivizmus osztalytermi megvaldsulasat illetéen, amelynek kdszonhetden hataro-
zott ellenpolust képvisel azokkal a szerzékkel szemben, akik szerint a konstruktivizmus
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nem ad praktikus megkozelitést és eszkoztarat a pedagogiai praxis szamara (Terhart,
2003; Carson, 2005; Beerenwinkel és von Arx, 2017). Dubs tanulmanya altalanossagban
mutatja be a konstruktivista tanitas alapelveit korabbi és sajat iskolakisérletekre tamasz-
kodva, és feltarja az idedlis tanulasszervezés (Unterrichtsgestaltung) és a tanitisi mod-
szerek konstruktivista elemeit. A tanulmany a konstruktivista tanitas jellemzdinek kifej-
tésével kezdddik, s a tanitasi modszerek kivalasztasanak kritériumaival zarul. A szerzé
ezzel parhuzamosan jut el egy radikalisabb alapallastol egy mérsékeltebb allasfoglalasig,
amely mar magan hordozza az objektivista tanulaselméletek bizonyos vonasait is.

A j6 tanulasszervezés konstruktivista elemei Dubs (1995) nyoman:

1. A konstruktivista tanitds olyan tanuldsi kornyezetben zajlik, amelyben a tanulok
autentikus helyzetekben, realis problémakbol kiindulva épitik fel deklarativ és pro-
ceduralis tudasukat. E komplex tanulasi kdrnyezet sajatossaga, hogy a tanuloknak
lehetéségiik nyilik tobbféle kontextus Iétrehozasara, tobbféle perspektivat, nézépon-
tot és szempontot dsszevetni egymassal.

2. Akizéarélag Onirdnyitott tanulas Snmagéban nem elegendd, igy a tanulési folyamat-
nak része kell hogy legyen a kollektiv tanulds és/vagy a tanar altal nyujtott tanulés-
tamogatas (Lernberatung).

3. Atanulok szamara elegendé mozgasteret kell biztositani sajat tudasuk felépitéséhez.
Erre akkor van lehetség, ha szubjektiven felismerik a tanulasi lehetdségeiket, és
szabad tervezési és fejlesztési lehetdséget kapnak.

4. A konstruktivista tandrokat tehat a kdvetkezdk jellemzik:

— Batoritjdk ¢és elfogadjak a tanulok onallosagat és kezdeményezokészségét.

— Nagy hangsulyt fektetnek egy olyan tanulasi kornyezet kialakitasara, amelyben a
tanulok fejlddhetnek.

— Lehet6vée teszik a tanulok szamara, hogy jra és Gjra befolyasoljak és megvaltoz-
tassak a tanuléasi folyamatok menetét.

— Nem a sajat képzelet- és élményvilaguk, kognitiv struktarajuk alapjan szervezik a
tanorakat, hanem a tanulokéra épitenek.

— Oszténzik az osztalytermi parbeszédet, de tartézkodnak a kész megoldasoktol.
Biztositjak, hogy a hibak és ellentmondasok megvitatasara, a hipotézisek kritikus
megkozelitésére és az igazsagok megkérddjelezésére sor kertiljon.

A konstruktivizmus szakirodalmaban jartas olvaso szamara a fenti 6sszegzés latszolag
nem mond Ujat. A 2. pont azonban tovabbgondoléasra érdemes, hiszen ez foglalja 6ssze
a radikalis és mérsékelt konstruktivizmus kozotti kiilonbséget az oratervezés és tudas-
konstrualas osszefiiggésében. Dubs ugyanis azt allitja, hogy mivel a radikalis iranyzat
kovet6i szerint minden tudas szubjektiv, ezért a tudaskonstrualas folyamataban kizarolag
Oniranyitott tanulas valosulhat meg a deklarativ és a proceduralis tudas felépitéséhez.
Ez azt jelenti, hogy a tandr még a tanulasi probléma meghatarozasaban sem vesz részt,
hanem a tanulok csoportos megbeszélés soran kell hogy azonositsak azt, és meghata-
rozzék hianyos ismereteiket. Ezzel szemben a moderalt konstruktivista elvek alapjan
torténd tanulasszervezés szerint a problémak felismerése torténhet csoportokban vagy az
egész osztallyal — beleértve a tanart is — folytatott parbeszédben (frontalis tanitas). Ennek
kovetkeztében ,,a tudas egyes teriiletei objektiv formaban (objektiver Form) allnak ren-
delkezésre a feldolgozashoz” (Dubs, 1995. 894.). Itt ismét egy olyan ismeretelméleti
kérdésbe iitkoziink, amely kiindulopontul szolgal a radikdlis és a mérsékelt konstrukti-
vizmus alapelveinek elkiilonitésében. A radikalis konstruktivizmus szamara ugyanis az
»objektiv tudas” fogalma nem értelmezhetd (Nahalka, 2002). Az objektiv tudas megléte,
annak tovabbordkithetd, atadhatdé mivolta az empirizmus kialakulasa 6ta az objekti-
vista szemléletli ismeretelméletek egyik hatarozott feltevése. Ennélfogva az a megis-
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tekintve maga is objektivista természeti kell
hogy legyen, hiszen alapallasa szerint a 1ét-
rejott tudas osszevethetd a valosaggal, meg-
felelése a valosagnak értékelhetd, a tudas
ennek megfelelden javithatd, kozelithetd a
valdsaghoz. Annyiban mégis eltér a tisztan
objektivista szemléletektdl, hogy a mode-
ralt konstruktivista alapt didaktika a tanu-
las-tanitas folyamataban nem hibanak tartja
a hamis interpretaciok kialakuldsat, hanem
a gyermeki megismerés, a gondolkodas ter-
mészetes termékeinek, amelyekre nagyon is
oda kell figyelni a tanulasiranyitas folyama-
taiban. Ettdl fliggetleniil azonban a cél az,
hogy tovabbi igaz kijelentésekkel boviiljon a
tanulok tudasrendszere.

Dubs (1995) a tanitas mddszereit harom
tipusba sorolja: a kozvetlen (direkt) tanitas,
a kozvetett (indirekt) tanitas és a tanulastamo-
gatas alapu tanitas (Lernberatung). A tanari
repertoar ezen harmasa egyfajta fokozatos-
sagot is magaba foglal, hiszen a kozvetlen
tanitast6l a tanulastamogatasig a tanar sze-
repe egyre inkabb hattérbe szorul, a tanulok
pedig egyre nagyobb szabadsagot kapnak
az oran. A kozvetlen tanitas soran a tanari
iranyitds meghatarozo, az 6ra a diakok és a
tanar kozotti parbeszédre épiil, ugyanakkor
,hem behaviorisztikusan apr6, hibamentes
tanulasi 1épésekre bontott, mint a hagyoma-
nyos frontalis tanitasban” (Dubs, 1995. 898.).
A kozvetett tanitas soran az osztalymegbe-
sz¢lés kertil eldtérbe, a tanuldk egyediil vagy
csoportosan, sajat tanuldsi tempojuk szerint
dolgozhatnak. A tanulastamogatas esetében
az egyéni vagy csoportos Oniranyitott tanulas
all a kozéppontban. A tanar segitd, tanacsado,
facilitator szerepben van jelen, felel6ssége
a megfeleld tanulasi koérnyezet megterem-
tésében kulcsfontossdgu, a tanuldk szdmara
pedig nagyfoku szabadsag biztositott.

Dubs szerint a megfeleld tanitasi modszer
kivalasztasa tovabbi 6t kritérium mentén tor-

Az objektiv tudds megléte,
annak tovdabborokitheto, dtad-
hato mivolta az empirizmus
kialakuldsa ota az objekti-
vista szemléletii ismeretelméle-
tek egyik hatdrozott feltevése.
Ennélfogva az a megismerésel-
mélet, amely feltételezi egyfajta
,objektiv tudds” létezését, episz-
temologidjdt tekintve maga
is objektivista természetii kell
hogy legyen, hiszen alapdlldsa
szerint a létrejott tudds dssze-
vetheto a valosdggal, megfele-
lese a valosdagnak értekelheto,
a tudds ennek megfeleloen
Javithato, kozelithet6 a valo-
sdaghoz. Annyiban mégis eltér a
tisztdn objektivista szemléletek-
16l, hogy a moderdlt konstruk-
tivista alapu didaktika a tanu-
las-tanitds folyamatdban nem
hibdnak tartja a hamis inter-
pretdciok kialakuldsdt, hanem
a gyermeki megismerés, a gon-
dolkodcds természetes termékei-
nek, amelyekre nagyon is oda
kell figyelni a tanuldsiranyilds
Jolyamataiban. Ettol fiiggetleniil
azonban a cél az, hogy tovdabbi
igaz kijelentésekkel boviiljon a
tanulok tuddsrendszere.

ténhet, melyek koziil az elsé kettd, problematikusnak vélt pontot idézziik:

1. A tanitasi modszert a tanitasi szandékhoz kell alakitani. Ha a hangsuly az alapvetd
deklarativ és proceduralis tudas elsajatitdsan van, a kdzvetlen tanitds hatékonyabb;
ha az alkalmazason van a hangsuly, a kozvetett tanitdsi modszer hatékonyabb,
a tudas 6nallo konstrukcigja tanulastamogatast igényel.

2. A bevezetd tanodrakon az objektiv tudast (objektives Wissen) inkabb kozvetleniil
kell tanitani, mig a komplex tanulasban, amely sokféle megoldast és valaszt tesz
lehetdvé, a tanuldstamogatas a hatékonyabb, kiillondsen a haladd tanuldk esetében.
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Az 1. pontban megjelend kategorizalas amellett, hogy tulzottan leegyszertisito jelleget
kolesonoz a tanitasi folyamat komplex mechanizmusainak, szembeallitja egymassal a
deklarativ és proceduralis tudas elsajatitasat az ezektdl eltérd természetli tudaséval (vagy
tudasokéval), s mig az el6bbiek esetében a kozvetlen tanitast tartja hatékonyabbnak,
addig a tudas 6nall6 konstrukcidjanak (eld)segitéséhez inkabb a tanulastimogatas-alapt
tanitast kapcsolja. Ez a megallapitas azt feltételezi, hogy a kozvetlen és a kozvetett tani-
tas soran a tudas nem 06nallé konstrukcié révén alakul ki, és csak a tanulastimogatasra
¢épiild tanitas soran bontakoztathato ki teljeskortien ez a folyamat. Ha szigortibban fogal-
maznank, azt is mondhatnank, hogy ez a pont alapjaiban mond ellent a konstruktivizmus-
nak, hiszen aszerint minden megismerési folyamatban, igy a tanulds sordn is az egyén
belsd konstrukcids folyamatai allnak a kdzéppontban, fiiggetleniil attol, hogy a tanulasi
folyamat épp mely fazisaban vagyunk.

A 2. allitas ,,objektiv tudas” fogalmanak kérdésérél mar fentebb szoltunk. Eszerint
az egyes témakoroket bevezetd ordkon az objektiv tudast kell tanitani, majd a késobbi-
ekben, a bonyolultabb, komplexebb tudéstartalmak esetében a kozvetlen mddszertdl a
tanulastdmogatas fel¢ mozdulhatunk el.

A szerzé nem bocsatkozik episztemologiai természetli kérdésekbe, az objektiv tudasra
vonatkozo megallapitasai alapjan azonban kdzelebb all az objektivista szemléletii meg-
ismeréselmélethez, mint a konstruktivistahoz.

Dubs (1997) két évvel késobbi irdsaban (melyet az eldz6 fejezetben idéztiink a konst-
ruktivista pedagogia altalanos jellemzdinek attekintésénél) mar a radikalis és a dialek-
tikus konstruktivizmus szembeallitds mellett érvel, de utobbi 1ényegileg a mérsékelt
konstruktivizmusnak feleltetheté meg. Dubs azt irja, hogy a két pedagogia célja kozos:
hozzasegiteni a tanulokat az 6nszabalyozott tanulas minél magasabb fokanak eléréséhez.
A kiilonbséget itt is a tanari iranyitas mértéke adja, hiszen mig a radikalis konstruktivista
elvekre épiild tanitasban a tanar mar nem tanit, hanem az Un. ,,allvanyozas” (scaffolding)
moddszerével tamogatja a tanuldkat, azaz ,,segit nekik hidat épiteni a meglévd tudas- és
készségszint és a kovetkezd, még nem értett tanuldsi 1épés kozott” (Dubs, 1995. 29.),
addig a dialektikus konstruktivizmusban is fontos szerepe van a scaffoldingnak, ugyan-
akkor itt a tanar iranyito befolyasa erésebb, valamint a frontalis tanitas bizonyos formai
is megjelennek.

Ugyanerre az eltéré didaktikai megkozelitésre alapozza kutatasat Dulama és Ilovan
(2008), akik a konstruktivizmus foldrajzérai megvaldsulasat vizsgaltak. Kiindulépont-
nak tekintik, hogy a moderalt konstruktivizmus szerinti draszervezés sordn a tanulok a
tanarral egyiitt, 1épésrol 1épésre haladnak végig a tanulasi folyamaton tobbnyire frontalis
munkaformaban, mikozben a tanar folyamatos visszajelzést és értékelést ad szamukra
a kapott valaszokrol. Az eredmények Osszegzésében azonban az is megjelenik, hogy a
moderalt valtozat szerinti dratervezés sordn a tanar ,,mindent szigorian iranyit és elle-
nériz” (Dulama ¢és Ilovan, 2008. 132.), amely alapjaiban nem dsszeegyeztethetd a konst-
ruktivista tanuldsszemlélettel. Ez a fajta tandri kontroll az autokratikus tanulasi kdrnyeze-
tekre jellemzd, a konstruktivizmus viszont az osztalytermi demokraciat, a tanulok auto-
nom dontési jogat tartja elsérendiinek. Az osztalytermi tanulas folyamatainak szervezését
tekintve a moderalt és a radikalis valtozat kozott tehat a leglényegibb kiilonbséget a tanar
tanulasi folyamatokban val6 kozremiikodésének mértéke jelenti. A tevékenység mindkét
esetben a tudaskonstrukciot szolgalja, ugyanakkor a radikalis konstruktivizmus esetében
nagyobb autonémiaval rendelkeznek a tanulok.

A moderalt konstruktivizmus szamos érdekes aspektusat fedezhetjiik fel az Alonso és
munkatarsai (2011, 2015) altal kidolgozott mérsékelten konstruktivista e-learning okta-
tasi modell leirasaban. E modell harom alapvetd tanulaselméletre épit, amelyek a beha-
viorizmus, a kognitivizmus €s a konstruktivizmus. A spanyol szerzénégyes altal kimun-
kalt oktatasi modell bizonyos vonasai hozzajarulnak a tanulmanyunk célkitiizésében
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megfogalmazott feltevés igazolasahoz, mely szerint a moderalt konstruktivizmus az
objektivista szemlélettel rokon meggydzddéseket vall. Elsdként, hogy egy olyan oktatasi
program, amely a behaviorizmus tanulasszemléletét veszi alapul, nem allithatja magarol,
hogy ,tisztan” konstruktivista lenne. A behaviorizmus ugyanis a tudaskozvetités folya-
matara alapozza tanulaselméletét, mig a konstruktivizmus elhatarolodik a korabbi tanu-
lasszemléletek tudaskozvetitésre épiilé koncepcioitdl, és a tudas egyéni konstrukcidirdl
besz¢l. Ez két teljesen eltéré pedagdgiai szemléletet feltételez, amely a tanulas-tanitas
folyamatanak minden tényezdjét meghatarozza.

A masodik érv, amely Alonsoé¢k cikke alapjan a moderalt konstruktivizmus objekti-
vista természetét tdmasztja ala, az a kovetkezd, tanuldsi célokkal (learning objectives)
kapcsolatos megallapitas: ,,[a] tanulasi cél az a konkrét tudas, amelyet a tanulonak el kell
sajatitania egy fogalomrol vagy készségrdl és az elvégzendd feladatokrol” (Alonso és
mtsai, 2011. 472.). A kurzus tanari értékeléssel zarul, melynek soran a hallgatok érdemje-
gyet kapnak a teljesitményiikre a meghatarozott tanulési célok elérésének mértéke szerint
(Alonso és mtsai, 2011). Nem vitathatd, hogy egy adott készség fejlesztése fontos cél
lehet, s elérése jelezheti az eredményességet, ha a tarsadalom altal hasznosnak, fontosnak
itélt tevékenységekkel kapcsolatos. Egy magat konstruktivistanak vallo tanulasszemlélet
szerint azonban a tanulds akkor eredményes, ha a megkonstrualt tudas adaptiv az egyén
szamara. Az elére meghatarozott, mindenki szamara azonos tanulasi célok, majd az
e célok elérését tanari értékelés formajaban lezaré folyamat nem szolgalja az adaptiv
tudas kialakuldsat, mar csak azért sem, mert ez az adaptivitas objektiv eszkdzokkel nem
mérhetd (Nahalka, 2021). A fent megfogalmazott tanulasi cél semmiképp sem tekinthetd
azonosnak az adaptivitas fogalmaval, hiszen e kurzus esetében az egyéntdl fiiggetlen — és
ebben az értelemben objektivnek tekinthetd — kritériuma van az eredménynek.?

A tanulmanyban részletezett tanulaselméletek alapelveinek kiilonbségeit a 2. tablazat
foglalja Ossze.

A 2. tablazat elsé fele az episztemologiai természetli vonasokat hasonlitja dssze,
mig a masodik felében az oktataselméleti fogalmak keriilnek fokuszba. Az itt felsorolt
szempontokat attekintve megfigyelhetd, hogy a moderalt konstruktivizmus egyfajta
hidat képez a tisztan objektivista (pl. behaviorizmus, kognitivizmus) és nem objektivista
természetli tanulaselméletek kozott, s mig az ismeretelméleti jegyei alapjan tobbnyire
az objektivista szemlélethez all kozel, addig oktataselméleti vonatkozasban a radikalis
konstruktivizmussal is mutat rokon jegyeket. Amennyiben azonban a tablazat egészét
vizsgaljuk, az is megallapithato az itt felsorolt tizenkét szempont alapjan, hogy a mode-
ralt konstruktivizmus egyértelmiien tobb kozos tulajdonsagot hordoz a tudaskozvetitésre
¢épiilé objektivista tanulaselméletekkel, mint a radikalis konstruktivizmussal.

A didaktikai jellemzdket tekintve a tanulasi folyamat logikajat csupan a radikalis
konstruktivizmus tartja tisztan deduktiv jellegiinek, azaz a fejiinkben meglévé elméletek
altal iranyitottnak. Az objektiv elméletek megkeriilhetetlennek tekintik az induktiv-em-
pirikus megkozelitésmodot a tanulas folyamatdban, azaz ugy gondoljak, hogy elébb
mindig az egyszer(ibb, a konkrét dolgokat ismerjilk meg, s az elvontabb ismeretek
rendszere ezekbdl formalodik. Szembetiing a kiilonbség a tanulds eredményességét ille-
tden. A legtobb objektivizmusra épiil6 tanulaselmélet azt vallja, hogy képesek vagyunk
masok tudasarél egy ,,objektiv képet” kialakitani. Ez az ,,objektiv kép” nem mas, mint
a pedagogusi megitélés a tanultakhoz kapcsolodd kritériumok teljesitését értékelve,
melyhez a legfontosabb szempontok a tantervekben vannak leirva. A moderalt konstruk-
tivizmus is az elébbi értékelési format fogadja el, azzal a kiegészitéssel, hogy a pusztan
tudasatadasra épiild tanulaselméletekhez képest a konstrukciés folyamat kdzben 1étre-
jOvO megértést, értelmezést, jelentésadast, valamint ezek sikerességét hangsulyosabban
veszi figyelembe. Mindezekkel szemben a radikalis konstruktivista felfogas szerint az
onértékelés minden tanulési folyamat alapja, igy maga az dnszabalyozott tanulo értékeli
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2. tablazat. A tanulaselméletek ismeretelméleti és didaktikai jellemzdi

OBJEKTIVISTA NEM OBJEKTIVISTA
TANULASELMELETEK TANULASELMELETEK
Jellemzék Tudaskoz’vetltersre épiilé ) o
tanuldselméletek Moderalt Radikalis
(pl. behaviorizmus, konstruktivizmus konstruktivizmus
kognitivizmus)
Objektiv valosag Létezését elfogadja, min- | Létezését elfogadja, Létezését elfogadja,
den tudast innen szarmaztat | megismerhetonek tartja | a megismerhetdségét nem
A tudas forrdsa Objektiv valosag (tapasz- | Objektiv valdsag és Egyéni konstrukcidk
talati tanulasra épiil) egyéni konstrukeidk (eldzetes tudasra épiil)

(tapasztalati tanulasra és
eldzetes tudasra épiil)

A tudds objektivitdsa | Van objektiv tudas Van objektiv tudas Nincs objektiv tudas
A tudas jellege Kumulativ jelleg. Ameg- | Koncentrikusan boviild | Transzformativ jelleg.
Ismeret- 1év6 ismeretrendszer jelleg. Egyre tagabb kor- | A tudasrendszer nem
elméleti valamilyen uj tuddselem- | ben tudunk konstrudlni | b6viil, hanem sajat struk-
mel boviil az objektiv valosagnak | tarajaban atalakul
megfeleld, igaz kijelen-
téseket
Igaz-hamis Hasznalhato Hasznalhato Nem hasznalhato, helyet-
fogalompar te: adaptivitas
A tanulas Tudaskdzvetités révén Bizonyos tartalmak Egyéni konstrukcidk
alapfolyamata tudaskozvetités révén; | révén
Egyéni konstrukciok
révén
A tanulési folyamat | Induktiv Induktiv és deduktiv Deduktiv
logikéja
A tanulés Objektiv eszkozokkel Objektiv eszkozokkel Objektiv eszkozokkel
eredményessége mérhetd mérhetd, de figyelembe | nem mérhetd
veszi a megertést, értel-
mezést, jelentésadast
Ertékelés A tanar értékel A tanar értékel, eseten- | Tanuloi onértékelés
ként tanuldi onértékelés
Tanuloi aktivitas A tudaskozvetités soran | A tudaskonstrualas A tudaskonstrudlas
aktiv befogado szerep aktivitasa aktivitasa, belso aktivitas,
Didak- az értelmezések forma-
tikai lasa, az ellentmondasok
kezelése
Tanulasi célok A legfontosabb kritériu- | A legfontosabb krité- Az adaptiv tudas fel-
mok a tantervekben van- | riumok a tantervekben | épitése

nak leirva, cél ezen kritéri-
umok elérése, teljesitése

vannak leirva, cél ezen
kritériumok elérése,
teljesitése

A tandr osztalytermi
szerepe

A tudas forrasa, iranyito és
ellentrzé

Iranyito és facilitator

Az onszabalyozott tanu-
last tamogato facilitator

Jellemzo
munkaforma

Frontalis

Frontalis, osztalymegbe-
sz€lés, csoportmunka

Kollektiv tanulas
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sajat tudasa adaptivitasat — minden mas értékelési folyamat ezt szolgalja. A tanuloi akti-
vitas értelmezése a hagyomanyos, tudaskozvetitésre épiilé elméletek esetében a tanulora
mint aktiv kozonségre, hallgatosagra tekint, aki a tudasatadas folyamataban feldolgozza
a hallott/latott informacidkat, és tanulds kdzben a mar meglévo ismeretrendszer mindig
valamilyen 0j tudaselemmel béviil. Ezzel szemben a konstruktivizmus két tipusa a tudas
megalkotasanak folyamatat érti ezalatt. A legfébb kiilonbség a két iranyzat kozott, hogy
mig a moderalt valtozat a tudasrendszert koncentrikusan béviil jellegiként hatarozza
meg, addig a radikalis konstruktivizmus szerint a tudas transzformativ jellegili, ponto-
sabban az 0j tuddselem nem hozzaadddik a mar meglévékhoz, eszerint a tudasrendszer
nem boviil, hanem sajat struktirajaban atalakul. Ezen 4talakulas jelenti itt a tanuloi akti-
vitast, s az atalakulas soran végbemend értelemképzést, az ellentmondasok kezelését,
a fogalmi valtasokat. A tanulasi cél az objektivista szemléletmddok szamara a tantervi
eléirasok, kritériumkovetelmények elérése, teljesitése, mig a radikalis konstruktivizmus
a tanul6d szamara adaptiv tudas elérésére tekint legfébb célként. Az utolsé két szem-
pontra, amely a tanar osztalytermi szerepére €s a jellemz6 munkaformékra vonatkozik,
fentebb hosszabban kitértiink. Ami mindenképp szembetiind, az az, hogy az objektivista
megkdzelitésmodok esetében szigorubb tanari iranyitas jelenik meg mind az oravezetés,
mind az értékelés soran, mig a radikalis konstruktivizmus esetében az dnszabalyozott
tanulas keriil kdzéppontba, melynek soran a tanulok nagyobb szabadsagot élveznek
a tananyag kivalasztasat, az értékelési modokat és a tanuldsi célok meghatarozasat
illetéen is.

Osszegzés

Jelen tanulmany szerzéje az objektivista és nem objektivista elméletek jellemzdinek
elemzését tizte ki célul, kiillonos tekintettel a moderalt és radikalis konstruktivizmusra.
A szakirodalom attekintése azt mutatja, hogy a mérsékelt konstruktivizmus kiilonb6z6
tudomanyagakban, tobbek kozott a jogban és a tarsadalomtudomanyokban is megjelenik,
mig az oktatassal foglalkozé irasok csak elvétve targyaljak, illetve targyaltak, hiszen a
korabbi fejezetekben tobbszor is idézett Rolf Dubs munkai még az ezredfordulo elottiek,
s azoOta sem sziiletett az 6vénél részletesebb Osszefoglaldsa a moderalt konstruktivizmus
didaktikai jegyeinek.

Ervelésiink tantisaga szerint a moderalt konstruktivizmus didaktikai elvei szamos
hasonlésagot mutatnak a radikalis konstruktivizmuséval, ugyanakkor ismeretelméleti
szempontbol inkabb az objektiv perspektivakhoz all kozel. A moderalt konstruktivizmus
elméletével foglalkozo irasok attekintését kovetden kijelenthetd, hogy a moderalt konst-
ruktivizmus feltételez egy olyan objektiv valoésagot, amely megismerhetd, ebbodl adoddan
létezik valamiféle objektiv tudas is, mig ez utobbit a radikalis valtozat nem fogadja
el. A konstruktivizmus mérsékelt véltozata szerint tehat egyre tdgabb korben tudunk
konstrualni az objektiv valésagnak megfeleld, igaz kijelentéseket, ennélfogva a radikalis
konstruktivizmussal szemben az igaz-hamis relacioi értelmezhetdek a moderalt szemlélet
szamara. Ez a megkozelités nem veti el teljes egészében a tudaskozvetités fogalmat, mint
a radikalis valtozat, hiszen, ahogyan Dubsnal (1995) is rdmutattunk, bizonyos tartalmak
megismertetése a tanitas e formaja altal torténik.

A didaktikai sajatossagokat tekintve elmondhatd, hogy a moderalt konstruktivizmus
egyfajta hidat, atmenetet képez a tudasatadasra épiil6 tanulaselméletek és a radikalis
konstruktivizmus kozott, hiszen az adott tudastartalomtol fliiggéen a tanulasi folyamat
logikaja lehet induktiv és deduktiv is, a kialakult tudast objektiv eszkdzokkel mérhe-
tonek tartja, ugyanakkor kitlintetett figyelmet fordit a megértésre, értelemképzésre és
jelentésadasra. A tanar osztalytermi szerepét (irdnyitod és facilitdtor egyszerre), illetve
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a jellemz6 munkaformakat (frontalis, de a megbeszélés is fontos) illetden is az arany

kozéputat képviseli a két szemlélet kozott.

Reményeink szerint a tanulmany megallapitdsai hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a
konstruktivista tanulaselmélet irant érdekl6ddé pedagdgusok konnyebben eligazodjanak
az egyes szemléletmodok kinalta elméleti megfontolasok és gyakorlati lehetdségek
kozott, és megtalaljak a sajat osztalytermi gyakorlatuk és pedagdgiai hitvallasuk szamara

leginkabb adaptiv megkdzelitésmodot.
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Jegyzetek

I Jirvensivu és Tornroos (2010) egy esettanulményi megkdzelitést dolgozott ki gyogyszeripari cégek szo-
cialis halézatainak vizsgalatira, amely a moderdlt konstrukcionizmus és az abdukcio alapjaira épiilt. Ugy
tlinik, hogy itt a konstruktivizmus egy ujabb valtozatardl van sz6, amely egyfeldl elkotelezodik a moderalt
konstruktivizmus ismeretelméleti alapelvei mellett (példaul hogy tobbféle igazsag 1étezik), de a tudas konst-
rukcidjanak szocialis meghatarozottsagat vallva a szocialis konstruktivizmus jellemzdit is magan hordozza.

2 Hasonl6 ellentmondasra hivja fel a figyelmet Jamin Carson (2005. 233.) David Elkind The Problem with
Constructivism cimil tanulmanyara irt valaszcikkében: ,,A[z Elkind altal hasznalt] »szeretnénk, ha elsajatita-
nak« kifejezés ellentmond a konstruktivista metafizikanak és ismeretelméletnek. Ha a konstruktivizmus azt

92



https://doi.org/10.14512/gaia.28.1.10
https://doi.org/10.3991/ijac.v2i1.800
https://doi.org/10.1177/0305829816655879
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-8265-8_1670
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-8265-8_1670
https://doi.org/10.1080/09500693.2020.1805137
https://doi.org/10.1016/0273-2297(82)90019-3
https://ckpinfo.hu/wp-content/uploads/2024/03/Nahalka-Istvan-Mohamed-a-hegy-gyomraban.pdf
https://ckpinfo.hu/wp-content/uploads/2024/03/Nahalka-Istvan-Mohamed-a-hegy-gyomraban.pdf
https://doi.org/10.3102/0013189X024007005
https://doi.org/10.3102/0013189X024007005
https://doi.org/10.1146/annurev-soc-031021-034017
https://doi.org/10.33458/uidergisi.463033
https://doi.org/10.1080/00220270210163653
https://doi.org/10.1501/Avraras_0000000238
https://doi.org/10.1007/s11165-009-9127-z

Szemle

feltételezi, hogy a tanulok maguk konstrualjak a tudasukat, akkor hogyan valaszthatja ki egy konstruktivista
tanar, hogy milyen tudast szeretne, hogy a tanulok elsajatitsanak? A »szeretnénk, ha elsajatitanak« kifejezés
olyan objektiv filozofiat feltételez, amely szerint egy adott kontextusban bizonyos ismeretek objektiven maga-
sabb rendiliek, mint mas ismeretek. Egy konstruktivista szdmara ez ellentmondas [...].”

Absztrakt

A tanulmany az objektivista és nem objektivista szemléletll tanulaselméletek jellegzetességeinek elemzésével
¢és Osszehasonlitasaval foglalkozik, s magyar nyelven elséként torekszik explicit moédon Gsszefoglalni a mode-
ralt és a radikalis konstruktivizmus tanulaselméleteinek eltéré vonasait. Az elméleti 6sszegzés célkitlizése ket-
t6s volt: egyfeldl a moderalt konstruktivizmus szakirodalmanak feltérképezése, a fogalom teoretikus kereteinek
kijelolése, oktataselméleti vonasainak Gsszefoglalasa, masfel6l pedig azon feltevés elméleti igazolasa, mely
szerint a moderalt konstruktivizmus oktataselméleti szempontbol vall k6zos elveket a radikalis konstruktiviz-
mussal, ismeretelméleti vonatkozasban azonban sokkal inkabb az objektivista tanulasszemléletekhez all kozel.
A moderalt konstruktivizmust targyalé elméleti irdsok igen valtozatos képet mutatnak, hiszen a fogalom jogi
(Jackson ¢és Storey, 2015) és politikatudomanyi szovegekben (Cederman és Daase, 2006; Grainca, 2008; Torun,
2016), valamint tarsadalomtudomanyi irasokban (Roth és mtsai, 2023) egyarant fellelhet6. Neveléstudomanyi
targyu tanulmanyokban legtobbszor az e-learning fogalmaval (Kelz, 2009; Alonso ¢és mtsai, 2011), illetve az
oktatastervezéssel (instructional design) Osszefiiggésben emlitik (Merril, 1991), s az elméleti tanulmanyok
mellett a pedagogiai gyakorlat vizsgalatahoz is alkalmazzak (Beerenwinkel és von Arx, 2017; Dulama és
Ilovan, 2008; Keller és mtsai, 2019; Leuchter és mtsai, 2020; Uzuntiryaki és mtsai, 2009). Az e tanulmanyban
elemzett elméleti munkak és empirikus kutatasok, s az utolso fejezet végén talalhato osszefoglalo tablazat
igazoljak, hogy a moderalt konstruktivizmus egyértelmiien tobb kozos tulajdonsagot mutat a tudaskozvetitésre
épuld objektivista tanulaselméletekkel, mint a radikalis konstruktivizmussal.

Kulesszavak: moderalt konstruktivizmus; radikalis konstruktivizmus; objektivizmus; tanulaselméletek
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Hogy csinaljuk? Mentoralas, avagy
a tanitasi gyakorlatban részt vevok
¢és a palyakezdok tamogatasa zenei
teriileten — szisztematikus
szakirodalmi attekintés

Ki a mentor? Mit tekintiink mentordldsnak? Miként valosulhat
meg mindez a magyar zenelandrképzeésben és a kRezdo

o0

igyekszik dolgozatunk nemzetkézi és hazai szakirodalmi
ismereteket bemutatni.

Bevezetés

években nem jelent meg kell6 hangsullyal a zenetanarképzésben, illetve, hogy a
zenel teriileten megjelend mentoralds mint a tanarképzés és a palyaszocializacid
kiemelt folyamata kevés magyar nyelvii irodalommal rendelkezik. Tanulmanyunk els6
része foként hazai irodalom felhasznalasaval ismerteti a mentor és a mentoralas jelenté-
sét, jelentdségét, jogszabalyi hatterét, a gyakorlatvezeté-mentortanarok képzését, vala-
mint a tanarok palyakezdési nehézségeit, utalva a zenei teriiletre. Mésodik része sziszte-
matikus szakirodalomelemzés eszkozével keresett nemzetk6zi tanulmanyok attekintését
adja, amellyel gazdagitani kivanjuk a hazai zenei mentoralés irodalmat. J6 gyakorlatokat
kivanunk bemutatni, mivel azok tamogatjik a zenetanarok munkéjat (Subrt, 2022).
Kutatasunk kezdetén azt tiztik ki célul, hogy olyan gyakorlati lehetdségeket talaljunk
a nemzetkozi szakirodalomban, amelyek a mentorok, a hallgatok, a palyakezddk és a
képz6-, valamint befogado intézmények szamara is hasznosak lehetnek. Ennek fényében
a kovetkez0 kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk meg:
— Ki a mentor és mit értiink mentoralas alatt?
— Anemzetk6zi szakirodalom hogyan értelmezi a mentoralas fogalmat zenei teriileten?
— Zenei teriileten milyen gyakorlati mentoralasi lehetéségeket ismerhetiink meg a
nemzetkozi szakirodalom alapjan?

D olgozatunk témavalasztasanak f6 oka, hogy a mentoralas folyamata a korabbi

Elméleti hattér
Ki a mentor? Mit értiink mentoralas alatt?

A mentor-mentoralt kapcsolatra mar okori szovegekben is talalunk utalast, a Biblidban
is megjelennek ilyen jellegli kapcsolatok (Mozes—Jozsué, Illés—Elizeus, Pal-Timoteus,
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Pal-Titusz), de a leghiresebb mentoralak Odiisszeusz fianak, Télemakhosznak a tanitdja,
Mentor, akinek a nevébdl szarmazik az elnevezés (Di Blasio és mtsai, 2011).

Mivel a kifejezést az élet tobb teriiletén is alkalmazzak, alapvetden gytjtéfogalom-
ként jelenik meg segitd és tdmogatd munkavégzésre alkalmazva (Fejes és mtsai, 2009;
Godo, 2021). A mentor és a tutor hasonlo tartalommal lathat6 a szakirodalomban, ezért
szinonimaként is alkalmazzak azokat, de a tutor munkajaban inkabb a tanitds dominal,
a mentoralas soran viszont a személyes kapcsolat a legfontosabb tényezo (David és
Polonkai, 2019).

A tanarképzés mentorfogalma szerint

»megfeleld szakmai (pedagogiai, pszichologiai és szakmodszertani) felkésziilt-
séggel, az eldirt gyakorlattal rendelkez6, gyakorlati munkaban kiemelkedd telje-
sitményt nytjto, kiemelkedd tanari képességeket tantsitd, a pedagogusképzo fel-
sOoktatasi intézmény hallgatoéinak gyakorlati képzését ellatdé szakember gyakorlo-
iskolékban, illetve mas nevelési és oktatasi intézményekben” (Petring, 1997. 456.).

A mentorok Eurdépaban nagyobb eséllyel keriilnek ki nagyvarosi kornyezetbdl, teljes
allasban foglalkozatottak koziil, és minimum tiz éves szakmai tapasztalattal rendelkez-
nek (Euridyce, 2015; TALIS, 2013, idézi: Imre és Imre, 2016). A mentor hidszereploként
Osszekoti az elméleti tudas és a gyakorlati tapasztalat intézményeit, valamint kdzosség
tagjaként lehetdséget ad a tanari palyakép egy részébe vald betekintésbe (Rogoff, 1995;
Wenger, 1998; Gee, 2000; Révész, 2018; Simon, 2019; Biro, 2022).

Az Eurépai Unié meghatarozasa szerint a kezdd tanarok tamogatasa felelosségval-
lalason alapszik, a mentor (tapasztalt tanar) szamara fontos a mentoralt fejlddése mind
személyes, mind szocialis, mind érzelmi és mind szakmai téren (Major, 2015; Tordai,
2015; Imre és Imre, 2016; Simon, 2019). Az Eurdpai Unio oktatassal foglalkozo teriilete
kiemelten kezeli a mentoralast nemcsak a tanarképzésben részt vevok kozott, hanem a
palyakezdd tanarok palyaszocializacidjanak részeként is. Meghatarozo szerepet szannak
a mentoralas teriiletének a korai lemorzsolodds megakadalyozasaban, a tandri palyara
alkalmatlanok kisziirésében, az oktatas mindségének javitasaban és az adott orszag ver-
senyképességének fejlesztésében (Simon, 2019). Bar az Unio foglalkozik a palyakezdok
tamogatasaval, nem egységes ennek megvaldsulasa, de a lehetdségek koziil a mentoralas
jelenik meg leginkabb az eurdpai orszagokban (Imre és Imre, 2016).

Az unids szabalyozasoknak koszonhetden a magyar jogalkotds is foglalkozik a mento-
ralas témajaval, igy a gyakornok besorolasti pedagdgusok szamara eldirja, hogy mentor
segitse munkajukat. A 2003-ban bevezetett magyar életpalyamodellhez kapcsoloddan az
intézményeknek kotelességiik volt gyakornoktamogatéd rendszert felallitani, amelyben
pontosan leirjak, hogyan valosul meg patronalasuk (Simon, 2019). Ez a gyakorlat mara
eltiint, a 401/2023 (VIII. 30.) Kormanyrendelet nem emliti a mentoralasi terv elkészité-
sét, igy a mentordlasban nem érintettek szamara nem dertil ki, miként valésul meg az a
gyakorlatban.

A jogszabalyi kornyezet és a gyakorlat hazankban sem valasztja szét €lesen a gyakor-
latvezet6i és mentori munkat (Kotschy, 2012). A két kifejezést dolgozatunk soran mi is
szinonimaként kezeljiik, mivel sok esetben egy személy végzi mindkét feladatot a zene-
tanarképzésben. Ennek praktikus oka lehet, hogy a zenetanar szakos hallgaté az iskolai
kornyezettel valo ismerkedés soran (hospitalas) a megismert modszereket a tanitasi gya-
korlatok alatt ugyanannal a vezetGtanarnal, mentornal probalja beépiteni sajat gyakor-
lataba. Emellett a mar megismert tanuloi csoportokkal vagy gyermekekkel valé munka
is tamogatja a pedagogusjeldlt komfortérzetét. Kiilonosen fontos ez a zeneoktatasban,
ahol a hangszeres oktatasban egyéni tanitas zajlik, a gyermekek bizalmanak elnyerése
viszonylag hosszu folyamat (Pet6, 2022), de hasonlo jelenség lehet a csoportos targyakat
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tanito tanarok esetében is. Az igy megvalosulo tanari gyakorlatra valo felkészités atfogo
ivet adhat a tanar szakos hallgatok szamara az iskolai gyakorlat soran.

Magyarorszagon a hatalyos jogszabaly értelmében (2023. LII. térvény 80§ [2]: e),
ea)) a mentor heti egy 6rdban a neveléssel-oktatassal lekotott munkaidd terhére végzi
a gyakornokok tamogatasat, mentoralasat. Ennek, valamint a pedagdgusjelolt szakmai
tamogatasanak heti egy orat meghalado része és a gyakornok mindsité vizsgara valo fel-
készitése a neveléssel-oktatassal le nem kotott munkaidében valdositandd meg (401/2023.
[VIIL. 30.] 28§ [1]: 13—14, 23). A pedagogus elomeneteli rendszerben a Mesterpedagogus
fokozat megszerzéséhez egyik vallalhato feladat a gyakornokok mentoralasa (401/2023.
VIII. 30. 39§ [2] cb)), valamint az uj pedagdgus teljesitményértékelés (18/2024. [IV. 4.])
6nallo vallalasainak részét is képezheti.

A hazai jogalkotasban a 401/2023-as jogszabaly V. fejezetének 36. cikkelye foglalko-
zik kiemelten a gyakornok és a mentor feladataival. Eszerint a mentor feladata, hogy a
gyakornok felkésziilion azon feladatokra, amelyek az életpalya soran varnak ra. A men-
tort az intézmény vezetdje jeloli ki. A mentor azonos munkakorben van, €s lehetdség sze-
rint azonos tantargyat is tanit a gyakornokkal (86§ [1]-[2]). 4 mentor feladata tovabbad,
hogy a szakmai kozdsségbe sikeresen integralja a gyakornokot, bevezesse az intézményi
dokumentumok ismeretébe, tamogassa a munkakdori feladatok megismerésében és megfe-
leld ellatasaban, a pedagogiai folyamatok tervezésében és végrehajtasaban, valamint fel-
készitse a mindsito vizsgara (87§ [1]-[2] a) b) ¢) d)). A mentor negyedévente maximum
négy, minimum egy alkalommal dralatogatast végez, amelyet 6ramegbeszélés kovet,
¢és a gyakornok igénye szerint heti rendszerességgel konzultalnak (87§ [3]). A mentor
félévenként irasos beszamolot ad mind az intézmény vezetdjének, mind a gyakornoknak
utobbi pedagogus tevékenységéhez kapcsolodd kompetencidinak fejlodésérdl, illetve a
gyakornoki iddszak lezarasat megel6zden Osszefoglalo értékelést ad (ez esetben nem
sziikséges a félévi beszamolo). Amennyiben a gyakornoki id6 vége el6tt megsziinik a
gyakornok jogviszonya, soron kiviili értékelést kell készitenie a mentornak (87§ [4]).
Ezek a feladatok a tanarjel6ltek mentordlasara vonatkoznak. A jogszabdly zenei tertiletén
el6szor tanitasi-tanulasi kornyezetként jelenik meg a mentoralas, amelyben a pedagdgus
képes arra, hogy a pedagdgiai feladatokat ennek tiikrében valassza meg. Kovetkezo
elemként a sziildi kapcsolattartas, kommunikacio szerepe jelenik meg. A kiilonbozo sza-
koknal hasonld szdvegkornyezetben lathaté a mentoralas kifejezés, 01j elvarast, fogalmi
meghatarozast nem ko6zdl a jogszabaly.

A mentoralas a palyaszocializacié egyik kulcseleme, személyes, bizalmi kapcsolaton
alapuld kontextus, amely noveli a mentoralt autonomiajat (Kennedy, 2005).

»A mentoralas olyan személyes kapcsolat egy viszonylag tapasztalatlan tanar
(a mentoralt) és egy viszonylag tapasztalt tanar (a mentor) kdzott, amelynek célja a
mentoralt tanari fejlodésének és tanulasanak tdmogatasa, valamint az iskola kultra-
jéba és a tanari szakmaba torténd integralasa és elfogadtatdsa” (Hobson-Malderez,
2013, idézi: Major, 2015. 54.).

A segit attitlid, az empatia, a nyitottsag az oktatd-neveld munka mellett a mentoralas
folyamataban is kiemelt jelentdséggel bir, amelyeket a mentortanarok kiemelt fontossaga
kompetencidkként azonositanak (Tordai, 2015). A szakirodalom szamos szerepet mutat
be a mentorokkal kapcsolatban, amelyekben a modell, a képzd, a kritikus barat, a szak-
ért6 és a tanacsado is megjelenik (Tordai és Holik, 2017).

Kallai és Sagi (2016) eredményei alapjan a gyakornokok kifejezetten jol fogad-
jék a mentorok ,kritikus barat” szerepkdrét, ugyanakkor megjelenik hianyként, hogy
nem minden esetben valdsul meg az egylittmikddés. Azokban az intézményekben,
ahol a tantestiiletben megvaldsul az egyiittmiikddés, a mentori rendszer is elfogadott.
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A palyakezddk nyitottak minden segitségre, ha nem lenne mentoruk, akkor is keresné-
nek segitséget, elsdsorban a munkakozosség-vezeto személyében. Bird (2022) kismintas
(N = 24) kutatasaban ramutat, hogy a megkérdezett mentorok nagy része (55%) havi 4-5
orat, kisebb része (18%) 5-nél is tobbet foglalkozik a mentoralassal. 46%-uk haromnal
tobb mentoralttal is foglalkozik, ez jelezheti szamunkra, mennyire fontos a tevékenység,
¢és mekkora sziikség van a mentortanarok képzésére. Elemzésében vizsgalta a mento-
ralas hatasat, a lemorzsolodas csokkenése nagy atlagot mutatott, ugyanakkor nagy a
véleménykiilonbség a valaszokban. Kihivasként leginkabb a képességbeli problémak és
a targyi tudas alacsony szintje jelenik meg.

A mentoralas pozitiv eredményének elérésé¢hez az egyiittmikodés, az egytittmiik6dd
attitid elengedhetetlen. A szakirodalomban lathatjuk, hogy az egyiittmiikddés fogalma
nagyon tag definiciokkal rendelkezik, kezdve a kollegialis kapcsolattartastol a szorosabb
egyiitt dolgozas felé. Az egyiittmiikodésnek tanari karon beliil és intézményen kiviil is
megvan a maga tere (Subrt, 2022), ezekkel a lehetéségekkel a mentor ismertetheti meg
a leendd és a palyakezdd kollégat. Az egylittmiikddés hatékonysagérzet-ndvekedést
eredményez (B. Tier, 2018). A tapasztaltabb tanarok kozott magasabb az egyiittmiikodés
igénye, mint a kezd6k korében, de jelentds kiilonbség nem tapasztalhat6. Annak elle-
nére, hogy pedagdguskompetenciaként jelenik meg az egyiittmiikddés, a gyakorlatban
kevésbé valosul meg. Az egyiittmiikddés noveli a reflektivitas képességét és alkalmaza-
sat, amelyre nagyobb igényiik lenne a tanaroknak (Subrt, 2023).

Gyakorlatvezetd mentortandrok képzése

A j6 mentor nem csupan kivalo tanar, hanem egyéb készségekkel és a tanari munka soran
elengedhetetlen kompetencidk teljes tarhazaval rendelkezik, amelyeket magas szinten
kamatoztat (Tordai, 2015). A gyakorlatvezetd mentortanar szakvizsgaval foglalkozo
intézmények és képzések feltérképezése soran csak a kozismereti tanari végzettség-
hez kotott tovabbképzéseket vettiik figyelembe, igy a tanitok, az dvodapedagdgusok,
a szocialis munkasok és a specialis teriiletek (példaul gyogytestnevelés) képzéseit nem
vizsgaltuk. A felvi.hu és a Fels6oktatasi Informaciés Rendszer képesitési jegyzékének
szakiranyutovabbképzés-jegyzékét dsszevetve kerestiik a képzd intézményeket, illetve
korébbi ismeretekre tamaszkodva intézményi honlapokat kerestiink fel. A képzések
elnevezésének sokszintisége, aktudlis ismertetésének hidnya megnehezitette ez irdnyt
kutatasunkat.!

A felvi.hu-n elérheté informacidk szerint Magyarorszagon 4 féléves, 120 kredites
szakvizsgat add képzés keretén beliil érhetd el a gyakorlatvezetd mentortanar képzés.?
A kompetenciafejlesztés-alapti képzés célja, hogy a szakvizsgazott pedagogus képes
legyen tobbek kozott a kezdé pedagdgusok tdmogatasara, értékelésére, a reflektivitas
kialakitasara, jo gyakorlatok bemutatdsara, szocializacidé tamogatasara, a kompeten-
ciak fejlesztésére, a tanuldi személyiség fejlesztésére és az élethosszig tartd tanulasra
vald igény kifejlesztésére. Tordai (2015) vizsgalata soran kifejezetten a mentortanarok
kompetenciaértékelését vizsgalta egyfeldl sajat magukra, masfeldl a pedagogustarsada-
lomra vonatkoztatva. Kérddives kutatdsa sordn 72 f0 valaszait elemezve legfontosabb
kompetenciaként a tanulokkal valo, tiszteleten, bizalmon ¢és egylittmtikddésen alapuld
kapcsolat kialakitasa, legkevésbé fontosnak az IKT-eszkdzok haszndlata jelent meg mind
onmagukra, mind a pedagogustarsadalomra vizsgalva. Tordai és Holik (2017) 86 gyakor-
latvezeté mentortanar bevonasaval késziilt elemzése szintén az empatia és a segitd attitiid
fontossagat tamasztja ala, és tobb gyengeséget is felsorol, amelyek koziil az adminiszt-
racié emelkedik ki. Az egyiittmiikodés (elsdsorban az iskolavezetéssel) lehetdségként
jelenik meg, és a thlterheltség a legnagyobb veszélyként (Subrt, 2022). Eredményeik
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alapjan a mentorszerep értelmezésével és a hétkdznapi nehézségekkel tobbet kellene
foglalkozni a képzések soran.

A képzéssel megszerezhetd tudaselemek kozott talaljuk a kdznevelési intézmény-
rendszer, a pedagogusképzés, a pedagdguspalya ismeretét, a szaktudomany és szakmod-
szertan legfrissebb eredményeinek ismeretét, valamint az intézmény és kornyezetének
kapcsolatrendszerét. A legfrissebb szaktudomanyi és szakmodszertani eredmények isme-
retében ¢és fontossaganak megitélésében kiilonbség tapasztalhato: fontosabbnak itélik a
tanarok, mint amennyire megjelenik mindennapi életiikben (Tordai, 2015). A mesterség-
beli tudas alapvetd hianyossagként jelent meg a tanarok korében (Szekszardi, 2008, idézi:
Tordai és Holik, 2017).

A magyar fels6oktatasi intézmények hasonlé megnevezéssel inditanak gyakorlatve-
zetd mentortanari képzéseket (gyakorlatvezeté mentortanar képzés, mentortanar képzés,
mentori-vezetdtanari feladatokra vald felkészités). Az elnevezések kiillonbdzosége meg-
neheziti az orszag dsszes képzo intézményének felkutatasat.

Kifejezetten zenei teriileten a Liszt Ferenc Zenemtvészeti Egyetem ¢€s a Pécsi Tudo-
manyegyetem Mivészeti Kar Zenemiivészeti Intézet indit zenei mentor és gyakorlat-
vezetO tanar pedagogus szakvizsgara felkészitd képzést. A Pécsi Tudomanyegyetemen
megjelenik a Kodaly-modszer gyakorlatvezetd oktatd képzés is, bar a felvi.hu adatai
szerint jelenleg nem indul a tanfolyam.?

Azt is lathattuk a szakirodalombol, hogy a mentortanar ,,tudatos onfejlesztés utjan,
folyamatosan fejleszti mentori képességeit” (Bird, 2022. 43.). Ebben benne van a szak-
vizsgas képzésben vald részvétel, kiilonbozd tréningek és tovabbképzési programok,
valamint kompetenciafejlesztési lehetdségek (Biro, 2022).

Palyakezdési nehézségek

Akarmennyire is alapos a tanarképzés, lehetetlen feladat minden egyes szitudciora fel-
késziteni a leend6 tanarokat (Imre és Imre, 2016), igy a palyakezdé pedagdgusok tobb
nehézséggel néznek szembe. Ezek kozott megjelenik a valosagsokk jelensége (Szivak,
1999; Imre és Imre, 2016; Kallai és Sagi, 2016), amely a zenetanarokat is érintheti
(Linzenbold, 2025). A kezddé pedagodgus ,,...cllentmondast tapasztal sajat attitidjei,
gondolatai és az eredményesnek vélt cselekvés kozott” (Szivak, 1999. 6.). A fel nem
oldott ellentét az imposztor szindroma megjelenéséhez vezethet, amely a tanari sikerek
elismerésében nehézséget jelent. Az imposztor-érzet a koriilmények jo egyiittallasanak
vagy a képességek tulbecsiilésének tulajdonitja az egyén sikereit (Asvanyi és mtsai,
2022). Amint Asvanyi és munkatarsai (2022) dsszegzik: az imposztor szindroma
a palyakezd6k mellett a gyakorlattal rendelkezdéket is érintheti nemtdl fliggetlentil,
kialakuldsanak okai k6zott pedig a hatranyos helyzetbdl fakadd megfelelési kényszer is
meghuzodik. Egyes kutatok (Feenstra és mtsai, 2020) szerint az imposztor szindroma
megjelenésének egyéni tulajdonsagai olyan mélyen gyokerezhetnek az egyénben, hogy
azokat csak kozosségi kontextusban lehet feldolgozni. Kutatasuk soran arra az ered-
ményre jutottak, hogy a munkatapasztalat névekedésével az imposztor-érzet csokken,
¢és ahogy 1d6sddik az egyén, tovabb gyengiil a szindroéma bénité hatdsa. Az imposz-
tor-jelenség kiégéshez is vezethet, amely a palyaelhagyas egyik el6zménye (Szabd és
Fehérvary, 2023).

Masik nehézség, hogy a kezdd tanaroknak egyediil kell(ett) megbirkozniuk a kezdeti
nehézségekkel, amelyben a tulterheltség is megjelenik, ez krizishez vezet, amelyben a
félelem ¢és a kimeriiltség jelen van (Szivak, 1999; Kallai és Sagi, 2016). A kozosség-
hez tartozas lehet6vé teszi, hogy a kozdsség birtokdban 1évo ismeretekhez, tudashoz,
tapasztalathoz és kapcsolati halohoz az egyén hozzaférjen (Rogoft, 1995; Wenger, 1998;
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Coleman, 1998; Bourdieu, 2010; Kallai és Sagi, 2016), azokat hasznositva sikeres tanari
palyat valdsitson meg. A kdzdsség tdmogatja az elkotelezodést, és védohalot biztosithat
a palyakezddk szamara. A kiilonb6z6 kozosségek kozotti hidszereplok aktivan segitik a
kozosségbe valo betagozddas folyamatat és a kozosségi értekek megismerését (Rogoff,
1995; Wenger, 1998; Gee, 2000; Révész, 2018; Simon, 2019; Bird, 2022). Ez a koz6sség
lehetdve teszi, hogy olyan, a képzés soran fel nem mertiil6 kérdésekben is utmutatast kap-
janak a kezd6 tanarok, mint példaul az adminisztrativ feladatok, vagy az oktato-neveld
munkéhoz lazan kapcsolodo feladatok elvégzése (Kallai és Sagi, 2016).

A hazai, mentoraldssal kapcsolatos irodalomban megtalaljuk az uniés kdvetelmények
Osszegzését, amely alapjan a kezdd tanarok sziikségleteit hdrom teriileten hatarozzak
meg (1. tablazat). Ez a harom teriiletet a személyes, a szocialis és a szakmai aspektus,
amelyekhez célok, kdvetelmények és tamogato rendszerek tartoznak. A mentor mindha-
rom tamogatando teriileten kiemelkedd szerephez juthat, munkdja segitheti a palyakez-
dok szakmai identitdsanak mélytilését, a palyan vald6 megmaradasat, valamint tanitasi
készségeinek, kompetencidinak fejlodését (Imre és Imre, 2016; Simon, 2019).

A mentorok munkdjardl sz616 irodalmat tanulmanyozva tobb, nehezen atlathat6 hely-
zettel talalkoztunk. Példaul sem a hazai, sem a nemzetkozi irodalom nem tesz éle-
sen kiilonbséget a tanarképzés soran és az elsd munkahelyen megvalosulé mentoralas
(Simon, 2019), valamint a gyakorlatvezetd és mentortanarok munkaja kozott.

1. tablazat: A kezddtanarok altal igényelt tamogatas
(European Comission, 2010, idézi: Imre és Imre, 2016. 18.; Simon, 2019. 91.)

A kezd6 tanarok altal igényelt tamogatas
Személyes Szocialis Szakmai
Célok — atanari identités — beilleszkedés az iskolaba | — a kompetenciak tovabb-
kialakitasa ¢s a tanari palyara fejlesztése
— kompetencidk — az egylittmiikddés el6- a bevezetd képzés
megerdsitése mozditasa Osszekotése a folyama-
— az 6nbizalom — a kollaborativ tanulas tos szakmai fejlédéssel
novelése elémozditasa a szakmaisag erositése
— astressz és aszo- | — bevonas az iskolai k6zos- a kezd6 tanarokban
rongas csokkentése ségekbe
— motivalas
— alemorzsolodas
elkertilése
Alapveté | — biztonsagos, nem | — kollaborativ munka a tudashoz jutas uj és
kovetel- itélkez6 kornyezet | — egylitt-tanitas tapasztalt tanarokkal
mények — csokkentett mun- | — csoportos tanitas valé kommunikacio
katerhelés — csoportmunka altal
— csoportos tanitas, — projektmunka tovabbi tanfolyamok
egyiitt-tanitas vagy orak
konzultaciok
Lényeges | — mentor — mentor mentor
timogaté | — tanarjelolt kolléga | — tanarjeldlt kollégak tarsak timogatasa
rendszerek szakérto
onreflexio
Mis iskolavezetok — iskolavezetok iskolavezetok
szereplok — szlilok, kozosség
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A megismert irodalom alapjan kimondhatjuk, hogy a kezdeti id6szakban kapott (vagy
nem kapott) tdmogatas nagyban hozzajarul a kezdé pedagdgus palya iranti elkotelezodé-
s¢hez (Kallai és Sagi, 2016), ez jelzi a mentoralds intézményének fontossagat.

Szisztematikus szakirodalomelemzés

Kutatasunk sordn a PRISMA iranyelvek alapjan (Moher és mtsai, 2015) olyan szak-
irodalmat kerestiink, amely a képzésben részt vevd hallgatok tdmogatasara, fejleszté-
sére koncentral, és valamilyen mddon megjelenik benne a mentoralas is. Keresésiink
részleteit az 1. abra mutatja. Kutatasunk soran 2024. 07. 31. és 2024. 08. 15. kozott a
JStore adatbazisban, a Debreceni Egyetem konyvtari kapcsolodasat kovetéen mentoring
beginning teachers (Hobson és mtsai, 2009) kulcsszoval futtattunk eredményes keresést.
Az adatkinyerést egy személy végezte, manualis médon, automatizalt eszkdzoket és
fiiggetlen értékeldket nem alkalmazott.

Mivel zenei vonatkozasban szerettiink volna relevans szakirodalmat talalni, ezért
kulcsszavunkat mentoring beginning music teachers-ként alkalmaztuk a megadott kere-
sési idészakban. A tanulmanyok kis mintas és kvalitativ kutatasok, igy a kizarasi folya-
matban a tudomanyos jelleg és gyakorlati relevanciaja és a mentoralas kdzponti szerepe
volt a vezérfonal. Keresésiink soran 4143 talalatot kaptunk, amelyeket tovabbi sziirésnek
vetettiink ald. Eloszor folyodiratcikkekre sziikitettiink, ennek eredménye 1999 talélat
lett. A cikkek keletkezését 2020-2024 kozott hatdroztuk meg, igy 88 taldlatunk maradt.
Zenel targyra tovabb sziikitettiik talalatainkat. Az igy kapott 30 tanulmanyban az angol
nyelv nem eredményezett valtozast, az open acces hozzaférhetdség pedig alapbeallitas-
ként jelent meg az adatbazisban. A keresés soran kapott 30 talalatot Zotero programmal
taroltuk. Duplumokat nem talaltunk, igy mind a 30 dolgozatot tovabbengedtiik cim- és
absztraktsziirésre. Sztrésiink soran olyan elemeket kerestiink, amelyek kifejezetten zenei
terlileten, gyakorlati tapasztalatokat atadva jelenitik meg a mentoralast, illetve leendd
tanarok ¢s a palyakezddk tamogatasat.

A szakirodalom valogatasa soran nehézséget okozott, hogy a szakmai fejlodés tobb
irasban megjelent ugyan, de nem feltétleniil a mentoralassal dsszefiiggésben. Annak elle-
nére, hogy érdekes és hasznos informaciokkal, kutatasi eredményekkel ismerkedhettiink
meg olvasasuk sordn, kénytelenek voltunk kizarni ket elemzésiinkbdl.

A cim- és absztraktszlirés soran 12 tanulmanyt zartunk ki, amelyek kozott visszaemlé-
kezéseket (n = 2), nem tudomanyos cikkeket (n = 5, koztiik beszamolo konferenciardl),
illetve témank szempontjabol nem relevans tanulmanyokat (n = 5) talaltunk. Teljes
szovegelemzésre 18 dolgozat keriilt. Fontos volt szamunkra, hogy gyakorlati alkalmaz-
hatdsag jelenjen meg az olvasottakban, igy olyan interjukat, amelyekben palyakezddket
tdmogato programokat ¢s lehetdségeket ismertetnek (McDonald és mtsai, 2020; Palmore,
2021), és kifejezetten kezdd tandrokat tAmogatd jO gyakorlatokat bemutaté tanulmanyt
(Mason, 2022) is elfogadtunk teljes szovegelemzésre. Utdbbi eredetileg 2019-ben jelent
meg, de 2022-ben jra kiadtak, ezért megfelelt szlirési feltételeinknek.

A teljes szovegelemzes soran a tovabbiakban kizartunk néhany olyan kozleményt,
amelyek témank szempontjabol nem mérvadoak. Azonban eredményeik hasznosak
lehetnek a tanarképzés szamara, emiatt felsorolasszinten ismertetjiik éket. Van iras,
amely a tananyag tartalomfejlesztésére helyezi a hangsulyt, igy olyan ismereteket lehet
beemelni a tanitasba, amelyek az énekes vagy hangszeres tanarok szamara a leghasz-
nosabbak (Bergee és mtsai, 2020). Mas a zenectanarok teljesitményértékelésének lehe-
tdségeit ismerteti (Austin és Berg, 2020), vagy a Z generacid zeneoktatasban vald
megjelenését, az abban rejlo nehézségeket és lehetoségeket tarja fel (Ramsey, 2022).
Julia T. Shaw (2020) az egyiittmiikddd tanari tanuldsi csoportok hasznossagat mutatja
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be kontextusspecifikus zenetanar-tovabbképzésben. A szakmai fejlodés tamogatasa alap-
vetd a tanulmanyban — és ez egybecseng a hazai szakirodalommal (Rapos, 2016) —, de
a mentoralast mint timogatasi eszkozt nem hangstlyozza, valamint elsésorban a palyan
1év4 tanarok tdmogatdsara helyezi a hangsulyt varosi tanitasi kornyezetben. A felndttok-
tatasban ugyan feltlinik a mentoralas (Walzer, 2020), de a dolgozat nem erre a tAmogatasi
rendszerre fokuszal, igy nem dolgoztuk fel mélyebben. A narrativitas fontos eszkoz a
fejlodés felmérése soran, és bar hasznos metodikai eszkz, a tanulmanyban a mentoralas
a fejlédés tamogatasanak nem kozponti témaja (Westerlund, 2020). A szakmai fejlodés
soran az Onreflexio alapvetd attitid, ennek egy érdekes formajat jeleniti meg Weimer
(2021), ¢és a podcast mint a szakmai fejlodés tamogatasa jelenik meg irasaban. A podcast
lehetdséget teremtett a kezd6 pedagdgus szamara az onreflexiora, a fejlédés dokumenta-
lasara, illetve szakmai kapcsolatok kialakitasara. A mentoralas egyaltalan nem jelent meg
a tanulmanyban, igy nem kertilt tartalomelemzésre. Bumgarner (2020) interjui plasztikus
képet mutatnak a kezdd tanarok problémairdl, és tanacsként megjelenik a mentori eréfor-
ras kiaknazasa, de ennél mélyebb kontextusban nem emliti meg, igy tartalomelemzésre
nem engedtiik tovabb.

Tanulmanyok azonositasa J
/)
Talalati eredmény NI Duplumok eltavolitasa
(n=30) (n=0)
—_—
—_— A4
Absztraktsziirés Tanulmanyok kizarasa
>
(n=30) (n=12)
A4
Teljes szovegelemzés
(n=18)

Kizart tanulmanyok:
Nem felel meg a mentordlds
gyakorlati alkalmazhatosagi

elvarasnak (n=9)

Bevalogatott tanulmanyok
n=9)

1. abra. PRISMA diagram — Nemzetkozi szakirodalom
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Tartalomelemzésre az alabbi tanulmanyokat valogattuk be (2. tdblazat). Megjelenési
év szerint, azon beliil abécésorrendben soroljuk fel a tartalomelemzésre bevalogatott
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dolgozatokat.

2. tablazat. Tartalomelemzésre bevalogatott tanulmanyok

. , Megjelenés Folyoirat , | Megjelenés
SV i helye besorolasa Orszig ideje
Bere. M. H. & Retired Teachers as Mentors in Bégiﬁzifgile
& WL AL the American String Teachers . Q2 USA 2020
Conway, C. M. . Research in
Association Mentor Program . .
Music Education
McCarthy, M., | A Historical Study of the Bulletin of the
Madura, P, Committee on Institutional Council for
Rutkowsky, J. | Cooperation (CIC) Music Research in Q2 USA 2020
& Nichols, J. | Education Group, 1965-2015 Music Education
McDonald, Making the Case: The Benefit
J., Bara, D, of Intensive Conductin, The Choral
Joseph, D., £ USA | 2020
Workshops for Early-Career Journal
Huffman, P. E. Choral Conductors
& Rogers, E.
Instructional Expertise and
Micropolitics: The Social Journal of
Shaw, R. D. POTILICS: . | Researchin Ql USA | 2020
Networks of Instrumental Music . .
Music Education
Teachers
. . . Journal of
Sims, W. L. & | Impostor Feeling of Music .
Cassidy, J. W. | Education Graduate Students Résearch n Ql USA 2020
Music Education
Palmore, G. Student Times The Choral USA 2021
Journal
,,How Can I Get Better?”:
An Instrumental Case Study Contributions fo
Sorenson, R. of Three Experienced Music . . USA 2021
. Music Education
Teachers and Their Journey to
Expertise
Investigating the Imcpact of an
Action Research Project on the | Contributions to
Hagen, J. K. Cooperating Teacher/Student Music Education USA 2022
Teacher Relationship
Mason, E. Reﬂectwe} Practice and the The Choral USA 2022
Choral Director Journal

A tartalomelemzés soran kivilaglottak olyan kulcsszavak és jo gyakorlatok (3. tablazat),
amelyek segithetik a magyar zenetanarok és zenetanar szakos hallgatok munkajat, palya-
szocializacidjat. Ezek a gyakorlatok miikodnek a hazai zeneoktatasban, de hangsulyoza-
suk, még tudatosabb alkalmazasuk — kiilonosen az 4j teljesitményértékelési rendszernek
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valo megfelelés soran — még eredményesebb tdmogatd kornyezetet biztosithat, és a

mentorszerepre valo felkésziilésben is segitséget nyujthat.

3. tablazat. Jellemz6 kulcsszavak és jo gyakorlatok

Szerzo(k) Meﬁji:;(:nes Kulesszavak Jo gyakorlatok
Berg, M. H. & nyugdijas tanarok, mentor/ konkrét repe'rtqar, kqn.c?rts;ervezﬂe st
2020 e . \ feladatok és intonaciot fejlesztd
Conway, C. M. mentoralt interakcio természete A
gyakorlatok atadasa
McCarthy, M.,
Madura, P, C s s
Rutkowsky, J. 2020 intézmények kozotti kapcsolat kooperacio
& Nichols, J.
McDonald, J.
& Bara, D., e s s
Huffman, P. E. VIS,
& Rogers, E.
egylittmiikddo attitiid,
elszigetelddés, kapcsolati s
Shaw, R. D. 2020 halok, eltérd életszakasz eltérd hospitdlas, workshop
kapcsolati halok, lemorzsolodas
Sims, W. L. & imposztor szindroma, kiégés, , -
Cassidy, J. W. 2020 lemorzsolddas, mentalis egészség kortdrsmentoralds, mentorprogram
halozat, nemi, rassz- és
osztalykiilonbségek a mentoralas
Palmore, G. 2021 Sordn, konkrét problémék workshop
megbeszélése

fennmaradas, lemorzsolodas,

szerepvaltozasok, talalkozasi
Sorenson, R. 2021 ayakorisig, novekedés és szakma mentorprogramok

megismerése, szakértoveé valas

Hagen, J. K. 2022 egylittmiikddo attitiid tanora vezetésének atengedése

reflektivitas, bizalmi légkor

kialakitasa a korusprobakon, Y . .
Mason, E. 2022 tervezés fontossaga, diakok konkrét j6 gyakorlat megismertetése

reflexiojanak megismerése,
mentalis egészség

egyiittesek/korusok szamara

Tartalomelemzésre bevalogatott tanulmanyaink szamos lehetéséget mutatnak be a palyakez-
dok tdmogatasara, amelyekben a mentoralas is megjelenik. Ryan D. Shaw (2020) ramutat,
hogy az egyiittmiikddés nem gyakori forma a zenetanarok kozott. A zenetandrok elszige-
telédése tobb okra is visszavezethetd. Ezek kozott talalhatjuk példaul az uj elvarasoknak
val6é megfelelést, vagy akar a nemi diszkriminaciot. Ugyanakkor tanulmanyaban kiemeli
a kapcsolati halozatok szerepét, amely a mentoralas szempontjabol is értelmezhetd, hiszen
a megfeleld kapcsolatok kialakitasa soran talalhatunk olyan személyeket, akikre érdemes
odafigyelni, tanacsaikat, tapasztalataikat beilleszteni sajat tanitasi gyakorlatunkba. A kap-
csolati hald a tarsadalmi tdkéhez vald hozzaférést is eldsegiti. A mentoralas ellenben nem
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kizarolag személyes kapcsolatban jelenhet
meg, hanem megfigyelés soran is, amelynek
bevalt gyakorlata a hospitalas:

,...nincs sziitkségem kapcsolatra, csak
arra, hogy figyeljem, hogyan tani-
tasz... Amire sziilkségem van, hogy
jobb legyek, hogy figyeljem a jobb
tanarokat” (Shaw, R. D., 2020. 343.)

A feltart irodalmak elméleti kereteiben kitii-
nik a mentoralas fontossaga, kiilondsen a
palyakezddk esetében, hiszen a mentorok
segithetnek a tanari palyan maradasban
(Sorenson, 2021). Sorenson (2021) irdsa
kitér arra is, hogy a tandri munkahoz kapcso-
16d6, de nem az oktatasi folyamathoz tartozo
feladatokbol fakado terhelés a felkésziilt-
ség hianyaban lemorzsolodashoz vezethet.
A lemorzsolodas csokkentése érdekében a
mentorprogramok létrehozédsaval tdmogat-
tak az ilyen jellegli feladatok eredményes
ellatasat. Sorenson (2021) kapcsolodik az
életpalyamodellekben (Sikes és mtsai, 1985)
leirt 0j szerepvallalasokhoz, igy a kezdeti
nehézségeken tullendiild tanarok életében az
uj kihivasok, vezetdi szerepek is megjelen-
nek, amelyek a kapcsolati halé valtozasat is
magaval hozzak (Shaw, R. D., 2020), ami
akar mentori szerepvallalast is jelenthet, mar
a Z generacio életében is.

A megismert interjuk egy része sajat pél-
dan keresztiil mutatja be a mentoralas pozi-
tiv hatasat és az egylittmiikodés fontossagat
(McCarthy és mtsai, 2020; McDonald, 2020;
Palmore, 2021; Hagen, 2022; Mason, 2022),
amely halozatban nytjt timogatast akar nem
szokvanyos zenész szakmak — példaul kar-

A feltdart irodalmak elméleti
kereteiben kittinik a mento-
rdlds fontossdga, ktilondsen a
padlyakezdok eseteben, hiszen
a mentorok segithetnek a tandri
pdlydan maraddsban. Sorenson
(2021) irdsa kitér arra is, hogy
a tandri munkdhoz kapcsolodo,
de nem az oktatdsi folyamat-
hoz tartozo feladatokbol fakado
terhelés a felkésziiltség hidanyd-
ban lemorzsoloddshoz vezethet.
A lemorzsolodds csékkentése
érdekeben a mentorprogramok
létrehozdsdval tamogattdk az
ilyen jellegii feladatok eredme-
nyes elldatdsdt. Sorenson (2021)
kapcsolodik az életpdlyamodel-
lekben leirt 1ij szerepudllaldsok-
hoz, igy a kezdeti nehézségeken
tillendrilo tandrok életében az
1j kihivdsok, vezetdi szerepek is
megjelennek, amelyek a kapcso-
lati hdlo vdltozdsdt is magduval
hozzdk, ami akdr mentori sze-
repudllaldst is jelenthet, mdr a
Z generdcio életében is.

mesterndk — esetében is (Palmore, 2021). A tanulmanyok nagy része pilot jellegi, kis
mintdn megvalosulo kutatas, amelyben az interji (Shaw, R. D., 2020; Sorenson, 2021) és
a kevert modszer (Berg és Conway, 2020) a leggyakoribb. Kifejezetten kvantitativ kuta-
tasra egy példat talaltunk, amelyben viszont csak érint6legesen jelenik meg a mentoralas,
a tanulmany fokusza az imposztor-jelenségen van (Sims €s Cassidy, 2020). A kvantitativ
tanulmanyok hianya jelezheti a mentoralds személyes ¢€s intim voltat, illetve azt a széles
spektrumu munkat, amelyet a gyakorlatvezetd mentortanarok végeznek.

A kapcsolati halokban megjelenhetnek a nyugdijas tanarok is. Tapasztalataik, tanitasi
repertoarjuk szintén tamogathatja a kezd6 tanarok fejlodését, bar bevonasuk tartogathat
némi nehézséget, példaul a digitalis kompetenciak hianyaban, vagy a praxisuk o6ta eltelt
idoben sziiletett gyermek-generaciok ismeretében (Berg és Conway, 2020). A nyugdijas
generacié a mentoralds feladataban nehézségbe iitkdzhet, mivel Uj generacid jelent meg
a tanari karban is.
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A kapcsolati halozat fejlesztését tamogatjak a kiilonbozé workshopok is, amelyek
soran jo gyakorlatokat, 01j ismereteket, a munkahoz szorosan kapcsolodé kollégakat —
akar hasonl6 problémakkal, nehézségekkel kiizdve — ismerhetiink meg, amelyek mind
segitik — nemcsak — a palyakezddk elkotelezddését, kiilonbozd nehézségeken valo atlen-
diilését (Shaw, 2020; McDonald és mtsai, 2020; Mason, 2022). Ezen workshopok alatt
mentorokra is talalhatunk, amely — kifejezetten a karmesternék kontextusat vizsgalva
— halézatban biztosithat timogato kornyezetet (Palmer, 2021).

Az intézmények kozotti egyiittmitkodés tovabbi lehetdséget ad a tamogatashoz, a men-
toralads miikodtetéséhez (McCarthy és mtsai, 2020), tehat a kooperacié nemcsak tantes-
tilleten beliil, vagy adott hangszert oktat6é tanarok korében, hanem intézmények kozott
is megjelenik, erés kohézidt teremtve, és a megfeleld kapcsolati halét kialakitva (Shaw,
R. D., 2020). Erre a zeneoktatasban kifejezetten nagy sziikség van: egyrészt tamogatja
fejlodését is eldsegiti.

A kooperativitas nemcsak a mentoralas eszkoze: a kialakult egyiittmiikodo attittid
lehetdve teszi az egyén szamara, hogy mentorként végezze munkéjat. A kollaborativ
hozzaallassal rendelkez6 tanarok mentorként személyes feladatnak érzik a vezetést,
utmutatast a személyes kapcsolat kialakitasa mellett. A tanarjeloltekkel valo bizalom
kialakitasa nagyon fontos az egyiittmiikddd tanarok szamara, ennek egyik megjelenési
formaja a tantermi vezetés atengedése. Ezzel tamogatjak az egylittmiik6do viszonyulds
kialakulédsat a tanarjeldltekben (Hagen, 2022).

A mentoralas soran a mentor és mentoralt kdzvetlen talalkozasi gyakorisaga eltérd
lehet. Elemzésiink soran végletekkel is talalkoztunk. Lattunk napi kapcsolatot, és ennek
nagyon személyes oldalat is — ,,amikor nem hivtam &ket, elkezdtek hivni, mert aggod-
tak” —, illetve a kezdeti nehézségek lekiizdésében valo jelentés tamogatast (Sorenson,
2021. 233.).

A kiilonboz6 életpalyamodellekben a bevezetd szakaszt nem feltétleniil valasztjak szét
oktatasi és munkaban eltoltott periddusra. Ez megjelenik Sorenson (2021) tanulméanyaban
is, amelyben a tanulasi id6t az interjaalanyok a ndvekedés és a szakma megértésének id6-
szakaként irtak le. A mentorokra vald tdmaszkodas a szakértokre jellemz6 attitiidot hoz-
hatja, azaz a problémat nem a feladas okaként, hanem a fejlédés eszkozeként akceptaljak.

A mentoralas megjelenik a palyakezdés elején, de a szakértové valas soran 11j szerep-
ként is testet Olthet.

,»Nagyon élvezem a gyakornokok 1étét [...] Szeretem megadni nekik a lehet6séget,
hogy olyan osztalyteremben legyenek, ahol nem kiizdenek az osztalytermi vezetési
dolgokkal [...] igy a gyakornokaim tulajdonképpen arra koncentralhatnak, hogyan
tanitsanak dolgokat” (Sorenson, 2021. 238.)

A megszerzett tudds atadasa szintén a szakértdi magatartds inkarnalddéasa, amely a korai
mentoralasnak, a nehézségek, elakadasok novekedési eszkozként vald értelmezésének
kovetkezménye (Sorenson, 2021).

A mentoralas — akar oktatoi, akar kortars — enyhitheti az imposztorizmust, ezzel a men-
tor betdlti timogatod szerepét, segiti a lemorzsolddas megakadalyozasat, és eldsegitheti a
szakmai fejlodés lehetdségét (Sims és Cassidy, 2020).

A tartalomelemzés sordn lathattuk, hogy a mentoralas szoros személyes kapcsolat
mellett (Sorenson, 2021) csupan hospitalas szintjén is megvalosulhat (Shaw, R. D.,
2020). Ennek lehet6ségét a haldzatos egylittmiikddés kialakulasaban lathatjuk (Shaw, R.
D., 2020; McDonald és mtsai, 2020; Palmer, 2021; Mason, 2022). Eszkozként a work-
shopok ¢és kiilonb6z6 szakmai egylittmiikodések — példaul intézmények vagy adott hang-
szert oktatok kozott (McCarthy €s mtsai, 2020) — jelenhetnek meg. Az egyiittmiikodési
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hajlandosag kialakitasa pedig noveli a mentorra valas lehetdségét is (Sorenson, 2021),
emellett az imposztor-jelenség nehézségein valo atlendiilést (Sims és Cassidy, 2020),
amely a kiégés megjelenését, és ezzel egyiitt a palyaelhagyast elézheti meg.

A megismert dolgozatok mindegyike hasznos ismeretekkel béviti a szakirodalmat,
viszont — a kis mintas kutatdsok és az interjus formak miatt — altalanos jellemzoket
nem lehet megfogalmazni. Ehhez nagyobb volumenii kutatasra lenne sziikség. Erdekes
jelenségnek tartjuk, hogy az elemzett tanulmanyok az Amerikai Egyesiilt Allamokban
jelentek meg, amely a miénktdl eltéré zeneoktatasi rendszerrel miikddik. Ennek kovet-
keztében a megismert jo gyakorlatok hazai alkalmazasa eltérhet az olvasottaktol.

Osszegzés

Kutatasunk soran kevés olyan szakirodalmat talaltunk, amely a mentoralas zenei terii-
leten valé megjelenésével foglalkozik. Jelen tanulmanyunk elméleti ismeretekkel gaz-
dagithatja a zenetanarok mentoralasanak magyar nyelvii irodalmat. frasunk bemutatja a
mentoralas fontossagat, annak a tanarjeloltek és palyakezdé pedagogusok lemorzsold-
dasanak csokkentésében betdltott szerepét (Simon, 2019; Sorenson, 2021). A szisztema-
tikus szakirodalom-elemzés soran megismert tanulmanyok széles repertoart kinalnak a
mentoralas kiilonb6zo formainak megvaldsitasahoz, illetve hangstlyozzak az egyiittmii-
kodo attittid kialakitasat.

Kutatési kérdéseink mentén dsszegezve dolgozatunkat azt lathattuk, hogy az oktatas
mentoralasi folyamataban a mentor feleldsséget vallald tapasztalt tanar, aki — legyen sz6
tanarjeloltrél vagy palyakezdordl — tamogatja a szocialis, szakmai €s személyes fejlédést
(Imre és Imre, 2016; Simon, 2019), lehetévé teszi a praxis soran felmeriilé problémak
tobbségével valo talalkozast (Petriné, 1997; Tordai és Holik, 2017; Kallai és Sagi, 2016;
Simon, 2019). A mentoralas folyamatanak célja a szakmai kdzosségbe vald betagozodas,
a pedagogiai feladatokkal valé megismerkedés és a lemorzsolodas, palyaelhagyés koc-
kazatanak csokkentése (Rogoff, 1995; Wenger, 1998; Kallai és Sagi, 2016; Simon, 2019;
Sims és Cassidy, 2020; Sorenson, 2021; Subrt, 2022). A magyarorszagi szabalyozas rog-
ziti a gyakorlatvezetd és mentortanarok feladatait mind a felsdoktatas, mind a palyakez-
dés teriiletén. A szakirodalom mentor-megfogalmazasa, a mentorokkal szembeni kdve-
telmények leirasa és a jogszabaly feladatleirasai kozott koherenciat tapasztaltunk (Imre
¢és Imre, 2016; Tordai és Holik, 2017; Simon, 2019). A gyakorlatvezeté mentortanar kép-
zések — mind altalanos, mind zenei teriileten — igyekeznek olyan képességek, készségek
¢és kompetenciak birtokaba hozni a képzésben részt vevdket, amelyekkel magabiztosan
lathatjak el a jogszabalyban meghatarozott feladataikat.

Szisztematikus szakirodalom-elemzésiink soran széles repertoart ismerhettiink meg
a mentoralas lehetdségeit tekintve. Kiemelendd kozds pont lehet a tanulmanyok kézott
— egy-két kivételt leszdmitva — az egylittmiikodés, az egylittmiikddoi attitlid, amely
kevésbé jellemzd a tandrokra, zenetanarokra (Subrt, 2023), nem csak Magyarorszigon
(Shaw, R. D., 2020). Ennck az attitidnek a kialakitasa hozzajarul a mentoralas sikeréhez,
a kapcsolati halok kialakitasahoz, ezzel 9sszefliggésben a tamogatd kdrnyezet jelenlé-
téhez, amely tamogatja az egyén személyes, szocialis és szakmai fejlodését egyarant
(Kallai és Sagi, 2016; Simon, 2019). Tobb jo gyakorlatot is megismerhettiink — mint
példaul a workshop —, ezek széleskorti alkalmazasa szintén eldsegiti a kapcsolati halok
kialakulasat, er6sodését, ezaltal a ,,jelentds masik”, illetve a ,.kritikus barat” személyének
megtalalasat (Kallai és Sagi, 2016; Tordai és Holi, 2017).

A hazai zeneoktatas teriiletén az egylittmikodés kialakitasa kiilonboz6 szakmai napo-
kon, kurzusokon, workshopokon, illetve a tantestiileten beliili segitségnyujtasban jol
megvalosulhat. A pedagoégusok tulterheltsége azonban megneheziti, hogy esetleg az
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orszag mas régidjaban latogasson meg szakmai programokat a tanar. Ennek megoldasara
részben lehetdséget biztosit hazankban a ZeneTanTar online platform,* ahol orafilmeket
lathatunk, igy elismert tanarok jo gyakorlataiba tekinthetiink bele, akiket akar worksho-
pok megtartasara is fel lehet kérni. A kapcsolati halok a zenetanarok kozott elsésorban a
didkok tovabbtanulasa soran miikddnek kiemelkedden. A nemzetkdzi szakirodalomban
lathato jo gyakorlatokat hazankban is meg lehet valositani, amennyiben az intézmények
anyagi lehet6ségei engedik.

A feltart szakirodalom megerdsitette a hazai zeneoktatasi gyakorlatokat, azonban
ezek elszigetelten valosulnak meg. A héalozatossag kialakitdsa — az intézmények kozotti
egyiittmiikodés — még erésebb koherenciat teremthet (Subrt, 2023) a zenetanarok kozott,
hogy tanitasi munkank még eredményesebbé valjon. A megismert dolgozatok ravilagi-
tottak ezen teriiletek hangsulyosabba tételére.

A zenetanarképzésben a mentoralas, a gyakorlatvezeté mentortanarok munkaja —
tapasztalatunk szerint — nem ellendrzott, igy megvaldsulasa nagyban fligg a vezetdtana-
rok elhivatottsagatol és a hallgatok tuddsszomjatol. Egy ellendrzd rendszer bevezetése
pozitivan hathatna az oktatok és hallgatok kapcsolatara, a mentoralas pozitiv hatdsanak
megjelenésére, az imposztor szindroma és a lemorzsolodas csokkentésére. Emellett az
egylittmiikodo attitlid kialakulasa és a segitségkérés lehetdsége a késébbickben a palya-
szocializacidban, a szakmai k6zdsségbe valo betagozodasban vagy a kiilonbdzé kapceso-
lattartasokban tdmogathatja a palyakezdd zenetanarokat.

Limitacio

A mentoralas témaja nagyon tag teriileten értelmezhetd az oktatas vilagaban is. A dolgo-
zat csak a koznevelés, azon beliil is elsésorban a zeneoktatas teriiletére fokuszalt. Nem
esett sz6 a j6 mentor tulajdonsagairdl, ez tovabbi szakirodalom-feldolgozast igényel
annak ellenére, hogy a megismert tanulmanyok egy része 0sszegzden érinti a témat, de
alapos megismerésre nem ad lehetdséget. Nem érintettiik tovabba a mentoralas gyakorlati
megvalosulasat a hazai zeneoktatasban, ez szintén (ijabb kutatasi teriiletet mutathat meg
szamunkra. Emellett a képzdintézmények feltérképezése, ezaltal a képzések tartalmanak
Osszevetése szintén nem része dolgozatunknak, egy ujabb kutatds lehetdségét rejti.
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Absztrakt

A palyakezdés nehézségeinek lekiizdésében segitséget nyljtd mentoralas zenei teriileten — kiilondsen Magyar-
orszagon — kevésbé kutatott teriilet. Dolgozatunk hazai szakirodalmi ismereteket ¢s a mentorok munkajat hiva-
tott bemutatni. Jelen kutatasunk elsédleges célja, hogy megismerjiik a kiilfoldi szakirodalmat, amelynek felta-
rasahoz szisztematikus szakirodalom-elemzést végeztiink. Keresésiink a JStore adatbazisban a PRISMA irany-
elvek alapjan 30 tanulmanyt eredményezett, amelybdl két sziirés utan kilenc iras tartalomelemzése képezi
dolgozatunk kutatasi részét. A sziirés soran a gyakorlati alkalmazhatdésagra helyeztiik a hangsulyt, igy olyan
tanulmanyokat elemeztiink, amelyek jo gyakorlatokat tartalmaznak. A megismert tanulmanyok a mentoralas
folyamataban hangstlyozzak az egyiittmiikodést és az egyiittmiikodo attitiid kialakitasat, amely tobb teriileten
valésulhat meg. Ezeket jo gyakorlatokként adaptalhatjuk a hazai zeneoktatds gyakorlataba. A dolgozatokban
a mentoralas kiemelt szerepet kap a palyaelhagyas mérséklésében, az imposztor-jelenség enyhitésében és az
egész ¢életen 4t tartd tanulds, valamint az egytittmiikodo attitiid kialakitdsaban. A megismert tanulmanyok ered-
ményei tamogatjak a képzdintézmények — ezen beliil a gyakorlatvezetd-mentortanarok — munkajat, valamint
a tanarjeloltek és a kezd6tanarok egyarant jo gyakorlatokat, segitséget taldlhatnak sajat szakmai ¢és személyes
fejlédésiik érdekében.

Kulcsszavak: mentoralas; jo gyakorlatok; palyakezd6 és posztinicialis pedagogusok
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Miért bantalmazhatnak
a pedagogusok?
Egy feltaro kutatas
elso eredményei

Milyen megfontoldsbol bantalmazhatjcak didkjaikat a
pedagogusok? Hogy erre vdlaszt kapjunk, elengedhetetlennek tiinik
az, hogy az elkévetok oldaldt helyezziik a vizsgdlat kozéppontjdba.

Noha a tanuloi beszdmolok alapueto jelentoségriek a jelenség
Seltdrdsdaban, illetve a bantalmazds élményének megértésében, egy
Jelentos korldttal is rendelkeznek: a didkok nem férnek hozzd a
pedagogus szandeékaihoz, déntéshozatali folyamataihoz

Bevezetés

vissza, ezzel szemben a pedagdgusok bantalmazoé viselkedésével kapcsolatos

vizsgélatok mindezidaig joval kevesebb figyelmet kaptak (Gusfre és mtsai, 2023;
Scharpf és mtsai, 2023). A probléma azonban nem 0j keletii, hiszen szamtalan nevelés-
torténeti forrasban olvashatunk arrol, hogyan éltek vissza hatalmukkal a nevelésre fel-
hatalmazott személyek, és bantalmaztak a rajuk bizott gyermekeket (1d. errél bdvebben:
Maar, 2005). Mar egészen a sumérok korabdl szdrmazé irdst olvasva talalhatunk egy
verset, melyen keresztiil a tdbla hazdban zajlo nevelési modszerekbe kapunk betekintést.
Ebbdl kideriil, hogy lényegében minden olyan cselekedet, ami nem nyerte el a neveldk
tetszését, botiitést vont maga utan (Komordczy, 1983. 333-334.). Az egyiptomi irnokis-
kolaban is elterjedt nevelési modszerként tartottdk szamon a verést, és ezt tiikkrdzi vissza
egy akkori k6zmondas is, miszerint ,,A gyermek fiile a hatan van, és csak akkor hall, ha
megverik.” (Pukénszky és Németh, 1996. 27.).

A bantalmazas egyértelmiien negativ hatast gyakorol az azt elszenvedd gyermekekre.
Tobbek kozott sulyosan veszélyezteti a gyermek fizikai épségét (Devries és mtsai, 2014;
Youssef és mtsai, 1998; Child és mtsai, 2014; Raikhy és Kaur, 2009), karosan hat nér-
tékelésére (Delfabbro és mtsai, 2006; Fromuth és mtsai, 2015), szorongasos panaszokat
okozhat (Krugman és Krugman, 1984; Modin és mstsai, 2015), de kedvezdtleniil befo-
lyasolja az iskolahoz fliz6d6 attittidjiiket is (Krugman és Krugman, 1984; Datta és mtsai,
2017; Fromuth és mtsai, 2015; D’Hondt ¢és mtsai, 2015). Bar a kutatdsok egyértelmtien
igazoltak az er6szakos nevelési modszerek negativ hatasait, tigy tlinik, hogy a pedagogu-
sok bantalmazo viselkedése tovabbra is fennmarad bizonyos kontextusokban. Ez deriil ki
tobb, a prevalenciat feltaré kutatasbol is.

Gusfre és kutatotarsai (2023) fokuszalt szakirodalmi attekintésiik soran a didkok visz-
szajelzései alapjan azt talaltak, hogy a pedagogusok részérdl elszenvedett bantalmazas-
ban érintett tanulok ardnya 0,6% és kozel 90% kozott valtozik. Scharpf és munkatérsai

ﬁ z iskolai kortars bantalmazas kutatasa tobb mint fél évszazados multra tekint
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(2023) szisztematikus irodalmi attekintésiikben a bevalogatott tanulmanyok eredményei
alapjan rendszerezték a pedagogusok altal elkovetett bantalmazas el6fordulasi aranyait,
foldrajzi régiok és idotavok szerint. A didkok beszamoloi alapjan az életprevalencia, azaz
az ¢élettartam soran a pedagogusoktol tapasztalt bantalmazas aranya a Kozel-Keleten
31-60%, Eurépaban 22-98%, Afrikaban 31-86%, az amerikai kontinensen 6—98%, mig
Azsiaban 5-91% kozott valtozik. Az elmult néhany évre vonatkozé eléfordulasi ada-
tok Kozel-Keleten 35-78%, Eurépaban 0,6-31%, Afrikiban 56-99%, Azsiaban pedig
11-83% kozott szorodtak. Az elmult honapra vonatkozé adatok szerint az afrikai régi-
oban 29-80%, Dél-Amerikaban 6-20%, mig a heti gyakorisagot egyediil egy ugandai
kutatas vizsgalta, amely 11,3%-o0s aranyt mutatott. Heekes és munkatarsai (2022) sziszte-
matikus irodalmi attekintésiikben a bevalogatott tanulmanyok eredményei alapjan rend-
szerezték a pedagogusok altal alkalmazott testi fenyités eldfordulasi aranyait kiilonb6z6
régiok és idétavok szerint. Elemzésiik szerint a bantalmazas el6fordulasa a legtobb vizs-
galt térségben magas volt. Kiilonosen kiemelkedd volt a testi fenyités életprevalenciaja
Afrikéban és K6zép-Amerikdban, ahol meghaladta a 70%-ot. Az elmult évre vonatkozd
prevalencia a kelet-mediterran térségben és Délkelet-Azsiaban haladta meg a 60%-ot,
mig az elmult hétre vonatkozé eléfordulas Afrikdban és Délkelet-Azsiaban 40% folott
alakult. A nemzetkozi kutatasokbol kirajzolddik a pedagdgusok bantalmazo viselkedésé-
nek magas el6fordulasa, mikdzben a hazai jelenség feltarasaval kevés kutatas foglalko-
zott. Hazai viszonylatban érdemes kiemelni Hunyady és munkatarsai (2006) vizsgalatat,
akik 2003 és 2004 kozott végeztek a témaban feltard kutatdst. A kutatok arra kérték a
résztvevoket, hogy egy olyan, maig nem feledett sérelmet irjanak le, amely iskolas éveik
alatt érte Oket, kitérve arra is, hogy mely iskolafokon tortént, milyen kdvetkezményekkel
jart, és hogy kivel tudtak megosztani sérelmiiket. A harom csoport — pedagogus €s nem
pedagdgus felnéttek (90 £6), féiskolai, (pedagdgus, nem pedagogus) egyetemi hallgatok
(532 16), valamint még iskolaba jaré diakok (403 £6), dsszesen 1025 f6 — valaszaibol az
dertilt ki, hogy a valaszadok nagy része (616 f0) tanarukat jelolte meg a sérelem forras-
ként. Bar Hunyady ¢és munkatarsai (2006) vizsgélata szdmos értékes adatot szolgaltat,
a hazai kontextus mélyebb feltarasa tovabbi kutatasokat igényel.

Az el6fordulasi aranyok ismeretében jogosan meriil fel a kérdés: Milyen megfontolas-
bol bantalmazhatjak diakjaikat a pedagdégusok? Hogy erre valaszt kapjunk, elengedhetet-
lennek tlinik az, hogy az elkovetdk oldalat helyezziik a vizsgalat kozéppontjaba. Noha a
tanul6i beszamolok alapvetd jelentdségliek a jelenség feltarasdban, illetve a bantalmazas
¢lményének megértésében, egy jelentds korlattal is rendelkeznek: a didkok nem férnek
hozza a pedagogus, szandékaihoz, dontéshozatali folyamataihoz. Vagyis a diakok besza-
moloibol azt tudhatjuk meg, mi tortént, arra viszont nem deriil fény, hogy miért tortént.
A kutatas célja (és alapvetd szemlélete), hogy az elkdvetd pedagdgusok perspektivajabol
vizsgalja azokat a személyi, helyzeti, intézményi, jogi, tarsadalmi és kulturalis tényezo-
ket, amelyek alakithatjak bantalmazé viselkedéstiket.

A bantalmazas formai

Miel6tt ratérnénk arra, milyen tényezok vezethetnek a pedagogusok bantalmazo visel-
kedéséhez, fontos tisztazni azokat a fogalmakat és kategoridkat, amelyek segitségével a
didkokkal szembeni karos cselekedeteket értelmezhetjiik. A WHO (2006) a gyermekban-
talmazast négy tipusra osztja fel: fizikai, érzelmi, szexualis bantalmazas és elhanyagolas.

A WHO (2006) szerint a fizikai bantalmazas magaba foglal minden olyan szandékos
fizikai cselekedetet, amely a gyermek ellen iranyul, €s sériilést okozhat, illetve jelen-
tdsen veszélyezteti a gyermek egészségét, fejlodését, thlélését vagy méltdsagat. Ez
legtobb esetben 16kdosés, pofoniités, csipés, iités vagy rugas formajaban nyilvanul meg
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(Benbenishty és mtsai, 2002a). A bantalmazasok kdziil ez az a forma, amelyet jellemzben
erdsen atitatnak a kulturalis és vallasi nézetek, szokasok (Benbenishty és mtsai, 2002a).

Bar a fizikai erdszak hatasai szembetiinOk, ezzel szemben az érzelmi bantalmazas
kevésbé¢ lathatd, azonban hosszu tdvon hasonldan stilyosan €rinti a didkok jolétét (Scharpf
¢és mtsai, 2023). Ez a bantalmazasok masodik csoportja. A WHO (2006) meghatarozasa
alapjan az érzelmi bantalmazas olyan aktiv vagy tartos negativ banasmoéd, amely célja a
gyermek megaldzasa, megfélemlitése, elutasitisa vagy karositasa, és amely hosszl tdvon
veszélyezteti a gyermek testi, lelki, erkdlcsi vagy tarsas fejlodését. A kutatok (Krugman
és Krugman, 1984; Shumba, 2002) kiemeltek néhany gyakori megnyilvanulasi for-
mat, mint példaul kiabalas, ivoltozés, nyilvanos megszégyenités, folyamatos ignoralas,
ostobanak titulalas, valamint egyéb sértegetések és fenyegetések. Fontos megjegyezni,
hogy azokban a tarsadalmi kontextusokban, ahol a gyermekek elleni fizikai er6szak nem
elfogadott vagy tiltott, a pedagégusok kiilonosen hajlamosak lehetnek az érzelmi erészak
kiilonb6z6 formait alkalmazni (McEachern és mtsai, 2008).

Harmadik formakeént a szexualis bantalmazast kell kiemelni, ami egy olyan visszaélés,
amely tobbek kozott a pedagogus részérdl szexualis jellegli megjegyzésekben vagy testi
kozeledésben nyilvanulhat meg (Benbenishty és mtsai, 2002b; Shakeshaft és Cohan,
1995).

Végiil fontos kiemelni a bantalmazas egyik kevésbé hangsulyozott formajat, a diakok
elhanyagolasat (Rudland és mtsai, 2021). Az elhanyagolas minden olyan cselekedetet
magaban foglal, akar szandékos, akar nem, amellyel a pedagdgus figyelmen kiviil hagyja
a gyermek alapvetd fizikai vagy érzelmi sziikségleteit, és amivel stlyos kart okozhat a
gyermeknek (Bland és mtsai, 2018).

A fentiekhez kapcsoloddan fontos megjegyezni, hogy leggyakrabban fizikai és érzelmi
bantalmazasokrol olvashatunk a kutatasokban (Benbenishty és mtsai, 2002b), amelyek
leggyakrabbam az osztalytermekben torténnek meg, mas diakok jelenlétében (Elbedour
¢és mtsai, 1997), ami egytttal felerdsitheti azok negativ hatasat is (Hunyady és mtsai,
2000).

A szisztematikus kutatas kérdései

El6szor is fontos, hogy feltérképezziik, milyen szisztematikus szakirodalmi attekintések
léteznek, amelyek érintik a bantalmazé pedagdégusokat. A szisztematikus attekintések
tobbek kozott megmutatjak azt is, hogy a tudomanyos k6zosség mennyire foglalkozik
ezzel a jelenséggel. Ehhez kapcsolodnak a vizsgalat kutatoi kérdései:

1. A nemzetkdzi szakirodalomban talalunk-e szisztematikus attekintéseket a pedago-
gusok bantalmaz6 magatartasaval kapcsolatban?

2. A kutatés célja olyan tanulmanyok feltérképezése, amelyek bantalmazé pedagdgu-
sok beszamoloira timaszkodva tarjak fel a bantalmazas mogott meghtizodo szemé-
lyi, helyzeti, intézményi, jogi, illetve tarsadalmi-kulturalis tényezoket.

3. Talalunk-e olyan kutatasokat, amelyek az elkdvetd pedagogusok oldalat vizsgaljak?

4. Fontos azokat a kutatasokat bevalogatni, amelyek nem csupan a bantalmazas eld-
fordulasarol tesznek emlitést, hanem azonositottak a bantalmazok magatartasahoz
kapcsolddo személyi, helyzeti, szociokulturalis tényezdket is. Ezek kozé tartozhat-
nak a pedagégusok személyiségjegyei, nevelési nézeteik és modszereik, az iskolai
klima, valamint a tarsadalmi, kulturalis normak.

5. Milyen személyi, helyzeti, illetve szociokulturalis tényezok jarulnak hozza a peda-
gbogusok bantalmazd magatartasahoz?
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A Kkutatas modszere

A kutatas soran a téma szakirodalmainak szisztematikus attekintését végeztem, mely
soran a PRISMA (Page és mtsai, 2021) protokollt kovettem, melynek célja, hogy vilagos,
attekinthetd és reprodukalhato legyen egy szisztematikus attekintés vagy metaanalizis
folyamata.

Szisztematikus irodalmi attekintés a hazai és nemzetkozi korpuszban

A jelen kutatasban a szisztematikus szakirodalmi attekintés két fo szakaszra tagolodott.
El6szor is a tanari bantalmazas témahoz mar 1étez6 szisztematikus szakirodalmi attekin-
téseket kerestem. A hazai diskurzus feltarasat el0szor az Arcanum adatbazisaban, illetve
a MATARKA EPA keres6szoftverének segitségével végeztem el a kdvetkezd kulcssza-
vakkal: ,testi fenyités*”, ,,bantalmazas*”, ,.érzelmi bantalmazas*”, , lelki bantalmazas*”,
»Szexudlis bantalmazas*”, fizikai bantalmazas*”, , fekete pedagogia*”, ,bantalmazo
pedagdgus*”, , bantalmazo tanar*”, majd az Uj Pedagogiai Szemle, Educatio, Iskolakul-
tura, Magyar Pedagogia, Neveléstudomany folyodiratok kulcsszavak szerinti attekintésé-
vel folytattam. Azonban a kutatas céljanak megfelel tanulmanyokat nem talaltam, igy a
nemzetkozi diskurzus irasait kellett mélyebben megvizsgalnom.

A nemzetkozi diskurzus feltarasat a Scopus adatbazisban végeztem. A keresést 2025.
augusztus 20-an hajtottam végre. A témaban eldszor szakirodalmi attekintéseket keres-
tem a kovetkez6 kulcsszo-kombinacioval: (teacher® OR educator®* OR principal* OR
director*) AND (physical* OR verbal* OR psychological* OR emotional* OR sexual*
OR corporal*) AND (violence* OR abuse* OR maltreatment* OR aggression* OR assa-
ult* OR bullying* OR victimization* OR punishment* OR neglect* OR misconduct™®
OR mistreatment®) AND (systematic* OR scoping*) AND (review® OR , literature
review”) AND (child* OR student® OR pupil*). A bevalogatas soran a kdvetkez6 krité-
riumokat alkalmaztam:

6. A cikk szisztematikus vagy scoping review, vagy metaanalizis.

1. A gyermekekkel, tanulokkal szembeni bantalmazas legalabb egy formajat (fizikai,
érzelmi, szexualis bantalmazas, illetve elhanyagolas) vizsgalja. Nem tartoznak ide
azok az attekintések, amelyek els6dlegesen prevencids vagy intervencids program
bemutatasara vagy értékelésére fokuszalnak.

2. A vizsgalat a pedagdgusok altal — egyediiliként vagy mas elkdvetdi csoportok mel-
lett — elkdvetett cselekményekre is kiterjed. A felsdoktatasban eléforduld esetek
nem képezik a vizsgalat targyat.

3. Akeresés soran kizarolag angol nyelvii, lektoralt folydiratokban megjelent cikkeket
vettem figyelembe.

A felsoroltokon kiviil nem alkalmaztam tovabbi korlatozasokat. A keresés soran dssze-
sen 190 tanulmanyt azonositottam, amelyek koziil 20-at az automatikus sziiréeszk6zok
kizartnak jeloltek. A fennmarad6 170 irds cimének és absztraktjanak attekintése utan
a bevalogatasi kritériumok alapjan 17 tanulmanyt vontam be részletes adatelemzésbe.
A kivalasztott tanulmanyok teljes szovegét elemeztem, egyrészt ellendrizve, hogy a
bevalogatasi kritériumok valoban teljesiilnek, masrészt a felhasznalhatosag szempont-
jabol, vagyis, hogy az attekintések szakirodalmi szintézisiikben felhasznaltak-e olyan
vizsgalatokat is, amelyek az elkovetd pedagogusok beszamoloira épiilnek (ez utobbi
kritériumot az SLR-ek eldzetes sziirésénél nem alkalmaztam, mivel az absztraktbol
nem deriilt ki). A teljes szoveges atvizsgalast kdvetden dsszesen 11 tanulmanyt zartam
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ki: kett6t azért, mert nem szisztematikus szakirodalmi attekintések voltak, hetet azért,
mert nem tartalmaztak elkdvetdi beszdmolokat, két tanulmanyt pedig azért zartam ki,
mert hivatkozasi rendszeriik nem volt egyértelmd, igy a relevans forrdsokat nem lehetett
pontosan azonositani és visszakeresni. Végiil hat szakirodalmi attekintés felelt meg a
bevalogatasi kritériumoknak (Talmon és mtsai, 2023; Barchi és Abinader, 2024; Gusfre
¢és mtsai, 2023; Scharpf és mtsai, 2022; Heekes és mtsai, 2020; Lokot és mtsai, 2020).
Ezek az attekintések kiemelkeddk nemcsak keletkezési idejiiket tekintve (ugyanis meg-
lehetdsen friss munkaknak szamitanak), de emellett a vizsgalati teriiletek is sokszintiek,
illetve a szisztematikus irodalmi attekintések soran felhasznalt adatbazisok és folydiratok
széles kore miatt is (pl. PubMed, PsycINFO, PsycARTICLES, Web of Science, ERIC,
SCOPUS, ProQuest).

Szisztematikus irodalmi attekintés a nemzetkdzi corpusban

Taldlatok azonositva Taldlatok eltdavolitva a sziirés elétt
adatbazisokbol 1) Duplikalt taldlatok
eltavolitva
(n=190) (n=0)

2)  Automatikus eszkizdk
altal kizartnak jeldit
tanuimanyok
(n=20)

3)  Egyéb okok miatt
eltdvolitott tanulmanyok

Azonositds
v

e (n - U}
h 4
A talalatok elemzése cim és Kizart tanulmanyock
absztrakt alapjan — (n=153)
(n=170)
Y
Talalatok elemzése teljes Kizart tanulmanyock
szdveg és felhasznalhatosag > (n=11)
i alapjan
= 1)  Nem felelt meg a
f;] (n=17) szisztematikus
attekintés kritériumainak
(n=2)

2}  Nem tartalmazott
elkdvetdi beszamoldkat
(n=7)

3) Forrasok nem
ellendrizhetdk
(n=2)

Bevalogatott tanulmanyok

(n=8)

| Bevilasztva | [

1. abra. A sziirési protokoll lépései (Page és mtsai, 2021) (sajat szerkesztés)
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Azonositas

Szlirés

Szisztematikus irodalmi attekintés a szintézishez felhasznalt irodalmak kozott

Talalatok azonositva a
szisztematikus attekintések
szintézishez felhasznalt
irodalmai

(n=272)

¥

Talalatok elemzése teljes
szdveg és felhasznalhatosag
alapjan

{n=65)

v

v

Taldlatok eltavolitva a sziirés eldtt

1) Pedagdgusok,
igazgatok beszamoldit
nem tartalmazza
(n=207)

Bevalogatott tanulmanyok
(n=31)

[ Bevalasztva ] [

Kizart tanulmanyock
(n=34)

1)  Nem tartalmaz elkdvetdi
beszamolot
(n=16)

2) Csupan az
eléfordulasrdl tesznek
emlitést
(n=3)

3) Duplikatum
(n=7)

4)  Nem elérhetd
(n=2)

5) Prevencids,
intervencios program,
beavatkozas
(n=3)

6) Nem folyGiratcikk
(n=1)

2. abra. A sziirési protokoll lépései (Page és mtsai, 2021) (sajat szerkesztés)

Szisztematikus irodalmi attekintés a szintézishez felhasznalt irodalmak kozott
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A szakirodalom feltdrasanak masodik fazisdban a hat bevalogatott szisztematikus attekin-
tésben (Talmon és mtsai, 2023; Barchi és Abinader, 2024; Gusfre és mtsai, 2023; Scharpf
¢és mtsai, 2022; Heekes és mtsai, 2020; Lokot és mtsai, 2020) felhasznalt, a szakirodalmi
szintézisekhez bevont tanulmanyokat vizsgaltam meg. Lényegében ezek az attekintések
szolgaltak tovabbi elemzésem ,,adatbazisaként”. A hat 0sszegz0 irds a szakirodalmi szin-
tézishez dsszesen 272 tanulmanyt hasznalt fel. Els6 1épésként sziikitettem a tanulmanyok
korét, és csak azokat vettem figyelembe, amelyek mintdjaban pedagogusok, igazgatok is
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szerepeltek, igy a tovabbi elemzéshez 65 tanulmany maradt, amelyek kdzott az alabbi
kritériumok szerint valogattam:

1. Atanulmany tartalmazza tanarok, igazgatok vagy mas pedagdgusok olyan beszdmo-
16it, amelyekben elismerik, hogy bantalmaztak a didkjaikat. Az igazgatok valaszai-
ban elegend¢ az is, hogyha intézményiikben el6fordul ilyen gyakorlat. A felsGokta-
tasban el6fordulo esetek nem képezik a vizsgalat targyat.

2. Legalabb egy olyan egyéni (pl. attitlidok) vagy szituacios (pl. stresszhelyzet) vagy
szociokulturalis (pl. normak, iskolai klima, jogi szabalyozasok) tényezot is vizsgalt,
vagy ilyenre a valaszok alapjan fény deriilt, amely hozzajarulhatott a bantalmazas-
hoz.

3. Nem tartoznak ide azok a tanulmanyok, amelyek prevencids vagy intervencios
program bemutatasara vagy értékelésére fokuszalnak.

4. Angol nyelvi, lektoralt folyoiratban megjelent cikk.

Osszesen 34 tanulméanyt zartam ki: tizenhatot azért, mert nem tartalmaztak elkdvetoi
beszamolot, harmat azért, mert csupan az el6fordulasrdl tettek emlitést, hét duplikatum
volt, ketté nem volt elérhetd, 6t tanulmany a pedagdgusokra iranyuld prevencios vagy
intervencids programot, beavatkozast mutatott be, egy pedig azért keriilt kizarasra, mert
nem folydiratcikk volt. Végiil 31 tanulmany felelt meg a bevalasztasi kritériumoknak.

Eredmények
A tanulmanyok jellemzoi

A szakirodalmi szintézisbe 0sszesen 31 tanulmany keriilt bevonasra, amelyek 1983 és
2019 kozott jelentek meg. A legtobb kutatds Afrikaban (Devries és mtsai, 2014; Agbe-
nyega, 2006; Ajowi és Simatwa, 2010) és az Egyesiilt Allamokban (Bogacki és mtsai,
2005; Twemlow és Fonagy, 2005; Rust és Kinnard, 1983) sziiletett, de talalhatok irasok
Eur6pabol (Hepburn, 2000), Ausztraliabol (Montuoro és Mainhard, 2017; Riley és mtsai,
2010), a Kozel-Keletrdl (Khoury-Kassabri, 2012), Azsidbol (Cheruvalath és Tripathi,
2015), a Karib-térségbdl (Bailey és mtsai, 2014) és Kanadabol (Moulden és mtsai, 2007)
is. Vagyis a vizsgalatok eltérd kulturalis kontextusban késziiltek. A bevont tanulmanyok
vizsgélatainak tobbségében csak pedagogusokat kérdeztek meg (Twemlow és Fonagy,
2006; Cheruvalath és Tripathi, 2015; Khoury-Kassabri, 2012; Montuoro és Mainhard,
2017; Rust és Kinnard 1983), de végeztek olyan vizsgalatokat is, amelyekbe a diakokat
is bevontak (Agbenyega, 2006; Ssenyonga ¢és mtsai, 2019; Feinstein és Mwahombela,
2010), és késziiltek olyan kutatasok is, amelyekben igazgatokat is megszolaltattak
(Bailey és mtsai, 2014; Grossman ¢és mtsai, 1995; Rose, 1984; Han, 2011; Han, 2014).
A bevalogatott tanulmanyok kutatdsainak dontd tobbségében kérddives vizsgalatokat
végeztek (Rust és Kinnard, 1983; Ssenyonga és mtsai, 2019; Hecker és mtsai, 2018;
Devries ¢és mtsai, 2014; Bogacki és mtsai, 2005), de akadtak interjis adatfelvételek
is (Hepburn 2000), illetve egyes vizsgalatok kevert modszertannal dolgoztak (Bailey
¢és mtsai, 2014; Feinstein és Mwahombela, 2010; Agbenyega, 2006). Kiilon figyelmet
érdemel, hogy két kutatasban etnografiai megkozelitéssel vizsgalodtak (Archambault,
2009; Humphreys, 2008), mely révén egyediilallo modon tették lehetévé a bantalmazas
mélyebb, kulturalis kontextusba agyazott megértését.
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A vizsgalat eredményei és azok
feldolgozasanak menete

Riley és kutatotdrsai (2010)
Selmeéréstikben azt vizsgdlldk,
Ha a pedagogusokat kivanjuk vizsgalni, fon-  hogyan magyardzzdk a vdlasz-

tos figyelembe venni mindazokat a tényezo- ado tandrok a didkokkal szem-
ket, amelyek befolyassal birhatnak maga-

tartdsukra. Scharpf és munkatarsai (2023) beni agressziojukat. Ehhez
ramutattak arra, hogy a jovébeli vizsgala-  hdrom megkozelitést kindltak

tokban érdemes lenne a bantalmazas jelen- fel a résztvevoknek. Az eredmé-

cgét rendszerszinti megkozelitésben szem- . p
ségét rendszerszintii megkozelitésben sze nyek szerint a tandrok 42%-a
lélni. E megfontolas mentén a tanulmanyok

eredményeit kodoltam, kiilonbdzd vizsgalati 42 attribiicios elméletet tamo-
horizontokat alapul véve, ami lehetdvé tette  gatta, azaz agressziojukat leg-

az eredmények tobb szinten torténd ertelme- ;L 7bb a didkok neveltetésével
)

zését. Az agresszié elemzésénél az Altala- viselkedésével va SIvisé
nos Agresszio Modell (General Aggression Iselkeacesevel vagy szemetyise:

Model, GAM) személyi és helyzeti tényezék ~ gevel indokolidk. 34%-uk azert
dichotomiajat alkalmaztam (Allen és mtsai, alkalmazott agressziot, mert
2018). A jelenség megértéséhez elenged- azt hatékonynak velték a did-

hetetlen figyelembe venni azt a szociokul-
50 7 O,
turalis kornyezetet is, amelyben torténik a kok fegyelmezésere, mig 33%-

bantalmazas. A szociokulturalis tényezéket — uR a Rotodéselmeélet alapjdan
harom részben vizsgaltam. Egyrészt az isko- indokolta, vagyis agressziojukat

lai klimat, ar?elyet az iskola alta} m;gfogal- a didkokkal valo kapcsolatuk
mazott normak és célok, a pedagogiai munka

mindsége, valamint az iskola tagjainak atti-  72€f€zsegeire vezeltek vissza.
tiidjei, kapesolatai és azok mindésége hata-  Ugyanakkor 14%-uk mindhd-

roznak meg (Sz€I1, 2018). Masrészt az adott 4.4y, megkdzelitést egyidejiileg

kontextus jogi szabalyozasat. Ez alatt azokat . P o
a térvényi elbirasokat, rendeleteket, belsd tamogatta, mig 27%-uk eluta-

szabalyzatokat és hivatalos intézkedéseket —Silotta mindhdrom magyardzo
értem, amelyek meghatarozzak az iskola elméletet.
mukodésének kereteit, a pedagdgusok és
tanulok jogait €s kotelezettségeit, €s hatassal
vannak az intézményi mitkodésre és gyakorlatokra. Harmadrészt a tagabb kulturalis kor-
nyezetet, ami (most els6sorban) a tarsadalmi normakat, az ezeket alatdmaszto értékeket
¢és hiedelmeket, valamint a vallast foglalja magaban (Andorka, 2003).

Személyi tényezdk

Ahhoz, hogy megértsiik, miért bantalmazhatjak a pedagogusok a diakjaikat, érde-
mes a pedagogus egyéni tényezdinek vizsgalataval kezdeni, hiszen személyiségje-
gyel, tudasstruktirai és korabbi tapasztalatai alapvetden alakitjak viselkedésiiket a tan-
teremben.

Tobb vizsgalat is ramutatott arra, hogy azok a pedagogusok, akik didkjaikat bantalmaz-
tak, gyakran maguk is elszenveddi voltak gyermekkorukban bantalmazasnak (Twemlow
¢és mtsai, 2006; Rust és Kinnard, 1983; Mayisela, 2018). Nem csupan a gyermekkori
bantalmazas jelent rizikotényez6t. Merril és munkatarsai (2017), illetve Devries és mun-
katarsai (2014) kutatasaikban azt talaltak, hogy azok, akik aldozatai voltak parkapcsolati
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erdszaknak (Intimate Partner Violence, IPV), nagyobb eséllyel alkalmaztak erdszakot
didkokkal szemben. Kideriilt az is, hogy azok a pedagdgusok, akik masokkal szemben
is erdszakosak voltak, didkjaikkal szemben is nagyobb valdszintiséggel alkalmaztak erd-
szakot (Devries és mtsai, 2014; Merril és mtsai, 2017).

Riley és kutatotarsai (2010) felmérésiikben azt vizsgaltak, hogyan magyarazzak a
valaszadd tanarok a didkokkal szembeni agresszidjukat. Ehhez harom megkozelitést
kinaltak fel a résztvevOknek. Az eredmények szerint a tanarok 42%-a az attribucios
elméletet tamogatta, azaz agresszidjukat leginkabb a didkok neveltetésével, viselkedé-
sével vagy személyiségével indokoltak. 34%-uk azért alkalmazott agressziot, mert azt
hatékonynak vélték a didkok fegyelmezésére, mig 33%-uk a kotddéselmélet alapjan
indokolta, vagyis agressziojukat a didkokkal vald kapcsolatuk nehézségeire vezették
vissza. Ugyanakkor 14%-uk mindharom megkozelitést egyidejiileg tdAmogatta, mig 27%-
uk elutasitotta mindharom magyarazo elméletet. Ekanem és Edet (2013) vizsgalatukban
arra kérték a tanarokat, hogy kiilonb6z6 fegyelmezési modszereket értékeljenek aszerint,
mennyire tartjak azokat hatékonynak. A valaszadok a testi fenyitést €s annak bizonyos
formait értékelték a leghatékonyabbnak. Kennedy (1995) kutatasi eredményeit olvasva
azt lathatjuk, hogy azok, akik gyakran alkalmazzak a testi fenyitést, hatékonyabbnak is
itélték meg azt.

Tobb vizsgalat eredményeiben is (Hepburn 2000; Mayisela, 2018; Cheruvalath és
Tripathi, 2015; Agbenyega, 2006) olvashatunk arrél, hogy egyes pedagogusok ugy vélik,
hogy nem képesek masként, csak az er6szakos modszerekkel kezelni a didkokat. Ez egy-
feldl abbol is adodhat, hogy hianyos a pedagogiai repertoarjuk. Ez latszik Cheruvalath
¢és Tripathi (2015) tanarok korében végzett kutatasanak eredményei alapjan is, ahol
valaszadok tobb okbol alkalmazhattak a testi fenyitést, ugyanis egyrészt néhanyan ugy
vélték, hogy ez az egyetlen modja a fegyelmezésnek, masrészt azok, akik alkalmaztak,
tobbnyire nem rendelkeztek megfelelé pedagodgiai ismeretekkel. A Mayisela (2018)
interjiiban részt vevd tanarok gy véltek, hogy a testi fenyitéssel jobb teljesitményre
0sztonzik diadkjaikat. Rust és Kinnard (1983) kutatdsukban amellett, hogy tobbnyire az
elkdvetdk nevelési modszereik terén korlatozottak voltak, azt is talaltak, hogy azok,
akik fizikailag bantalmaztak diakjaikat, altalaban kevesebb tapasztalattal rendelkeznek
a palyan, gyakran el6fordult az is, hogy dket is érte iskolas éveik alatt testi fenyités,
tovabba hajlamosabbak voltak a zart gondolkodasra, emellett érzelmileg labilisabbak,
szorongdbbak (magas szintli neuroticizmus) €s impulzivabbak is lehetnek. Végiil akadtak
olyan elkovetok is, akik szexualis indittatasbol cselekedtek (Moulden és mtsai, 2007).

A kiégés is jelentds problémat jelent. Par kozelmultbeli vizsgalat (Ssenyonga és mtsai,
2019; Hecker és mtsai, 2018) soran azt talaltak, hogy azok a pedagogusok, akik magas
szintll stresszt €s kiégést tapasztaltak, hajlamosak voltak arra, hogy fizikailag és érzelmi-
leg is bantalmazzak didkjaikat. Kiemelkedd jelentoséggel bir az is, hogy a pedagégusnak
milyen elképzelései vannak a nevelésrdl és milyen nevelési modszereket tart elfogad-
hatonak. Ugy tiinik, hogy azok a pedagdgusok, akik pozitiv attitiiddel rendelkeznek
az erdszakos nevelési modszerek irant, hajlamosak arra, hogy diakjaikat bantalmazzak
(Khoury-Kassabri, 2012; Bogacki és mtsai, 2005; Merril és mtsai, 2017; Ssenyonga €s
mtsai, 2019).

Khoury-Kassabri (2012) kutatasaban azt talalta, hogy a pedagdgusok alacsonyabb
szintli észlelt énhatékonysaga, valamint a verbalis vagy fizikai er6szakkal szembeni pozi-
tiv attitiid Osszefliggott azzal, hogy gyakrabban éltek erdszakkal didkjaikkal szemben.
Bogacki és munkatarsai (2005) vizsgalatuk soran erds pozitiv korrelaciot talaltak a dia-
kok feletti kontrollrél alkotott nézetek (Pupil-control Ideology, PCI) és a testi fenyitéshez
fliz6do attitidok kozott, emellett a tekintélyelviiség és a testi fenyitéssel kapcsolatos
attitidok kozott is hasonldan erds pozitiv kapcsolatot talaltak. Montuoro és Mainhard
(2017) kutatasukban azt talaltak, hogy az alacsony gondozoéi valaszkészség, a didkok
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viselkedésének provokativnak észlelése és az alacsony szintli dnkontroll mind kdzvet-
leniil novelték az agresszio esélyét. Emellett soros kozvetité hatast is kimutattak, ahol
az alacsony gondozoi valaszkészség a provokacioészlelésen és a csokkent 6nkontrollon
keresztiil vezetett végiil agresszidhoz.

Helyzeti tényezok

Mint lathattuk, a pedagdgus szamos személyi tényezdje jelenthet rizikot, azonban az,
hogy ez bantalmazasban nyilvanul-e meg, leginkabb a didkokkal val6 interakcidjaban
dél el.

Agbenyega (2006) kutatasa szerint a tanarok leggyakrabban a gyengén teljesité dia-
kokat biintették. A Montuoro és Mainhard (2017), valamint Riley és munkatarsai (2010)
kutatasaban részt vevo tanarok a didkok helytelennek itélt viselkedése miatt alkalmaz-
tak agressziv fellépést. Feinstein és Mwahombela (2010) vizsgalatdban a pedagogusok
kiilonbozd okokat neveztek meg a testi fenyités alkalmazéasara. A leggyakrabban a
tanulok nem megfeleld viselkedését emlitették (56%), ezt kovette az orarol vald késés
(19%), a gyenge tanulmanyi teljesitmény (15%), valamint a rendezetlen megjelenés
(10%). Emellett el6fordult az is, hogy a pedagogusok sziilok kérésére alkalmaztak a testi
fenyitést (Grossman ¢és mtsai, 2005; Agbenyega, 2006).

Szociokulturdlis kontextus

A szociokulturalis kdrnyezet vizsgalatat célszerl az intézményi klimaval kezdeni. A Rose
(1984) vizsgalataban részt vevo igazgatok tobbsége ugy érezte, hogy a testi fenyitéssel
iskoldjukban hatékonyan képesek fenntartani a fegyelmet, csokkenteni a tanulok visel-
kedési problémait, megdrizni a tanari moralt, valamint demonstralni tdmogatasukat a
tanarok iranyaba. Atiles és munkatarsai (2017) vizsgalati eredményei alapjan az latszik,
hogy azokban az iskoladkban, ahol az igazgatd engedélyezte a testi fenyitést, a tanarok
gyakrabban alkalmaznak biintetést, mint azokban az intézményekben, ahol ez nincs
engedélyezve. Grossman és munkatarsai (1995) vizsgalatdban az igazgatok 63%-a gy
vélte, hogy a testi fenyités hatékony eszkoz a tanulok fegyelmezetlenségének csokken-
tésére, €s 93%-uk szerint rovid és hosszu tavon egyarant eredményes. Mindezek mellett
arra is fény deriilt, hogy azok az igazgatok, akik iskolajukban ténylegesen alkalmaztak a
testi fenyitést, nagyobb aranyban tartottak azt hatékonynak. Little és Akin-Little (2008),
valamint Twemlow és Fonagy (2005) vizsgalataban tobb tanar is arr6l szamolt be, hogy
kollégaik is rendszeresen bantalmaztak a didkokat. A testi fenyités alkalmazasat mas
kutatasok is Osszekapcsoltak az iskolai fegyelmezés tagabb problémaival. Nickerson és
Spears (2007) kutatasukban az igazgatok valaszai alapjan azt talaltak, hogy a testi fenyi-
tést az iskolai erGszak kezelésében hasznaltak. Ajowi és Simatwa (2010) kutatasabol
az is kideriilt, hogy a tanacsadéi rendszer gyakran forrashianyos, kevés szakemberrel
miikodik, valamint a valaszadok ugy vélték, hogy a diakok sem veszik komolyan. Igy
ez alapjan ugy tiinik, hogy a testi fenyitést hasznaljak a fegyelmi problémak kezelésére,
¢és tanacsadas sokszor csak a biintetés utan, utdlagos igazolasként jelent meg. Twemlow
¢s munkatarsai (20006) kutatasi eredményei ramutattak arra, hogy a bantalmazés gyakran
kolcsonos jelenség lehet, ugyanis kutatasuk szerint azok a tanarok, akik bantalmaztak
tanitvanyaikat, gyakrabban szamoltak be arrdl, hogy diakjaik is bantalmaztak ket.
Végezetiil, a bemutatott tényezok az adott kulturalis kontextusba agyazodnak, amely
jelentds hatast gyakorol a pedagogusok attitiidjeire, az intézmények miikddésére és a
jogalkotasra. Vagyis a jogi kdrnyezet igy részben tiikrozi az adott tarsadalom értékeit is.
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Tobb orszagban a vizsgalatok idején a testi fenyités jogilag engedélyezett volt (orsza-
gos, regiondlis vagy intézményi szinten), igy az a nevelési gyakorlat részeként jelent
meg példaul az Egyesiilt Allamokban (Han, 2011; Han, 2014; Bogacki és mtsai, 2005;
Atiles és mtsai, 2017, Little és Akin-Little, 2008; Grossman és mtsai, 1995), tobb afrikai
orszagban (Feinstein és Mwahombela, 2010; Agbenyega, 2006; Hecker, 2018), valamint
a Karib-térségben (Trinidad és Tobago kivételével) (Bailey és mtsai, 2014) is. Mas
esetben pedig gy tlint, hogy a tiltd irdnymutatasok hianya is hozzajarulhatott a bantal-
mazashoz (James, 1994). Azonban az erészakos modszerek tiltdsa nem akadalyozta meg
azt, hogy el6forduljanak ilyen esetek (Cheruvalath és Tripathi, 2015; Mayisela, 2018;
Khoury-Kassabri, 2012; Ssenyonga ¢és mtsai, 2019). Humhpreys (2008) Botswanaban
végzett vizsgalataban a fitk és lanyok fegyelmezésére eltérd eldirasok vonatkoztak,
amelyek hatterében elsdsorban a fik nagyobb fizikai erejére vonatkozo, bioldgiai alapt
megfontolasok alltak. Emellett a lanyok fegyelmezésére kizarolag az iskola igazgatoja
rendelkezett felhatalmazassal, mig mas tanarok esetében ez nem volt megengedett.
Szamos esetben a jogi szabalyozas a testi fenyitést kifejezetten az iskola igazgatdjanak
hataskorébe utalta (Feinstein és Mwahombela, 2010; Bailey és mtsai, 2014).

Archambault (2009) kutatasaban a tanarok a testi fenyitést az afrikai kultira €s iden-
titds szerves részének tekintették, amely egyben hatarvonalat jelentett nekik a nyugati
befolyassal szemben a gyermeknevelésben. A vizsgalatban részt vevo egyik tanar példaul
igy nyilatkozott: ,,Persze, hogy alkalmazzuk, hiszen afrikaiak vagyunk!” Feinstein és
Mwahombela (2010) kutatasuk soran is hasonlokat talaltik. Ok Tanzaniaban végzett vizs-
galatuk soran azt talaltak, a testi fenyités hasznalata mélyen beagyazodott a kulturdba, és a
fizikai biintetést gyakran a ndk és a gyerekek nevelésének egyik f6 eszkozének tekintették.
A Bailey és munkatarsai (2014) kutatasaban megszolalo igazgatdok tobbsége hangsulyozta,
hogy a testi fenyités hasznalata a karibi kultura része, amelynek eltorlése szerintiik a
didkok feletti kontroll gyengiiléséhez vezetne. Cheruvalath és Tripathi (2015) Indiaban
tanarok korében végzett kutatdsanak eredményei alapjan pedig azt lathatjuk, hogy kultu-
ralisan elfogadott, hogy az idésebbnek joga van megbiintetni a fiatalt. Az is gyakori volt,
hogy a bantalmazas a vallas révén nyert igazolast. Agbenyega (2006) Ghanaban tortént
vizsgalataban a valaszado pedagogusok gyakran idéztek bibliai idézeteket a testi fenyités
indoklasahoz. Ez rajzolddott ki Mayisela (2018) Dél-Afrikaban végzett kutatasabol is,
ahol szintén a vallas adott igazolast arra, hogy testi fenyitést alkalmazzanak.

Diszkusszio

Az eddigi eredmények ravilagitottak arra, hogy a bantalmazo pedagégusok viselkedését
személyi, helyzeti, illetve szociokulturalis tényezOk egyarant alakitjak. A tanulmany
kovetkezd része attekinti azokat a tematikus csomodpontokat, ahol ezek a kiilonb6z6
tényezok leginkabb kolcsonhatasba 1éphetnek egymassal.

Kulturalis normak

A gyermekekkel szembeni erdszakos nevelési modszereket nagymértékben befolya-
soljak a kulturalis és vallasi hiedelmek (Benbenishty és mtsai, 2002a). Azokban a
kulturalis kontextusokban, ahol a hatalmi tdvolsag (power distance) magas (Hofstede,
2011), a hierarchikus viszonyokat a tarsadalom természetesnek tekinti, igy a kiilonb6z6
tekintélyszemélyek (pl. tanarok) erészakos viselkedését kevésbé kérddjelezhetik meg
(Geiger, 2017; Chen és Wei, 2011b; Lee, 2015). Azokban a kulturalis kontextusokban,
ahol a sziil6k korében elfogadottabb a testi fenyités, az iskolai kdrnyezetben is gyakoribb
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a fizikai fegyelmezés, hiszen a tanarok a
,,8ZUl16 helyetteseként” (in loco parentis) 1ép-
nek fel (Benbenishty és mtsai, 2002a).
Bizonyos keresztény kozdsségekben a
testi fenyitést ,, a gonosz kitizésének” modja-
ként értelmezik (Hyman, 1990), illetve egyes
vallasi kozosségekben, ahol a szent szovege-
ket (pl. Példabeszédek 13:24: ,aki kiméli
a vesszOt, gylloli a fiat”) szo szerint értel-
mezik, jellemzden erdsebb a fizikai fenyi-
tés elfogadottsaga (Osborne, 1996; Herold,
2001). Csakugyan fontos szamitasba venni
azt is, hogy azokban a tarsadalmakban, ahol
az erdszak bizonyos helyzetekben tarsadal-
milag elfogadott, nagyobb a val6sziniisége
annak, hogy az ,,atgytrtzik” (cultural spillo-
ver) mas kontextusokba is (Straus, 2010),
igy az a tanar-diak interakcio soran is megje-
lenhet. Mindezek a kulturalis normak jelen-
tds hatast gyakorolhatnak a térvényhozasra
is, vagyis, ha a testi fenyités jogilag engedé-

A gyermekekkel szembeni ero-
szakos nevelési modszereket
nagymértékben befolydsoljdk a
kulturdlis és valldsi hiedelmek.
Azokban a kulturdlis kontextu-
sokban, ahol a hatalmi tdavolsdg
(power distance) magas, a hie-
rarchikus viszonyokat a tdarsa-
dalom természetesnek tekinti,
igy a kiilénbézo tekintélysze-
mélyek (pl. tandrok) erészakos
viselkedését kevésbé kérdoje-
lezhetik meg. Azokban a kul-
turdlis kontextusokban, ahol a
sziilok koreben elfogadottabb a

testi fenyites, az iskolai kérnye-
zetben is gyakoribb a fizikai
Jfegyelmezés, hiszen a tandrok
a ,sztilo helyetteseként” (in loco
parentis) lepnek fel.

lyezett, akkor gyakrabban is alkalmazhatjak
azt a gyermeknevelés soran (Straus, 2010).

A kulturalis kontextus tovabba jelentds
mértékben befolyasolja az egyén pozitiv
vagy negativ viszonyuldsat a testi fenyités-
hez (Atiles és mtsai, 2017; Klevens és mtsai,
2019; Taylor és mtsai, 2011). Ez 1ényeges
szempont, hiszen az er6szakkal kapcsolatos
pozitiv attitlid fontos eldrejelzéje lehet annak, hogy a pedagdgus maga is erészakot
alkalmazzon (Khoury-Kassabri, 2012; Khoury-Kassabri és mtsai, 2014; Masath és mtsai,
2021).

A bantalmazassal szemben megengedd kulturalis, intézményi vagy csaladi kdzegben,
vagy akar a bantalmazast egyébként tilté kornyezetben, gyermekkorban atélt bantal-
mazas szintén a bantalmazoi attitiid prediktoranak bizonyult (Gagne és mtsai, 2007).
Ezzel kapcsolatban tobb vizsgalat is ramutatott ugyanakkor arra, hogy minél sulyosabb
bantalmazast ¢éltek at a személyek gyermekkorukban, annal elutasitobbak voltak a testi
fenyitéssel kapcsolatban, szemben azokkal, akik ennek enyhébb formait tapasztaltak
(Ateah ¢és Parkin, 2002; Gagne és mtsai, 2007).

Nevelési nézetek

Tobb fent ismertetett kutatasban (Ekanem és Edet, 2013; Mayisela, 2018; Cheruvalath és
Tripathi, 2015; Feinstein és Mwahombela, 2010) olvashattunk arr6l, hogy a pedagogusok
az erészakos modszerekre (kiilondsen a testi fenyitésre) motivacios eszkdzként tekintet-
tek, vagy nem talaltak mas utat a helyzetek kezelésére, de mindenesetre hatékonynak
véltek azt. Az elmult évtizedek kutatdsai azonban nem igazoljak ezt a tévképzetet a
jutalmazassal és biintetéssel generalt motivaciorol. Epp ellenkez6leg: a kutatasok szerint
a kiilsd, elvart és kézzelfoghato jutalmak hosszl tavon alddssak a belsé motivaciot, mivel
a tanulok figyelmét a belsé elkotelezodésrol, illetve érdeklddésrdl a kiilsé elvarasok,
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elismerések felé terelik, ezaltal meglehetdsen gyengitve a tanulds iranti természetes
kivancsisagot és 6romot (Id. bovebben: Kagan és Kagan, 2009). Vagyis itt arrol van
sz0, hogy a tanuldé minek tulajdonitja, miképpen, és milyen indokokkal képes igazolni
cselekedeteit. Masrészt, ha a jutalom vagy a biintetés elmarad, vagy a jutalmazd-biintetd
fél nincs a kozelben, az adott (korabban biintetett) viselkedés gyakran visszatér (Gordon,
2001). Tovabba, a gyermek konnyen elsajatithatja azt a mintat, hogy kapcsolataiban 6
maga is alkalmazhat er6szakot. Vagyis a jutalmazo-biintetd nevelési felfogas ellentmond
annak a célnak, miszerint az iskolanak a bels6 motivacio el6hivasara kellene torekednie.
Amennyiben a didkok a jutalom reményében vagy a biintetéstdl valo félelem miatt tanul-
nak, nem sajat belsé indittatasukat kovetik, hanem kiilsé kényszereknek engedelmes-
kednek. A jutalmazas-biintetés koncepcio tehat csupan latszolag tiinik mikodéképesnek.
Raadasul, most a bantalmazas szempontjabdl személve a dolgot, ha a pedagdgusok a
jutalmazo-biintetd nevelési keretrendszerben gondolkodnak, amelyben a biintetés célja
a motivalas, a jutalmazo-biintetd hatalom konnyebben eljuthat a fizikai, érzelmi erészak
alkalmazésaig, mivel ebben a keretben mozog (Gordon, 2001).

A pedagdgusok didkokrol alkotott elképzelései is szerepet jatszhatnak a bantalmazo
viselkedés megjelenésében. A tanarok elképzelése a didkok feletti kontroll mértékérol
egy spektrumot rajzol ki, amely a tekintélyelvii, fegyelmez6 (custodial) végponttol
az emberkdzpontu, demokratikus (hAumanistic) végpontig terjed (Hoy, 2001). A skala
tekintélyelvii végpontjan a pedagdgusok a rendre, engedelmességre €s a fegyelmezésre
helyezik a hangsulyt, gyakran biintetd intézkedésekkel iranyitva a didkok viselkedését.
Ezzel szemben az emberkdzpontl pontjan a pedagoégusok a didkok onallosagat, felelds-
ségvallalasat és Onszabalyozasat tamogatjak, 6sztondzve a nyitott kommunikaciot és a
kolesonos tiszteletet (Leppert és Hoy, 1972; Hoy, 2001). Az, hogy mennyire lesz valaki
kontrollalo, fiigg egyrészt a pedagogus személyiségbéli tényez6itdl (Bogacki és mtsai,
2005), masrészt pedig az intézmény sajatossagai is erésen befolyasoljak (Leppert és Hoy,
1972). Ez kiilondsen fontos a bantalmazas szempontjabol, hiszen azok a tanarok, akik a
testi fenyitést preferdljak, jellemzden erds kontrollalé szemléletet kdvetnek (Appleton és
Stanwyck, 1996).

Stressz és érzelemszabalyozas

Az elézéekben mar volt sz6 az erdszak irdnti pozitiv attitid meghatarozé szerepérdl,
azonban az attitlidok 6nmagukban nem elegenddk a bantalmazas eléfordulasanak magya-
razatahoz (Fréchette és Romano, 2017). Ebben a kérdésben meghatarozo tényezoként
szerepel az érzelemszabalyozas kérdése is (Durrant és mtsai, 2014), és miutan a peda-
goguspalyat jelentds stresszhatasnak kitett foglalkozasként tartjak szamon (Johnson és
mtsai, 2005; Pithers, 1995), ezért a stresszre fontos szervezdelvként is érdemes tekinteni.

A pedagogusok tartds stressznek valod kitettsége szamos negativ kdvetkezménnyel
jérhat, hiszen ez a folyamatos megterhelés fokozatosan kimeritheti érzelmi és fizikai erd-
forrasaikat. Ezt a jelenséget Guseva Canu és munkatarsai (2021) munkahelyi kiégésként
irjak le, amely a munkaval kapcsolatos problémaknak valo tartos kitettség kovetkezmé-
nyeként alakul ki. Eppen ezért feltételezhetd, hogy azok a tanarok, akik érzékenyebbek
ezekre a stresszhelyzetekre, hajlamosabbak lehetnek arra, hogy fizikailag és érzelmileg
kimeriiljenek. Tobb kutatas (Mijakoski és mtsai, 2022; Chen ¢és mtsai, 2024; Rolof és
mtsai, 2022) is azt talalta, hogy azok a tanarok, akik magas szintli neuroticizmussal ren-
delkeznek, fokozottabban ki vannak téve a kiégés veszélyének. A kiégés a bantalmazas
szempontjabdl is relevans tényez0d, mivel a kiégett egyéneket gyakran jellemzi a klienssel
(jelen esetben a didkkal) szembeni negativ attittid (Freudenberger, 1974), és ezzel parhu-
zamosan a diak igényeire torténd inadekvat reakciok megszaporodhatnak. Azonban az,
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hogy a pedagogus nem reagal megfelelden a didkok igényeire, nem csak a kiégés negativ
vonatkozasaibdl adodhat, hanem ebben meghatarozo6 szerepet jatszhatnak a pedagogus
énhatékonysaggal kapcsolatos észlelései is.

Alacsony énhatékonysag esetén a pedagogus ugy érezheti, hogy érzelmi és szakmai
er6forrasai nem elegendék egy meglehetsen kihivast jelentd, stresszes helyzet kezelé-
sére, és védekez6 modon, akar agresszivan reagalhat a didkok viselkedésére, egyfajta
védelmi reakcioként (Lewis és Riley, 2009). Ennek a masik oldala, mikor (magas énha-
tékonysag esetében) a pedagogusok az agressziv eszkdzoket tudatosan alkalmazzak,
mert azokat hatékonynak, valamint eredményesnek tartjak a didkokkal szemben (Lewis
¢és Riley, 2009). Tehat a stressz és a kiégés, valamint, az énhatékonysagra vonatkozd
észlelések olyan tényezok, amelyek jelentdsen befolyasolhatjak a pedagdgusok érzelem-
szabalyozasat és viselkedését a tanulokkal valo érintkezés soran.

Az érzelemszabalyozas kérdéskorét vizsgald kutatasok egy tovabbi aspektusa a gye-
rekkori kdtodési tapasztalatok hatasa a pedagogus viselkedésére (Riley és mtsai, 2010;
Montuoro ¢s Mainhard, 2017). A gyermekkori kotodési tapasztalatok (kiilondsen az
anyaval vagy mas gondozoval) alapvetden formaljak azokat a belsé munkamodelleket,
amelyeket az egyén felndttkoraba is magaval visz (Bowlby, 1969, Carver és Scheier,
20006). A korai kotédésmintazatok igy a pedagéogusok miikodésére is hatassal lehetnek
(Riley és mtsai, 2010). Az ebbdl a szempontbol bizonytalan kotddésii tanarok talan azért
is valaszthattak a palyat, mert gyermekként nem kaptak elegendd érzelmi tamogatast, és
tudattalan szinten arra térekednek, hogy didkjaik szeretete és elismerése révén potoljak
ezt (Wright és Sherman, 1963). Ezek a pedagogusok érzékenyebbek lehetnek a didkok
elutasitasara vagy fiiggetlenedésére, amit érzelmi elhagyasként élhetnek meg, és ez idén-
ként agressziv reakciokat valthat ki, amelyek leginkabb a pedagdgus szeparacids szoron-
gasanak kezelését szolgaljak, és leginkabb tudattalan folyamatok eredményei (Bowlby,
1988; Riley és mtsai, 2010).

Ennek kiegészitd eleme (ami szintén a korai élményekben gyokerezik) a gondozoéi
viselkedési rendszer (Montuoro és Mainhard, 2017), ez befolyésolja, hogyan reagal a
pedagdgus masok sziikségleteire (George és Solomon, 2008; Bowlby, 1973). A bizony-
talan kotédési mintaval rendelkezdk tobbnyire alacsony gondozoi valaszkészséget mutat-
nak (Rholes és mtsai, 1999; Simpson és mtsai, 2002). A biztonsagosan kotddok kony-
nyen alakitanak ki kozeli kapcsolatokat, ¢s érzékenyen reagalnak masok sziikségleteire
(Kunce és Shaver, 1994), az elkeriil6 kotddéstiek érzelmileg tavolsagtartok és bizalmat-
lanok, gyakran hidegen, elutasitéan reagalnak masokra (Shaver és mtsai, 2009), mig a
szorongodan kotdédokben erés a masik iranti kdzelség vagya, de bizonytalanok masok sze-
retetében, ami tulzott bevonddashoz, intenziv gondoskodashoz és érzelmi distresszhez
vezethet (Feeney és Noller, 1990; Kunce és Shaver, 1994; Shaver és mtsai, 2009). Erre
mutat ra Riley (2013) vizsgalata is, ahol azt talalta, hogy azok a tanarok, akik szorongé
kotodési stilussal rendelkeznek, nagyobb valdszintiséggel éreznek haragot a rendetlentil
viselkedd didkok irdnt, mint mas tanarok. A kutatdsok alapjan a bizonytalan koétédést
pedagdgusok nehezebben birkdzhatnak meg a didkokkal kapcsolatos, érzelmileg meg-
terheld helyzetekkel, és ezért hajlamosabbak lehetnek az agressziv reakciokra (Lewis és
Riley, 2009). Ezeken feliil a bizonytalan kdtédés dsszefiigg az alacsony szintii 6nkontrol-
lal is (Calkins és Leerkes, 2011), melyet igazoltak fMRI-vizsgalatok is, amely soran azt
talaltak, hogy a bizonytalan kotédés hatasara a prefrontalis kéreg bizonyos teriileteinek
hatékonyséaga csokken az 6nkontrollal kapcsolatos feladatok végrehajtasa soran (Mout-
siana és mtsai, 2014; Warren és mtsai, 2010). Ez azért is fontos, mivel az alacsony szintii
onkontroll erésen noveli az agressziv viselkedés megjelenését (Denson €s mtsai, 2012).

Az eddigiek alapjan kdérvonalazodhat, hogy a pedagogusok bantalmazo viselkedése-
nek megértéséhez nem elegendd csupan egyetlen tényezd vizsgalata, hanem érdemes
lehet a probléma megértéséhez egy rendszerszemléletli megkozelitést alkalmazni.
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3. dbra. A pedagogus bantalmazo magatartasanak hattértényezoi (sajat szerkesztés)

Osszegzés, korlatok és lehetséges jovébeli iranyok

A szisztematikus irodalmi attekintés alapjan az lathatd, hogy bar tobb tanulmany is foglal-
kozik a pedagdgusok bantalmazé magatartasaval, ezek szama még mindig meglehetésen
csekély. Kiilondsen kevés olyan kutatas talalhato, amely a jelenséget a pedagdgusok
nézdépontjabol vizsgalja, és feltarja azokat a hattértényezoket, amelyek bantalmazo visel-
kedéstiket alakitjak. A nemzetkdzi vizsgéalatok dontden a tanuldk beszdmolodira épiilnek
(Gusfre és mtsai, 2023; Scharpf és mtsai, 2023; Heekes és mtsai, 2022;), igy az elkovetdi
nézdpont jellemzoen hattérbe szorul. Ugyanakkor az elkoveték perspektivajanak vizs-
galata kiemelt jelentéséggel bir, mivel az elkdvetéveé valas megértése nélkiil a hatékony
beavatkozasi stratégiak kidolgozasa korlatozott maradhat (Barchi és AbiNader, 2024).

igy a tanulmény kisérletet tett arra, hogy a bevélogatott irdsok eredményeit meghataro-
zott vizsgalati horizontok mentén rendszerezze, ezaltal egy rendszerszintli megkozelitést
kinalva a pedagdgusok bantalmazé viselkedésének megértéséhez.

A szisztematikus attekintés eredményei azt mutatjak, hogy a pedagdgusok bantalmazo
viselkedése a személyi tényezok (pl. kiégés, az erészak iranti pozitiv attitiid), a helyzeti
tényezok (pl. fegyelmezési nehézségek), valamint a szociokulturalis kérnyezet (pl. kul-
turalis normak, jogi szabalyozas) kolcsonhatasaban formalddik. Ha a személyi, helyzeti
¢és szociokulturalis tényezdket egyiittesen vizsgaljuk, valoszintisithetd, hogy kialakul egy
atfogobb kép a pedagdgusok bantalmazd magatartasanak hatterérdl. Ez a kép azonban
nem lehet teljes, hiszen szamos korlattal kell szamolnunk.

Els6ként fontos megjegyezni, hogy a kutatas elsésorban a fizikai bantalmazas és
(némileg) az érzelmi bantalmazas jelenségeire iranyult, azonban a szexualis bantalmazas
¢és az elhanyagolas formai eztttal nem keriiltek részletes elemzésre. Ezek a teriiletek
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tovabbi kutatasokat igényelnek a jovoben. Masrészt, noha a bevalogatas soran a legfris-
sebb szakirodalmi attekintéseket és ezek hattérforrasait elemeztiik, nem zarhato ki, hogy
tovabbi relevans kutatdsok kimaradtak. A bevont tanulmanyok részben eltéré kontext-
usokban végezték vizsgalataikat (dontéen Afrikabol és Amerikabol), ami korlatozza az
eredmények altalanosithatdsagat a hazai viszonyokra. Ugyanakkor ez azt is jelzi, hogy
mas foldrajzi régiok is tovabbi vizsgalatokat igényelnek. A kontextusok mélyebb felta-
rasan tul akadtak még tovabbi kérdések is, amelyeket a jovoben érdemes lehet vizsgalni.
Ezek koziil kiemelkedd jelentdséggel bir annak a vizsgalata, hogy az elkdvetd pedagdgu-
sokat milyen élmények és hatasok érhették palyavalasztasuk el6tti idészakukban, illetve
palyaszocializacidjuk soran. Ezek megismerése segithetne megérteni azokat a mintazato-
kat, amelyek a késobbi bantalmazo viselkedés kockazatat novelhetik, és igy a megeldzés
szempontjabol a tanarképzés szamara is értékes tanulsagokat kinalhatnak.

Osszességében a tanulmany révilagit arra, hogy a pedagégusok bantalmazé magatarta-
sanak megértése mindenképpen rendszerszintii megkozelitést igényel, amely figyelembe
veszi a személyi, helyzeti és szociokulturalis tényezok kdlcsonhatdsat, vagyis jovobeli
kutatasoknak célszerti lehet ilyen megkozelitést alkalmazni. Mindezeknek a tényezdknek
mélyebb megértéséhez kiemelt jelentoséggel bir az elkdvetd pedagdogusok élményvilaga-
nak vizsgalata . Ez a szempont azonban szamos etikai és modszertani kihivast is felvet,
amelyek kiilonos koriiltekintést igényelnek a jovobeli vizsgalatok esetében.
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Szemle

Absztrakt

Az iskolai kortars bantalmazas kutatasa tobb mint fél évszazados multra tekint vissza, ezzel szemben a peda-
gbégusok bantalmazo viselkedésével kapcsolatos vizsgalatok mindezidaig joval kevesebb figyelmet kaptak
(Gusfre és mtsai, 2023; Scharpf és mtsai, 2023), holott a didkokra gyakorolt hatasai sulyosak. A kutatas célja,
hogy az elkdvetd pedagogusok perspektivajabol vizsgalja azokat a személyi, helyzeti, intézményi, jogi, tarsa-
dalmi és kulturalis tényezoket, amelyek alakithatjak a pedagogusok bantalmazo viselkedését. A kutatas soran
szisztematikus irodalmi attekintést végeztem mind a nemzetkdzi, mind a hazai neveléstudomanyi diskurzusban
a PRISMA protokoll (Page és mtsai, 2021) alapjan. Az elemzett 31 relevans szakirodalom alapjan az lathato,
hogy a pedagdgusok bantalmazo viselkedése a személyi tényezok (pl. kiégés, az erGszak iranti pozitiv attitiid),
a helyzeti tényezok (pl. fegyelmezési nehézségek), valamint a szociokulturélis kdrnyezet (pl. kulturalis normak,
jogi szabalyozas) kolcsonhatasaban formalodik. A tanulmény elméleti szinten hozzéjarulhat a pedagbogusok
bantalmazo viselkedésének jobb megértéséhez, gyakorlati szinten pedig kiindulopontot kinalhat a jovébeli
kutatasok és beavatkozasi stratégidk szamara.

Kulcsszavak: szisztematikus irodalmi attekintés, bantalmazas, pedagogus, iskolai erdszak
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Japan Laci és a buddhista Oroszlan —
avagy hogyan Keriilnek az
osszehasonlito interkulturalis
ikonografiai elemzések pedagogiai,
kultartorténeti, lingvisztikai
kontextusba?

Endrody Orsolya: Gyermekkor interkulturalis
és interdiszciplindris kontextusban

kulturdlis és interdiszciplinaris kont-

extusban ciml tanulmanykdtetének
ujszeriiségét rendhagyd cimlapja is el6-
revetiti, hiszen a konyvet a szerzd sajat
alkotasu boritoképe illusztralja, melynek
cime Béke (Endrdédy, 2022). A boritd-
kép szimbolikaja megalapozza a késébb
kibontakoz6 impresszidt a kotet egészé-
rél: kifejezd, elgondolkodtatd, komplex
és mivészet-befogadoi élményt nyujt.
A vegyes technikaval dbrazolt madarka
szamomra a gondtalan gyermekkori bol-
dogsag ¢édes torékenységét fejezi ki, az
emberi 1ét aranykorat. Az aranyszarnyu
fehér madarkat finoman, biztonsagban
tarté kéz iizenete pedig a gyermekkorral
kapcsolatos sziildi-neveldi-felnétt feladat:
megértve 6vni a gyermeki 1ét haboritatlan
békéjét.

Mielétt elkezdenénk az ismerkedést a
kotettel, bevezetés gyanant egy vallomas-
sal tartozom. Bevallom, amig nem kezd-
tem bele Endrédy Orsolya tanulmanyko-
tetének olvasdsdba, nem gondoltam, hogy
mélységében érdekelhetnek és lekothet-
nek az idében és térben is nagyon tavoli
interkulturalis hatter(i, erételjesen inter-
diszciplinaris témak, sem az ikonografiai
elemzések mihelytitkai. A gyermekkorral
kapcsolatos érdeklédésem jelen volt, de

132

E ndrédy Orsolya Gyermekkor inter-

jobbara a jelen €és a kdzelmult eurdpai,
észak-amerikai kontextusaban foglalkoz-
tam vele. Ugyanigy bar korabban mar
érdeklddéssel olvastam keleti vallasokrol,
mégis ki kell jelentenem, hogy a kotet
elolvasasaval a szerz6 jovoltabol kultar-
torténeti kontextusaban is kinyilt eldttem
egy kevéssé ismert vildg. Méghozza nem
is akarmilyen élményt nyujtva: kénnye-
dén — ha lehet ilyet mondani tudomanyos
igényl irasra —, szorakoztatéan, élmény-
szerlien bevezetett benniinket, olvaso-
kat a szélesre tart interkulturalis hattert
izgalmas kombindcidkban megvilagitott
interdiszciplinaris kutatisokba. Mint egy
jO egyetemi eldadas utan — ahol a szerzd
korabbi munkai mellett (Endrédy-Nagy,
2015) raadasul még az ismertetett teriilet
tovabbi legjelentdsebb és kortars szakte-
kintélyeit is korrektiil emlitették (Géczi,
2008, Somogyvari, 2015) —, kedviink
tamad tovabb mesélni otthon, vagy a kol-
légiumban a hallgatotarsaknak, mirdl hall-
gattunk ma eldadast. Az élmény olvasva
is ugyanez.

A nagyszerl iro6i stiluson til tovabbi
erdssége a kotetnek, hogy rendkiviili atgon-
doltsagot mutat. A bevezetd és az 6sszegzd
gondolatok attekinthetd keretbe teszik az
amugy izgalmasan sokszind, tag interkul-
turalis ,,tdjakat”, kulturalis korszakokat
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feloleld tematikat és az egyedi, kreativ,
mar-mar Uttor6 ikonografiai megkdzelité-
seket felvazol6 hat tanulmanyt.

Tudomanytorténeti csemegének hat
példaul az eurdpai XVI. szazadi festé-
szet legjavabol, Brueghel munkassagabol
valogatott, gyermekkort, iskolai életet,
vagy annak karikaturajat lefestdé képek
ikonografiai elemzése, mikdzben plaszti-
kusan érzékelteti a mddszer hatékonysa-
gat. Gondolunk itt els6sorban A gyermek-
kortérténeti ikonogrdfia kutatasi iranyai
és lehetoségei ciml tanulmanyra. Ez is,
mint minden, a kétetben felbukkano téma,
izgalmas kérdéseket vet fel. Esetenként a
kultartorténeti hattér és az interkulturalis
kontextus felvazolasat olvasva az a benyo-
masunk, hogy tal messzirdl indit, szinte
talontul széles attekintést ad, de végiil
belatjuk, hogy jol szamitott a szerzo, a tul-
zasnak hat6 részletességre sziikség volt, és
erénye lett a szovegnek.

Igazabol a jo és jobb irasok koziil kissé
mesterséges sorrendet allitva mondhatjuk,
hogy a leginkabb megkomponalt részei
a kotetnek a modszertani tanulmanyok.
Lenyligdz6é alapossaggal €s l1ényegre tord
fogalmazassal mutatja be a kvalitativ kuta-
tasi metodusok egyik legujabb, leginkabb
prosperalo iranyzatat, az ikonografiai elem-
zést. Ezen belill tovabbi kivalé darabja a
tanulmanygytijteménynek a pontos finom-
saggal kortilirt japan ukijo-e fametszeteket
mint lehetséges gyermekkortorténeti for-
rast feltard ujszerti metodus.

A japanologia, a keleti kultarak, a kul-
tartorténeti hattérként felvazolt alapvetd
japan vallasi irdnyzatok, mint a sintd,
a buddhizmus ¢és a konfucianizmus plasz-
tikus hatteret rajzoltak a tanulményok
mogé, pl. 4 vallasi elemek egyes tavol-ke-
leti kulturak gyermekképében cimii tanul-
manyban. Bar néhol picit redundansnak
hat a szoveg, nem zavard, ugyanakkor a
megértést tAmogatja.

A buddhizmus véazlata nélkiil nehéz
lenne megérteni példaul a Laci és az orosz-
lan ciml magyar mese japan valtozatanak
eltéré oroszlankép-értelmezését a Laci és
az oroszlan — Egy magyar gyermekkonyv
és japan valtozata c. tanulmanyban.

Ha mar ennél a tanulmanynal jarunk,
leszogezhetjiik, hogy kiilondsen a Laci és
az oroszlan és a Kiki és a posztmodern
gvermekkor? cimili tanulméanyok esetén
érezhetd, hogy hianyzik az interdiszcip-
linaris megkozelitésbdl a pszichologiai
elem. Fontos szempontot jelenthetne,
hiszen Laci jatéka, a vords oroszlan erds
szimbdlum, ami egyértelmiien kothetd
Winnicott atmeneti targy elméletéhez
(Winnicott, 2003). Ez az elmélet a biz-
tonsagot rejtd kapcsolat, a személy ¢és a
kiilvilag fenyegetd elemei kozotti tavol-
sagot segit kitdlteni. 2-3 éves kisgyere-
keknél a winnicotti szemlélet mar a kora
gyermekkori pedagdgiai gyakorlatot is
athatja. A gyerekek bevisznek, bevihetnek
magukkal otthonrél a bélcsédébe/ovodaba
jatéktargyakat, példaul pliissfigurat, ami
az otthont, csaladi, anyai koteléket szim-
bolizalja. A széban forgd mesében akar
a csalad, szild altal nyujtott batoritast is
kifejezheti. Az oroszlant az ironé — tuda-
tosan vagy nem — jo érzékkel valasztotta
szimbolumként, hiszen mindkét — a nyu-
gati és a keleti — kultaraban jol értelmez-
hetd jelentést ad. A nyugati kulturdban az
erét szimbolizalja, a masok felett gyako-
rolt hatalmat, mig a keleti kontextusban
— buddhista jelképként — inkabb a sajat
magunk feletti uralmat jelenti. Kar érte,
hogy ez a pszicholédgiai szimbélumokat
tartalmaz6 szal kifejtetlentil maradt.

Ugyanakkor, bar értheté és korrekt
modon jelezte bevezetdjében a szerzo,
hogy ennek az a pszicholdgiai aspektus-
nak a kibontdsa nem volt célja a tanul-
manyoknak, érezhetden hianyzik. A Poszt-
modern gyermekkor? Egy japan rajzfilm
gvermekképe ciml tanulmény olvasdsa
kozben oOhatatlanul felmeriil a gondolat,
hogy a sziikitett interdiszciplinaris keret
miatt emlitetleniil marad a kotetben sza-
mos izgalmas pszicholdgiai vonatkozas.
Ezért is kivankozik ide néhany pszicholo-
giai szempontot felvetd megjegyzés. Kiki
karaktere, személyiségfejlodése szamos
pszicholdgiai és genderszerep-elemzésben
is megjelenik, kiemelve, hogy a hagyoma-
nyos japan visszahiizod6 noi karakterek-
kel latvanyosan szakitva Kiki aktiv, sajat
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sorsat formald szerepet vesz fel az ani-
mében. Tovabbi pszichologiai aspektust
érintd elemzési szempontként meriilhet
fel a tinédzser f6hdsnd kapcsan az erik-
soni identitaselmélet értelmében azono-
sithaté normativ identitasfejlédés krizise:
a csaladtol, sziloktdl vald levalas fazisa
(Mahanani & Noviana, 2025, Shimada,
Akiko S., 2011, Erikson, 1959) akar az
személyiség ujabb elméletekhez nyulva
Kiki személyiségfejlédésében a murdocki
hosnd Utjanak stacioi is felismerheték
(Murdock, 2020), de a narrativ identitasra
épiilé személyiségelméleti megkdzelités is
relevans lehet (McAdams, 2021).

Erdekes feliitéssel zarul a kotet, a Vallt
vallnak vetve — magyar és orosz évoddasok
a gyermekkorrol cimii irassal. Az orosz
gyermekkorkutatok pszicholingvisztikai
vizsgalata latszolag kilog az azsiai, elso-
sorban japanoldgiai tanulmanyok sorabdl.
Ugyanakkor az interkulturalis szal erdsen
tartja ezt a tanulmanyt is, amely a maga
nemében a legizgalmasabb komparativ
eredményeket hozza a gyermeki nyelvfej-
16dés tartalmi vonatkozasainak interkultu-
ralis kontextust elemzésében. A lakuna-
fogalom bevezetése segit a megértésben,
de tovabbgondolasra érdemes kérdés itt
is marad. Illetve nagyon izgalmas a vallt-
a-vallhoz kutatasi metddus laza kérdezési
technikéja.

Osszegezve: az Endrédy Orsolya szer-
kesztésében megjelent kdtet bravurosan
sikerilt, amiben a szerzO orientalista
szempontu kulturalis hatteret fest, mikoz-
ben a gyermekkorkutatas eltérd, alterna-
tiv szempontjairdl is relevans képet nyujt.
Mindezt teszi sokszinli modszertani és
kontextualis tudassal, originalis integralo-
képességgel. Jelentds értéke a konyvnek,
hogy alkoté modon, innovativan akadémi-
kus: parbeszédre, tovabbgondolasra kész-
tet, mikdzben tag perspektivat rajzolva
tanit. Elmény kovetni idében és térben a
tavoli vilagokba Endrédy Orsolyat, aho-
gyan precizen magyaraz, ugyanakkor el
is varazsol kreativ modszertani megol-
dasaival, izgalmas komparativ parhuza-
maival, talaloé és egyben elgondolkodtato
ikonografiai elemzésre valasztott képeivel.
Kivancsian varom a tovabbi interdiszcip-
linaris kutatasokat a szerz6 tollabol, pszi-
chologiai szempontokat is beemelve.

Endrédy, O. (2024). Gyermekkor interkul-
turalis és interdiszciplinaris kontextusban.
ELTE Eo6tvos Kiado.
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Veliik és altaluk; azoknak, akik
»wegylutt tanulnak valamit kozos
vilagukrol”

Paulo Freire: Az elnyomottak pedagogidja

dja cimli mive 1970-ben jelent meg,

igy irdsunk miifaja Gnmagéban is kér-
dést vethet fel az olvasoban. A recenzid
elkészitésének apropojat Freire koteté-
nek magyar forditasban valo els6, 2024-
es megjelenése adja. Mészaros (2024a) a
kotethez irt eldszavaban is kifejti, hogy
»égl adossag” a mil magyar nyelvi, teljes
szovegli megjelenése. Freire ezen miivé-
ol sziiletett korabban is recenzid, akkor
a kotet eredeti megjelenésének 6tvenedik
évforduldjan olvashattunk magyar nyel-

crer

P aulo Freire Az elnyomottak pedagogi-

tossagarol (Gloviczki, 2020).

Paulo Freire (1921-1997) brazil szarma-
zasu pedagogus, filozéfus. Marxista gon-
dolkozast filoz6fusként a kereszténység
tanitasaira is alapoz; a kritikai pedagogia
(Mészaros, 2005, 2024b) egyik 6 alkotoja.
Munkassaga széleskort, tobb szaz beszéd-
bol, esszEébdl all, életérdl és személyiségé-
rél is olvashatunk (Gadotti, 1994).

Freire konyve az Open Books kiado
gondozasaban, a Bazis Konyvek sorozat
részeként jelent meg. A konyv Lukacs
Laura forditdsdban, Mészaros Gyorgy
lektori munkajanak kdszonhetden jutott
el a magyar olvasokozonséghez. A Freire
eredeti szovegével vald forditoi és lektori
munkardl a kotetben tobb izben is meggyo-
z6dhetiink: a fordito és lektor olvasoi felé
fordul, megosztja veliink terminologiai
dilemmait és forditasi dontéseit. Mindez
hozzasegit minket, olvasokat ahhoz, hogy
a szerz6 szovegével — az eredeti nyelven
sziileté gondolataival — interakcidba 1ép-
junk, mélyebb ismereteket szerezziink.

A kotet értékét ezen parbeszédek még
inkabb novelik, meggy6zik az olvasot
arrdl az extenziv munkardl, ami a konyv
elkésziiltének hatterében all.

A kotet a lektor elészavaval kezdd-
dik. Ez a szakasz megkertilhetetlen része
a keziinkben 1évé kotetnek, igy azon
olvasdk szamara is feltétleniil javasol-
juk elolvasasat, akik ennek atugrasaval
inkabb izgalommal vagnanak bele Freire
gondolatainak megismerésé¢be. Az elszo
ismerteti a forditas kihivasait, nem utol-
sosorban kontextusba helyezi a szerzd
muvét, bemutatja a kapcsolodd diskur-
zust (Mészaros, 2024a). Ezutan Freire
bevezetd gondolatait olvashatjuk az Eldl-
jaroban cimi fejezetben. A kotet 0ssze-
sen négy tartalmi egységre tagolodik.
Az elso fejezetben (Miert van sziikség az
véazolja a kontextust, ismerteti az okta-
tas ¢és a pedagogia szerepldit. A maso-
dik, 4 , bankszemléletii” oktatds mint az
elnyomas eszkéze — alapvetései, kritikaja
cimi fejezetben Freire kibontja kritikajat
a kapitalista rend szerint miikddd oktatasi
dinamizmusokrdl, ravilagitva ,,a tudas és
az értékek mintegy letétbe helyezésérdl”
alkotott allaspontjara. Ezen kontextualis
tényezOk ismertetése utdn az olvasdban
minden bizonnyal felmeriilnek a gyakor-
lati implementécioval kapcsolatos gondo-
latok. Freire kotetének harmadik fejezete
(A dialogikussdag: A szabadsdg gyakor-
lataként értelmezett pedagogia lényege)
vazolja a szerz6 elgondolasat a dialogikus
oktatas elvrendszerérdl és gyakorlati meg-
valositasarol. Végezetiil az elébbi fejezet
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oppozicidjaként megismerjik Az antidi-
alogikus cselekvés elméletét a negyedik
fejezetben. A kotet zard szekcidjaként a
szerzd kifejti kritikajat a kapitalizmus altal
formalt ,,bankszemléletii” oktatasrol.

Freire munkajanak, annak 1ényegiségé-
nek bemutatasa kihivast jelentd vallalkozas
lenne egy recenzidban, igy munkankban —
bizva abban, hogy soraink meghozzak a
kedvet az olvasdban a kotet elolvasasdhoz
— csak néhany részletet vetiink fel a kotet-
ben targyalt aspektusokbol.

A szerz6 a 20. szazad derekan Brazilia-
ban mkddd oktatas, illetve alapvetden a
kapitalista berendezkedést iskolak kritika-
jat fogalmazza meg. Felveti azt a kérdést,
hogy vajon miként lehet 1ényegi, hasznos
az a tanulas, amely pusztan a tanar-diak
kozti hierarchikus berendezkedésen s a
tanar mint a tudas kizarélagos forrasanak
tézisén nyugszik. Az altala (forditonk és
lektorunk tolmdacsolasdban) ,,bankszemlé-
letli” oktatasnak nevezett rendszer problé-
mafelvetését a kovetkezoként fejti ki:

Az altalunk biralt ’bankszemléleti’
oktatdsban csak egyiranyu ismereta-
tadastol, a tudas ¢és az értékek mintegy
letétbe helyezésérdl lehet sz6, ezért nem
megy végbe benne — nem is mehet — az
ellentmondasok megnyugtato feloldasa.
Eppen ellenkez6leg: minthogy a “hallga-
tas kulturdja’ tikr6zddik benne, a *bank-
szemléletl’ oktatas fenntartja és tovabb
taplalja az ellentéteket. Ebben a rend-
szerben tehat: a) a tanar tanit, a tanu-
lokat tanitjak; b) a tanar birtokolja a
tudast, a tanulok nem tudnak semmit; c)
a tanar gondolkozik, a tanulok atveszik
a gondolatait; d) a tandr besz¢l, a tanu-
16k engedelmesen hallgatjak; [...]”

Meégis mi tartja fent ezt a rendszert? Freire
ugy vélekedik, hogy ,,ez a koncepcid csak
az elnyomok érdekeit szolgalhatja, hiszen
6k annal nyugodtabbak, minél kdnnyeb-
ben beilleszkednek a tarsadalomba az
elnyomottak, és annal idegesebbek, minél
tobben fogalmaznak meg a vilag allapota-
val kapcsolatos kételyeket”. Freire szerint
az ,antidialiogikus” cselekvés (amilyen
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vélekedése szerint a , bankszemléleti”
oktatas is) négy jellegzetességgel bir:

1. hodités (,,Mitosz, hogy az elnyomok
szorgalmasak, az elnyomottak pedig
lustak és nem becsiiletesek™),

2. oszd meg és uralkodj (,,Minthogy a
status quo fenntartasahoz [...] meg
kell osztani a néptomegeket, [...]
meg kell gydézni az elnyomottakat,
hogy valdjaban minden az 6 védel-
miiket szolgalja.”),

3. manipulaci6 (,,Az antidialogikus cse-
lekvés elméletében az elnyomo akkor
kényszeriil bevetni a manipulacio
eszkozét, amikor a torténelmi folya-
matban siirgés cselekvésre 0sztonzo,
uj feltételek allnak eld.”),

4. kulturalis invazio (,,A kulturalis inva-
zi6 — akar puha, akar nem — vitatha-
tatlanul elidegenito, és erdszakot tesz
a megszallt kultaran”).

Freire az el6z6ekben targyalt ,,bankszem-
1életli” oktatassal szemben azt mondja,

hogy

»A szabadsag mellett ¢szintén elko-
telezett oktatok nem tekinthetnek az
emberre ’Ures’ lényként, akit a vilag
’t6lt meg’ tartalommal”,

amibdl arra kovetkeztet, hogy olyan okta-
tasi paradigmara van sziikség, amire igaz a
kovetkezd allitas:

.JIsmereteket tartalmazo “betétek’ 1étre-
hozasa helyett problémafelvetd oktatas
kell, kdzpontjaban a vilag és az embe-
rek €16 kapcsolatanak kérdéseivel.”

A szerz0 az oktatas-tanitas lényegiségét
kiveszi az ,,oktatd” kezébdl, s athelyezi
a hangsulyt az ,,atadasrol” a tudas kozos
(azaz oktato és tanul6 interakcidjabol szar-
maz0) megszerzésére.

,,A hiteles oktatasban nem arrél van szo,
hogy ’A’ atad valamit ’B’-nek, vagy "A’
megallapit valamit *B’-r6l, hanem A’
¢és B’ egyiitt tanulnak valamit k6zds
vilagukrol.”
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Recenzionk ezen pontjan jutunk el a
bemutatott kdtet boritdjan is szerepld
feliratig: ,,Senki sem szabadul fel egye-
diil”, ami a kotetben kiegésziil azzal, hogy
,.Senki nem szabadit fel senkit”. Freire
érvelése szerint az elit (uralkodo osztaly)
nem mond €és nem is mondhat le hatal-
marol, de ugyanakkor énnén hierarchikus
hatalmi statusza 6t is fogva tartja — ugy
érvel, hogy az elit is a felszabadulasra var,
hiszen nem mond le sajat hatalmaroél, s
célja is az ellentét és ellentmondas fenn-
tartasa:

»Ha az elit egyiitt gondolkodna a nép-
pel, feliilkerekedne ezen az ellentmon-
dason, nem tudna tobbé uralkodni.”

Freire azt is kifejti, hogy a segit6-segitendd
személyek kozotti viszonyrendszer szin-
tén hierarchikus, igy a kiilsd segitségként
aposztrofalt programok (kiilsé és eldre
meghatarozott rejtett tanterveik miatt) is
kevés eséllyel érnek célt, sokkal inkabb
szolgaljak az elnyomokban rejlé (tudat-
talan) blintudat enyhitését, reflektalatla-
nok maradnak (allitasunkat vo. Mészaros,
2024b). Végezetill néhany zard kérdésfel-
vetés elott a kotet ajanlasat idézziik:

,»A vilag rongyosainak ¢és azoknak, akik
magukra taldlnak benniik, és magukra

talalva szenvednek, de mindenekelott
veliik harcolnak.”

Freire ezzel mindkét csoporttal dialégusra
1ép, megnyitva a koztiik 1évé diskurzust.

Kérdésként mertil fel, hogy vajon a mai
oktatasi rendszerben masként vannak-e
a toliink fizikailag és idében is tavollévo
freirei tapasztalatok? Vajon az ,,ismere-
tatadast” siirgetd és erdltetd rendszerek
lényeges tanulashoz vezetnek-e? Meny-
nyiben ered, eredhet a tanulassal szem-
behelyezkedd szubkultira (Fejes, 2016)
a tanulas targyanak kozpontositasabol
(igy az elnyomottaktol tavol allo témak-
tol)? A tanarok reflektadlnak-e szerepiikre,
helyzetiikre, vagy csupan ,reflektalatlan
cselekvések” lebonyolitoi? Arra biztatjuk
az olvasot, hogy gondolja at a fenti — ter-
mészetesen joggal €s sok masik elemmel
bovitheté — kérdésfelvetéseinket, legyen
része a dialogusnak.

Freire, P. (2024). Az elnyomottak pedago-
giaja. Open Books.
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Teacher’s Views on Parental Involvement
in the Context of Early Dropout

Nora Imre

Abstract

The international and national literature shows that the professional discourse on parental involvement has
been dominated by a narrative that focuses on ensuring equity, improving student achievement and student
well-being. However, the intensity and type of parental involvement, and thus the family-school relationship,
varies widely not only across the member states in international studies, but also across countries’ educational
institutions (Borgonovi and Montt, 2012; 2014; OECD, 2023). The present research aimed to explore the views
and attitudes of teachers working in the sampled primary schools on parental involvement and the difficulties
of parent-teacher collaboration. The administered questionnaire survey was conducted in 68 primary schools
in the 2018/19 school year, analysing 641 teachers’ responses, with a particular focus on the institutions’
involvement in early school leaving. The primary research question was how teachers would shape parental
engagement in their schools. One of the hypotheses, that the appropriate functioning of the parent-school
relationship is more challenging for teachers in primary schools with higher ESL indices, was confirmed. In
addition, it was hypothesized that teachers in primary schools with higher ESL index would prefer to increase
parental involvement in school life. Results show that teachers in primary schools more at risk of early school
leaving (ESL above 25%) perceive school-parent relationships as a bigger problem and find it more difficult
to work with the local community and to build partnerships. Nevertheless, they would prefer to increase the
involvement of parents in their school, as they believe that increasing parents’ experience of school would
create opportunities for cooperation, which could indirectly influence pupils’ behaviour at school, motivation
to learn and academic achievement.

Keywords: parental involvement, early dropout, teacher views

A Fireman, Soldier, Herder of Sheep, You’ll Be All Three, ... Or!?
Erzsébet Kophazi-Molnar — Gyongyi Fabian

Abstract

The Hungarian Armed Forces is primarily a national army, and from a historical perspective, commitment,
mission and professional competencies have proved to be significant for its members. Szabé Kun’s (2018)
retrospective analysis claims that the organizational culture of the military, determined by its history, size, and
technology, enhances the development of a strong sense of belonging among the members of the army, which
has also ensured their national status for a long time. On the other hand, the Hungarian youth have been mag-
netized by these identity-shaping drives for centuries, so these drives can be assumed to exert their motivational
power in the field of career choice among the students in contemporary formal education as well. In the present
study, we have tried to sift the validity of this statement within the framework of the military professional
training operating in our country, i.e. in the three distinct forms of the current cadet training. A questionnaire
survey was completed to gather information about which subjects the students studying in the given form of
training consider to be the most useful for their later career, which the most important motives for choosing the
Honvéd Cadet Program are, how participants assess the quality of the training, and in their opinion, to what
extent the training encourages them to follow a military career in their future. In the present paper, students’
reasons for selecting the Honvéd Cadet Program provided by the schools were mapped, as well as the effect
the program has on their further education aspirations. It is also discussed how the Program influences students’
intention to continue their education on completion of their studies on the courses of the distinct types of the
Honvéd Cadet Program.

Keywords: patriotism, national defence education, military training, career guidance
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Measuring and Developing Intercultural Competence
in Hungarian Schools

Jozsef Toth — Anikd Zsigmond— Laszlo V. Szabd

Abstract

The paper provides an overview of the theories and principles of intercultural competence, emphasizing its
distinction from cultural competence, and deriving its essence from the latter. On the other hand, it discusses
the issue of the measurability and development of intercultural competence. Additionally, it deals with the
investigation the authors carried out in two schools in Veszprém County within the framework of a project
supported by the Thematic Excellence Program at the University of Pannonia. Based on the results of this study,
the authors also make a proposal for the development of intercultural competence in schools and universities,
emphasizing the importance and possibilities of (digital) literature education in this process.

Keywords: cultural competence, intercultural competence, German language and culture, teaching literature

From Recruitment Crisis to Systemic Prevention.
Mental Health Turnover in the Us Army

Andrea Szabo F.

Abstract

The study interprets the US training reform announced in 2025, which aims to recalibrate US military culture
by partially reinstating the disciplinary tools of the ,,0ld school.” The central argument is that the tension lies
not so much between the minister’s vision of combat readiness and current practice, but between tougher dis-
ciplinary pedagogy and modern, legally and ethically entrenched educational norms. The study connects two
historical axes: (1) an overview of training and preparation processes after 1990, and (2) the ,,mental health
turn” that unfolded in the 2000s, which expanded fitness from mere physical parameters to behavioural, psy-
chological, and community dimensions. The study analyses, within a cultural and media studies framework,
how the news media frames the military in terms of hero/victim tropes and how these narratives affect issues
of legitimacy, recruitment, and retention. The longer-term goal of the research is to explore and compare the
best practices of NATO allies, with a particular focus on the social embeddedness of patriotic education and
the transferability of training models.

Keywords: army; fitness; United States; mental health; patriotic education

Looking at the Contact between Family and High School
in Light of Constructive Learning Concepts

Tamas Szol16si

Abstract

In the high school environment, the impact of parent-teacher communication is less explored compared to the
preschool or elementary school settings. However, attitudes towards school that emerge within the family are
significant for the 15-18 age group, as a student’s positive school attitude contributes to academic success and
reduces dropout (Green et al., 2012), thereby preventing some social issues (Rumberger & Rotermund, 2012).
Accordingly, it may be worthwhile to examine the processes contributing to the school attachment of students
over the age of 16, which includes the cooperation between schools and families. In Hungary, compulsory edu-
cation ends in the school year when the student turns 16, making it pertinent to address the factors that can sup-
port young students’ further education. Students at risk of dropping out require complex, systemic pedagogical
measures (2011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrdl). This paper explores the communication and inter-
action between high school teachers and parents, aligning with the principles of constructive learning theory.
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This paper also addresses prior knowledge, the family as an important element of prior knowledge, cultural and
linguistic differences, socioeconomic status, learning environment, adaptive pedagogy, and the organization
of the learning-teaching process. Ultimately, it is explored what steps teachers in high schools should take to
ensure that cooperation with parents can develop into a well-functioning partnership, and how this cooperation
can create a unified, consistent learning environment for students, contributing to academic success.

Keywords: secondary school, parental attitude, constructive pedagogy, socioeconomic status, learning envi-
ronment

The Issues of Moderate and Radical Constructivism
in Education Theory

Noémi Doktorcsik

Abstract

This paper analyses and compares the characteristics of objectivist and non-objectivist theories of learning, and
it is the first time in Hungarian to explicitly summarise the different features of the learning theories of moder-
ate and radical constructivism. The objective of the theoretical synthesis was twofold: on the one hand, to map
the literature on moderate constructivism, to define the theoretical framework of the concept, and to summarise
its features in educational theory, and on the other hand, to provide theoretical justification for the hypothesis
that moderate constructivism shares principles with radical constructivism in educational theory, but is closer
to objectivist approaches to learning in epistemology. The theoretical literature on moderated constructivism
shows a very diverse picture, as the concept can be found in legal (Jackson and Storey, 2015) and political
science texts (Cederman and Daase, 2006; Grainca, 2008; Torun, 2016) as well as in social science texts (Roth
et al., 2023). In educational studies, it is most often mentioned in the context of e-learning (Kelz, 2009; Alonso
et al., 2011) and instructional design (Merril, 1991), and is used in theoretical studies as well as in the study of
pedagogical practice (Beerenwinkel and von Arx, 2017; Dulama and Ilovan, 2008; Keller et al., 2019; Leuchter
et al., 2020; Uzuntiryaki et al., 2009). The theoretical works and empirical research analysed in this paper, and
the summary table at the end of the last chapter, demonstrate that moderate constructivism clearly has more in
common with objectivist learning theories than with radical constructivism.

Keywords: moderate constructivism, radical constructivism, objectivism, learning theories

How We Do It: Mentoring, or Support for Those Participating in
Teaching Practice and For Novice Teachers in the Field of Music —
a systematic literature review

Aron Andras Petd —Judit Varadi

Abstract

Mentoring to support overcoming the challenges of starting a career in the field of music is a relatively
under-researched area, especially in Hungary. Our study aims to present domestic literature and the work of
mentors. The primary goal of this research is to explore international literature, for which we conducted a
systematic literature review. Our search in the JSTOR database, following PRISMA guidelines, yielded 30
studies, of which nine were selected for content analysis after two rounds of filtering, forming the research part
of this paper. The studies we reviewed emphasize collaboration and the development of a collaborative attitude
within the mentoring process. Collaboration can be implemented across multiple areas, which can serve as
best practices to be adapted into Hungarian music education. In these studies, mentoring plays a crucial role
in reducing career dropout rates, alleviating impostor syndrome, and fostering lifelong learning and a collab-
orative mindset. The findings of the reviewed studies support the work of educational institutions, particularly
mentor teachers supervising practical training, and provide best practices and support for teacher candidates
and novice teachers in their professional and personal development.

Keywords: mentoring, good practices, pre-service music teachers
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What Lies Behind Abusive Teacher Behaviour?
First results of an exploratory research study

Zoltan Balogh

Abstract

The aim of the research is to examine the characteristics of teacher abuse from the perspective of the offending
educators. While school bullying has been widely studied, abuse perpetrated by teachers has received less atten-
tion in both international and national research, despite its potentially serious psychological and educational
consequences for students. The study involved a systematic review of the literature from both international and
domestic educational discourses, following the PRISMA methodology. Based on the analysis of 11 relevant
sources, several key factors have been identified, including low self-control, burnout, low self-efficacy, stress,
insecure attachment, and an accepting attitude toward violent disciplinary methods. The research also discusses
the main relationships between these factors, along with several ethical and methodological considerations in
studying this topic.

Keywords: school bullying, abusive teacher, systematic literature review, school violence
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