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Rovatszerkesztdi koszontd
Nagy Krisztina

A Digitélis Oktatasfejlesztési Kompetencia Kézpont (DOKK) az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) ve-
zetésével alakult meg a magyar felséoktatds digitalis korszer(isitése érdekében”" A projekt 2023-ban indult, az
ELTE és konzorciumi partnerei, az Edutus Egyetem, az Educational Development Informatikai Zrt., az ELMS In-
formatikai Zrt., az ELTE E6tvos Kiado Kft. és a Gabor Dénes Egyetem egytttm(ikbdésében. (A projekt a Nem-
zeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Alap tdmogatasaval valdsul meg, azonositdja: 2022-1.1.1-KK-2022-
00003.) A DOKK-Projekt célja, hogy a szinergiak felhasznalasaval ,a legmodernebb technoldgiai és modszerta-
ni fejlesztéseket felhasznalva olyan innovativ megoldasokat dolgozzon ki, amelyek Gj dimenzidkat nyitnak a ta-
nulasban”? és hogy a fels6oktatasban digitalis technoldgidk és pedagdgiai modszerek hatékony alkalmazasaval
elésegitse az oktaték és hallgaték fejlédését.

A DOKK-Projektben tehat szamos tudomanyos kozosség, kutatdcsoport tevékenykedik, és végez kutato-fej-
leszté munkat. Folydiratunk - ideiglenes rovataban - a projekt keretében megsziiletett tanulmanyok kozlésével
szeretné tAmogatni e sokszind és szertedgazé munka megismertetését, disszeminaciojat a szélesebb tudomanyos
kozosségben. Ajanljuk olvasdink figyelmébe az itt megjelend irdsokat, és varjuk a tovabbi tanulmanyokat!

A DOKK-Rovat elsé tanulmanya az ELTE PPK Pedagégusok, Pedagdgus Szakmai Kozosségek, Pedagogus-
képzés Kutatdcsoportjatol érkezett, és egy kevéssé ismert kutatasi eljards, a Q-modszer fejlesztését és alkal-
mazasi lehetéségeit mutatja be - a kutatdi, kutatasi eszkoz fejlesztSi dilemmak kihangositasaval - az tanarkép-
z6k identitasanak vizsgalataban.

1. Lasd a DOKK-projekt honlapjat: https:/www.dokk.elte.hu/a-dokk-rol/
2. Uo.
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A Q-modszer fejlesztése és alkalmazasi lehetéségei az iskolai
tanarképzok identitasanak vizsgalataban!
Tokos Katalin,* Nagy Krisztina** és Rapos Nora***

DOI: 10.21549/NTNY.51.2025.4.1

Egyre tébb kutatds foglalkozik a tandrképzék szakmai identitdsdnak kérdésével, kiilondsen az iskoldban dolgozo és
ezzel pdrhuzamosan a képzésben is részt vevé tandrképzdk ,kettds” identitdsdval. Megnevezésiiket, szakmai szerepiik
differencidlt értelmezését terminoldgiai bizonytalansdg is 6vezi, ami egyrészt indokolttd teszi éndllé szakmai k6z6s -
ségként valé megismerésiiket, mdsrészt a kezdeti kutatdsok jelzik a ,kettés identitdsbdl” fakado bizonytalansdgot: sa-
jdt tandri tanitdsi gyakorlatuk sordn szildrd tuddsrendszert birtokolnak, azonban a képzéi szerep elsajdtitdshoz kevés
tdmogatdst kapnak, emiatt sokszor tuddsuk csupdn sajdt tandrjelélti tapasztalataikbol szdrmazik. Tanulmdnyunkban
- erre az bsszetett problémdra reagdlva - a témdban végzett, az érintett szereplékkel egyiittmiikodésben megvaldsi-
tott designkutatdsunk (IDL - Iskolai tandrképzék képzévé vdldsa)? egy szeletét mutatjuk be. A jellemzéen kvalitativ
identitdsvizsgdlatoktol ellépve, a kvalitativ és a kvantitativ szemléletet egyardnt magdban foglalé Q-mddszer alkal-
mazdsdra tériink ki részletesen, melyet még a nemzetkézi, de a hazai kutatdsokban is kiilonGsen kevés esetben alkal -
maznak, holott mind kutatdsi, mind fejlesztési céllal haszndlhato. A médszer kulcseleme egy olyan dllitdskészlet (Q-
készlet) kialakitdsa, amely érvényesen irja le az érintett szereplék gondolkoddsi mintdzatait, lehetéséget adva az
egyéni nézépontok kdzds mintdzatainak, valamint a csoportok és tagjaik nézépontja kbz6tti eltérések azonositdsdra.
Tanulmdnyunkban a Q-készlet kifejlesztésének folyamatdt mutatjuk be, célul tlizve ki azoknak a médszertani dilem-
mdknak a kihangositdsdt, amelyek egy ilyen mondatkészlet fejlesztését kisérhetik.

Kulcsszavak: tanarképzék, szakmai identitasvaltozas, Q-maddszer, eszkozfejlesztés

Bevezetés

Az elmdlt évtizedekben a tanari képzést érinté magyarorszagi és nemzetkdzi valtozasok, szakpolitikai reformok
alternativ tanulasi utakat és a képzés szerepl6inek sokszinliségét is magukkal hoztak. A tanari munkaeré no6-
vekvé hidnya (vo. See et al., 2023), valamint az azt ellenstlyozni probalé képzési formak, a képzési utak révidi-
Iése, az iskolai foglalkoztatassal egybekotott vagy iskolai kozegbe helyezett képzések egy Uj képzbi kor, az isko-

1. A tanulmany/kutatds a 2022-1.1.1-KK-2022-00003 projekt keretében a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium Nemzeti Ku-
tatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbdl nyujtott tdmogatasaval, a 2022-1.1.1.-KK-2022 palyazati program finanszirozasaban
valosult meg.

Egyetemi adjunktus, Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszicholégiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet,
tokos.katalin@ppk.elte.hu, https://orcid.org/0000-0002-3546-6236

Egyetemi adjunktus, Evangélikus Hittudomanyi Egyetem, Vallaspedagogia Tanszék, krisztina.honthegyi.nagy@Ilutheran.hu,
https://orcid.org/0000-0002-5424-0646

*** Habilitalt egyetemi docens, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagodgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet,
rapos.nora@ppk.elte.hu, https:/orcid.org/0000-0003-3610-3522

2. https:/nevtud.ppk.elte.hu/content/pedagogusbol-tanarkepzove-valni-egymastol-tanulas-identitaskonstrukcio-egy-konkret-
kepzesfejlesztes-kapcsan.t.43610?m=9995
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lai- vagy mas fogalomhasznalatban a nem egyetemi tanarképzok szerepét is felerésitették (vo. Liao et al., 2023;
White & Berry, 2023). A kapcsolddé kutatasok éket gyakran ,kettés szakemberekként” irjak le, hiszen tanuldik
tanuldsanak tamogatasa mellett a tanarjeldltek tanulasanak alakitasaban is szerepet vallalnak (White & Berry,
2023). Ez a jelenség nemcsak Uj elvarast jelent a tanarok szamara, de egyben tanulasi és identitastranszforma-
ciés folyamatot is jeldl (Dengerink et al., 2015), hiszen egy folytonos hataratlépést jelenté (iskola-egyetem ha-
taran lévg) folyamatban kell pozicionalniuk és Ujrapozicionalniuk magukat, amely soran bizonyos értelemben
szakértébél  kezdbveé” valnak (Kaasila et al., 2023).

Bar kiilon képzécsoportként ismerik el 6ket, kevéssé differencidlt a szakmai szerepiik, a megnevezésiik téb-
bek kozott a kontextusok nemzeti eltérései miatt (Liao et al., 2023). A kezdeti kutatasok jelzik e ,kettés identi-
tasboél” fakadod bizonytalansagot: sajat tanari tanitasi gyakorlatuk soran szilard tudasrendszert birtokolnak,
azonban a képzdi szerep elsajatitdshoz kevés tAmogatast kapnak, emiatt sokszor tudasuk csupan sajat tanarje-
|61t tapasztalataikbdl szarmazik, a tanarképzéi szerep nehezen valik identitasuk részévé; képzéi identitasuk fel-
szines, sebezhetd (Jackson & Burch, 2018; White, 2013), és jelentds kihivast jelent eréforrasaik elosztasa két
szerepik kozott (Czerniawski et al., 2013; Salo et al., 2019; White, 2019). Eppen ezért szamos kutatas erdsiti
meg az iskolai tanarképzok 6nallé szakmai kdzosségként vald megismerésének sziikségességét, a képzévé vala-
suk és képzéi identitasuk kozotti kapcesolat tudatosabb reflexidjat, vizsgalatat. Magyarorszagi viszonylatban en-
nek a csoportnak a szisztematikus reflexidja, s annak vizsgalata, hogy a tanari/tanarképzéi szakmai identitas -
mely tobbdimenzios, az egyén és kérnyezet kélcsonhatasaban, annak atfogo rendszerében értelmezheté foga-
lom - hogyan mikédik, valtozik, fejlédik, azonban még varat magara (v6. Kalman, 2019; Tékos & Rapos, 2024).

A kutatok azt is kiemelik, hogy a tanarképzék szakmai identitasat vizsgald legtobb tanulmany kvalitativ
moédszertant alkalmaz, és ezek értékét novelné, ha megallapitasaik érvényességét kvantitativ, vagy a két elja-
rast 6tvozé elemzések is alatdmasztandk (Czeté et al., 2024). Jelen tanulmanyban a témaban végzett kutata-
sunk (IDL - Iskolai tanarképzék képzévé valasa) egy szeletét mutatjuk be, melyben a kvalitativ és kvantitativ
szemléletet egyarant magaban foglalé Q-mddszer alkalmazasi lehetéségeire tériink ki részletesen. A Q-maod-
szer Magyarorszagon még kevésbé alkalmazott eljaras, holott mind kutatasi, mind fejlesztési céllal hasznalhaté.
A modszernek kulcseleme egy olyan mondatkészlet (Q-készlet) kialakitasa, amely érvényesen irja le az érintett
szerepl6k gondolkodasi mintazatait. Tanulmanyunkban hangsulyosan azokat a médszertani dilemmakat osztjuk
megosztjuk meg, amelyek a mondatkészlet fejlesztését kisérték.

A tanarképzés valtozasa, nemzeti kontextusba agyazott kutatas

A tanarképzés teruletén fontos valtozasok zajlottak az elmult években Magyarorszagon is (Rapos et al., 2015).
Legujabban a gyakorlati rendszer képzésbe agyazasa, a gyakorlati id6 megnovelése s Uj gyakorlattipusok - P4-
lyaismereti és palyaszocializaciés gyakorlatok - bevezetése (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet) alakitotta at jelen-
tésen a képzés tanulasi kérnyezetét. A rendelet azt is el6irja, hogy az Uj gyakorlati formak ne csak az egyete -
mek gyakorldiskoldiban, hanem ugynevezett partneriskoldkban is folyjanak. Mindez a gyakorlatban részt vallalo
intézmények és szerepldk korét jelentésen kiterjesztette, épp a fent emlitett iskolai képz6i csoportra irdnyitva
a figyelmet. A valtozast megel6zéen csak szaktargyi gyakorlatot kiséré vezetétanarok, s egyszemélyi tdmoga-
tast nyuljté mentortanarokat ismert a rendszer. Az 6 felkészitésiik a tanari szakmai tovabbképzés részeként for-
malis keretek kozott volt biztositva, s ez a megvaltozott tovabbképzési keretek kozott is igy maradt. A rendeleti
valtozas azonban nem nevesiti az Uj képzdi csoportot, s feladataikat, felkészitésliket sem szabalyozza. Kulcsfon-
tossdguvd vdlt tehdt az uj tandrképzék képzéi szerepbe valé beilleszkedésének tdmogatdsa, ez szakmai tanuldsuknak
viszonylag uj teriilete, fejleménye.
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A 2024-2025 kozott zajld kutatdsunk fékuszteriilete - a Palyaismereti és pdlyaszocializacids gyakorlatok
kapcsan - az érintett iskolai tanarképzékkel vald egylittmiikodés keretei kozott, a képzévé valasuk és a tanar-
képz6 kozosséggé valas tamogatasdhoz kapcsolddd egylittm(ikod6 rendszermodell kialakitasa; a tanarképzoi
identitas valtozasanak vizsgdlata. Adatgyljtési modszereink kéz6tt tobb ujszerlinek tekintheté eljdrds is szerepelt,
mint példdul a marginalizdlt Q-médszer (Brown, 2006), valamint a journeymap és a persona allitas, melyeket fej-
lesztési céllal is alkalmaztunk a tanarképzéi identitas tdAmogatasaban. Ebben a tanulmanyban a Q-modszer fej-
lesztését 6nalléan emeljiik ki. Ennek indoka, hogy a kutatasban részt vevé iskolai tanarképzékkel egy olyan Q-
mérdeszkozt fejlesztettliink és probaltunk ki, mely azon tul, hogy egy hidnyteriletre, az iskolai tanarképzék
identitasanak feltaratlansagara reflektdl, kutatasunk kontextusatdl fliggetlenil, dltaldnosan is alkalmazhaté az
iskolai tanarképzéi identitas vizsgélatara, véleménycsoportok kialakitasara. Ezzel egy, az identitaskutatasokban
is ritkan alkalmazott modszer sokféle felhasznalasi moédjara is fel szeretnénk hivni a figyelmet.

Kik az iskolai tanarképzok ? Milyen a tanarképzok tudasbazisa?

Az utdbbi évtizedben az iskolaban dolgozé képzdk szerepe differencialédott. A képzéi csoportok esetében kihi-
vast jelent az elnevezések kozotti eligazodas a szerepek, feladatkorék 6sszekapcesolddasa, valamint a nemzeti sa-
jatossagok és a nyelvi kiilonbségek miatt. Az eurdpai tanarképzésben a mentorok szerepe, a mentoralas fogalma
valt altalanossa, leginkabb a szakmai fejlédés gyakornoki szakaszanak tamogatasahoz kotédden (Grimmett,
2013). Kiilén csoportként azonositjak azonban a szakirodalomban az iskolaalapu képzésekben képzdként (school
based teacher education - SBTE), vagy nem egyetemi tanarképzéként dolgozd (non-university-based teacher
educators' - NUBTESs)) tanarokat is. Ugyanakkor nem vagy kevésbé definidlt azoknak a tandroknak a szerepe, sét
megnevezése is, akik nem hosszabb folyamatokat, s hem egy-egy hallgatét tdmogatnak, mint a mentorok, s nem is
SBTE-alapu, hanem a felséoktatds és az iskola szorosabb egyiittmiikédésében megvaldsuld gyakorlatok tdmogatdsd-
ban, vezetésében vesznek részt. Az 6 képzébi identitasuk alakuldsat, tudasbazisuk vizsgalatat e névtelenség is gyen-
giti. Oket hivjuk ebben a tanulmanyban iskolai tanarképzéknek. Az iskolai tandrképzéket gyakran kettds szakembe-
rekként irjdk le, akik hibrid, tobbféle identitassal rendelkeznek, olykor egyfajta ,identitasdisszonanciat” (Warin &
Dempster, 2007) élnek meg, hiszen sajat iskolai kbzegikben hatékony osztalytermi tanarokként mar szilard szak-
mai identitassal rendelkeznek. Ekdzben gyakran érzékelik azt is, hogy masodlagos gyakorlé szakemberként nem
feltétlenlil rendelkeznek elegendé szakértelemmel a tanarjeloltek szakmai tanuldsanak irdnyitasdhoz, énhaté-
konysag-érzésik ezen a terileten alacsonyabb. Olsen és Buchanan (2017) ezt szemléletesen két vildg-parado-
xonnak nevezi, mivel az iskolai tanarképzék gyakran két - olykor ellentétes - vildg metszéspontjaban dolgoznak.

A kettés” identitasbol fakadd kihivasok mellett szerepik, feladataik kapcsan tovabbi nehézséget jelent,
hogy a szakirodalombdl nem fejtheté fel a tandrképzék munkdjdnak egyértelm( tuddsbdzisa sem (Ping et al.,
2018). Valodszinlileg azért, mert nem vilagos a hatar ak6zott, hogy mit jelent iskolai tanarnak, és mit tanarkép-
z6nek lenni. A szakmai tartalom definidlasanak problémajat felerésiti a tanarképzok tobbféle - fel6soktatasi/
egyetemi, iskolai - kotddése, s ezen szerepek kozti definidlatlan ,munkamegosztas”. Bar tortént néhany kisér-
let (altalanos értelemben) a tanarképzdi tudasrendszer, kompetencidk, keretrendszerek kidolgozasara (ATE,
2003, 2008; Mets & Van den Hauwe, 2015; VELON, 2001, 2012; VELOV, 2012), tobb kritika is érte azokat
(Ceulemans et al., 2014; Sachs 2003): a keretek nem tikrozik a szakma Osszetettségét, s az elszdmoltathatdsag
paradigmajat erésitik. frasunkban - Dengerinkkel (2014) egyetértve - amellett érvéliink, hogy fontos a tanar-
képz6i tanulas és tudas értelmezése, akar kompetencidkban valé megfogalmazasa is, ugyanakkor azokra nem
mint sztenderdekre, hanem mint a tanulast orientalé keretekre tekintlink.
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Az iskolai tanarképzékkel foglalkozoé kutatasok kiemelik, hogy az iskolai tanaroknak at kell alakitaniuk tanari
identitasukat, hogy a ,tanarok tanaraiva” és egyre inkabb a ,tanitas és a tanarképzés kutatoiva” valjanak (Kaasi-
la et al., 2023; Swennen et al., 2010), ez pedig nemegyszer fesziltségekkel terhelt identitastanulasi folyamat is
egyben (Kaasila et al., 2023). A tanarképzéi tudas identitashoz kapcsolodd értelmezését adja Murray is (Mur-
ray, 2022; Murray & Male, 2025), aki a tanarképzék tanari (al)identitasardl szolé megkozelitésében megkilon-
bozteti az un. elsédleges és masodlagos tanitast (lasd az 1. tablazatot), s az ezekhez kétédoé szakmai tudast. Ez
a megkozelités visz talan legkozelebb a képzdi tudason beliil az iskolai tanarképzék szakmai tudasanak megér-
téséhez. Az iskolai tanarképzok esetében ez a masodlagos tanitas viszont a sajat iskolai kornyezetiikben zajlik,
ami meg is neheziti szamukra ennek tudatos értelmezését

Célcsoport Identitasok Kontextusok
Elsédleges % -
oales Iskolal tanulék Iskolal tanar ShielEl Ly e 2
tanitas évfolyam)
Masodlagos i é i
., & Tandrszakos hallgaték Tanarképzé R s nem egyetem
tanitas kornyezet

1. tablazat: A tanarképzok elsGdleges és masodlagos tanitasanak konceptualizalasa

Az iskolai tanarképzék tanulasanak, tudasanak feltaratlansaga motivalta az elsé szisztematikus attekintést is a
témaban, amely a rendszerezett elemzés ellenére is arra a kovetkeztetésre jut, hogy a téma megismerésének a
kezdetén vagyunk csupan (Liao et al., 2023). Az iskolai tanarok tanarképzévé valasat Li és munkatarsai (2024) az
elsédleges tanitashbdl a masodlagos tanitasba valé tudatos atlépésként, a két alidentitas kozotti tudatos atjaras-
ként, s az oda vezet6 hataratlépd tanulasként azonositjdk, melynek motorja a tanarképzéi szerepben valé 6nbiza-
lom elnyerése és a tanarképzdi identitas konstrualasa (Liao et al., 2023). Az elemzés ramutat arra, hogy az iskolai
tanarképzoi tudas értelmezheté ugyan a tanarképzoi tudast leird kategoéridkkal, de a mélyebb megértéshez érde-
mes azt az identitasértelmezésik sajatos kettéssége alapjan is feltarni (Liao et al., 2023) (2. tablazat).

Dimenzio Alkategoria (tartalom)

Diszpozici() (V(j. Elsédleges diszpozicid: magabiztossdg tandrként, motivdcid, hogy jobb tandr legyek
szakmai identités, Masodlagos diszpozicid: a tandrképzéi szerep tudatositdsa, magabiztossdg a
Ping et al., 2018) pedagégusképzéi szerepvdllaldsban, tandrképzéként konstrudlt identitds

Elsédleges tudas: tartalmi ismeretek, dltaldnos pedagdgiai ismeretek, oktatdsi ismeretek,
pedagagiai tartalmi ismeretek, a tanuldk ismerete, az oktatdsi Gsszefiiggések ismerete, a
Tudas technoldgia oktatdsba térténé integrdldsdnak ismerete

Masodlagos tudas: a tandrképzé szerepének ismerete, a tandrképzés pedagdgiai ismerete,
a hallgatok ismerete, a tandrképzési dsszefiiggések ismerete

Elsédleges gyakorlat: tantermi tanitdsi gyakorlat

Gyakorlat Masodlagos gyakorlat: dltaldnos tandrképzési megkozelitések, sajdtos tandrképzési
készségek

Kutatéi, elemzo6i
készségek

kritikai gondolkodds, reflektivitds, akciokutatds végzése

Egyéb példdul vezetés, egyiittmiikidés, tananyagfejlesztés

2. tablazat: A nem iskolai tanarképzbk szakmai tanulasanak tartalma (Liao et al., 2023 alapjan)




Neveléstudomany 2025/4. Tanulmanyok

Ez az elemzési rendszer dsszekapcsolja a szakmai tanulas (tudas) és az identitasvaltozas folyamatat (vo. tu-
das tartalma a diszpoziciok), s mint tanulasi eredményt értelmezi azt. A tanulas eredményeként alakul6 szakmai
identitas (diszpozicio) tartalmi elemeit pedig meghatarozza a motivaltsag és a magabiztossag, ami 6sszecseng
Li és munkatarsai (2024) azon megallapitasaval, hogy a képzévé valas elsédleges eleme az elkételezettség megte-
remtése, megélése, megtanulasa. Ennek pedig része a szerep megtanuldsa s a gyakorlat alakitdsa.

A tanulmanyok elemzése ramutat tehat arra, hogy a formalodo keretek még nem értelmezik arnyaltan a ta-
narképzdi tanulas és tudas, és azon belll specidlisan az iskolai tanarképzdék tudasterileteit sem. Nyitva marad
tehat az a kérdés, hogy vajon az iskolai képzéknek van-e specidlis szakmai tudasuk, s hogy milyen tanulasi utak
tamogatjak a képz6i fejlédésiiket. Osszességében a tanarképzéi tudas, a tanulas folyamata, és az iskolai, vala-
mint az egyetemi képzdi tudas és tanulas leirdsa toredezett, esetleges, tovabbi feltard kutatasokat igényel.

A tanarképzéi identitas (valtozasa)

A tanarképzéi identitas fogalmi meghatarozasa dnmagaban is igen Osszetett kérdés, hiszen magaban hordozza
tagabban az identitas fogalma kordli dilemmakat, valamint a tanarképzés szerepl6inek sokféleségét is. A tanar-
képzbkkel kapcsolatos kordbbi kutatidsok elsésorban arra 6sszpontositottak, hogyan latjdk magukat szakem-
berként a képzék (Richter et al., 2021), ezért fogalmilag a szakmai identitas fogalmat alkalmaztak, a tanari iden-
titas rejtett fogalom maradt a tanarképzékkel kapcsolatos kutatasokban, pedig ezek a konkrét alidentitasok
munkajuk kulcselemének tekintheték (Kaasila et al., 2023).

Egy, az iskolai tanarképzdok identitasalakuldsat vizsgald, a téma empirikus kutatasait, elméleti alapjait feltaréd
narrativ elemzés (Czeté et al., 2024) ramutat arra, hogy a vizsgalatok gyakran nem tartalmaznak olyan elméleti
koncepciot, amely koherensen végigvonul a kutatdsok megszervezésén és elemzésen, inkabb csak 6sszegzik a
tanarképzdi identitast alapozé irdsok tanulsagait, elméleti megalapozottsaguk igy a szakmai diskurzushoz kap-
csolodast jelenti elsésorban. A szakmai identitas fogalmat sem mindig definidljak egyértelmuen, vagy csak egy
altaldnosabb definicié jelenik meg, melyben alapvetéen visszakdszénnek a mai identitasértelmezések konszen-
zusos elemei, ti. hogy az identitas dinamikus, kiilsé és belsé tényezdk altal folytonosan valtozo, a kontextus al-
tal meghatarozott és alidentitasok rendszereként értelmezett (Beijaard et al., 2004). Az identitasra dsszetett és
valtozé természete miatt tehat Ugy tekintenek, mint ami nem stabil, folyamatosan valtozik, tarsadalmi kontex-
tusban konstrualodik, és ezért a kontextus alakitja, és a kontextusok kozott valtozhat, valamint az identitas az
én személyes értelmezése, amelyet célirdnyosan fogalmaz meg és alakit.

A tanarképzdéi identitds meghatarozasa kapcsan az is problematikus, hogy a szelf és az identitas fogalma ko-
zOtt sem egyértelm( a kapcsolat. Murray és Male (2005) hangsulyozzak, hogy nem biztos, hogy minden tanar,
aki a tanarképzésben kezd dolgozni, képes lesz a szelf érzésének kialakitasara ebben a szerepben. Allitasuk
szerint tovabbra is maradnak olyan tanarképzék, akik szakmai identitasukat kizarélag abbdél meritik, hogy ko-
rabban altalanos vagy kozépiskolai tanarok voltak, és hogy azok a tanarképzdk, akik nem képesek vagy nem
hajlanddk erre az atallasra, nagyobb valdszinlséggel fognak negativan viszonyulni példaul a kutatashoz, és in-
kabb az iskolaval és a tanulékkal, mint a tanarképzékkel azonosulnak. Osszességében az, ha egy iskolai tanar-
képzé nem azonositja magat képzdként is, gatolhatja a hallgaték tanuldsdnak tdmogatasa érdekében végzett
munkajat. Az énértelmezés kapcsan azonban gyakoribb, hogy szerepeket irnak le a vizsgélatok, s nem az 6nér-
telmezés allanddsagat hangsulyozzak (Beijaard et al., 2004).

A tanarképzéi identitas értelmezése, kutatasa szorosan osszekapcsolddik a kontextus (annak tdmogato, il-
letve hatraltato tényezdi), illetve az én és kontextus kolcsonhatasanak kérdésével is, bar ez utdbbi kevéssé ref -
lektalt médon. A szakmai identitast tagan tarsadalmi, szociokulturalis meghatarozottsagunak leird értelmezé-
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sekben az a hangsulyos, hogy az identitast tarsadalmilag konstrudljak, személyes és kontextudlis tényezéket
egyarant tartalmaz, s ezek kdlcsonhatasara kertl a fékusz. Holland (1998) hangsulyozza, hogy az identitas ala-
kulasa nem elszigetelt, maganyos tevékenység, az egyén tobb, tarsadalmilag és kulturalisan formalt (konstrualt)
ugynevezett felépitett vildigban (figured worlds) él. A tanarképzés maga is egy ilyen figured world. A felépitett
vildgokban, a szocidlis tér és az egyén taldlkozasaban, az Ujraértelmezések folyamatdban konstruktumok, ali-
dentitasok alakulnak. Olsen és Buchanan (2017) ramutattak arra, hogy ellentétben a korabbi értelmezésekkel,
a tanarképzés nem a két viladg koézotti ellentmondasos tér, hanem a tanarképzék sajat szakmai kontextusa. Itt
épitik, konstrudljak a tanarképzok identitasukat, annak sajatos fesziiltségeivel.

Az én és a kontextualis tényezdk viszonya tehat nem teljesen tisztazott, bar a kontextus mara minden iden -
titdselmélet részét képezi. Ennek megértését segitik a gyakorlatk6zosségekhez kapcsolédéd képzdi identitas-
vizsgalatok a wengeri gyakorlatk6zosségek elméletéhez kapcsolddva (Wenger, 1998). A kbzosen megélt és ér-
telmezett tapasztalat soran az identitas az egyéni értelmezések és a tarsadalmi narrativak 6sszefonédasan ke-
resztll épul (Walsh & Dolan, 2018). Wenger (1998) szerint a gyakorlatk6zosségekben toérténé tanulas nem
csupan készségek és informaciok 6sszegyljtése, hanem egy bizonyos latasmod kialakuldsanak folyamata is. A
képzbi identitasvizsgalatokban a kontextusok kozott kitlintetett szerepe van a hataratlépést biztosité tereknek.
Akkerman és Bakker (2011) szerint a hatar ,olyan szociokulturalis kiilénbség, amely a tevekénység vagy inter-
akcié megakadasahoz vezet” (p. 133): technikai, kulturalis, féldrajzi, tudomanyterileti (példaul pedagogiai) sze-
repek, szektorok. Kutatasukban ilyen hataratlépésre épiilé formalis tanulasi helyzetet alakitottak ki Li és mun-
katarsai (2024), akik bemutatddrak tervezésén keresztiil (hatarobjektum) késztették az elsGdleges és a masod-
lagos tanitashoz kapcsolédé tanuldsra, hataratlépésre az iskolai képzéket. Eredményeik azt igazoljak, hogy ez a
folyamat segitette a tanarokat abban, hogy megértsék tanarképzéi szerepiiket, értelmezzék s elfogadjak azt. Ez
az elkételezédés teremtett alapot mdsodlagos tuddsuk gazdagitdsdhoz s kapcsolatok kiépitéséhez sajdt tuddsukon
beliil, 6sszekapcsolva kiilonb6z6 teriileteket, kiilonb6z6 idében szerzett tapasztalatokat, csatornakat és tantar-
gyakat. Ezekbdl a kutatdsokbol jol kdrvonalazddik az az irdny, amely a tandrok szakmai tanulasat egyre inkabb
6sszekapcsolja az identitasfejlédés témajaval (Beijaard et al., 2023).

A tanarképzdi identitas fontos jellemzéje nemcsak dinamikussag, vagyis hogy idében valtozhat az Gjraértel-
mezések soran, ezért eleve nem koherens tanarképzéi identitasrél, hanem szamos alidentitasbdl allé ,rend-
szerr6l” beszélhetlink. Az identitasfogalom definidlasdban bekdvetkezett hangsulyvaltozasok - az allandé val-
tozas, a kontextus szerepe és belsé konstrukcios folyamatai és a rendszerszer(iség - hatdsara tehat Uj fogalom
jelent meg: az alidentitas, mely az identitas Gsszetettségét jelzi. Az alidentitas (sub-identity) az egyén identita-
sanak egy adott aspektusa, amely egy konkrét szerephez vagy élethelyzethez kapcsolodik (Swennen et al.,
2010). Mig a szerep elsGsorban kiilsé elvarasokhoz kotott, az alidentitas az egyén belsé 6nmeghatarozasanak
egy szelete, amely azt mutatja, hogy hogyan éli meg és értelmezi az adott szerepet. A tanarképzékkel kapcsola-
tos tanulmanyok, kutatasok azonban nem mindig kinalnak egyértelmu alidentitasokat, és néhany tanulmany
azt a nézetet erdsiti, hogy a tanarképzék ,altalanos (értelemben) tanarok” (generic teachers) (Swennen et al.,
2010). Ezzel kapcsolatban hangsulyozzak a kutatdk, hogy a sokféle megtapasztalt alidentitas, szerepkombina-
cio - mikézben nemegyszer fesziiltségek, konfliktusok forrasat jelenti -, valéjadban identitastranszformacié is
egyben (Dengerink et al., 2015). A tanarképzék identitasanak legujabb, komplex dinamikus rendszerként (KDR)
értelmezett vizsgalataiban (példaul Garner & Kaplan, 2017, 2018) az identitas jellemzéje a rendszerelemek ha-
|6zatos szervezbdése, és az ezek folyamatos, iterativ interakciéjabdl kovetkezé komplex, egyedi mintazatokat
mutato személyes viselkedés.
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Mindezek alapjan a tanarképzéi identitas(valtozas) értelmezésében az alabbi jellemzdéket tartjuk meghataro-
zonak: 1) a szakmai identitas egyfajta 6nértelmezési/konstrualasi, 6nmeghatarozasi folyamat, melyben a sze-
mély maga aktivan részt vesz (Swennen et al., 2010); 2) a személyes, szakmai és kontextualis tényezék kol -
csOnhatasaként formalodik (Andreasen et al., 2019); 3) alidentitasok dinamikus rendszereibdl all (Swennen et
al., 2010); 4) tanulasi tapasztalatok, tevékenységek, szakmai gyakorlatk6zosségekben valo részvétel altal for-
malodik, azaz szorosan kapcsolddik a tanulasi folyamatokhoz (Ping et al., 2018; Wenger, 1998). Ez a megkéze-
lités lehet6séget adhat egy olyan tdmogatasi modell, kutatasi stratégia kialakitasara, amely a tanarképzévé va-
last az identitasvaltozas, a szakmai tanulas és fejlédés kapcsolataban értelmezi, s az adott kontextus komplex,
atfogo rendszerébe helyezi.

A Q-modszer a tanar(képzd)i identitaskutatasokban

A Q-modszertan altal teremtett lehetdségek

Az identitas(valtozas) vizsgalata alapvetéen kvalitativ stratégiat kovet (Czetd et al., 2024). A kvalitativ kutata-
sok mellett kvantitativ torekvéseket is taldlunk, ezek célja tobbnyire az identitas dimenzidinak, tartalmi elemei-
nek megragadasat segité kérdbivek validalasa (Czetd et al., 2024). Az identitas komplex rendszerként valé fel-
fogasa és ennek modszertani vizsgalati lehetéségei - példaul a sok esetben marginalizalt Q-médszer alkalma-
zasa - fontos |épés a tanarképzés kutatéi szamara, hiszen segitségével konceptualizalhatok és vizsgalhatdk az
egyedi oktatasi terekbe dgyazott komplex rendszerek (Pilcher, 2023). A komplexitas szempontjabdl egy problé-
ma ugyanis nem értheté meg pusztan a probléma vizsgalataval: a probléma kilénb6z6 szinteken [évé rendsze-
rek és folyamatok megtestesiilése, amelyek nem az oksagi kapcsolaton alapulnak. A Q-mddszertani tanulma-
nyok ilyen médon elismerik az identitas dinamikus, komplex, valtozo és sokrétii természetét (Pilcher, 2023). A
Q-maddszertan - melyet elsédlegesen a szubjektiv véleményének vizsgalatara alkalmaznak - azon a feltétele-
zésen alapul, hogy ,bar a szubjektiv vélemények jellemzéen nem bizonyithaték, mégis kimutathatd, hogy van
strukturajuk és formajuk, és a Q-technika feladata, hogy ezt a format a megfigyelés és a tanulmanyozas célja-
bél manifesztalja” (Brown, 1993, idézi Pilcher, 2023). Egy olyan Q-készlet gondos 6sszeallitasaval, amely meg-
ragadja az iskolai tanarképzéi identitas ,kett6sségét”, a kutatdk feltarhatjadk a dominans nézépontokat és a ko-
z0s értelmezéseket, amelyek ezt a szakmai csoportot formaljak, valamint ramutathatnak a ,kettds” identitasbol
ered6 fesziiltségekre, illetve illeszkedésekre. Az iskolai tanarképzok identitasanak fenti értelmezése, vizsgalata
azért is kulcsfontossagu, mivel nézépontjaik és meggy6zédéseik kdzvetlenil befolyasoljak a leendé tanarokkal
valé interakcidikat, hatassal vannak a pedagogiai gyakorlatokra és végsé soron a tanuldk tanulasi eredményeire
is (Pilcher, 2023).

A Q-médszertani kutatasok eddigi eredményei a tanar(képz6i) identitaskutatasokban®

A tanari identitas kutatasanak teriiletén a Q-mddszertan értékes eszkdznek bizonyult annak feltarasaban, hogy
a tanarok hogyan gondolkoznak dnmagukrdl és sokrétl szerepukrél (Pilcher, 2023). Ez a mddszertan meg-
konnyiti a kilonb6z6 tanari identitasprofilok azonositasat, ravilagitva arra, ahogyan pedagdgusok szakmai én-
juket (Lim, 2009). A Q-mddszertan emellett kiilonsen alkalmas a tanar kialakulo szerepidentitasaban rejlé fe-
szliltségek és harmaniak feltarasara (Pilcher, 2023).

3. Mivel a tanulmany elsédleges célja a Q-készlet kialakitds modszertani dilemmainak bemutatasa, nem elemeztiik részletesen a
témaban megjelent hazai kutatasokat (példaul Major, 2025).
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A tébbdimenzidés, komplex jelenségek tanulmanyozasa ugyanakkor olyan médszertant igényel, amely 6ssz-
hangban van a komplex dinamikus rendszer (KDR) onto-episztemolégiai feltételezéseivel is (Koopmans et al.,
2016; van Geert, 2014). A KDR kutatéi ugyanis ramutatnak, hogy a tanarok komplex és dinamikus szakmai ta-
nulasi folyamatai 6sszefonddnak az identitasukkal - azzal, hogy kik a tanarok, kiknek hiszik magukat, és kik
szeretnének tanarként lenni (Garner & Kaplan, 2018). Pilcher (2023) tanulmanyaban hangsulyozza, hogy a Q-
maodszer és a KDR egymast kiegészitve (onto-episztemoldgiai orientacio és kutatasi célok) éppen ezért egyiit-
tesen segithetnek megyvilagitani a komplex identitasrendszerek természetét.

Egy, a torokorszagi pedagodgiai karok tanarképzdéinek szakmai identitasat vizsgald tanulmany (Burak et al.,
2022), mely Q-mddszertant alkalmazott, hangsulyozza, hogy a pedagogiai karok oktatdi ma mar atfogébban lat-
jak el feladataikat, beleértve az oktatast, az irdnyitast, a tAmogatast, a leendé tanarok tdmogatasat, a képzési
programok fejlesztését, valamint a neveléstudomanyokhoz valé hozzajarulast gyakorlatok és kutatasok révén.
Hét tanarképzovel készitett interju révén kvalitativ adatokat gydijtéttek, amelyekbdl kiderdilt, hogy szakmai identi-
tasukat Gyakorld, Kutatd, Oktato, Tanacsadd, Coach és (Vizsga)Felkészité megnevezéssel irtak le. Ezt kbvetéen
ezen definicidk alapjan kidolgoztak egy Q-méréeszkozt, és tovabbi 21 tanarképzétdl gydjtottek kvantitativ adato-
kat. Az adatok elemzése azt mutatta, hogy a tanarképzok altaldban ezt a hat szakmai identitast ,hasznaltak”, ame-
lyek kozll a Kutatdé volt a legdominansabb, a (Vizsga)Felkészité pedig a legkevésbé hangsulyos. A tanulméany arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulmanyi tapasztalatok (sajat korabbi képzési tapasztalataik) jelentds kilonbsé-
geket eredményeznek a tanarképzék preferencidiban és a szakmai identitassal kapcsolatos attit(idjeiben.

Egy masik vizsgalatban (Pilcher, 2023) a Q-mddszertant az identitasvaltozas komplex dinamikus rendszer-
ként valod vizsgalatara alkalmaztik. A kutatds az identitas, mint komplex dinamikus rendszer (KDR) fogalmi
megkozelitését (Garner & Kaplan, 2018) hangolja 6ssze a Q-maddszerrel, s amellett érvel, hogy egyittesen se-
githetnek megvilagitani a komplex identitdsrendszerek sajatossagait. A Szerepidentitds Dinamikus Rendszer-
modellje, mely az elméleti keretet adta a Q-eszkoz strukturajanak kialakitasahoz, a tanari identitast kutata-
sunkhoz hasonléan szintén komplex rendszerként értelmezi, amely dinamikusan alakulé alrendszerekbdl, ali-
dentitasokbdl és rendszerelemekbdl tevédik ©ssze, melyek a kontextus és az egyéni diszpoziciok
fliggvényében kilonb6zé kombinacidkban jelennek meg. Az identitasfejlédés mint tanulasi/valtozasi folyamat
tulajdonképpen ezen kapcsolatok alakulasat és Gjrastrukturalédasat jelenti az alidentitasok kozott és azokon
keresztil. A Q-elemzésbdl két faktor emelkedett ki:

» az 1. faktor: a didkkdzpontu perspektiva, mely a tanarképzés egyik sarokkévéhez, a didkkézponta ok-
tatashoz szorosan kapcsolodo perspektivat képviseli. Azok a tanarok, akik nagy hangsulyt fektettek er-
re a faktorra, hangsulyoztak a tanari identitas szocioemocionalis jellegét.

» lletve a 2. faktor: az aktivista, mely a kezd6 tanarok kozos attitlidjeit képviseli, akik stlyos egzisztencialis
és identitasvalsagokkal szembestlhetnek a szakmai munkahelyre val6 belépésiik soran (Pilcher, 2023).

A kutatasok megerésitik, hogy a Q-mddszertan hatékony eszkozt biztosithat az identitasban rejlé tobbdi-
menzids komplex dinamika vizsgalatahoz, lathatova téve az identitasfejlédés strukturait és folyamatait. A Q-
modszertan ereje abban rejlik, hogy képes a szubjektiv véleményt feltarva szisztematikusan lattatni a k6zos né-
zOépontok mintazatait és az egyének csoportjan beliili eltérések teriileteit (Mesci & Uzoglu, 2020). llyen mddon
segithet a kiilonb6z6 tanari/tanarképzdi identitasprofilok azonositdsaban ravilagitva a tanarok/tanarképzék
szakmai énjének konstrualasanak sokféleségére (Lim, 2009), tovabba alkalmas lehet a kialakulé szerepidenti-
tasban rejl6 feszlltségek, illetve illeszkedések feltarasara (Pilcher, 2023), melyek a fejlesztések alapjaul szolgal-
hatnak.
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A Q-készlet kialakitasanak folyamata és dilemmai

Kutatasunkat - melynek keretében a Q-méddszert fejlesztettiik és alkalmaztuk is - fejlesztésalapu designkuta-
tasként hataroztuk meg, melynek célja kettés:
1) kutatdson alapulé megoldasokat generalni az oktatasi gyakorlat Gsszetett problémajara (az iskolai ta-
narképzék képzové valasanak, identitastanulasi folyamatanak tamogatasa), és
2) bdviteni ismereteinket ezen beavatkozasok jellemzdirél (egy konkrét egylttmiikédésen alapuld kép-
zésfejlesztés és tanarképz6i szakmai k6zosség kialakitasa) elméleti tudasunk bévitése céljabdl. A de-
signkutatas soran (Plomp & Nieveen, 2007) olyan mddszertani eszkoztarat alakitottunk ki, amely cikli-
kus vizsgalat révén elésegitheti az elméleti ismeretek integralasat a gyakorlati képzési beavatkozasok-
ba (Kelly, 2008), Ebben a folyamatban a résztvevéknek lehetdségiik van a tanari és képzdi identitasuk
Osszekapcsolasara, hogy atlassak a masodlagos tanitashoz kapcsolddod képzéi vilagot, tudasrendszert
(vo. Li et al., 2024). Az egytttm(ikodés 4 szakértéi mintavétellel valasztott iskola 12 pedagdgusa (isko-
lai képzdk) és 6 egyetemi tanarképzo kozott jott [étre. A négy iskola kivalasztasnak szempontjai a ko-
vetkezok voltak: 1) mar részt vettek az érintett palyaszocializacids gyakorlat tAmogatasaban, 2) a sze-
repl6k nyitottak voltak az Egyetemmel valé egylittmiikédésre, 3) tanuldik szocio6kéndmiai statusza
egymashoz képest nagyban eltért. Az egyetemi képzdk egy kozos kutatécsoport tagjai, melyen beliil
tudatosan kertlt kivalasztasra 4 kolléga, akik az iskolakkal kézvetlenil egyiittmiikodd egyetemi kép-
z6kként kapcsolodtak az iskolakhoz.
Tehat a Q-méddszerrel torténd vizsgalat soran célunk egy olyan, a résztvevékkel kézésen kidolgozott eszkoz
kialakitasa és kiprobalasa volt, amely reflektal arra, hogy az iskolai képz6i identitas kettés természetd, elsédle-
ges és masodlagos identitasbdl all (Murray et al., 2005), s ezek koézott a valtozas dinamikus és komplex, vala-

mint egyedi.

A Q-készlet elkészitésének és strukturajanak fébb sajatossagai

Fejlesztésalapu designkutatasunk, amely az egyént és kornyezetét rendszerként értelmezi és vizsgalja, valamint
a szerepl6k kilonb6zé kontextudlis meghatarozottsaga miatt a hataratlépésre éplilé egyittmikodés kiemelt
fontossaguva valt kutatasunkban. Eppen ezért az adatkészlet kialakitasa soran is kiilénos hangsulyt kapott az
érdekelt felek bevonasa a folyamatba, ami lehetévé tette, hogy a kontextus joval tobb eleme és a koztiik |évo
kapcsolatrendszer is felszinre kerlljon, értelmezhetdbbé valjon (Barab, 2012; Scott et al., 2020).

Egy tipikus Q-vizsgalatban a résztvevéknek elsé Iépésben a témahoz kapcsolddo allitasok gytjteményét (a
Q-készletet) mutatjak be, majd arra kérik oket, hogy egy elére meghatarozott skalan, altalaban egy kvazi-nor-
malis eloszlas szerint rangsoroljdk azokat, vagyis kényszervalasztasos helyzetbe kerlilnek (Pilcher, 2023). A Q-
minta olyan allitasgyljtemény (Q-készlet), amely az adott témaval kapcsolatos ,lehetséges Gsszes véleményt”
reprezentilja, esetlinkben a tanarképzdk altal a szakmai identitasukkal/ahhoz tartozé feladataikkal kapcsolat-
ban vallott véleményeket tartalmazza. Megfogalmazasuk torténhet strukturalatlan médon (példaul az Gsszes
felmerilt véleményt megjelenitik a teljesség kedvéért) vagy strukturalt formaban (a kutaté az adott elméleti
koncepcio egyes pontjaira kivan rakérdezni) (Hofmeister & Toth, 2006).

A struktura kialakitasahoz egyfeldl a Li-féle (2024) keretrendszert, annak dimenzioit hasznaltuk. Li és mun-
katarsai (2024) hangsulyozzak, hogy a képzévé ,vdlds” folyamatdban sziikséges az elkételezettség megteremtése,
a tuddsgyarapitds és a gyakorlat fejlesztése. Ezt kapcsoltuk 6ssze Murray (Murray, 2022; Murray & Male, 2025)
tanarképzdi tudas identitashoz kapcsolodo értelmezésével, aki a tanarképzdk tanari (al)identitasardl szolé meg-
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kozelitésében megkiilonbodzteti az un. elsédleges és mdsodlagos tanitdst, azaz a tandrképzék kettés identitdsdt. igy
jott létre egy 2x3-as racs az elsé és masodlagos tanitas/identitas, valamint az elkotelezédés-tudasgazdagitas-
gyakorlatfejlesztés dimenzidkkal (3. tablazat).

elkotelezédés tudasgazdagitas gyakorlatfejlesztés

elsédleges masodlagos  elsédleges elsédleges masodlagos elsédleges

a tanulas ta-
mogatasa

személyek, és
az 6 egylitt-
mUikddésiik
3. tablazat: A Q-készlet elméleti keretrendszere

A végleges Q-készlet tartalmi alapjait két kompetenciakészlet adta meg. Az elsédleges alidentitashoz a ha-
zai tanarképzést szabalyozo tanari kompetencidkat vettik alapul (1. 30.) EMMI rendelet), mig a masodlagos ali-
dentitdshoz a VELON (VELON, 2012) képz6i kompetenciarendszerét adaptaltuk. Az elsédleges identitas alap-
jat adé KKK valasztasat az indokolta, hogy a hazai kontextusban értelmezett tudaselemek a tanarok szamara
ismert és értelmezett elvarasok, mikozben tartalmukban a nemzetkoézi elvarasrendszerekhez igazodnak. A ha-
zai kompetencialista sajatja, hogy az autondmia és felel6sségvallalas 6nallé kompetencia, ami a Li-féle rendszer
elkotelezettség kategoridjat erésiti. A VELON vélasztasat indokolta, hogy karakteresen mutat rd mind az elséd-
leges (szaktargyi, szakmai tudas, az iskola vilaganak ismerete), mind a masodlagos (tanarképzék pedagogiija,
egylUttmuikodés, szakmai fejlédés és tanulas) identitastartalmakra. Mindkét listara igaznak véltiik, hogy tartal-
muk két nagy csoportra bonthaté: a tanulds tdmogatasahoz kapcsolddd, illetve a személyekrdl, s az 6 egyiitt-
mukodésikrdl szélokra (lasd a 3. tablazatot). A tanari kompetencidk esetén (az elsédleges identitdshoz kot6d6é-
en) a tanuladstamogatashoz kapcsolodd kompetencidkhoz soroltuk a szakmaodszertani és a szaktargyi tudast, a
pedagdgiai folyamat tervezését, a tanulds tdmogatasat, szervezését és iranyitasat, a pedagogiai folyamatok és
a tanulék értékelését. Mig a személyek és az 6 egyiittm(ikddésiikhdz soroltuk a tanuld személyiségének fej-
lesztését, az egyéni banasmod érvényesitését, a tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitését, fejlesz-
tését, a kommunikacioét, a szakmai egytttmikodést és a palyaidentitas tertletén és az autondémia és felelés-
ségvallalds kompetencidjat. A masodlagos identitashoz kapcsolédé VELON-rendszerbdl elemzésiink alapjan a
tanulds tdmogatasahoz tartozénak azonositottuk a didaktikai kompetencidkat és a szakmai tanulasiranyitasi
kompetenciateriiletet. A masik két kategériat, a szervezési és irdnyitasi kompetenciat és a fejlesztési kompe-
tenciat pedig a személyekhez, s a veliik valé egytttmikodéshez soroltuk. Ennek az elméleti és kutatasi keret-
rendszeriinkhoz illeszked6, harom elméletre épiilé rendszernek a kialakitasa bonyolult, koriltekintést igénylé
folyamat volt, melynek dilemmait, médszertani kérdéseit az aldbbiakban mutatjuk be.

A Q-készlet létrehozasa és a pilotvizsgalat

A Q-készlet kialakitasa kulcsfontossagu, mert ez a mondatkészlet alapozza meg, hogy a megkérdezettek gon-
dolkodadsanak mintazatai milyen alapokon nyugszanak majd. Ahogy Brown (2019) fogalmaz, a Q-készletnek
mindent tartalmaznia kell, amit a témardl el lehet mondani, és meg lehet osztani ugyanazon kultura vagy tarsa-
dalom tagjaival. Jellemzéen két stratégia jelenik meg a Q-készlet 6sszeallitdsanal: az irodalomra épitett és a
résztvevok altal generdlt. A téma hazai feltaratlansaga és a szerepl6k ezirdnyl tudasanak esetlegessége miatt a
Q-készlet 6sszedllitdsdhoz elsé lépésben a szakirodalom behatd tanulmanyozasat végeztik el. Az allitdsok
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megfogalmazasanak ebbe a fazisaba a kutatdcsoport minden tagjat bevontuk. A brainstorming soran 6ssze-
gylijtott mondatkészlet maximalizalta a témahoz kotédé tudas 6sszegyljtését, és lehetévé tette minél tobbféle
szakértéi tudas, tapasztalat bevondasat, mivel a csoport tagjai a hazai tanarképzési kontextust és gyakorlatot jol
ismer6 szakemberek, akik a jelen kutatasra valo felkésziiléskor a Q-moddszertan irodalmat is tanulmanyoztak.
Kiindulasul - kutatasunk elméleti keretrendszeréhez igazodva - a Li-féle keretrendszert hasznaltuk az elsédle -
ges (tanari) és a masodlagos (tanarképz6i) tanitas harom-harom aspektusahoz (elkotelezédés, tudasgazdagitas,
a gyakorlat fejlesztése) kototten. Az ,Gtletelés”, és a rendszerezés megkonnyitése érdekében 2x3 rubrikabol al-
|6 online tablazatot alkalmaztunk, melyet online (Google drive-on) osztottunk meg (lasd a 3. tablazatot), ahol
kolcsdndsen értelmeztiik, alakitottuk az allitasokat.

Mi okozta a nehézséget az allitasok megfogalmazasakor?

A kovetkezé fejezetben azokat a problémakat, dilemmakat mutatjuk be, amelyekkel kutatékként az allitasok
megfogalmazasakor szembesiiltiink.

*  Probléma: Hogyan tudjuk allitasokkal megragadni, ,lefedni” a tanari és az iskolai tanarképzéi feladato-
kat, tertleteket, az ezekhez kapcsolodo nézetek komplexitasat? Azaz hogyan lehet kell6en tag, altala-
nos és egyben pontos allitdsokat megfogalmazni?

Példa: Altalanosabb: ,Folyamatosan képzem magam annak érdekében, hogy egyre jobb tanar le-
gyek.” Specifikusabb: ,A sajat szaktargyahoz kapcsolédé szakmai ismereteit folyamatosan béviti.”; ,Tu-
datosan fejleszti értékelési gyakorlatat.” Hasonld problémat mutat be az 1. dbra, melyet ,nyers” allita-
sokbol készitettiink.

Torekszem arra, hogy Alkalmazom a tandrképzés
elsajatitsam a tanarképzés [ pedagogidjat a hallgatdkkal
pedagogidjat. valé munkaban.

A palyakezdd tanarok
sajatossagairdl szerez
ismereteket, tapasztalatokat
kiilonb6z6 forrasokbdl.

Torekszem arra, hogy [Az iskolai tanarképz6]
tanarképzéként folyamatosan Megismeri a fiatal felnSttek
fejlédjek. tanulasi sajatossagait.

[Az iskolai tanarképzd]
Megismeri, hogy a
hallgatoknak milyen tudas
birtokaba kell jutni a
tanarképzés végére.

Ertelmezi a tanarképzésben a
gyakorlatok rendszerét.

1. dbra: Varidcidk egy dllitdsra - Egy dltaldnosan és az ahhoz kéthet6é mind specidlisabban megfogalmazott dllitdsok
(Sajdt szerkesztés)

Dilemmdnak lattuk, hogy a specifikusabb allitdsok jobban ramutatnak egy-egy teriletre, de ezekkel
nehezen fedhetd le a teljes teriilet, illetve ez a megoldas olyan sok allitds megfogalmazasahoz vezet-
het, ahdnnyal mar nehezen vagy egyaltalan nem tudnak dolgozni a kit6ltok.

Déntés: Az e dilemmaval kapcsolatos dontéseinket az aldbbiakban részletesen ismertetjiik.
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4.

Dilemma: Hogyan lehet az elmélethez igazodva kategorizalni az éllitdsokat? Melyik rubrikdban van a he-
lytik? Egyes terlleteket, feladatokat tobb kategéridban is el lehet helyezni. Hogy hova kerlilnek, az a meg-
fogalmazason mulik, ezzel azonban a kutatd-fejleszté csoport erésen befolyasol(hat)ja a dontést.

Példa: Mig a ,Torekszem arra, hogy elsajatitsam a tanarképzés pedagogidjat.” megfogalmazas inkabb a
tanarképzoi fejlédés iranti elkotelezédésre, addig az ,Alkalmazom a tanarképzés pedagdgiajat a hallgatdkkal
valé munkaban.” mondat inkabb a tudasgazdagitas aspektusara utal.

Déntés: E targyban végsé dontéseinket részben az iskolai tanarképzés realitdsanak ismerete, a terllet le-
fedésére és az egyenletes toltottségre vald térekvés mentén megvaldsitott ,finom hangolas” hatarozta
meg. Ehhez arra volt szlikség, hogy a kutatd-fejlesztéként folyamatosan atlassuk és értelmezziik a teljes
kartyakészletet, valamint, hogy dilemmaink, reflexidéink megosztasaval segitsiik egymast a problémamegol-
dasban.

Probléma: Hogyan kellene nyelvi szempontbdl helyesen megfogalmazni az éllitasokat? Ezzel kapcsolatban
példaként hasonléan megfogalmazott allitdsokat mutatunk be:

Példa: ,[Az iskolai tanarképzd] Béviti tudasat az altala tanitott didkok tanulasanak hatékonyabb tdmoga-
tasa érdekében.”; valamint: ,Folyamatosan képzem magam annak érdekében, hogy egyre jobb tanar legyek.’

Dilemma: Vajon E/3. személy( altalanos alanyt vagy E/1. személy(i alanyt hasznaljunk a mondatokban?
Az egyik az allitas altalanos érvényét, egyes személyektdl vald fliggetlenségét, a masik személyességét, a
személyes tapasztalat, megélés fontossagat erésitheti. Az els6ként kiemelt példa kozelebb all a pedagdgus-
kompetencidk hazai megfogalmazasahoz - melyet a pedagoégusok jol ismernek -, igy nyelvezete ismeré-
sebb lehet a célcsoport szamara.

Példa: ,lgyekszem részt venni a tanarképz6 kurzus tervezésében, kialakitasaban.”;

,Otleteimmel rendszeresen fejlesztem, alakitom a tanitéképzé kurzust”; ,Bekapcsolddik a tanarképzési
program fejlesztésébe.”

Doéntés: Az E/3. személyl alany hasznalatat talaltuk helyesebbnek. A szakirodalomban mindkét megfo-
galmazasra talalhato példa az identitasvizsgalatok kapcsan (altalanos alany: Pilcher, 2023; E/1. személy
megfogalmazas: Burak, 2022). Mivel azonban a Q-készletben az allitadsok a témakor egészét, az azzal kap-
csolatos elméleti allaspontokat, nézépontokat fedik le, az altaldanos megfogalmazas ezt a konceptualis sok-
szin(iséget is biztositja. Emellett a Q-rendezés akkor miikodik jol, ha a résztvevé a ,melyik allitas all kozel az
én gondolkodasmdédomhoz?”-tipust déntéseket hoz, nem pedig ,én tényleg ezt teszem?”-tipustiakat. D6n-
tésilink alapjan igy altaldnosabb szintre emeltiik az llitadsokat, egyben valamelyest tavolitva is a kitoltétol,
ami lehet6vé teszi, hogy a kérdést ne csak személyes gyakorlatara vonatkoztassa. Ugy véljik, hogy ez egy-
szersmind nem teszi lehetetlenné a személyes nézépont érvényesitését a rendezés soran, ezaltal a nézetek,
vélekedések, az identitast alakité tényez6k megjelenitését a dontésben és felszinre hozatalat az értelme-
zésben.

Dilemma: Mennyire kapcsolddjanak az allitasok tartalmukban és megfogalmazasukban a kutatas és a fej-
lesztés alapjaul szolgalé tanarképzé kurzushoz?*

Példa: ,Ertelmezi a tanarképzésben a gyakorlatok rendszerét.; ,Latom, hogy mi a PSZGY2 szerepe a
hallgaték képzésében.”

Dontés: Végil az allitdsok kurzushoz kotésének oGtletét elvetettiik. Ennek oka az volt, hogy olyan
allitas-/kartyakészletet szerettiink volna létrehozni, amely a pedagégus-tovabbképzésben szélesebb kérben
és a késébbiekben is hasznalhato, és ezért nem szerettiik volna az adott kurzusra sz(kiteni az értelmezést.

Palyaszocializaciés gyakorlat 2. szeminarium (PSZGY2): https:/tkk.elte.hu/palyaszocializacios_gyakorlat
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Az 3llitasok redukalasa

A fent bemutatott gy(jtést az 6sszes javaslat attekintése, megrostalasa, 6sszefésiilése és az allitdsok szamanak

redukalasa koévette. Ezt a munkat mar csak a tanulmany harom szerzdje végezte szoros egyittmikddésben.

Ebben a fazisban a f6 feladatot az jelentette, hogy minél kevesebb, de megfelel6 szamu allitassal fedhessik le

a terileteket - tovabba részben a fenti dilemmak feloldasara is torekedtiink. Ezért:

1. Az allitasokat szelektaltuk (a szelektalds soran elsésorban a szakirodalomra tdmaszkodtunk). Ekkor ha-

rom kategériat alakitottunk ki: Kijel6ltliik azokat az allitasokat,
a. amelyeket kilénosen fontosnak tartunk,

b. amelyeket lehetéség szerint megtartanank, és

c. amelyeket elvetiink.

Ebben segitett, hogy az allitdsok tartalmat tovabbi alkategoéridkba rendeztiik, és ezek szerint vizs-

galtuk meg, hasonlitottuk 6ssze 6ket. A kategéridk kialakitdsa elméletvezérelt volt. llyen kategoridk
voltak példaul az elkotelez6désen beliil a szerepértelmezés, a sajat tudas elemzése, valamint a sajat
gyakorlat és az egylittm(kodés.
Ezt kdvetéen az allitdsok szamat redukaltuk: Habar a szakirodalom szerint a Q-modszerrel akar hat-
vannal tébb allitas is rendezhetd, atlagosan 55 fizikai kartyat hasznalnak (Lundberg et al., 2020), ugy
lattuk, hogy az iskolai tanarképzés kontextusaban ennél joval kevesebbel kell dolgoznunk. Elébb 36-
ban, majd 30-ban hataroztuk meg a felhasznalandé allitasok szamat. Ugy véltik, ennyi kartya még at-
tekinthetd, megkllénboztethetd, fontossagi sorrendbe allithatd, tovabba a kitoltés nagyjabdl fél (ma-
ximum 1) ora alatt lehetséges, ezért igy eredményesen dolgozhatnak a kitolték.

A 30 kartydhoz szimmetrikus rendezésablont készitettiink, mely -3 - +3-ig hét oszlopban valé ren-
dezést tett lehetévé. A sablonban a -3-as oszlop a legkevésbé, mig a +3-as a legfontosabbnak vélt alli-
tasok elhelyezésére szolgalt (lasd a 2. brat).

-3 -2 -1 0 +1 +2 +3

5 5

6

2. dbra: A kutatds sordn haszndlt rendezésablon

Az allitasok at-/Gjrafogalmazasa

A fent leirt redukciés folyamat utan egyes esetekben ismét szilikségessé valt az allitdsok atfogalmazasa. Szem-
pontjaink ekkor a kdvetkez6k voltak:

Lefedettség: Tovabbra is szem el6tt kellett tartanunk a teljes terilet minél teljesebb lefedettségét. Az
azonos vagy hasonlé tartalmu allitasokat kisz(irtlik, ezek felhasznalasaval egy allitdst hoztunk létre.
Tobbnyire altalanosabb (nagyobb tertiletet lefedd) allitdsok megfogalmazasara térekedtiink. Ez nagyon
komoly feladatnak bizonyult, hisz egy-egy allitas atfogalmazasaval a lefedettség mddosulhatott.

Egyenletes toltés: a Q-allitds és -kartyakészlet kialakitisakor a szakirodalom szerint (lasd példaul:
Lundberg et al., 2020; Mesci & Uzoglu, 2020) tigyelni kell az egyes kategéridk egyenletes toltésére.
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Ennek hidnyaban torz eredményt kaphatunk, hisz egyes kategéridk feliil-, masok alulreprezentaltak
lesznek. Ebben segitett a fokozatosan kialakuld, 3. tablazatban bemutatott keretrendszer.

» Tavolitas és megkiilonboztethetdség: Kiemelt figyelmet forditottunk arra, hogy az allitasok jél elkiil6-
nithetéek, megkiilonboztethetéek legyenek. A hasonléan megfogalmazott allitasokat kisz(rtiik, ezeket
a nyelvi eszk6zok tudatos hasznalataval igyekeztiink pontositani, egymastél tavolitani.

«  ErthetSség: Amikor a fenti szempontok szerint kialakitottuk az allitasokat, Gjra attekintettiik, és ha
sziikségesnek lattuk, atfogalmaztuk ket annak érdekében, hogy azok a kit6lté pedagdgusok altal
hasznalt koznyelvi és szaknyelvi normahoz a lehet6 legkdzelebb alljanak. Erre egyrészt azért volt szik-
ség, mert egyes allitasok esetében észre kellett vennlink, hogy a megfogalmazas afféle ,nyers” valto-
zat, melyet kozérthetébb, a magyar koznyelvi standardnak megfelel6bb formaba kellett ontentink.
Masrészt mert ez a nyelvi norma bizonyos elemeiben nem azonos a magyar neveléstudomany szak-
nyelvéével: szé6haszndlataban és mondatszerkesztésében gyakran kézelebb all a kéznyelvhez. Az aldb-
bi példa jol mutatja, hogyan végeztiik ezt a feladatot:

1. (nyers) valtozat: ,Sajat szerep értelmezése a didkok tanulasi folyamataiban.” - Ez a hianyos mon-
dat igy még nem Aallitas, hianyzik beléle az allitmany, de mar lathato, hogy mely teriilethez kapcsoldodik,
és alapja a kdvetkezékben kidolgozandé allitasnak.

2. (félkész) valtozat: ,,Atgondolja, értelmezi, hogy milyen szerepe van a didkok tanuldsi folyamata-
ban.” - Ebben a valtozatban a nyers valtozat allitassa valt.

3. (végleges) valtozat: ,Tanarként atgondolja, hogy mi a szerepe az altala tanitott didkok tanulasa-
ban. - A végleges véltozatban hangsulyoztuk, hogy a jelzett tevékenységet a szakember tanari minésé -
gében ('tanarként atgondolja’: az elsédleges tanitishoz kapcsoldéddan) végzi. A mondatban megtartot-
tuk az 'atgondolja’, de elhagytuk az 'elemzi’ igét, mivel Ugy lattuk, hogy ez pontosabban fejezi ki azt a
bizonyos elemeiben tudatosabb, masokban kevésbé tudatos tevékenységet, amelyet a pedagégusok a
didkok tanulasat tamogaté szerepiik reflektalasakor végeznek. Véglil 'a didkok tanulasi folyamataban’
kifejezés helyett az 'az altala tanitott didkok tanuldsaban’-t hasznaltuk, mert ezzel jobban tudtunk utal-
ni arra, hogy a tanari szerep atgondolasara nem altaldnossagban gondolunk, hanem konkrétan a peda-
gbgus sajat tanitvanyainak tekintetében, mikézben a 'tanuldsaban’ szé koézelebb all a pedagogusok
nyelvhasznalatdhoz, mint a 'tanulasi folyamat’.

A kovetkez6 példa szintén ramutat kutatod-fejlesztd csoportunk tudatossagdra a nyelvhasznalat és a
megfeleld kifejezések megtaldlasa, kivalasztasa terén:

1. (nyers) valtozat: ,Szakmai egyttmiikodések aktiv tagja a tanari munkajaval kapcsolatban.”

2. (félkész) valtozat: ,Tanari szakmai egytttm(kodésben vesz részt.”

3. (végleges) valtozat: ,Aktiv a tanari szakmai egytttm(kodésekben.” - Az elsé valtozatot tul bonyo-
lultnak, terjengdsnek talaltuk, ezt a problémat kikliszoboltiik ugyan a masodikban, de sziikségesnek
tartottuk az 'aktiv’ kifejezés megtartasat, hogy ezzel is jelezziik, hogy a szakmai egytttm(ikodésben va-
16 részvétel az iskolai tanarképzdék kiemelt feladata.

A jelzett problémak felhivjak a figyelmet a kartyacsomag elkészitésekor a szaktertilet és a szakemberek - az
iskolai tanarképzék - ismeretének és a nyelvi-logikai tudatossagnak a fontossagara, tovabba arra, hogy ezeket
a tudaselemeket folyamatosan szem el6tt kell tartani, és egyditt kell kezelni.
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Felkésziilés a kiprobalasra

A kartyacsomag kiprobalasat jelenléti formaban, hagyomanyos eszkézok (papir-ceruza) hasznalataval tervez-

tik. Amikor erre az alkalomra készultiink
» azllitdsokat véletlenszerlien megszamoztuk, és
o elkészitettiik az allitaskartyakat (nyomtatas, kivagas),

* megfogalmaztuk a kit6ltési instrukciokat,

» elkészitettik a rendezdsablonokat (A/3-as a rendezéshez és A/5-6s formatumban a rendezés eredmé-
nyének lejegyzéséhez) és a jegyzetlapokat (az allitdsokkal kapcsolatos észrevételek gy(ijtéséhez), és

»  kérdéseket gydjtottiink, fogalmaztunk meg a rendezések értelmezéséhez.

Akiprobalas

A kartyacsomag elsé kiprobalasara (Pilot 1) a DOKK ML’]her5 keretében a fejlesztésben részt vevo iskolai ta-

narképzok segitségével keriilt sor. Az iskolai tanarképzék bekapcsoldédasa két szempontbdl is jelentds volt.

Egyrészt erésitette a résztvevéi egylttmiikodést, masrészt résztvevék szakmai tudasukkal hitelesitették az alli-

tasok tartalmat, a mondatkészlet teljességét.

A Q-rendezés folyamata a kévetkezéképpen zajlott: Minden résztvevé egyénileg dolgozott - 10 f6 jelenlét-
ben, 2 fének az instrukciokkal ellatva elkildtilk a csomagot, és telefonon konzultaltunk veliik a rendezés meg-
kezdése el6tt.

1. Arendezés megkezdése el6tt az egyik kutato részletesen ismertette a Q-moddszert, valaszolt a pedagé-
gusok kérdéseire, és kiosztottuk a rendezéshez sziikséges anyagokat, melyek a kdvetkezék voltak:

* 1 db kartyacsomag az allitasokkal,

« 1dbA/3-as rendezdésablon,

* 1dbA/5-6s lejegyzdsablon,

e 1dbjegyzetlap az allitasok értékelésével kapcsolatos észrevételek gy(ijtésére.

Ezt kovetden a résztvevék az alabbi instrukcidkat kaptak - ezek széban is elhangzottak, de a rende-
zés eredményének lejegyzésére szolgalo sablonon is feltlintettiik 6ket (lasd az 1. mellékletet):

,Az iskolai tanarképzé...

Az allitasok az iskolai tanarképzé lehetséges feladataira vonatkoznak.

A munka menete:

*  Valogasd szét a kartyakat, és dontsd el, hogy szerinted melyik allitds mennyire fontos!

» Dontéseidnek megfeleléen helyezd el a kartyakat a nagy sablonban! A munka soran az elrendezést
barhanyszor megvaltoztathatod, de végiil minden oszlopba csak annyi kartyat helyezhetsz el,
amennyit a rendezdsablon megenged (lasd az oszlopok alatti szamot, illetve a szlirke mezéket)!

*  Amikor megszlletett a végsé elrendezés, ird be az allitasok szamat ebbe a sablonba!”

2. Ezt kovette a kartyakkal valé ismerkedés. Ezt a résztvevék egyénileg végezték: Figyelmesen elolvastak
a kartyakon szerepl6 allitasokat, és aki ugy érezte, hogy megkonnyiti szamara a rendezést, harom ,ku-
pacba” valogatta az allitasokat: - (nem fontos) /0 (semleges) /+ (fontos).

3. Akobvetkezé lépés a papirra kinyomtatott és kivagott kartyak rendezése volt az A/3-as sablonban. Ek-
kor a résztvevék barhanyszor Ujrarendezhették a kartyakat.

5. Kutatasunk a Digitalis Oktatasfejlesztési Kompetencia Kézpont (DOKK) projektjeként miikodik. A bevont négy pilotiskola ta-

naraival négy félnapos workshopon dolgoztunk egyiitt az iskolai tanarképzék képzévé valasat tdmogaté keretrendszeren.
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4, Ez utan a végsének tekintett rendezés eredményét lejegyezték az A/5-6s rendezésablonba.

5. Avrésztvevéket arra batoritottuk, hogy a rendezés soran, illetve utana készitsenek jegyzeteket az allita-
sokkal kapcsolatban, értékeljék Oket, fogalmazzanak meg valtoztatasi javaslatokat. Amikor minden
résztvevé elkészllt, 6sszegyljtottiik a csomagokat.

6. Ezutan kovetkezett a Q-mddszerrel kapcsolatos tapasztalatok kiscsoportos megbeszélése, felvétele/
lejegyzése. A megbeszéléshez el6zetesen a kdvetkezd kérdések késziiltek:®
*  Milyen problémak, nehézségek adddtak a kartyakkal kapcsolatban?

e Mennyire talalta hasznosnak a Q-méddszert?
*  Milyen nehézségek adddtak a kartyak elrendezésével kapcsolatban?

7. Végiil a teljes csoportban 6sszegeztiik a tapasztalatokat.

A Q-rendezéssel kapcsolatos kutatoi tapasztalatok

A modszer a résztvevok kdrében nagy tetszést aratott, érdeklédéssel fogadtak és figyelmesen végezték a fel-
adatot. Nagyon élvezték, hogy a gondolkodas és a kutatas eddig szokatlan maodjaval, modszerével talalkoztak.
Ugy érezték, hogy a modszer altal kikényszeritett rendezés, priorizalas nehéz volt, de megmozgatta, mérlege -
lésre késztette 6ket: ,Ez a folyamatos értékitélet meg dontéshelyzet, ez nekem nagyon tetszett. Tehat, hogy
maga a modszer, az nekem nagyon érdekes volt.” Masok kiemelték, hogy a feladat 6nreflexiora, meglévé (és
még megszerzendd) tudasuk atgondolasara késztette Oket, és Gigy gondoltak, hogy fejlesztheti az 6nismeretet
is. (Ez az ujszer(i kutatasi modszerek és eljarasok alkalmazasanak hasznossagara hivja fel a figyelmet.) Az egyik
legfontosabb tanulsag, hogy - a megbeszélések tanlsaga szerint - egyénileg is elgondolkoztak azon, hogy ta-
narként hogyan alkalmazhatnak az eljarast iskolai, osztalytermi kériilmények kozott, és ezt csoportban is meg-
vitattak. A pedagégusok kreativitasat mutatja, hogy percek alatt szamos konkrét Gtlettel, javaslattal alltak elé.

A pedagoégusok felfedezték, hogy az allitasok egy része a tanari, mas része az iskolai tanarképzéi szerepre
vonatkozik. Ez tovabbi dilemmakhoz vezetett: ,kbzben meg két ilyen nagyobb csoport is [volt], mivel két egy-
mas mellett parhuzamosan futd szerepkorben éreztem az allitasokat, azoknak a sulyozasa volt inkdbb szerin-
tem, ami [...] kicsit nehezebb...” Tobb pedagdgus beszélt arrdl, hogy amennyiben Ujra el kellene végeznie a ren-
dezést, nem biztos, hogy azonos eredményre jutna. Ez nagyon fontos problémara hivja fel a figyelmet az érté-
kelés kapcsan, és meger6siti azt, hogy a mddszer kiilondsen fontos része a rendezési eredmény megbeszélése,
értelmezése, értékelése.

A pedagodgusok az allitdsok megfogalmazasat tobbnyire megfelelének itélték, de néhol valtoztatast javasol-
tak. A valtoztatasi javaslatok egy specialis csoportjat alkottak azok, amelyek egyes allitdsok hasonlésagara vo-
natkoztak. Habar - mint fentebb irtunk réla - a megkiilonboztethetéség érdekében tudatosan igyekeztiink tar-
talom és nyelvi megformaltsag tekintetében is tavolitani az allitdsokat, tobb pedagodgus érezte gy, hogy ,na-
gyon sok tartalmi egyezés volt, vagy atszévés”, ,lattam sok Gsszefliggést, tehat sok hasonldsagot a kartyakban,
vagy pedig ilyen részhalmaz lefedéseket. Nekem ez driasi nehézségem volt.” A pedagogusok példaul hasonld-
nak tartottdk a kovetkezé allitasokat: [Az iskolai tanarképzé] ,Rendszerezi és béviti tudasat a tanarok iskolai
feladataival kapcsolatban.” és ,Tanitvanyai tanulasanak hatékonyabb tdmogatasa érdekében folyamatosan bé-
viti tudasat.” Ezeket a problémasnak vélt allitasokat késébb kilon megvizsgaltuk.

Egyénenként nagyon kiilénbozott a rendezéshez sziikséges id6 (15-47 perc). A résztvevék szerint a 30 kar-
tya rendezése komoly feladatot jelentett, ennél tobb mar megterheld lett volna, egyesek szerint jobb lenne ke -

6. Akitoltés utdn megbeszélésre keriilt a mdédszer [ényege, a kérdés ezutan hangzott el.
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vesebb allitdssal dolgozni. Az allitdsok értelemzése Gsszetett folyamat volt. A rendezés és az 6sszehasonlitas
soran az értelmezés folyamatosan mélyiilt: ,Nekem tobbszor ra kellett néznem. Es akkor igy letisztult, tehat
ilyen tisztulas volt, mert az elején szerintem nekem nagyon sok volt. Tehat, hogy gyorsan elolvasni akartam az
elején, és akkor utdna 6ssze is raktam Ujra, hogy nem jé szempont szerint kezdtem el szerintem csinalni, és ak-
kor Ujra, akkor mar kénnyebb volt. Tehat masodik olvasatra, meg harmadikra, hogy akkor mar berendeztem, és
utana megint atrendezni. Tehat nekem folyamatosan tisztult.” Volt, akinek nehéz dontést jelentett a negativ
tartomany hasznalata, mert legszivesebben minden allitast a ,fontos” kategéridba sorolt volna: ,ami nalam a
minusz egyben van, vagy a nulldban, az sem rossz, merthogy azok kdzoétt is vannak nagyon jo dolgok, mert
ugye nem tudok mindent a pluszba, a pozitivumba belerakni.” Egy pedagdgus arrél szamolt be, hogy neki a
semleges kategoridba sorolas jelentette a legnagyobb kihivast.

A Q-rendezés pilotjanak egyes eredményei, tovabbi kutatoi dilemmak

A Q-rendezés eredményeit attekintve megallapitottuk, hogy egyes allitasokat viszonylag sok pedagoégus érté-
kelt hasonléan. Kiilénésen magasra értékelték a kitolték a ,Segiti a hallgatokat sajat tanulasi céljaik meghataro-
zasaban.” (1.) és az ,Egylttmikodik, kommunikal a tanarszakos hallgatok tanulasat tamogaté szereplékkel.” (9.)
allitasokat. Erdekes, hogy ezek a két masik kifejezetten ,erds” allitassal (14. és 19.) egyiitt mind az elkdtelezé -
dés kategoriajaba estek (4. tablazat). (Itt érdemes megjegyezni, hogy egyes szakirodalmak szerint a mentori
mUikodés egyik legerésebb feltétele éppen az elkotelezédés e tevékenység mellett (Liao et al., 2023).

Az allitas
sorszama

Allitas

Tanarként atgondolja, hogy mi a szerepe az

14. ltala tanitott didkok tanulésaban. e I B R

19. Ugy veégzia mgnkajat, h,ogy minden tanuld 1/E 1 5 1 1 0 2 5
tanuldsat a legjobban tdmogassa.

1 Segiti a ,hallg’at’okat sajat tanulasi céljaik 2/E 0 1 2 0 2 4 3
meghatarozasaban.

9 Egytittm(ikddik, kommunikal a tanarszakos 2/E 0 1 0 1 2 5 3

hallgatok tanulasat tamogato szereplékkel.

4. tablazat: A kitoltok altal legfontosabbnak itélt allitasok”

Az el6z6ekkel szemben nagyon alacsonyra értékeltnek bizonyult két allitas (5. tablazat). Ezek egyarant az
elsédleges tanari gyakorlatra, az ahhoz kapcsolodé tudasgazdagitasra vonatkoztak. Vélhetéen éppen ebben ke-
resendd az eredmény oka is: ezeket az allitdsokat a kitoltok tanari, és nem a tanarképzéi feladataikkal kototték
Ossze.

7. APilot 1 kutatas eredményeit bemutatd tablazatokban a kédkategéridkban 1-es szammal az els6dleges, a 2-essel a masodla -
gos tanitdshoz kapcsolo allitasokat jeloltlik. Az E az elkotelezédés, a TG a tudasgazdagitas, a GYF gyakorlat fejlesztésének ka -
tegoriajat jeloli. Vildgossziirke szinnel jeldltik az allitasra jellemzének tekinthetd ,értékelési csoportokat”. Ugyanezt jel6ltiik

sotétszirkével a legfontosabbnak itélt (1. és 9.) allitas esetében.
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Az allitas
sorszama

Allitas Kategoria | -3

Szaktargyahoz kapcsol6dé szakmai

= ismereteit folyamatosan béviti. Lie : L & 4 g 4 i
16. Rendszerezi és béviti tudasat a tanarok /TG 3 4 3 1 0 1 0

iskolai feladataival kapcsolatban.
5. tablazat: A kitoli6k altal legkevésbé fontosnak itélt allitasok 1.

A kevésbé fontosnak itélt allitdsok masik csoportja azonban tanarképzéi feladatokhoz kapcsoldodik (6. tabla-
zat). Feltételezniink kell, hogy ezekben a tevékenységekben, feladatokban az iskolai tovabbképzdk bizonytala-
nok, az egyetem segitségére szamitanak, vagy az egyetemi tanarképzék feladatanak tartjak 6ket.

Az allitas

) Allitas
sorszama
12. Ertcellmfe2| a gyakorlatok rendszerét a 2/TG 2 2 4 2 5 0 0
tanarképzésben.
10. Kidolgoz a tanari tevékenységét bemutatd 1/GYE 2 4 3 1 1 0 1

eszkozoket, anyagokat.

Rendszeresen kidolgoz, fejleszt olyan
24. eszkozoket, segédleteket, amelyeket a 2/GYF 3 3 1 3 0 2 0
hallgaték hasznalathatnak a gyakorlaton.

6. tablazat: A kitolt6k altal legkevésbé fontosnak itélt allitasok 2.

Kifejezetten egyenletlen toltottségliek voltak a 7. tablazatban szereplé allitasok (7. tablazat), vagyis ezek
voltak azok az allitdsok, amelyeket a kitolték nagyon kiilonb6zéen értékeltek. Ezek koziil az els6hoz néhany
pedagogus a jegyzetlapon azt a megjegyzést flizte - vagy hasonlo tartalmut -, hogy ,Ez természetes!”, mig az
utolséhoz azt, hogy ,Ez az igazgato feladata.” Ennek ellenére ezt az allitast az intézményvezeték inkabb semle-
gesnek itélték (0/+1/0).

Az allitas

s Allitas
sorszama

27 Tar,war! munka‘Ja transzeareﬂns, mlngenkl 1/E 9 2 0 0 5 9 2
szamara megismerhetd, kdvethetd.

3 Elemzll s,ajat szerepét a hallgatok szakmai 2/E 1 1 2 9 5 1 1
tanulasaban.
Felméri, elemzi, hogy mit tud a tanarszakos

8. hallgaték szakmai tanuldsanak 2/E 3 1 0 2 3 1 0
tdmogatasarol.

18. Iskolajan beldl keresi a jégyakorlatokat 1/GYF 2 1 1 2 5 1 1

bemutatni képes kollégakat.
7. tablazat: A legvaltozatosabban megitélt allitasok

A pilot utan el kellett gondolkodnunk azon, hogy vajon a kézel hasonlé megitélési allitdsokat megtartsuk-e,
hisz ezek kevésbé szérnak, nem feltétlenil jarulnak annyira hozza a késébbiekben a profilok elkészitéséhez.
Ennek ellenére ezekrdl az allitasokrél nem mondtunk le, habar néhany esetben Ujrafogalmaztuk éket. (llyen
volt a mar emlitett és kifejezetten magasra értékelt ,Segiti a hallgatdkat sajat tanulasi céljaik meghatarozasa-
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ban.” allitas, amelyben a ,hallgatok”-at a ,tanarszakos hallgatok” kifejezésre cseréltiik a jobb értelmezhetdség
és megkllénboztethetéség érdekében.) Ennek oka az volt - mint mar korabban is jeleztiik -, hogy 1) a teriilet
teljes lefedésére torekedtiink, 2) a kartyacsomagot a késGbbiekben fejlesztési célra is szeretnénk hasznalni, 3)
mas kozegben torténd adatfelvétel esetén sziikség is lehet rajuk.

A kartyacsomag véglegesitése

A pilot utan véglegesitett kartyacsomag kialakitasanak szempontjai kdzott megerdésitést nyert a masodlagos
identitashoz kapcsolédé allitasok kilon-kiilon torténé megfogalmazasa, a struktura belsé dimenzidinak finomi-
tasa, s ezzel egyltt olyan kertrendszer felallitdsa, amely a két alidentitas terlletét is 6sszekapcsolja. Ehhez a
,kiegyensulyozott blokkok” (Stephenson, 1993) megkozelitést kivantuk alkalmazni. Az elsédleges identitas
alapjat adé éllitasok véglegesitéséhez, a struktura belsé dimenzidinak finomitasdhoz a magyarorszagi KKK-t
emeltiik be, a masodlagos identitashoz tartozo allitasok véglegesitéséhez pedig a VELON, 2012 réviditett val-
tozatat. Ez segitett abban, hogy megtartsuk, sét javitsuk a tertlet lefedettségét, és abban, hogy az allitasok to -
vabbi tavolitasaval a kitoltok is jobban érzékeljék a benniik megfogalmazott témak kozotti kilonbségeket. Eb-
ben a fazisban tovabbra is ligyeltiink az egyenletes toltottségre és a vilagos, kozérthet6é fogalmazasra. Az igy
kialakitott kartyacsomag tehat mind elméleti megalapozottsaga, mind a résztvevok kiterjedt véleményezése
utan olyan eszkozzé valt, mely alkalmas kutatasi és fejlesztési célokra egyarant (lasd a 2. mellékletet). A végle-

gesités nem jelentett gyokeres koncepcionalis valtozast.

Diszkusszio

Tanulmanyunk az iskolai tanarképzék komplex és sokrét(i szakmai identitasanak vizsgalataval foglalkozik, ami a
hazai és nemzetkozi pedagogiai kutatasok egy kevéssé vizsgalt terliletére iranyult. Célunk, hogy segitsiink azon
szakemberek helyzetének megértésében, akik kettds szerepkorben, az iskola és a felséoktatas metszéspontja-
ban tevékenykednek. A kutatas felhivja a figyelmet a teriiletet 6vez6 terminoldgiai bizonytalansagra, ami mar
o6nmagaban is gatolhatja e specidlis szakmai csoport egységes identitdsanak kialakulasat. A  kettés identitas-
bél” fakadd bizonytalansag valds szakmai kihivas: erés tanari tudas all szemben a képzéi szerep elsajatitasidhoz
kapott csekély tAmogatassal. Emiatt a képz6i tudas sokszor csupdn a sajat tanarjelolti tapasztalatokra épiil, ami
korlatozhatja a szakmai fejl6dést. Az itt bemutatott designkutatas éppen erre az 6sszetett problémara reflektal,
és a megoldaskeresést t(zi ki célul. Ebben a tanulmanyban csak egy részletet, a Q-moddszer fejlesztését emel -
tlik ki a teljes kutatasbdl, s azon beliil is csak a modszertani dilemmakra tértiink ki.

A tanulmany uUjdonsagereje leginkdbb a Q-moddszertan innovativ alkalmazasaban rejlik, ami elmozdulas a
megszokott kvalitativ identitasvizsgalatoktol. A Q-modszer a szubjektivitas tudomanyos feltarasara kinal meg-
oldast, athidalva a kvalitativ és a kvantitativ szemlélet k6zotti szakadékot. Ez a megkdzelités lehetévé teszi a
vizsgalt csoporton beliili kiilonb6z6 identitasperspektivak statisztikailag megalapozott azonositasat és leirasat.
A Q-moddszer alkalmazasa révén a kutatok képesek lehetnek feltarni azokat az egyesitett véleménycsoporto-
kat, amelyek az iskolai tanarképzék kozos meggydzddéseit és dilemmait tikrozik. A designkutatasi keret emel -
lett biztositja a folyamat rugalmassagat és a résztvevokkel valé intenziv egylittmikodést, ami maga is innovativ
megkdzelités a pedagogiai kutatasban. A résztvevék bevonasa a kutatas minden fazisaba noveli az eredmények
relevancidjat és a beavatkozasok gyakorlati hasznalhatésagat.

Felmertl tovabba a tdmogatdé rendszerek kérdése: Milyen strukturalt mentoralasi vagy tovabbképzési prog-
ramok szolgaljak hatékonyan a képzGi szerep elsajatitasat? Sziikségiik van-e kiilon tAmogatasra azoknak, akik
elsésorban az iskolaban tevékenykednek? Hogyan befolyasolja a képzéi szerep formalis elismerésének hianya a
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szakmai elkotelezettséget? A terminoldgiai tisztazas slirgéssége is felvetédik: elengedhetetlen egy egységes és
elfogadott megnevezés kialakitdsa a szakmai k6zosség megerésitéséhez. Sziikségesnek latunk egy longitudina-
lis kutatast is, amely nyomon koveti a palyakezdé iskolai tanarképzék identitasanak dinamikus fejlédését az id6
mulasaval. Ezen felll, érdekes lenne a magyarorszagi eredményeket nemzetkozi 6sszehasonlitasnak alavetni,
feltarva a kulturaspecifikus és az univerzdlis identitasjellemzéket. Ezen felismerések mentén haladva lehetsé-
ges a ,kett6s identitasi” szakemberek szerepét jobban definidlni és tdmogatni, megerdsitve ezzel a teljes ta-
narképzési rendszert. Ez a munka kulcsfontossagu l1épés egy olyan szakmai kdzosség felé, amely magabiztosan
és tisztan latja a sajat szerepét a jov6 oktatasanak alakitasaban.

Mellékletek

Els6 melléklet

A rendezés eredményének lejegyzésére szolgalo rendezésablon a rendezést segitd utasitasokkal.

Rendezdsablon

Az allitasok az iskolai tanarképzé lehetséges feladataira vonatkoznak.
A munka menete:

1. Valogasd szét a kartyakat, és dontsd el, hogy szerinted melyik allitds mennyire fontos!

2. Dontéseidnek megfeleléen helyezd el a kartyakat a nagy sablonban! A munka soran az elrendezést
barhanyszor megvaltoztathatod, de végiil minden oszlopba csak annyi kartyat helyezhetsz el, ameny-
nyit a rendezésablon megenged (lasd az oszlopok alatti szamot, illetve a sziirke mezéket)!

3. Amikor megsziiletett a végsé elrendezés, ird be az allitdsok szamat ebbe a sablonba!

Az iskolai tanarképzé...

-3 -2 -1 0 +1 +2 +3
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Masodik melléklet

Elkotelezédés Tudasgazdagitas Gyakorlatfejlesztés

elsédleges masodlagos| elsédleges | elsodleges masodlagos elsédleges

Ugy végzia Segiti a tanar- Rendszeresen ki- Olyan helyzete-
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A Q-készlet szerkezeti felépitése példamondatokkal.
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Development and Application of the Q-method in the Investigation of the
Identity of School-Based Teacher Educators

More and more research is addressing the issue of the professional identity of teacher educators, in particular
the ‘double’ identity of teacher educators working in schools and participating in training at the same time.
Their name and differentiated interpretation of their professional role are also surrounded by terminological
uncertainty, which on the one hand strengthens their knowledge as an independent professional community.
On the other hand, initial research indicates uncertainty arising from this ‘double identity’: They have a solid
system of knowledge in their own teaching practice, but they receive little support for mastering the role of
trainer, which is why their knowledge often comes only from their own experience as teacher candidates. In
response to this complex problem, we present a segment of our design research on the topic (IDL - Become a
teacher trainer in schools) carried out in cooperation with the relevant actors. Moving away from typically
qualitative identity tests, we will discuss in detail the application of the Q-method, which encompasses both
qualitative and quantitative approaches, and which has been used in international but domestic research in
few cases, although it can be used for both research and development purposes. A key element of the method
is the creation of a set of statements (Q-set) that validly describes the thinking patterns and subjective opin-
ions of the actors involved, giving the opportunity to identify patterns of common viewpoints and differences
between different groups of individuals. In this paper we present the process of developing the Q-method,
with the aim of elaborating the methodological dilemmas that may accompany the development of such a set

of sentences.
Keywords: teacher educators, professional identity change, Q-method, tool development
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Az oktatok digitdlis kompetencidi kozponti szerepet jdtszanak a technolégia hatékony integrdldsdban az oktatdsi-
kutatdsi folyamatokba, melyekhez kapcsolédéan hazai vonatkozdsban tébb kutatdst végeztek. A legdtfogébb munkd-
nak szamité OECD (2021) felmérés alapjdn az infrastruktura fejlesztése mellett az oktatok célzott képzése és a tdmo-
gato szervezeti kultura kiépitése alapvet6 feltétel a sikeres digitdlis transzformdciohoz. A hazai felséoktatdsi intézmé -
nyekben az utébbi években keriilt el6térbe a digitdlis pedagdgiai megujulds és a kapcsolédo célzott oktatdsfejlesztés,
mely jellemzdéen a kiilénb6z6 fels6oktatds-fejlesztési kozpontok tdmogatdsdval zajlik. Kutatdsunkban arra kerestiik a
vdlaszt, hogy hogyan tudja tdmogatni ezt a folyamatot egy hazai egyetem fels6oktdsfejleszt6é kézpontja: kutatdsunk
a Kdroli Gdspdr Reformdtus Egyetemen (KRE) zajlé digitdlis kompetencia mérés és fejlesztés eredményeit, valamint
ezek kélcs6nhatdsait és tdmogato tényezdit vizsgdlja. A kutatds célja, hogy feltdrja, miként befolydsoljdk a kiilonbdzé
intézményi hatdsok a digitdlis kompetencia fejlédését. Longitudindlis kutatdsunk sordn hdrom év empirikus adatait
elemezziik, azt vizsgdlva, hogy az oktatdk digitdlis kompetencidjdnak alakuldsdra milyen hatdssal vannak a kompe -
tenciafejleszté workshopok, valamint az intézményi dontések. Kutatdsunk elméleti keretét a szociotechnikai rendsze-
rek elmélete adja, amely integrdltan kezeli és figyelembe veszi az emberi és a technoldgiai elemek kélcsénhatdsdt. Ku-
tatdsunk sordn az esettanulmdny maodszerét alkalmazzuk, és hdromféle adatforrdst haszndltunk az elemzéshez: a
DigCompEdu-kérdéivet, a kompetenciafejleszté workshopok részvételi adatait és az intézményi dokumentumokat.
Eredményeink azt mutatjdk, hogy az intézményi tdmogatds és a rendszeres workshopok jelentés mértékben hozzdjd-
rulnak az oktatdk digitdlis kompetencidjdnak fejlédéséhez.

Kulcsszavak: DigCompEdu, digitalis pedagdgiai kompetenciafejlesztés, felsoktatas, szociotechnikai rendsze-
rek, fels6oktatas-fejlesztési kozpontok

Bevezetés

A digitalis transzformacié vilagszerte mélyrehaté valtozasokat idéz el6 az oktatasi rendszerekben, Uj lehet&sé-
geket és egyuttal jelentés kihivasokat teremtve. Az Eurdpai Bizottsag Digital Decade 2023-as jelentése szerint
Magyarorszag az infrastruktura fejlesztése terén el6rehaladast ért el - példaul a szélessavu internetkapcsola-
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tok elérhetésége szinte teljeskorivé valt -, ugyanakkor a digitalis készségek fejlesztése, kiilénosen az idésebb
generaciok korében, tovabbra is elmarad az eurdpai atlagtdl (European Commission, 2023). Ez a helyzet jol
tlikrozi a digitdlis transzformacié paradoxonat: mikézben a technolégiai eszk6zok elérhetdésége folyamatosan
javul, a human eréforrds szempontjabdl sziikséges digitalis kompetencidk fejlesztése lassabban halad. A
Covid19 ugyan katalizalé tényezéként hatott erre a folyamatra, elmultaval a digitdlis eszk6zhasznalat és kom-
petenciafejlesztés sok hazai intézményben komoly visszaesést mutat (Papp-Danka, 2024).

A felséoktatasi intézmények ebben az atalakulasban kulcsszerepet téltenek be. Nemcsak a hallgatdk digita-
lis kompetenciainak fejlesztéséért felelések, hanem az oktatok folyamatos szakmai fejlédését is biztositaniuk
kell. Az oktatasban azonban a digitalizacié nem korlatozédik pusztan az eszkézhaszndlatra, ennél mélyebb in-
tézményi és pedagdgiai folyamatokat kell Gjragondolni és atstrukturalni. Selwyn (2014) hangsulyozza, hogy a
digitdlis technologidk bevezetése az egyetemeken nem csupan technolégiai dontéseket jelent, hanem alapve-
téen Uj midkodési mintazatokat kivan meg, amelyek magukban foglaljak az oktatdsi, az adminisztrativ és a stra-
tégiai folyamatok atalakitasat.

Az atalakulas komplexitasat a szociotechnikai rendszerek elmélete integraltan kezeli, mivel figyelembe veszi
az emberi és a technoldgiai elemek kolcsonhatasat. Mumford (2006) szerint a szociotechnikai megkdzelités
alapelve, hogy a technoldgia csak akkor érheti el teljes potencidljat, ha a bevezetésével egyiitt az emberi, a
szervezeti és a kulturalis kontextusok is megfeleléen igazodnak. Baxter és Sommerville (2011) kifejtik, hogy a
szociotechnikai rendszerek elmélete nem csupan a technolégiai innovacidk hatékonysagat, hanem azok fenn-
tarthatosagat is biztositja, kiilondsen olyan rendszerekben, mint a felséoktatasi intézmények. Ezért relevans az
elmélet az oktatéi digitalis kompetencidk és az intézményi tdmogatas kdlcsonhatasanak vizsgalataban.

Elméleti hatteér

A tanari digitalis kompetencia fogalma

A tanari digitalis kompetencia azon készségek, ismeretek és attitlidok Gsszessége, amelyek lehetévé teszik a
tanarok szamara, hogy a technoldgiat hatékonyan alkalmazzak a tanitas-tanulas folyamataban, és tAmogassak
a tanuldk digitalis kompetencidinak fejlédését. A szociotechnikai rendszerelmélet megkozelitésében a tanari di-
gitalis kompetencia fejlesztése nemcsak az egyéni készségek fejlesztésére fokuszal, hanem az intézményi
strukturak, a technologiai eszk6zok és az emberi tényezék 6sszehangolt mikddését is magaban foglalja. Ez az
integralt szemlélet biztositja, hogy a digitalis kompetencia fejlédése hatékonyan illeszkedjen az oktatasi kor-
nyezet komplex rendszerébe (Mumford, 2006).

A tanari digitdlis kompetencidk fejlesztése folyamatos szakmai fejlédést igényel, amely nem korlatozhaté
egyszeri képzésre. A Falloon (2020) altal javasolt Tanari Digitalis Kompetencia (TDC) keretrendszer holisztikus
megkdzelitést kinal, amely magaban foglalja a pedagégiai, az etikai és a jogi dimenzidkat. Krumsvik és munka-
tarsai (2016) kutatasai pedig ravilagitanak arra, hogy a tanari digitalis kompetenciak fejlédését demografiai és
szakmai tényezok is befolyasoljak, példaul az életkor, a munkatapasztalat és az IKT-val kapcsolatos képzési le-
het6éségek. Ezek alapjan a személyre szabott fejlesztési programok kulcsfontossaguak a tanari kompetenciak
fenntartasaban. A kévetkezékben bemutatott, széles korben elterjedt és empirikusan is gyakran hasznalt mo-
dell az Eurdpai Bizottsag altal kidolgozott DigCompEdu (Digital Competence Framework for Educators) modell,
amely figyelembe vesz szdmos pedagogiai dimenziét, valamint az intézményi és a tarsadalmi kontextust is (Wil-

lermark, 2018). A keretrendszer hat kompetenciateriletet definidl (Redecker & Punie, 2017, lasd az 1. abrat).
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1. dbra: A DigCompEdu keretrendszer (Forgo et al., 2019, p. 2)
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A modell kiemelkedé értékét az adja, hogy konkrét irdnymutatast nyujt az oktaték onértékelése alapjan a
digitalis kompetencidk fejlesztésére. A DigCompEdu alkalmazasa sordn azonban érvényességi és megbizhat6-
sagi problémak is felmerilhetnek (Dringo-Horvath et al., 2020), valamint 6nreflexids eszkozként torzithatja az
eredményeket: Horvath és munkatarsai (2020) szerint a tanarok gyakran fellbecstilik sajat digitalis kompeten-
ciadikat, kilénosen az értékelési és a tanulétamogatasi teriileteken. A tanari digitalis kompetencia fejlesztésekor
tehat kiemelt nehézség a tanarok onreflexids készségeinek hidnya, ami torzithatja a kompetenciamérések
eredményeit, és megneheziti a célzott fejlesztési programok kidolgozasat. A korlatozott intézményi tAmogatas,
példaul az infrastrukturalis hidnyossagok, a képzési kinalat sz(ikdssége vagy a tanuldkozosségek hidnya szintén
gatolja a fejlesztési folyamatot (Hulber, Papp-Danka & Dringd-Horvath, 2020; M. Pintér et al., 2021).

A tanari digitalis kompetencia fejlesztésének egyik f6 irdnya lehet a célzott képzési programok kialakitasa,
amelyek az onreflexiot és az egyéni fejlédést egyarant tdmogatjadk. Mindekdzben fontos a holisztikus szemlé-
letmdd, és az, hogy a technikai, eszkdzhasznalati készségek mellett tovabbi dimenzidkban is gondolkodjanak a
fejleszték (Falloon 2020; Redecker & Punie, 2017). A tanulokozosségek létrehozasa egy masik kulcsfontossagu
lehetéség, amely a tanarok kozotti tapasztalatcserére és egylttmikodésre épll. Krumsvik és munkatarsai
(2016) szerint a tanari halézatok és a kollaborativ tanulas erésitése lehetévé teszi, hogy a tanarok megosszak
egymassal bevalt gyakorlataikat, és k6zosen Uj megoldasokat dolgozzanak ki. Ez a megkdzelités kiiléndsen re -
levans a szociotechnikai rendszerelmélet szempontjabdl, amely hangsulyozza az emberi és a technoldgiai rend -
szerek kozott szinergiat (Mumford, 2006).

A kovetkezékben a fels6oktatasi kontextusra fokuszalva vizsgaljuk meg részletesebben is a tanari digitalis
kompetencia fogalmat.
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A tanari digitalis kompetencia a felséoktatasban

A fels6oktatas komplex és dinamikus rendszer, amelyben a tanari digitalis kompetencia fontos szerepet jatszik.
A ,digitalis bennszulott” (Prensky, 2001) hallgatdk valtozatos digitalis készségekkel érkeznek az egyetemekre.
Ahogyan azt Bennett és munkatarsai (2008) is megerésitik, a hallgatdk digitalis kompetencidi heterogének,
nem mindenki rendelkezik magas szint(i digitdlis ismeretekkel, technolégiahasznalatuk valtozatos, és nem fel-
tétlendl kapcsolédik oktatasi tevékenységekhez (Margaryan, Littlejohn & Vojt, 2011). Ez a heterogenitas kihi-
vast jelent az oktatok szadmara, akiknek alkalmazkodniuk kell a kiilonb6z6 digitdlis készségekkel rendelkezd
hallgatékhoz. A digitalis kompetencia az oktaték szdmara nem csupan a technolégiai eszk6zok mikodtetésé -
nek képességét jelenti, hanem azok pedagdgiai integracidjat is, ami a hallgaték aktiv tanulasat, digitalis készsé-
geik fejlesztését és a tanulasi eredmények javitasat szolgalja (Redecker & Punie, 2017). A tanari kompetencidk
kulcsszerepet jatszanak a tanuldk 21. szazadi készségeinek fejlesztésében, amelyek elengedhetetlenek a mun-
kaerépiac digitalizacidjahoz és a globalis versenyképességhez.

A Covid19-jarvany is ravilagitott a digitalis kompetencidk jelentéségére a felsGoktatasban (Rausch & Misley,
2021), hiszen a veszélyhelyzeti tavolléti oktatas tapasztalatai megmutattak, milyen kiilonbségek vannak az ok-
tatok technoldgiai felkészultségében (Basilotta-Gomez-Pablos et al., 2022; Whalen, 2020). Hazai kdrnyezet-
ben végzett kutatasok is felhivjak a figyelmet azokra a komplex pedagdgiai dilemmakra (Kalman et al., 2021),
amelyek kiemelik az oktaték digitalis kompetencidjanak fontossagat, és ezzel 6sszefliggésben az intézményi
tdmogato kornyezet lehetdségeit (Horvath et al., 2021). Horvath és munkatarsai (2020) tanulmanya a tanari di-
gitalis kompetencia fejlesztésének onreflektiv jellegét emelik ki, tovabb erésitve az intézményi tdmogatas sze-
repét. Dringd-Horvath, T. Nagy és Weber (2022) szerint a felsGoktatasi tanari digitalis kompetencia fejlédését
és fejlesztését komplex oktatasfejlesztési problémaként kell keretezni.

Digitalis kompetenciafejlesztés a hazai felséoktatasban

A magyarorszagi felséoktatasi intézményekben az utébbi években kerlilt elétérbe a (digitalis) pedagdgiai meg-
Ujulds és ehhez kapcsoléddan a célzott oktatasfejlesztés. Ez a munka jellemzdéen a kiilénbozé felséoktatas-fej-
lesztési kozpontok (FFK) (Centres for Teaching and Learning - cTy)?! tdmogatdasaval zajlik. Ezen szervezeti egy-
ségek szama és jelentGsége felértékel6dni latszik az utdbbi idében: egy aktualis felmérés (Dringo-Horvath,
2024) alapjan 2015-t6l kezdtek erételjesebben megjelenni ezen egységek a hazai felséoktatasban, de tulnyo-
mé tobbséglik alakulasi éve 2020-2024 kozé tehetd, részben a Covid19-pandémia hatasainak készonhetéen
(v6. még Bodnar, 2024; M. Pintér et al., 2021). Az angolszasz mintatdl eltéréen hazankban a digitalizacio és a
digitalis (pedagogiai) kompetencidk fejlesztése gyakran kdzponti szerepet tolt be az egyetemi oktatasfejlesz-
tésben, melyrdl az egyes szervezeti egységek elnevezései is jelentés mértékben tandskodnak (vo. Dringd-Hor -
vath, 2024, p. 40). A 24 fels6oktatasi intézménybdl 27 szervezeti egységre kiterjedd elemzés alapjan elmond-
hatd, hogy jellemzéen kézponti, rektori vagy rektorhelyettesi irdnyitassal m(ikodé egységeket taldlni Magyaror-
szagon. Ezek leginkabb modszertani workshopok, kurzusok tartasaval, oktatasfejlesztési projektek, innovativ
kezdeményezések tAmogatasaval, valamint egyéni konzultaciok révén fejtik ki oktatasfejlesztési tevékenységii-
ket (v6. Dringd-Horvath, 2024, p. 43). A fejlesztés oroszlanrészét kitevé mddszertani, oktatasinformatikai kur-
zusok jellemzdéen személyes formaban valésulnak meg, legféképpen a felséoktatasban dolgozék szamara. Tar-
talmi szempontbdl kiemelkedik az oktatasinformatika tématerilete, ezen beliil pedig a mesterséges intelligen-
cia (MI) célzott bemutatasa (vo. Dringd-Horvath, 2024, p. 45-46).
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Digitalis kompetenciafejlesztés a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen

Kutatasunk egy adott intézmény, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen (KRE) folyé digitalis kompetenciafe;j-
lesztésre fokuszal, mely az intézményben az Informacios- és Kommunikacids Technolégiak (IKT) Kutatokoz-
pont tevékenysége révén valosul meg.

A szervezeti egység torténetét, felépitését és legfontosabb funkcidit, illetve tevékenységeit részletesen
mutatja be Dringé-Horvath (2024). Osszefoglalasul elmondhaté, hogy a kézpont 2018-ban alakult, és 2020-t4|
kdzponti szervezeti egységként, a kutatasi és innovacios rektorhelyettes kozvetlen iranyitasaval végzi munka-
jat. Az egység sajat dllomannyal és 6nallo koltségvetéssel rendelkezik, széles spektrumu szolgaltatasokat nyujt-
va (példaul kutatasok, modszertani ajanlasok, modszertani képzések, oktatasfejlesztési projektek tamogatasa,
egyéni konzultacidk és tanacsadas, szakmai onfejleszté kozosségek segitése, stratégiai vezetdi tanacsadas és
maodszertani dijak, palyazatok szervezése).

A jelen tanulmany szempontjabdl kiemelt jelent6ségli modszertani kurzusokrél elmondhatd, hogy 2021-t6l
valtak elérhetévé, kezdetben rovidebb, 1 x 90 perces workshopok formajaban, személyes vagy online részvé-
tellel. 2022-ben megjelentek a célzott, tanszéki/intézeti meghivasra készitett workshopok, melyek akar hosz-
szabb képzésnapok keretében, illetve blended formaban is elérhetévé valtak. Ezen tul megjelentek az egymas-
ra éplil6, tobb részes (példaul kezd6 és halado szint(i) kurzusok is.

A fentiekben bemutatott gyors fejlédés és a széles spektrumu szolgéltataskinalat tandskodik a tAmogaté in-
tézményi kornyezetrél, melynek jelent6ségét fentebb elemeztiik. A kapcsolédd tovabbi, szociotechnoldgiai
szempontbdl jelentés aspektusokat a Kapcsolddd szociotechnolégiai tényezék a KRE-n és a digitalis kompe-
tencia fejlesztés eredményeinek 6sszevetése cimu fejezet targyalja részletesen.

Kutatasmodszertan

A kutatas célja és kérdései

Kutatasunk célja, hogy a digitalis pedagdgia kompetencia fejlédését szociotechnoldgia megkozelitésben megyvizs-
géljuk egy hazai egyetemen, a KRE-n. Az elméleti 6sszefoglaloban bemutattuk, hogy Magyarorszagon tobb kuta-
tas keretében is mérték az oktatdk digitalis kompetencidinak szintjét (Dringd-Horvath et al., 2020; M. Pintér et
al., 2021, Téth, Folmeg, Sebestyén & Fuzi, 2023). A hazai fels6oktatas-fejlesztési kozpontok tevékenységi korével
kapcsolatban is késziiltek felmérések (Bodnar, 2024; Dringd-Horvath, 2024; M. Pintér et al., 2021; OECD, 2021),
am olyan kutatas nem kertilt a latoteriinkbe, amely 6sszeveti a felséoktatas-fejleszté kdzpontok digitalis kompe-
tencia fejlesztést célzo tevékenységeit és az adott intézmény oktatoinak digitalis kompetencidinak alakulasat. A
szociotechnoldgiai megkozelités alapjan a digitalis pedagogiai kompetencia fejlédésére pozitiv hatassal lehet az
intézményi tamogatas. Ezért a harom terliletet 6sszekapcsolva, kutatasunk soran megvizsgaltuk, hogy hogyan
valtoztak harom év alatt az adott intézményben az oktatok digitalis kompetenciai, és ezt milyen intézményi té-
nyezdk befolyasolhattak - kilonos tekintettel a digitalis oktatasmoddszertani képzésekre. Az 6sszefliggések meg-
értéséhez és az adatok elemzéséhez az esettanulmany médszerét valasztottuk, mivel ez a megkozelités alkalmas
az empirikus adatgytijtés és az elméletalkotas Gsszekapcsolasara (Takacs, 2017). Ezaltal lehetévé valt, hogy a
kvantitativ adatokat (a DigComEdu kompetenciaszint eredményeit és a részvételi adatokat) az intézményi doku-
mentumok kvalitativ tartalomelemzésével kiegészitve intézményi kontextusban vizsgaljuk.
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Ezek alapjan az alabbi kutatasi kérdésekre kerestiik a valaszokat:
1. Hogyan véltozott a vizsgdlt idészakban a KRE oktatdinak digitdlis pedagégiai kompetencia szintje?
2. Milyen belsé és kiilsé befolyasolo tényezéket lehet azonositani a digitdlis pedagdgiai kompetencia-
szint valtozasahoz kapcsoléddan?

A KRE-n zajlé folyamatok és az ezek keretében keletkezett adatok lehetéséget adnak arra, hogy tudoma-
nyos igényességgel tekintsiink a fejlesztési folyamatra, és azok eredményeit a szakmai kézosségnek is bemu-
tassuk. A szerzék tobbsége a KRE munkatarsa, igy az adatokhoz valé hozzaférhet6ség és a kontextus ismerete
erésiti az eset bemutatasanak hitelességét és megbizhatdsagat, ugyanakkor neheziti az objektivitads megvaldsi-
tasat. Ennek kikliszobolésére kiilsé szakértét is bevontunk a tanulmany irdsanak folyamataba.

A kutatds személyes adatokat is tartalmazé szegmense etikai jovahagyast kapott az egyetemi Pszicholdgiai
Intézet Kutatasetikai Bizottsagatol (BTK/8779-1/2023). Az adatok megfeleltek az etikai elveknek, és biztonsa-
gos, kizardlag a kutatécsoport szamara hozzaférhet6 adattarban taroltuk éket.

A mérbeszkoz bemutatasa és az adatgyiijtés

A digitalis pedagdgiai kompetencia mérésére a DigCompEdu-keretrendszer (Redecker & Punie, 2017) fels6ok-
tatas-specifikus adaptalt valtozatat hasznaltuk (Dringd-Horvath et al., 2020; Horvath et al., 2020).

A teszt segitségével a valaszaddk besorolhatok a digitalis kompetencia kiillonb6z6 jartassagi szintjeire. A be-
sorolas a valaszado elért pontszama alapjan az egyes teriiletenként, valamint a hat tertiletre 6sszesitve is meg-
torténik, ez utébbi megadja a valaszadé digitdlis pedagdégiai kompetencidjanak szintjét, a K6zos Eurdpai Refe-
renciakerethez hasonldéan A1-t6l C2-ig. Az egyes teriletekhez tartozé (kiilonb6z6 szamu) feleletvalasztds kér-
dések mindegyikére 0-4 pont adhaté. A kompetencia teriiletekhez tartozé kérdések szama és a terlleten
elérhetd pontszam az 1. tablazatban lathaté.

Kompetenciateriilet Kérdések szama | Elérhet6 pontok
. az oktatdk szakmai elkdtelezettsége aa 0-16 pont
DigCompEdu1 (tovabbiakban szakmai elkételezédés) o e
DigCompEdu2 a digitalis forrasok keresése és felhasznalasa 3 Kérdés 0-12 pont

(tovabbiakban digitdlis forrdsok)

a digitalis megoldasokkal tamogatott
DigCompEdu3 tanuls-tanitasi folyamat (tovabbiakban 3 kérdés 0-12 pont
tanulds-tanitds)

az értékelési gyakorlat (tovabbiakban
DigCompEdu4 értékelés) 4 kérdés 0-16 pont

DigCompEdu5 a hallgaték/tanulok tamogatasa 3 kérdés 0-12 pont

a hallgatok digitalis kompetenciajanak

Dl fejlesztésének tdmogatasa

5 kérdés 0-20 pont

1. tablazat: A DigCompEdu-kérd6iv kompetenciateriiletei és pontszamai
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A teriletenként elért pontszamok 6sszeadasaval kapott pontszam (0-88 pont) alapjan az elérheté digitdlis
pedagdgiai kompetenciaszintek ponthatdrai a kvetkezdk:

20 pont alatt: A1 - Ujonc

20-33 pont: A2 - Felfedezé

34-49 pont: B1 - Integrald

50-56 pont: B2 - Szakérté

66-80 pont: C1 - Vezet6

80-88 pont: C2 - Utt6rs

A digitdlis pedagogiai kompetencia mérése harom kiilénb6z6 idépontban tortént, mindharom alkalommal
online kérdoiv révén. Az elsé adatfelvétel (a tovabbiakban: 1. mérés) 2021. februar és aprilis kozott zajlott a
Google Forms platformon, mig a masodik adatfelvétel (a tovabbiakban: 2. mérés) 2022. februar és majus ko -
zOtt, a harmadik (a tovabbiakban: 3. mérés) pedig 2024. februar és aprilis kozo6tt zajlott, mindketté MS Forms
hasznalataval. A kitoltésre vald felhivast a KRE 6sszes munkavallaléi- és megbizott oktatéja e-mailben kapta
meg, harom alkalommal.

Az els6 vizsgalati évben az eredeti eszkdzt hasznaltuk, mig a masodik és a harmadik adatfelvételkor - mod-
szertani megfontolasbol - a méréeszkodz szévegesen megadott skaldja helyett 6tfokozatu Likert-skalat hasznal-
tunk, ahol a valaszok 1-tél 5-ig, ndvekvé sorrendben a digitalis eszk6zhasznalat mértékét jelolték.

Tovabbi adatforrasok

Az IKT Kutatékozpont képzéseinek eredményeit az Ozone belsé adminisztraciés rendszerbél nyert adatokkal
vizsgaltuk. Ez egy sajat fejlesztési felllet, melyen keresztil az IKT Kutatékdzpont altal meghirdetett 90 perces
workshopokra tudnak jelentkezi az egyetem oktatéi. A fellleten torténik a jelenlét rogzitése és a résztvevéi el -
égettség mérése is. Mindegyik workshop egyéni azonositéval rendelkezik, amibél kidertl, hogy melyik Dig-
CompEdu kompetenciateriletet fejleszti elsésorban. A jelentkezéskor a résztvevéknek meg kell adniuk a nevii-
ket, e-mail cimiiket, illetve hogy melyik karhoz tartoznak. A kurzuslatogatasi adatokat anonimizaltuk, és 6ssze-
gezve hasznaltuk fel a kutatas folyaman. Az Ozone-bdl félévekre bontva kértiik le az adatokat 2020/21 tavaszi
és 2023/24 6szi féléve kozott.

Az intézményi hatasokat belsé dokumentumok alapjan vizsgaltuk. A kézponthoz kapcsolédé hivatalos leve-
lezésekbdl, illetve az egyetemi hatdrozatokbdl visszakerestilk azokat az intézkedéseket és szabalyozasokat,
melyek segitenek megérteni a szociotechnolégia kérnyezetet. Emellett forrasként hasznaltuk Dringd-Horvath
(2024) monografiajat, mely részletesen targyalja a Kbzpont fejlédését. Ezek a dokumentumok és a szakirodalmi
feltaras szolgalt az interpretativ elemzés alapjaul.

Alkalmazott statisztikai modszerek

Az idépontok DigCompEdu-pontszdmainak 6sszehasonlitidsdra nemparaméteres Kruskal-Wallis-varianciaanali-
zist alkalmaztunk. A post hoc vizsgalatokat paronkénti 6sszehasonlitdsokkal Mann-Whitney-prébakkal, Bon-
ferroni-korrekcioval végeztik (az eredmények igy alfaBonferroni=0,0167 szignifikanciaszint mellett keriltek ki-
értékelésre). A szamitasok az SPSS 28.0 programmal készliltek.
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Az eredmények bemutatasa
A digitalis kompetencia mérésének eredményei

A minta demografiai jellemz6i

A vélaszadodk (teljes kitoltok) szama az 1. méréskor (2021-ben) 259 f6 (55%-o0s valaszadasi arany), a 2. mérés-
kor (2022-ben) 185 6, (38%-o0s valaszadasi arany), mig a 3. méréskor (2024-ben) 152 6 (31%-os valaszadasi
arany) volt. Az egyes mérések mintavételei egymastdl fliggetlenil zajlottak. A mintak 6sszetételét a 2. tablazat
mutatja be.

1. Mérés (N=259)| 2. mérés (N=185) 3. mérés (N=152)

Valtozo Hianyzo Hianyzo6 Hianyzo

megnevezése értékek N (%) Vagy  grtékek N (%) Vagy  grtékek N (%) vagy
N (%) Atlag (SD) N (%) Atlag (SD) N (%) Atlag (SD)

Nem 8 (3.089%) 3 (1.622%) 0

, 103 . 69

férfi D5 87 (47.802%) e

) 148 . 83

no (58.964 %) 951(52.198%] (54.605%)
Kar 2(0.772%) 0 0

. 40 o 16

AJK (15.654 %) 28 (15.135%] (10,526%)

156 106

BTK 65 132?:/9

(60.700%) (57.297%) (65.132%)

HTK 13 14 5

(5.058%) (7.568%) (3.289%)

34 . 23

PK (13.230%) 2ty (15.132%)

1 11 9

GESZK (5.447%) (5.946%) (5.921%)

: . 48.640 19 49.874 50.566

Eletkor 34 (13.127%) (11.113)  (10.270%) (10.427) 0 (111775

. 15.578 15.741 17.033

Munkatapasztalat 29 (11.197%) (10.674) 0 (11.184) 0 (10.790)

2. tablazat: A silyozott mintak jellemz6i

A DigCompEdu-pontszamok alakulasa

A Kruskal-Wallis-varianciaanalizis eredményei alapjan megallapithaté, hogy a DigCompEdu-6sszpontszam
szignifikinsan megvaltozott a vizsgalt idépontok kozott (X2(2) = 40.687; p < .001): az 1. és a 2. mérés kozott
szignifikins névekedés tapasztalhaté az oktatok DigCompEdu-pontszamaban (U = 15685.500; Z = -6.144;
p <.001), mig a 2. és 3. mérés kozott nem mutathatd ki szignifikans eltérés (U = 12523.000; Z = -1.656;
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p =.098). A 3. mérés soran kapott pontszamok azonban szignifikinsan magasabbak az 1. méréshez képest

(U =15035.000; Z = -4.000; p < .001) (lasd a 2. abrat).

90
80
70

60 53,544
49,441

50 42V —
40 === DigCompEdu (0-88)

30

20

10

1. mérés 2. mérés 3. mérés

2. dbra: A DigCompEdu-pontszdmok dtlagai a vizsgdlt idépontokban

A DigCompEdu-pontszamok alakulasa kompetenciateriiletenként

Kompetenciateriletenként vizsgalva a pontszamok alakulasat, lathaté, hogy mind a hat kompetenciateriileten

szignifikans valtozasok kovetkeztek be a vizsgalt idépontok kozott (lasd a 3. tablazatot).

Kruskal-
Wallis
X2
DigCompEdul: szakmai elkotelezédés 85.969
DigCompEdu?2: digitalis forrasok 46.879
DigCompEdu3: tanulas-tanitas 24.895
DigCompEdu4: értékelés 38.308
DigCompEdu5: hallgaték tAmogatdasa 35.873

DigCompEdué: hallgaték digitalis kompetencidjanak

fejlesztésének tamogatasa 20.872

N N N NN

2

<.001
<.001
<.001
<.001
<.001

<.001

3. tablazat: A kompetenciateriiltenkénti DigCompEdu-pontszamok megvaltozasa, Kruskal-Wallis-proba

A mérések kozotti valtozasokat attekintve megallapithatd, hogy az 1. és a 2. mérés kozott mind a hat kom -

petenciaterileten szignifikdnsan novekedett az oktatdk digitalis kompetencidja (lasd a 4. tablazatot és a 3. ab-

rat). A 2. és a 3. mérés kozott a szakmai elkotelezédés (DigCompEdul) kompetencia tertletén szignifikans n6-

vekedés, mig az értékelés (DigCompEdu4) és a hallgatok tamogatasa (DigCompEdub5) teriileten szignifikans

csokkenés volt tapasztalhaté. A tobbi terliileten nem mutathaté ki szignifikans valtozas (4. tablazat, 3. abra).

Az 1. és a 3. mérés kozotti valtozast vizsgalva megallapithatd, hogy a szakmai elkotelezédés (DigCompE-

dul), a digitalis forrasok (DigCompEdu2), a tanulds-tanitas (DigCompEdu3) és a hallgatok digitalis kompetenci-
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aja fejlesztésének tamogatasa (DigCompEdué) terileteken szignifikinsan névekedett az oktatdk digitalis kom-
petencidja (4. tablazat).

1. mérés - 2. mérés — 1. mérés -
2. mérés eltérése 3. mérés eltérése 3. mérés eltérése

Mann—Whitney Mann—Whitney Mann—Whitney

U z P U z P U VA P
DigCompEdul 18280.500 -4.284 <001 9258500 -5441 <001 9248000 -8984 <001
DigCompEdu2 17682.500 -4.740 <001 12628000 -1.624  .104 12230500 -6.445 <001
DigCompEdu3 17343.500 -4.985 <001 12431.500 -1.843  .065 16722500 -2.554  .011
DigCompEdu4 16329.500 -5.757 <001 9715000 -4918 <001 19429500 -0.220  .826
DigCompEdu5 16231.500 -5.829 <.001 10229.500 -4.335 <001 19320000 -0.315 .753

DigCompEdu6 17710.000 -4.624 <001 12310.000 -1.899 .058 17282.500 -2.069  .039
4. tablazat: A kompetenciateriiltenkénti DigCompEdu-pontszamok megvaltozasa, Mann—Whitney-probak
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3. dbra: DigCompEdu-pontszdmok kompetenciateriiletenkénti dtlagai az vizsgdlt idépontokban

Kapcsolodo szociotechnologiai tényezék a KRE-n és a digitalis kompetencia fejlesztés
eredményeinek Osszevetése

A kovetkezékben bemutatjuk, hogyan alakult a résztvevé oktaték szdma a DigCompEdu terdileteit fejleszté kur-
zusokon, és ezzel parhuzamosan milyen események zajlottak az egyetemen, illetve milyen kiilsé tényezék befo-
lyasolhattak a részvételi aranyt. A 4. dbran idérendben lathatdak azok a mérfoldkévek, amelyek hatassal lehettek
az oktatéi tovabbképzéseken valé részvételre. Az idévonalon jeloltiik a harom kompetenciamérés idépontjat.
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1. mérés 2. meres 3. merés
ABTK aldl a BTK bevezeti a -Informélisan a tandrak ChatGPT Intenziv kurzus
atkertl az IKT kételezd elindul az oktatoi || fészabalyként megjelenése inditas MI
Kutatokézpont a modszertani mentorhalézat fizikai jelenléttel a Kutatokozpont témaban
Rektor ala kurzusokat kiépitése kertinek kurzusait a Karok | Az IKT
COVID: az megtartasra. sajat belatasuk | Kutatdkszpont
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(online) oktatasra figyelembe bekertilnek a
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4. dbra: A szociotechnoldgia kérnyezet vdltozdsait befolydsolé tényezék féléves bontdsban

Az 5. abra mutatja, hogy milyen aranyban vettek részt a tovabbképzéseken az oktatdk a kiilonbozé karok-
rél. Kezdetben, 2020/21 tavaszi félévében két karrdl (BTK és PK) latogattak az egyetem oktatdi a tovabbkép-
zéseket. Ezen belil is kiemelked6 a BTK-s kollégak részvétele, amire minden bizonnyal hatast gyakorolt, hogy
az IKT Kutatdkoézpont a BTK-n helyezkedett el, valamint hogy 2020/21 tavaszi félévétél a BTK-n kotelezévé
tették a modszertani tovabbképzéseket (részletesen lasd lentebb). A késébbi félévekben egyre kiegyenlitetteb-
bé valt a részvétel a karok kozott, amit vélhetéen az az intézményi hatas befolyasolhatott, hogy 2020 oktébe-
rétél az IKT Kutatdkdzpont kdzponti szervezeti egységként folytatta munkajat a Rektori Hivatal alatt. igy er6-
teljesebben érvényesiilt hataskore az egyetem 6sszes karan: 2021/22 tavaszi félévétdl az egyetem tobbi kara-
rél is nétt a résztvevék aranya.
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5. dbra: A Kézpont szolgdltatdsainak igénybevétele a kiilonb6zd karok dltal
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Az elemzett nyolc félév kurzuslatogatasainak Gsszehasonlitasa (6. abra) azt mutatja, hogy Gsszesen hany
kurzust inditott az IKT Kutatdkézpont az oktatdk szamara (bal oldali abra), illetve hogy 6sszesen hanyan vettek
részt az adott félévben a meghirdetett kurzusokon (jobb oldali dbra).

Kurzusok szdma RésztvevSk szama
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6. dbra: Kurzusok szdma és kurzusldtogatds a tanulmdnyi félévek szerint

Megvizsgalva a kurzusinditasok és a kurzuslatogatasok szamat a DigCompEdu kompetenciateriiletenként is
(7. abra), azt talaljuk, hogy az adott képzésteriilethez kapcsolodd kurzusinditasok és a részvételi létszamok
tébbnyire parhuzamosan alakulnak, de ez nem minden esetben van igy. Kiilondsen szembet(iné ez a 2022/23
6szi félévben a szakmai elkotelezédés (DigCompEdul) vagy a 2022/23 tavaszi félévben a digitalis forrasok
(DigCompEdu?2) esetében, ahol rendre alacsonyabb kurzusmeghirdetés mellett joval magasabb részvételi ara-
nyokat talalunk. Ezen tendencidkat a tovabbiakban részeletesen is targyaljuk az egyes mérési idészakokban az
intézményi kontextus bevonasaval.

Kurzusok szama . o
Résztvevok széma
== DigCompEdul mmmmDigCompEdu? mmmmDigCompEdu3 gmmm DigCompEdud
‘e DigCompEdul wmmmm DigCompEdu2 mmmmDigCompEdu3 mmmmDigCompEdud
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7. dbra: Kurzusok szdma és kurzusldtogatds teriiletenként a tanulmdnyi félévek szerint

Ahogy a 4. abran is latszik a vizsgalt idészakban 2020/2021 6szi félév és 2023/2024 6szi féléve kdzott
tébb nagy horderejli valtozas is alakitotta az intézmény szociotechnoldgiai kérnyezetét, melyek lehetséges ha-
tasait az egyes mérési szakaszokban kiilon vizsgéljuk.

Az 1. és a 2. mérés kozott bekovetkezett valtozasok elemzése

Az elsé mérési szakaszhoz kéthet6 legjelentésebb esemény az volt, hogy az IKT Kutatékézpont 2020 oktobe -
rében atkertlt a rektor vezetése ala, ami intézményi szintd jelenlétet vont maga utan. A 2020/21 6szi félévé -

42
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ben egy nagy horderej(i kiilsé tényezd is valtozast hozott: A Covid19-vilagjarvany hatasara az egyetem rektori
utasitasra tavolléti oktatasra allt 4t (16/2020. (X1.05.)/R szamu Rektori utasitas, hatalyba Iépés: 2020. nov. 9.).
Ez a jelenség minden egyetem szamara drasztikus valtozasokat hozott. Az oktatékat rovid idé alatt kellett fel-
késziteni a digitalis oktatasra, amire az IKT Kutatékdzpont azzal reagélt, hogy megnovelte képzései szamat, va-
lamint egyéni és csoportos oktatdi konzultacidkat kinalt az egyetem dolgozoéi szamara. Egyben a Kozpont
munkatarsai szakértéként makodtek kozre az egyetem infrastruktirajanak fejlesztésében és az oktatasi ter-
mek hibrid oktatdsra valé felkészitésében is. Ez az intenziv tAmogatasi folyamat az egész intézményben felhiv -
ta a figyelmet a Kdzpontban folyé munkara. Ezt kdvetéen tortént az elsé digitalis kompetencia mérése az
egyetemen az oktatdk korében. A tovabbi mérésekhez képest kiemelkedéen magas részvételi arany vélhetéen
a pandémia soran kialakult szoros segit6-tdmogaté kapcsolatnak is volt koszénheté a Kézpont és az egyetem
munkatarsai kozott (1. mérés: N = 259; 2. mérés: N = 185; 3. mérés: N = 152).

2020/21 tavaszi félévében (2021. februar) az egyetem legnagyobb karan (BTK) dékani rendeletre bevezet-
ték, hogy minden féallasu oktatonak kotelezé félévente legalabb egy, az IKT Kutatokozpont altal meghirdetett
90 perces médszertani kurzuson részt vennie. A rendelkezés hatasara nétt a kurzusok latogatottsaga és egy -
ben a Kézpont presztizse is, j6l mutatva, hogy a vezetdéség pozitiv hozzallasa a mddszertani tudatossag néve-
|éséhez aktivan hozzajarul a fejlesztés hatékonysagdhoz. Ebben az idészakban a legtobb képzés a digitélis for-
rasok (DigCompEdu?2) és a tanulas-tanitas (DigCompEdu3) kompetencia teriletén indult, hiszen ezekre a kom-
petencidkra volt a legnagyobb sziikségik az oktatoknak az online tanitashoz.

Komoly valtozast jelentett, hogy 2021/22 tavaszi félévétol (2022. februar) rektori utasitas alapjan? a tan-
orakat fészabalyként fizikai jelenléttel kellett megtartani. A félév végéig kérvényezni lehetett a hallgatéi és/
vagy oktatoéi akadalyoztatas esetén az éra online vagy hibrid formaban valé megtartasat. Azéta az egyetem ve-
zetése az Orak jelenléti megtartasat irja elé az oktatok szamara. gy a 2020/21 tavaszi félév és 2021/22 6szi
félév kozott idészak tikrozi azt a tendenciat, ami a Covid utan volt tapasztalhaté (Toth et al., 2023; Papp-Dan-
ka, 2024), hogy az oktaték megcsomorlottek a sok digitalis eszkdztol és tovabbképzéstdl, igy a képzések lato-
gatottsaga is csokkent annak ellenére, hogy ilyen mértékben nem csékkent a tovabbképzések szama. Miutan
az Egyetem visszatért a jelenléti munkarendhez, az oktatok mar nem voltak a kordbbihoz hasonlé médon a di-
gitalis technoldgiai eszkdzokre utalva, ami magyarazhatja a képzéseken valo részvétel csokkenését.

2021/22 6szi félévében (2021. novembertdl) informalisan elindult az oktatdi mentorhaldzat kiépitése a fel-
kért oktatdkkal. Bar a 2021-2027-re elfogadott intézményfejlesztési tervben mar szerepel az Oktatas- és Ku-
tatasfejleszté6 Mentorhalézat terve, és 2021 végén el is indult ennek megszervezése, végleges formaja 2023-ra
alakult ki.> Az elsé kezdeményezé mentorhalézati talalkozé 2021. november 3-an tértént. Ekkor sziletett meg
a felterjesztés a mentorhalézat létrehozasarol, melynek hivatalos megalakuldsig a mentorok évente, a megala-
kulas 6ta pedig félévente két-harom alkalommal taldlkoznak. Minden intézet egy mentort delegdl a hal6zatba,
akiknek a feladatuk, hogy intézeti szinten felmérjék a mddszertani és oktatasinformatikai igényeket, népszer(i-
sitsék a moddszertani, oktatasinformatikai fejlesztések felhaszndlasat, segitsenek a Koézpont méréseiben és
igény esetén bels6 képzéseket tartsanak. Ez a kezdeményezés tovabb névelheti a mdédszertani tudatossagot az
oktaték korében. A haldzaton keresztiil olyan oktatékhoz is eljuthatnak a kompetenciafejlesztési lehetéségek,
akiket a hirleveleken vagy mas intézményi kommunikaciés csatornakon keresztiil nehéz megszélitani.

2. https://portal.kre.hu/index.php/1974-3-2022-i-20-r-szamu-rektori-utasitas
3. 9/2023. (VII.17.) szamu rektori utasitas.
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A 2. és a 3. mérés kozott bekovetkezett valtozasok elemzése

A masodik és a harmadik mérés kozott (2022. februar és 2024. februar) az 6sszesitett kompetenciaszintben
nem tortént szignifikdns valtozas, viszont ha megnézziik az egyes kompetenciateriileteket, akkor a szakmai el-
kotelez6dés (DigCompEdul) terlletén szignifikans ndvekedés, mig az értékelés (DigCompEdu4) és a hallgatok
tamogatasa (DigCompEdu5) kompetenciateriileten szignifikans csékkenés volt tapasztalhaté. Ebben az id6-
szakban megnévekedett a szakmai elkotelezédés (DigCompEdul) kompetenciat célzoé képzések szama és a
részvétel is, ami magyarazhatja ezen a teriileten a kompetenciaszint szignifikdns névekedését. Az online érté-
kelés a Covid-idészak utan mar nem volt kotelezd, igy az oktatoi érdekl6dés is csokkent az ilyen témaju kurzu -
sok irant, emiatt kompetencidjuk sem nétt szignifikansan.

2022 novemberében jelent meg a ChatGPT generativ mesterséges intelligencidval mikoddé alkalmazas,
amely elérhetévé tette az Ml-chatbottal vald csevegés lehetéségét az atlag felhasznalok szamara is. Ez globalis
szinten is felkeltette az érdeklGdést ez irant az Uj technoldgia irant. igy a mar hagyomanyosnak szamité digitalis
eszk6zokrdl atkerilt a fékusz az Gj Ml-alkalmazasokra, melyek haszndlata bizonytalansagot és félelmet keltett
az oktatdkban (v6. Rajki, T. Nagy & Dringd-Horvath, 2024; Fajt & Kallai, 2024). Erre reagalva az IKT Kutatdkoz-
pont 2022/23 tavaszi félévétol (2023. majus) intenziven hirdette meg els6 harom MI témaju bevezeté kurzu-
sat (MI mint asszisztens; MI és az értékelés atértékelése; MI a kutatasban), melyeket azéta szamos tovabbi,
egyre inkabb specializalédott MI-kurzus kovetett.

2022/23 6szi félévétdl (2022. november) az IKT Kutatokdzpont kurzusain valo részvétel megjelent az okta-
toi teljesitményértékelésben (TER), azonban a karok vezetése dontétt arrdl, hogy milyen mértékben kivanja ezt
honoralni. Ezutan az &tmeneti idészak utan 2022/23 tavaszi félévétdl (2023. majus) a kurzusokon vald részvé-
tel a kdzponti teljesitményértékelési rendszerbe keriilt at, igy immaron kartdl fliggetlenil azonos pontszammal
jelenik meg minden oktatd teljesitményértékelésében. Ez egy Ujabb olyan intézkedés volt az egyetemen,
amellyel a vezetés deklardlja, hogy a digitalis pedagogiai kompetencia fejlesztése fontos érték. A képzéseken
vald részvételi aranyokon is jol latszik a ndvekvé tendencia. A részvételi arany mar abban az idészakban is
megugrott, amikor a karok rendelkezhettek arrél, hogyan szamitjak be a részvételt a teljesitményértékelésbe. A
kézponti TER-elszamolast kdvetSen pedig még meredekebben ivelt fel a résztvevék szama a képzéseken. Ezek
alapjan latszik, hogy a belsé intézményi tamogatas (TER-be valo beszamitas) és az Uj technoldgiai innovaciok
(MI) megnovelhetik az oktatok részvételi hajlanddsagat.

A 2023/2024 6szi félévben mind a hat kompetenciateriiletnél csokkené tendenciadt mutat a részvétel, a
TER-pontok indukalta kezdeti lelkesedést tehat visszaesés kdvette. A hallgatok tamogatasa (DigCompEdu5) te-
rilet fejlesztése csupan 2022/23 I. féléve és 2023/24 1. féléve kdzott jelent meg a képzési palettan, mégpedig
tudatos megfontolasbél: ahhoz, hogy differencialt eszkoézokkel tudjak tdAmogatni hallgatéikat az oktaték, szik-
ség van a digitalis forrasok (DigCompEdu?2), a tanulas-tanitas (DigCompEdu3), valamint az értékelés (DigCom-
pEdu4) kompetenciak stabil meglétére.

Osszegzés

A kutatas soran azt prébaltuk meg feltarni, hogy milyen tényezék befolyasoljak egy felséoktatasi intézmény-
ben az oktatok digitdlis pedagdgiai kompetencidjanak alakulasat.
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A legfontosabb eredmények értelmezése

Az elsé kutatasi kérdéstinkre valaszolva elmondhatd, hogy jél latszik, hogy a Covid utan az 1. (2021) és a 2.
(2022) mérés kozott mindegyik mért tertileten szignifikinsan névekedett az oktatok digitalis pedagogiai kom-
petenciaja, ahogy mas hazai intézményekben is (v6. Toth et al., 2023). Az ezt kdvet6 3. (2024) mérés soran mar
csak a DigCompEdu elsé két témateriiletén volt tapasztalhatd szignifikdns névekedés az el6zé méréshez ké-
pest (digitalis forrasok - DigCompEdu2) és a szakmai elkotelezédés (DigCompEdu1) teriiletén), mig a hallgatok
tdmogatasa (DigCompEdu5) és az értékelés (DigCompEdu4) teriileteken csokkenés volt tapasztalhatd. Ezen
eredmények értelmezéséhez fontos figyelembe venniink, hogy a DigCompEdu-kérdéiv a hasznalat szintjét és
gyakorisagat méri. Ez azt feltételezi, hogy az elsajatitott kompetenciat a legmagasabb szinten haszndlja valaki.
Viszont éppen a Covid miatt allt el6 egy olyan specidlis helyzet, amikor nagyon hamar kellett atalini a tavokta-
tasra, igy az oktatéknak rovid idé alatt kellett fejleszteniiik digitalis kompetencidikat. Miutan visszatért az egye-
tem a jelenléti oktatasra, ezeket a megszerzett kompetencidkat mar nem kell olyan magas szinten m{ikédtetni-
Uk, mint ahogy ezt elsajatitottak. Ezzel parhuzamosan azt is latjuk, hogy a szakmai elkételezédés (DigCompE-
du1) szignifikansan nétt, igy a kapott eredmények hatterében a tudatosabb eszkdzhasznalat is allhat.

Masodik kutatasi kérdésiink alapjan megvizsgaltuk a KRE-n folyd digitdlis pedagogiai kompetenciat fejlesz-
t6 képzések adatait (meghirdetett képzések és a résztvevik létszama), ebbdl kidertilt, hogy a 2022/23 6szi és
tavaszi féléve kozott éppen azokon a témateriileteken emelkedett meg a kurzusok és a résztvevék szama, me-
lyeknél a kompetenciamérésen is szignifikdnsan magasabb pontot értek el a résztvevék (szakmai elkételezédés
(DigCompEdu?), ill. digitalis forrasok (DigCompEdu2). igy joggal feltételezziik, hogy a kurzusok pozitiv hatassal
voltak ezen kompetenciak fejlédésére.

Az orszagos eredményekhez hasonldan (v6. Dringd-Horvath et el., 2020) az értékelés és a hallgaték tamo-
gatasa (DigCompEdu4-5) kompetenciaterileteken szignifikdns csokkenés tapasztalhato. Intézményi szinten ezt
az befolyasolhatta, hogy ezeken a teriileteken kevesebb képzést inditott a Kdzpont, illetve hogy az egyetem
legnagyobb karan (BTK) fontos szerepe van a szdbeli, illetve a szbveges visszajelzésnek. Ezért lehet, hogy az
oktaték kevesebb energiat fektetnek a digitdlis értékelésbe. Intézményi sajatossagként emlitenénk, hogy a
KRE-n 2021/22 tavaszi félévétdl csak jelenléti formaban zajlik az oktatas, igy feltételezhetd, hogy az oktatok
elsésorban olyan digitdlis kompetencidikat fejlesztik, amelyek a jelenléti oktatas mellett is jol hasznalhatdak.

Jol latszik, hogy az intézményi dontések hatassal vannak a képzéseken valé részvételre és ezaltal a digitélis
kompetencidk fejlédésére. A tovabbképzések megjelenitése a teljesitményértékelési rendszerben, illetve ezzel
parhuzamosan az oktatéi mentorhalézat kiépitése novelheti a képzéseken valé részvételt, melyet korabbi kuta-
tasok is alatdmasztanak (Krumsvik et al., 2016; M. Pintér et al., 2021). Ebben része lehet annak, hogy dedikalt
feladataik révén a mentorok elkotelezettebbek a kurzusokon valé aktiv részvétel és azok népszer(sitése mel-
lett. Ezek hatdsa kiilon-kilén nem biztos, hogy kimutathatd, ha azonban - a szociotechnolégiai modell alapjan
- olyan tdmogatd kozeget teremtiink, amelyben szivesen fejlédik az egyén, akkor ezzel noveljik a fejlédésre
vald hajlandosagat.

A mesterséges intelligencia elterjedése a felséoktataban 2023-tél volt érzékelhetd. A figyelem attevédott
az Ml-eszkozokre és az ezekhez kapcsolddé attitlidformalasra. Az IKT Kutatokézpont 2023-tél hirdet Ml téma-
ju képzéseket is, ami minden bizonnyal szintén hatassal volt az utolsé félév kimagaslo részvételi aranyara.

Kutatasi eredményeink alatdmasztjak, hogy a digitalis transzformacidban kulcsszerepet jatszanak az felsé-
oktatasfejlesztési kdzpontok, melyek bels6é képzéseikkel és tovabbi szolgaltatasaikkal tAmogatjak az oktatok
digitlis pedagogiai kompetencidjanak fejlédését. A kézpontok létrehozasa egyik lehetséges és egyre elterjed-
tebb formdja az intézményi tdmogatasnak. Bar a Covid utan hazankban némileg visszaesett az érdeklédés a di-
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gitalis pedagdgia irant (Dring6-Horvath et al.,, 2021; M. Pintér et al., 2021; Toth et al., 2023; Papp-Danka,
2024), a jov6 felsGoktatasa szempontjabol jelentésége nem csokkent.

Az eredmények hasznositasa

Az OECD (2021) tanulmanya felhivja a figyelmet a technoldgiai infrastrukturalis fejlesztés fontossagara, mint
példaul a tAmogatd szoftverek biztositasara. A korszer( eszk6zok katalizatorként hathatnak a digitalis kompe-
tencia fejlesztésre. A felséoktatatasfejleszté kdzpontok szolgaltatasai kozott megjelenhetnek olyan motivalé
elemek, amelyek pozitivan hatnak az oktaték a fejlesztésre és ezaltal a fejlédésre, mint példaul az oktatéi dijak,
palyazati lehetdségek, amelyekkel az elismerés mellett az egyetem sajat értékeit is kommunikalja. A szociokul-
turdlis kdrnyezetet tovabba hatékonyan formalhatjak a gyakorlatk6zosségek (community of practice), amelyek-
ben az oktatok egymastdl tanulhatnak és egylitt fejlédhetnek (Krumsvic et al., 2016). Az oktatasi programok
tervezésekor az IKT Kutatokodzpont figyelembe veszi az oktatéi igényeket, azonban, ha egy adott digitalis kom-
petencia teriilet fejlesztése kiemelt cél, célszer(i lehet ezen a terileten tobb képzést meghirdetni. Online
aszinkron, flexibilisen végezheté kurzusokkal szélesebb oktatdi kort lehet megszélitani. Az ilyen formaban
meghirdetett kurzusok példaként is szolgalhatnak a digitdlis oktatasi megoldasokra. Szociotechnolégia nézé-
pontbdl és eredményeink alapjan egyarant belathatd, hogy ha a digitdlis kompetencia fejlesztésérél gondolko-
dunk, akkor komplex tdmogatérendszert kell kiépiteni intézményi szinten ahhoz, hogy ezek megfeleléen meg-
szildrduljanak, és hosszu tdvon fennmaradjanak.

A kutatas korlatai és kitekintés

A DigCompEdu-kérdéiv elterjedt eszkéz az oktatdk digitalis pedagdgiai kompetencidjanak mérésében, viszont
torzitd hatasa lehet az eredményekre, hogy dnbevallasos, és nem a tényleges teljesitményt méri - kivaltkép-
pen a hazai oktatasi rendszerbdl ismert 6tfokozatl skala haszndlatakor. Az ilyen tipusi méréeszkdzoknél a
résztvevék hajlamosak inkabb fellilbecsiilni kompetenciaikat, igy a tovabbiakban érdemes lehet kidolgozni egy
teljesitmény alapi mérési rendszert a digitalis kompetencia mérésére, ahogy erre Papp-Danka, Csikés és Téth
(2024) is kisérletet tettek.

A felséoktatasfejleszté kozpontok vizsgalatanal és 6sszehasonlitdsanal fontos figyelembe venni, hogy az
adott kontextusban kell értelmezni az adatokat (Levine-Sauberman, 2015), ami igaz erre a kutatasra is. Kutata-
sunkban kiilsé tényezéként a Covid19 és az Ml megjelenésének hatasat emeltiik ki, mig intézményi szinten a
vezetdi tAmogatast vizsgaltuk. Ezek aktudlis és részben egyedi, kontextusfliggé hatasok, melyek korlatozzak az
eredmények adaptalhatésaganak mértékét. Tovabba jelen vizsgalat az IKT Kutatékdézpont egyetlen szolgaltata-
sara fokuszal, és csupan az oktatéi tovabbképzések eredményeit vizsgalja. A tovabbiakban tehat mind a vizs-
galt szolgaltatasok, mind pedig az intézményi tényezbk vizsgalatanak kore bévitheté példaul az infrastruktura-
lis fejlesztések eredményeinek bevonasaval. Kiils6é befolyasold eréként pedig megvizsgalhatd az az oktataspoli-
tikai kornyezet, amelyben az adott intézmény mdkodik.
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The Measurement and Development of Digital Pedagogy Competences in
the Context of a Hungarian Higher Education Institution

The digital competences of educators play a central role in the effective integration of technology into educa-
tional and research processes, and several comprehensive studies have been published in this area in Hungary.
The OECD (2021) survey, which is the most comprehensive study, found that in addition to the development
of infrastructure, specific training of educators and the development of a supportive organisational culture are
essential for successful digital transformation. In recent years, digital pedagogical renewal and related focused
educational development has come to the fore in Hungarian higher education institutions, typically with the
support of various Acadmic Development Units. Thus, in our research, we sought to answer how the Academic
Developent Units of a Hungarian university can support this process: our research investigates the results of
digital competence measurement and development at the Karoli Gaspar University of Reformed Church in
Hungary (KRE), as well as their interactions and supporting factors. The research aims to explore how different
institutional influences affect the development of digital competence. In our longitudinal research, we analyse
empirical data from three years, examining the impact of competency development workshops and institu-
tional decisions on the development of digital competence of the participants. The theoretical framework of
our research is provided by socio-technical systems theory, which integrates and considers the interaction of
human and technological elements. We use a case study approach and three data sources for analysis: the
DigCompEdu questionnaire, participation data from competence development workshops and institutional
documents. Our results show that institutional support and regular workshops contribute significantly to the

development of digital competences of educators.
Keywords: DigComEdu, digital pedagogical competence development, higher education, socio-technical systems,
Academic Development Unit, Centre for Teaching and Learning
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Alsé tagozatos osztalyok szocioemocionalis 1égkorének
vizsgalata a tanitok percepcioi alapjan
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A szocioemociondlis 1égkér a tdrsas és érzelmi kapcsolatok minéségét foglalja magdban egy adott osztdlyban. Jelen
tanulmdny 53, az dltaldnos iskola els6 és mdsodik évfolyamdn tanité pedagdgussal készitett interju alapjdn ennek
elemzését mutatja be. A kvalitativ médszertannal végzett vizsgdlat a tantermi Iégkér szocidlis 6sszetevéinek és a pe-
dagoégusok vezetési gyakorlatdnak, valamint ezen tényezéknek a szocioemociondlis lIégkdrre gyakorolt hatdsdt tdrta
fel. A tanitok vdlaszai szerint a didkok szivesen vesznek részt a kozds jdtékban a sziinetekben és délutdn, valamint ki -
alakuléban van kéztiik az egyiittmtikddés a tandrdkon, ha a folyamatot a pedagégus kooperativ médszerekkel tdmo -
gatja. A beszélget6korok és az etikadrdk segitik a didkok megismerését és a befogadé légkor erésitését, dm mivel az
elsé és mdsodik évfolyamos kerettantervbél kivették az osztdlyféndki érdkat, a tanitoknak kevesebb ideje és lehetésé -
ge van a tdrsas kapcsolatok elmélyitésére. Ugyanakkor a tanitdk jelzik, hogy el6fordulnak periféridra szorulé vagy ne-
hezen kapcsolédé gyermekek, akiknél gyakran beilleszkedési vagy nyelvi akaddlyok dlinak fenn. A proszocidlis viselke-
dés O6sztdnzése és a kiilonb6z6ségek elfogaddsa a tanitok tobbsége szdmdra kiemelt nevelési cél. A mindennapi konf-
liktusok kezelésére a pedagdgusok egy része stratégidkat tanit, és gyakran beavatkozik a vitds helyzetek rendezésébe.
A figyelem és a rend fenntartdsdra vdltozatos pedagdgiai eszk6z6ket alkalmaznak. A tanité-tanulé kapcsolatot a vd-
laszaddk tobbsége bizalommal telinek értékeli. Osszességében megdillapithaté, hogy a vizsgdlt osztdlyokban a tdrsas
kapcsolatok minésége és a pedagdgusok vezetési gyakorlata egyardnt pozitiv irdnyban befolydsoljdk az osztdlytermi
légkort.

Kulcsszavak: osztalytermi légkor, altalanos iskola, elsé és masodik évfolyam, szocioemociondlis légkor

Bevezetés

A szakirodalomban az osztalytermi légkér meghatarozasa nem egységes, jelentésen fligg attél, hogy mely okta-
tasi szint vonatkozasaban targyaljak a jelenséget. Altalanos iskolai kontextusban a tanulmanyok a tantermi lég-
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kor definidlasa soran elsésorban a pszichoszocialis aspektusokat hangsulyozzak, példaul a tanité és a didkok
kozotti interakciokat, az érzelmi klimat és a tanuldk iskola iranti elkételezettségét (Creemers & Reezigt, 2005;
Dancs & Kinyd, 2015; Fayda-Kinik & Kirisci-Sarikaya, 2025). A kedvezé osztalytermi klima pozitiv hatast gya-
korol a tanulék tanulmanyi eredményeire, mentélis egészségére és a pedagogusok jollétére. A pozitiv légkor
el6segiti a kozosség kohéziojat, a kozos normak kialakulasat és a konfliktuskezelés eredményességét, valamint
az elsé osztalyosok szamara megkonnyitheti az évoda-iskola atmenetet, mivel a kedvezé légkdrben a tanuldk
kénnyebben megtanuljak, hogyan kell egylttm(ikodni, feladatokat teljesiteni és figyelni (Wang & Degol, 2016).
Olyan kornyezetben, ahol a didkok tiszteletet, elismerést tapasztalnak, 6szténézve érzik magukat a jobb telje-
sitményre és a kockazatvallalasra, ezaltal sikereket érhetnek el (Ryan & Deci, 2000).

Tanulmanyunk célja az osztalytermi légkor interperszonalis dimenzidjanak és a tanulasi kérnyezet egyik
kulcsfontossagu elemének, a pedagdgusok vezetési gyakorlatanak (szabalyalkotas, fegyelmezési eljarasok, al-
kalmazott pedagdgiai modszerek és eszkdzok) kvalitativ modon térténd feltdrasa az altalanos iskola elsé és
masodik évfolyaman tanitokkal készilt interjak alapjan.

Az iskolai és az osztalytermi klima

Az iskolai klima (amelyet a tovabbiakban az iskolai l1égkdrrel szinonimaként hasznalunk) komplex, tobbdi-
menzids fogalom, amely magaban foglalja az iskolai élet mindségét és jellegét, beleértve a normakat, az értéke-
ket, a kapcsolatokat és a szervezeti strukturat. Bar a kutaték kozott nincs teljes egyetértés a meghatarozasat il -
letéen (példaul Van Houtte, 2005), az Egyesilt Allamok Oktatasi Minisztériuma konszenzusos meghatarozast
szorgalmazott, miszerint az iskolai klima multidimenzionalis konstrukcié, amely az iskola irdnti elkotelezettsé -
get, a biztonsagot és az iskolai kdrnyezetet oleli fel (USDOE, 2023). Az elkotelezettség a kapcsolatok minésé-
gére utal, ideértve a didkok és az iskola, a szlil6k, valamint a tagabb kozosség kozotti viszonyokat. Ez magaban
foglalja a tanulék és az iskolai dolgozék kozotti kdlcsonods bizalom kialakitasat, a tanari egylttm(ikodés 6szton -
zését, a szUl6k bevonasat és a tanuldk érzelmi tdmogatasat (Cohen & Hamilton, 2009; Hoy, 2012; Zullig, Koop-
man, Patton & Ubbes, 2010). A biztonsag a zaklatas, a megfélemlités, a nyilt és rejtett agresszié hianyara vo-
natkozik, mig a kornyezeti dimenzid tartalmazza az intézmények fizikai jellemzdéit (példaul az eréforrasokhoz
valé hozzaférést, a felszereltséget, a tisztasagot, a rendelkezésre all6 technolégiat, a tanar-didk aranyt és a ta-
nari kar stabilitdsat), és a szocidlis kornyezet tertleteit (példaul az egészségligyi elbirasokat és a viselkedési
protokollokat) (Thapa, Cohen, Guffey & Higgins-D'Alessandro, 2013). Az iskolai klima ezen koncepcionalis
megkozelitése 6sszhangban van azokkal a definicidkkal, amelyek szerint a klima az iskola atfogd szocidlis és fi-
zikai feltételeire utal (Thapa et al., 2013; Voight & Nation, 2016).

Az iskolai légkor vizsgalata és mérése Gsszetettségébdl addddan kihivasokkal jar (Grazia & Molinari, 2020),
am a kutatasok fontossaga megkérdéjelezhetetlen, hiszen a klima észlelt minésége 6sszefliggésbe hozhatd az
iskolai eredményekkel, a didkok egészséges fejlédésével és a pedagdgusok motivaltsagaval (Cohen, Mccabe,
Michelli & Pickeral, 2009). Ezek a kutatasi eredmények hozzajarulnak az intézmények hatékonyabb fejlesztésé-
hez és biztonsagosabba tételéhez (Bradshaw, Cohen, Espelage & Nation, 2021).

Az instrumentilis irdnybdl értelmezé megkozelités a szervezeti szempontot helyezi el6térbe, és a vizsgalatok
soran arra koncentral, hogy az iskola egészének és a tanari kar tevékenységeinek elemzésén keresztil feltarja a
klima szerepét az iskola mikddésében, majd az igy kapott megallapitasokat a szervezetfejlesztés soran hasznosit-
ja. A szervezeti aspektusokra fokuszaloé kutatdsok (példaul Zamora-Rodriguez, Morquecho-Sanchez, Delgado-
Herrada, Morales-Sanchez & Acosta-Gonzalez, 2025) azt mutatjak, hogy az oktatasi intézmények légkorét nagy-




Neveléstudomany 2025/4. Tanulmanyok

mértékben befolyasolja a dolgozok elégedettsége, a szervezeti kultdra, a munkaval kapcsolatos érzelmek, a tana-
rok teljesitménye, elkotelezettsége, motivacidja, az iskolai kornyezet és az igazgatdk vezetési stilusa.

A szerepl6k szélesebb korét bevond szocidlis megkozelités az iskolavezetésen és a pedagégusokon kiviil a
tanuldk csoportjat is a légkor alakitdsaban aktivan kézrem(kodé agensnek tekinti, a klima kialakulasaban lé-
nyegesnek tartja az iskolai k6zosség tagjai kozotti interakcidkat. A tarsas megkozelités az osztalytermi légkort
is az iskolai klima meghatarozé komponensének tekinti, amit a tanérak soran a pedagogus és a tanuldk kozott
|étrejové sajatos atmoszféraként értelmezhetiink (Dancs & Kinyd, 2015).

Az osztalytermi légkor az iskolai klimdhoz hasonléan tobbdimenziés fogalom, amely a tantermi kérnyezet
mindségére utal. Komponensei kézé tartoznak a didktarsak koézotti kapcsolatok, a tanar-didk interakcidk, a biz-
tonsag és a tdmogatas érzése (Bozovic, Simi¢ & Stojanovic, 2024; Cengel & Tirkoglu, 2016), valamint magaban
foglalja az osztalyterem fizikai jellemzéit és a viselkedési szabalyokat (BoZovic et al., 2024). A tamogatd és biz-
tonsagos osztalytermi légkor fontos eszkéz a didkok viselkedési problémainak ellensulyozasaban (Alansari &
Rubie-Davies, 2020). A Rucinski és kollégai (2018) altal lefolytatott 526 f6 3.-5. osztalyos tanulot és 35 peda-
gbégust bevono vizsgalat azt mutatja, hogy a pedagoégussal vald kapcsolat és az osztalyban uralkodé szocialis-
emocionalis Iégkor hatassal van a didkok internalizalé és externalizalo viselkedésére. Bussemakers és Denes-
sen (2023) tanulmanya, amely 18308 f6, killonb6zd szocidlis hattérrel bird 14 éves eurdpai tanulét vizsgalt, azt
talalta, hogy a didkok hatranyos tarsadalmi helyzete (példaul alacsony iskolazottsagu sziildk) 6sszefliggésbe
hozhaté-e az iskolai viselkedési problémakkal. A kutaték szerint a problémas viselkedést képes mérsékelni, ha
ezen tanuldkat tanaraik tarsas tAmogatasban részesitik. A tanarok altal nyujtott tanulasban valé tdmogatas pe-
dig barmilyen szocio6kondémiai statusszal rendelkezé didk esetében 6sszefliggést mutatott a kevésbé problé-
mas viselkedéssel. A pedagdgusok tarsas és tanuldsban nyujtott tAmogatasa tehat nagymértékben hozzajarul-
hat az oktatdsi egyenl6tlenségek csokkentéséhez azaltal, hogy megvédi a veszélyeztetett didkokat a negativ vi-
selkedés kovetkezményeit6l. Hallinan (2008) vizsgalati eredményei szerint a tanar-didk viszony mindésége
nagymértékben meghatarozza a tanuldk iskola iranti elkotelezettségét, ezaltal véd a lemorzsolédas ellen. Azok
a didkok, akik ugy érzik, hogy tanaraik torédnek veliik, tisztelik, és megfelelé6 mennyiségl dicséretben részesi-
tik 6ket, nagyobb valdszintliséggel szeretik az iskolat, mint azok a tanulok, akiknek tapasztalatai ezzel ellentéte -
sek. A tanulmany arra is ramutat, hogy a tanaroknak a didkok teljesitményével kapcsolatos elvarasai elhanya-
golhaté hatassal vannak arra, hogy a tanulék milyen mértékben kétédnek az iskolahoz.

A pozitiv osztalytermi légkor javithatja a didkok tanulmanyi eredményeit, tarsas beilleszkedését és mentalis
egészségét (Bozovic et al., 2024), valamint 6sszefligg a pedagogusok jollétével és munka iranti elkotelezettsé-
gével is. Chan és kollégai (2025) szerint a magasabb elkotelezettséget mutatd pedagogusok eredményesebben
tamogatjak didkjaikat érzelmileg és a tanulasban egyarant, mig a tanuldk elkotelezettsége hozzajarul a pedago-
gusok pozitiv érzelmeihez és jollétéhez (Li, Mayer & Malmberg, 2022). Shalini és Muthuchamy (2025) egy 200
tanulét bevoné vizsgalatukban kimutattak, hogy az altalanos iskolas gyermekek altal érzékelt osztalytermi lég-
kor szocioemocionalis dimenzidjanak minésége befolyasolja a tanulasban elért eredményeket, azonban a valto-
zO0k kozotti kapcsolat dsszetett, és kilonbozé tényezdk, példaul az életkor, a nem és a kulturdlis kdrnyezet is
befolyasolhatjadk az eredményeket. Ennélfogva tovabbi kutatasokra, kiilondsen longitudindlis és kontextusspe-
cifikus tanulmanyokra van sziikség ennek a sokrétl viszonyrendszernek a jobb megértése érdekében (Majum-
der & Beri, 2024). Khalfaoui és munkatarsai (2021) szisztematikus irodalomelemzést végeztek annak érdeké-
ben, hogy feltaruljanak azok a pedagogiai és strukturdlis szempontok, amelyek elésegitik a pozitiv tantermi
légkor kialakitasat a multikulturalis altalanos iskolai kornyezetekben. Eredményeik szerint a kévetkezé ténye-

zO6k jarulnak hozza ahhoz, hogy a kiilonb6z6 hattérrel rendelkezé tanuldk kézdsségeiben megfelelé legyen a
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klima: (1) pedagogiai gyakorlatok, ideértve a pedagogusok és a didkok kozotti tdmogato és a tanulassal 6ssze-
fliggd interakcidkat, a kortarskapcsolatokat, a tanuldk osztalytermi feladatokban valé részvételét és elkotele-
zettségét, a pedagdgusok képzését az érzelmileg tAmogatd kérnyezet megteremtésére, valamint a tanarok és a
csaladok kozotti kapcsolatok mindségét; (2) strukturalis aspektusok, példaul az osztaly kisebb csoportokba
szervezése (példaul kooperativ munkaformak) és az iskolai eszkozok (példaul ceruzak) olyan mdédon térténd
felkinalasa, amely 6szténzi a didkok k6zotti megosztast.

A szocioemocionalis klima

Az osztalytermi klima interperszondlis dimenziéit elemzé kutatasok gyakran szocioemociondlis klimaként hivat-
koznak a jelenségre (Krull, Urton, Kulawiak, Wilbert & Hennemann, 2022). Ezen a terileten a vizsgalatok tobb
olyan aspektust tartak fel, amelyek jelen tanulmany szempontjabdl is relevansak. Vannak kutatasok, amelyek a di-
akok osztalyon bellli tarsas kapcsolataira (Cengel & Tirkoglu, 2016; Zurbriggen, Hofmann, Lehofer & Schwab,
2021), a befogadas és elfogadas érzésére (Zurbriggen et al., 2021), a proszocialis viselkedésre (Carrasco & Tria-
nes, 2010; Cheon, Reeve & Marsh, 2023), a tanar-didk kapcsolatra (McGrath & Van Bergen, 2015; Rucinski et al.,
2018), a pedagdgus vezetési gyakorlatara és a szabalyok betartatasara (Cappella, Kim, Neal & Jackson, 2013;
Zurbriggen et al., 2021), tovabba a konfliktusok és a bantalmazas el6fordulasi gyakorisdgara (Rodkin, 2012;
Shechtman, 2006; Skoda, Doulik & Svobodova, 2022; Thomas, Bierman & Powers, 2011) fékuszalnak.

A hivatkozott tanulmanyok alapjan hat olyan aspektus azonosithaté, amely rendkiviil meghatarozé egy osz-
taly tarsas-érzelmi légkorének jellemzésében. Ezek (1) az osztalyon bellli kortarskapcsolatok, (2) a kbzdsség-
ben uralkodo elfogado, befogadd attittid, (3) a proszocialis viselkedés, (4) a konfliktusok és a bantalmazas el6-
fordulasa és gyakorisaga, (5) a pedagdgus vezetési gyakorlata és az alkalmazott pedagogiai eszk6zok, valamint
(6) a tanito és a tanuldok kozotti kapcsolat minésége.

A tanulék egymassal kapcsolatos viselkedése alapvetéen meghatarozza az osztalytermi klimat, befolyasolva
a biztonsagot, a motivacioét, a tarsas fejlédést, az iskolai teljesitményt és az osztalykdzosség kohéziojat, ezért
kiemelten fontos, hogy a pedagdgusok el6segitsék a pozitiv interakcidkat és kezeljék a negativ viselkedést
(Rimm-Kaufman & Sandilos, 2022). Fejes (2018) a tanuldk szerepét vizsgalva az osztalytermi légkor alakulasa-
ban arra jutott, hogy a tarsak altal megteremtett szupportiv légkor elésegiti a tanulasi motivaciét, mig a kom-
petitiv kdrnyezet stresszt okozhat a didkok k6zott. Cengel és Turkoglu (2016) megfigyelései szerint a kedvez6t-
len légkort osztalyokban a didkok kozotti interakcidk, illetve a nem kivanatos és a pozitiv magatartdsmaédok
véltozatossaga nagyon korlatozott, mig a tAmogato, befogadd koérnyezet azt sugallja a tanuléknak, hogy a kii-
[6nféle viselkedésformak nem feltétlentl negativak, hanem a sokszintiség velejaroi (Florian, 2014). Az osztaly-
ban kialakulé baratsagok hozzajarulnak a légkor javitasdhoz azaltal, hogy csokkentik a konfliktusok szamat, n6-
velik a tanuldk iskola iranti elkotelezettségét, és biztonsagosabb, elfogadébb, tiszteletteljesebb kdrnyezetet te-
remtenek (Khalfaoui et al., 2021).

Az elfogadé attit(id napjainkban egyre fontosabba valik az osztalyokat jellemz6 névekvé heterogenitas mi-
att. Magyarorszagon a 2001/2002-es tanévben 3561 kilfoldi didk vett részt az altalanos iskolai oktatasban
(Schmidt, 2014), szdmuk a 2019/2020-as tanévre 6387 f6re n6tt (Ottucsak, 2022). Lényeges kisebbség tovab -
ba a roma tanuldké, akik 2018-ban a didkok 14,42%-at tették ki (Papp, 2021). A veliik val6 foglalkozas tobb
szempontbdl is kulcsfontossagu: a magas, 60,8%-os korai iskolaelhagyasi arany (Holle, 2023), az intézményi és
az iskolan bellli nagyfoku szegregacio (Havas & Liskd, 2005), valamint az egyes, nem kognitiv képességekben
(kontrollhelyzet, 6nbecsllés, depresszid) mutatkozd gyengébb eredmények (Szabd-Morvai & Kiss, 2022) mind
olyan kihivasok, amelyek a roma tanuldk fokozott sériilékenységét eredményezhetik az iskolai kbrnyezetben. A
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harmadik csoport, amelynek tagjai az utdbbi években egyre magasabb szdmban jelentek meg a magyar kézok-
tatasban, a sajatos nevelési igényli (SNI) gyermekeké (2024/2025-ben 65 416 {6, a didkok 9,2%-a) (KSH,
2025). Ezen harom csoporthoz tartozé tanuldk nyelvi, kulturalis és viselkedésbeli eltéréseik miatt fokozottan
veszélyeztetettek a tarsak altali elfogadas terén, ami az idedlis osztalytermi légkor kialakulasat gatolhatj,a és
szocialis peremhelyzetbe sodorhatja 6ket. Az elfogadas megteremtésében nélkilozhetetlenek a sokszind, elfo-
gadast tdmogatd programok, jatékok és a pedagdgusok érzékeny, tudatos jelenléte (Meggyesné & Maténé,
2015; Szekeres, 2011).

Fontos az osztalytarsak kézott megjelené proszocidlis viselkedés -, hogy a tanuldk egymast segitsék, tdmo-
gassak és egymassal egylittmdkodjenek, mivel ezek Iényeges szerepet jatszanak az iskolai l[égkér minéségében,
valamint a gyermekek érzelmi és kognitiv fejlédésében (Thapa et al., 2013). Azok a tanulok, akikre fejlettebb
proszocialis viselkedés jellemzd, tarsaik kérében nagyobb elfogadasban részesiinek (Asher & McDonald,
2011), illetve 6k is hajlamosabbak elfogadni azokat a tanuldkat, akik valamilyen tekintetben kilonb6znek téliik
(Hoffman, 2000).

A szakirodalomban egyetértés van abban, hogy minél gyakoribbak a zaklatasok és a konfliktusok egy osz-
talyban, annal negativabb lesz a didkok altal észlelt iskolai Iégkor (Nagy, Kérmendi & Pataky, 2012). Az osztaly -
termi konfliktusok az als6 tagozaton kiilondsen nagy jelentéséggel birnak, mivel ebben az idészakban forma-
l6dnak a kozosségi egylttélés szabalyai és normai (Jabburova & Umarova, 2020). Steffgen és munkatarsai
(2013) attekintése ramutat, hogy a bullying mar 6 éves kortdl jelen van az iskoldkban, amit megerdsit Horcsak-
Szabé és munkatarsai (2025) vizsgalata is, mely szerint az alsé tagozaton kiemelten gyakoriak a verbalis konf-
liktusok és a csufolodasok. A szerzék hangsulyozzak, hogy a fizikai agresszi6 is jelen van ebben a korban, kiil6 -
nosen a filk korében. Azt talaltdk, hogy az erészak megjelenése gyakran 6sszefligg az indulatkezelési nehézsé -
gekkel és a kortars kapcsolatok hierarchidjanak kialakuldsaval. A pedagégusok szerepe kiilonosen jelentés, mi-
vel a gyermekek kozoétti konfliktusokat ebben a korban még hatékonyan lehet kezelni (Horcsak-Szabé et al.,
2025), viszont fontos kiemelni, hogy a nehéz helyzetek sikeres kezeléséhez a tanitoknak szlikségiik van konf-
liktuskezelési stratégidk alkalmazasara és kovetkezetes szabalyrendszer kialakitasara is. A proaktiv konfliktus-
kezelés, az érzelmi intelligencia fejlesztése és a kommunikacios készségek erdsitése kiemelten fontos ebben a
korban (Steffgen et al., 2013).

A pozitiv osztalytermi légkor szempontjabol fontos tényezé a tanitd és a tanuld kdzotti bizalmi viszony ki-
alakulasa (Walker & Graham, 2021). A tanito-tanulé kapcsolatok gy hatarozhatok meg, mint ,értelmes érzelmi
és kapcsolati kotelékek, amelyek a didkok és tandraik kozott alakulnak ki a hosszu tava interakcidk kovetkezté-
ben” (Marengo, Jungert, lotti, Settanni, Thornberg & Longobardi, 2018, p. 1202). A pozitiv kapcsolat melegsé -
get, nyilt kommunikaciot és tAmogatast kivan meg, elésegitve az érzelmi biztonsagot és a bizalmat a pedago-
gus és tanulo kozott (Sulkowski & Simmons, 2018), és védéfaktor az iskolai zaklatassal kapcsolatban, mivel a
szocialis készségek fejlédése altal ndvelheti a tarsas tdmogatast a tanuldk koérében. A negativ kapcsolat azon-
ban az iskola iranti ellenszenvhez és tartdés motivalatlansaghoz vezethet (Thornberg, Wegmann, Bertil, Wanst-
rém, Linda, Bjereld, Ylva & Hong, 2022). A kapcsolatok minésége kiilonosen fontos a fiatal tanuldk szamara,
mivel a korai tapasztalatok befolyasolhatjak az iskolai beilleszkedést, a késébbi tanar- és kortarskapcsolatokat,
valamint a tanulmanyi eredményeket is (McGrath & Van Bergen, 2015).
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A pedagogusok vezetési gyakorlata

Szamos tényez6 nehezitheti a didkok és taniték munkajat az osztalyban folyé tanulas és tanitas soran. Ezek ko-
zUl kiemelkedik a destruktiv viselkedés, amely akar egyetlen tanulé hatdsara is negativan befolyasolhatja az
egész osztaly moraljat és teljesitményét. A zavaré viselkedés nem csupan a pedagdgus oktatasi tevékenységét
akadalyozza, hanem jelent6s mértékben rontja a tanuldk koncentraciéjat is, ezaltal csokkentve a tanérai munka
hatékonysagat (Chandra, 2015).

Az iskolai eredményesség tovabbi kulcsfontossagu tényezdje a figyelem fenntartasanak képessége, vala-
mint a gatlas, amely segit a zavard ingerek kizarasaban. Mig egy atlagos elsé osztalyos tanulé figyelme 10-15
percig fokuszal egy tevékenységre (Lai & Chang, 2020), azok a tanulok, akiknek a végrehajtd funkcioi, koztiik a
gatlaskontroll, kevésbé fejlettek, gyengébben szabalyozzik a figyelmiiket (Colombo & Cheatham, 2006). Sza-
mos kutatas tart fel a figyelem fenntartasat tdmogatd modszereket, példaul a kiscsoportos és személyre sza-
bott tanitast, a kooperativ tanulast, valamint a verbalis és a vizualis segédeszkozok (példaul kulcsszavak kieme-
lése, animaciok) alkalmazasat és az Gjszerliség beépitését (Habencius & Banyai, 2024). Emellett alternativ tech-
nikakat is vizsgaltak, mint a mindfulness (Vekety, Logemann & Takacs, 2021) és a jatékos figyelemtréning (Kirk,
Spencer-Smith, Wiley & Cornish, 2021).

Az eredményes tanulasi kornyezet megteremtéséhez elengedhetetlen a hatékony tantermi vezetés és a val-
tozatos pedagogiai modszerek alkalmazasa. A modern tanulmanyok tobbsége hangsulyozza, hogy az osztaly-
termi vezetés nem csupdan a didkok viselkedésének koordinalasara korlatozédik, hanem kiemelten fontos a dia-
kok 6nszabalyozasanak fejlesztése és a pozitiv megerdsités altali megfelel6 viselkedésre valé 6sztonzés is. A si-
keres tanulasi folyamat és az dnregulacié elémozditasa érdekében az iskoldknak és a pedagégusoknak at kell
alakitaniuk szerepiiket: a kizarélagos iranyitas helyett a tanuldk kontrollalt 6nallésagat kell elésegitenilik, és
véaltozatos pedagodgiai eszkdzrepertoarral kell rendelkeznilik (Gunaretnam, 2021).

Az osztalytermi klima és a pedagogus vezetési gyakorlatanak szerepe az
ovoda-iskola atmenetben

Az 6vodabdl az altalanos iskolaba valo atmenet kiemelten fontos idészak a gyermekek életében, mely soran je-
lentds valtozasokkal szembesiilnek: be kell illeszkednitik az Gj kbzosségbe, meg kell szokniuk a megvaltozott fi-
zikai kornyezetet, kotott tevékenységekben kell részt vennitik, és alkalmazkodniuk kell az iskolai normakhoz,
szabalyokhoz (Svraka, 2019). Iskolai adaptacionak nevezziik a gyermek alkalmazkodasat a megvaltozott szocia-
lis szituacidkhoz és feltételekhez, példaul a megnévekedett pedagbgusi és sziiléi elvarasokhoz, a napirend at-
alakulasahoz és az Uj tarsas kapcsolatokhoz. Ahhoz, hogy az adaptacié sikeres legyen, az intézményi kérnye-
zetnek biztonsagot és elfogadd légkort kell nydjtania a gyermekek szamara, hogy szamukra kedvezé kériilmé-
nyek kozott, stresszmentesen tudjanak azonosulni Uj, tanuldi szerepiikkel. A kezdeti id6szakban a nagy
iskolaépiileten bellil az osztalyterem az a hely, amely biztonsagot tud nyujtani a kisdidknak, lényeges tehat,
hogy a pedagdgus megfelelé gondossaggal és hatékony szervezéssel alakitsa ezt a mikrokérnyezetet (Borbé-
lyova & Slezdkova, 2015). Ezt a megallapitast tdmasztja ald Cadima és munkatarsai (2015) kutatasa, melyben
145 gyermeket vizsgaltak dvodas és elsé osztalyos korukban. Céljuk annak feltarasa volt, hogyan alakul a gyer-
mekek aktiv részvétele és bevonddasa a tanulassal kapcsolatos tevékenységekbe, és milyen tényezék jarulnak
ehhez hozza, kllonés tekintettel a gyermekek gatld funkcidira és az osztalytermi légkor bizonyos elemeire (a
pedagogus-tanuld kapcsolatra, az észlelt tanité-didk konfliktusokra és a pedagdgus altal alkalmazott szervezési
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és vezetési maddra). Azt talaltak, hogy a kontrollfunkciok megfelelé6 miikodése, a szorosabb pedagdégus-gyer-
mek kapcsolat és a kevesebb észlelt konfliktus évodaskorban magasabb tanulasi elkotelezettséggel jar egyiitt,
és ez elbrejelezte az elsé osztalyban tapasztalhatdé bevonddast abban az esetben, ha a tanité altal alkalmazott
vezetés és szervezés eredményeképpen az osztalyban egyértelm( szabalyok voltak érvényben, a mindennapi
rutinok kiszamithatoak voltak, ezaltal a gyermekek biztonsagban érezhették magukat, illetve a hatékony id6-
gazdalkodas kovetkeztében elegendd idejiik volt a feladatok megoldasara. Az eredmények ramutatnak az osz-
talytermi légkor és a szocidlis kapcsolatok, valamint a gyermekek gatlé kontrolljanak fontos szerepére a tanu-
lashoz valé viszonyulasban. Az altalanos iskolaba valo atmenet jelentés esemény a gyermekek tanulmanyi hala-
dasanak alakulasaban (Pianta & Rimm-Kaufman, 2006), ami nyomatékositja a tanitok szerepének fontossagat
az els6 osztalyban kovetkezetesen alakitott, hatékonyan iranyitott, biztonsagos légkoér megteremtésében. Az
els6 osztalyban a pedagégus didkokkal valo kapcsolatanak mindsége és az osztalytermi légkor interperszonalis
dimenzidjanak jellemzéi 6sszefliggésbe hozhatok az altalanos iskola kezdeti éveiben a gyermekek altal muta-
tott pszichoszocialis alkalmazkodassal (Buyse, Verschueren, Verachtert & Damme, 2009).

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

A témaval foglalkozé szakirodalom alapjan hat olyan teriletet (osztalytarsak kozotti kapcsolat, elfogadé attit(id,
proszocilis viselkedés, konfliktusok és bantalmazas, a tanité vezetési gyakorlata és az alkalmazott pedagégiai
eszkozok, a tanitd-tanuld kapcsolat) azonositottunk, amelyek nagy befolyassal birnak az osztaly szocioemocio-
nalis légkorének (Krull et al., 2022) alakitasaban. Jelen vizsgalat célja az altalanos iskola elsé és masodik évfo-
lyaman felmérni e kiemelt tényezéket a pedagdgusok észlelésén keresztil. Vizsgalatunk egy nagyobb kutatas
keretén belll valosult meg, amely egy nemzetkozi, rezilienciat és szocialis-érzelmi tanulast (SEL) fejleszté alta-
lanos iskolai tanterv, a RESCUR ,Sz6rf6zz a hullamokon” (Cefai, Miljevi¢-Ridicki, Bouillet, Pavin lvanec, Milano-
vi¢, Matsopoulos, Gavogiannaki, Zanetti, Cavioni, Bartolo, Galea, Simées, Lebre, Santos, Kimber, & Eriksson,
2022) magyar iskolai kbrnyezetben torténé tesztelését végzi (Winkler & Zsolnai, 2022).
A jelen tanulmanyban bemutatott vizsgalatban a kovetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. A pedagdégusok megitélése szerint milyen médon keresik egymas tarsasagat a tanuldk az iskolai foglal-
kozasok alatt és a szlinetekben?
2. Jellemz6-e a tanuldkra az egymas iranti elfogadé attitlid a pedagégusok megitélése szerint?
3. Milyen gyakran és milyen esetekben fordul el6, hogy a tanuldk segitséget, tdmogatast nyujtanak egy-
masnak?
4. Mennyire gyakoriak és milyen tipusutak a tanuldk kozotti konfliktusok?
5. Milyen pedagodgiai eszkdzoket alkalmaz a tanitd az osztalyban folyé tanulas soran?
6. Mennyire jellemzé a tanitd és a tanuldk kapcsolatara a bizalom?

Modszer

Minta

A vizsgalatban 21 budapesti altalanos iskola elsé és masodik évfolyaman tanitd pedagdgus vett részt (1. tabla-
zat), 6sszesen N=53 {6 (51 né és 2 férf). A pozitiv tantermi klima elGsegiti az 6voda-iskola atmenetet (Wang &
Degol, 2016), és az elsé osztalyban tapasztalhatd szocioemocionalis l1égkor 6sszefligg a tanuldk pszichoszocia-
lis alkalmazkodasi képességével (Buyse et al., 2009). Ezen Osszefliggésekre vald tekintettel a minta kivalaszta-

sakor figyelmet forditottunk arra, hogy elsé és masodik évfolyamon tanité pedagdgusok is szerepeljenek a
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résztvevok kozott, ezaltal valaszaik 6sszehasonlithatéva valnak, lehetévé téve annak megismerését, hogy a
szocioemocionalis légkor altalunk vizsgalt teriiletein kimutathatdk-e kiilénbségek a két évfolyam kozott. A va-
laszaddk koziil a legfiatalabb 26 éves, mig a legidésebb 66 éves volt, atlagéletkoruk 45,78 év. A minta 7,1%-a
0-3 éve, 21,4%-a 4-7 éve, 16,7%-a 8-12 éve, 19%-a 13-20 éve, 11,9%-a 21-30 éve, mig 23,8%-a 31-45
éve van a pedagoguspalyan. Az altalanos iskolak koziil 19 allami, egy egyhazi, egy pedig alapitvanyi fenntartasu
intézmény volt. Az allami fenntartasu intézmények kozil két iskolaban kizarélag SNI tanuldk oktatasa zajlik kis
[étszamU osztalyokban. Az osztalylétszamok 6-34 f6 kozott valtoztak, az osztalyok tanuldi Gsszetételét a 2.
tablazatban mutatjuk be. A relevans valtozokat figyelembe véve (példaul elemszam, iskolak elhelyezkedése, a
fenntarto tipusa) a mintavétel nem tekintheté reprezentativnak.

A vizsgalatban

A vizsgalatban | A vizsgalatban részt

Tankeriileti ; p R AT £ részt vevé masodik
. : részt vevo vevo elsé évfolyamon ;
Kozpont/fenntarto . ; : iy A évfolyamon
iskolak szama tanitok (f6) At 5
tanitok (f6)

Bels6-Pesti Tankeriileti Kézpont 2 3 3
Dél-Budai Tankeriileti Kézpont 1 1 2
Eszak-Budapesti Tankeriileti

.. 1 2 1
Kozpont
Dél-Pesti Tankertileti Kézpont 2 1 4
Eszak-Pesti Tankeriileti Kozpont 1 1 1
Kelet-Pesti Tankeriileti Kozpont 4 7 8
K6zép-Budai Tankertileti

.. 4 3 2
Koézpont
Ko6zép-Pesti Tankeriileti Kézpont 2 2 3
Kiils6-Pesti Tankeriileti Kézpont 2 2 2
Egyhazi fenntartasu intézmény 1 2 2
Alapitvanyi fenntartasa 1 1 1
intézmény
Osszesen 21 25 28

1. tablazat: A vizsgalatban részt vevé altalanos iskolak és pedagdogusok szama
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3 fénél tobb

Nincs az 1f6 van az 2f6vanaz 3f6 van az van az
osztalyban osztalyban  osztalyban osztalyban ,
osztalyban

Osztaly 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.
BTMN tanulo ¢ : < 2 2 ¢ E < 2 E

(20,0%) (14,3%) (26,7%) (23,8%) (13,3%) (38,1%) (6,7%) (19,0%) (33,3%) (4,8%)
SNI tanulé 7 8 2 8 2 0 2 4 2 1

(46,7%) (38,1%) (13,3%) (38,1%) (13,3%) (0,0%) (13,3%) (19,0%) (13,3%) (4,8%)
Hatranyos helyzetii 11 18 2 0 1 3 1 0 0 0
tanulé (73,3%) (85,7%) (13,3%) (0,0%) (6,7%) (14,3%) (6,7%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
Kiemelten tehetséges 12 11 0 4 2 1 0 2 1 3
tanulé (80,0%) (52,4%) (0,0%) (19,0%) (13,3%) (4,8%) (0,0%) (9,5%) (6,7%) (14,3%)
Tanuldsi/magatartasi
problémaval kiizd, de 3 8 2 3 3 8 3 0 4 2
nincsen diagnézisa (20,0%) (38,0%) (13,3%) (14,3%) (20,0%) (38,1%) (20,0%) (0,0%) (26,7%) (9,5%)
Mas orszaghdl 8 12 3 4 1 1 1 0 2 4
érkezett tanuld (53,3%) (57,1%) (20,0%) (19,0%) (6,7%) (4,8%) (6,7%) (0,0%) (13,3%) (19,0%)
Roma kisebbséghez 8 11 4 8 0 1 2 1 1 0
tartozo tanulé (53,3%) (52,4%) (26,7%) (38,1%) (0,0%) (4,8%) (13,3%) (4,8%) (6,7%) (0,0%)
Német kisebbséghez 14 21 0 0 0 0 1 0 0 0
tartozo tanulé (93,3%)  (100%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (6,7%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
Roman kisebbséghez 15 20 0 1 0 0 0 0 0 0
tartozo tanulé (100%)  (95,2%) (0,0%) (4,8%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) 0,0%) (0,0%)
Egyéb kisebbséghez 12 18 2 1 0 1 0 0 1 1
tartozo tanulé (80,0%) (85,7%) (13,3%) (4,8%) (0,0%) (48%) (0,0%) (0,0%) (6,7%) (4,8%)

2. tablazat: Az osztalyok tanuloi osszetétele
Megjegyzés: N = 36 (1. osztaly N = 15, ebbél 1 kizarolag SNI tanulokbol all6 osztaly, 2. osztaly N = 21).

Etikai vonatkozasok

A vizsgalat az ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsaganak engedélyével zajlott (2024/74).

Vizsgalati eszkoz

A kvalitativ vizsgélatban félig strukturalt interjut alkalmaztunk, olyan fékuszalt beszélgetést, mely elére megha-
tarozott iranyu, de menetkézben alakulhat a valaszadé altal felvetett szempontok és gondolatok mentén (Szo-
kolszky, 2020). Az interju soran 23 kérdésre valaszoltak a résztvevék, amelyek mindegyike a jelenlegi oszta-
lyukra vonatkozott. A kérdések kozott szerepelt olyan, amely a didkok koézosen végzett tevékenységeire ira-
nyult, valamint volt a tanuldk iskolaval kapcsolatos vélekedéseire fékuszald kérdés is.

A tanulasi tapasztalatokat, valamint a tanuldk pszicholdgiai jollétét meghatarozé interperszondlis, szocilis-
érzelmi és koérnyezeti tényezdk szignifikans korrelaciot mutatnak az erészakos viselkedés gyakorisagaval (Buda
& Péter-Szarka, 2015), ezért az interjuban a tanuldk kozott fizikai és verbalis modon megnyilvanuld agresszid
mértékére is rakérdeztlink (példaul ,Milyen gyakran fordul el6 az osztdlyban csufolédds vagy egymds kinevetése?”).
A tanulék kozotti pozitiv interakciok feltérképzésénél kitértiink a baratkozasra, a proszocidlis viselkedésre és az
elfogadasra. A tanuldi jellemzdékre irdnyul6 kérdések kozott szerepelt olyan, amely a) a kiilonleges banasmaddot
igénylé gyermekekre vonatkozott; b) a didkok tandrak alatti figyelemfenntartasi képességére iranyult; illetve c)
a tanulék magatartasaval volt kapcsolatos.
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A tanitdk vezetési gyakorlatat a szabalyok betartatasara, a fegyelmezésre, a didkok tanédrai figyelmének
fenntartasara (példaul ,Milyen eszkézoket alkalmaz a tandrai figyelem fenntartdsdra?”), valamint a magatartas ér-
tékelésére hasznalt modszerek és eszkdzok mentén vizsgaltuk. A tanitd és a tanuldk kozotti kapcsolat mindsé -
gének jellemzésére rakérdeztlink arra, hogy a) hetente mennyi ideje van a tanitonak olyan témakrél beszélgetni
a didkokkal, amelyek nem kotédnek szorosan az iskolai élethez; b) milyen problémak esetén fordulnak a tanu-
I6k a pedagdgushoz (kizardlag iskolai problémak esetén vagy személyes gondokkal is); c) a tanitd mennyire ér-
tékeli bizalminak kapcsolatat a tanuldkkal.

Az eljaras

Az intézmények kivalasztasa szemirandom moddszerrel tértént, amelynek legfontosabb szempontjai az elhe-
lyezkedés és a fenntarté tipusa voltak. Az Oktatasi Hivatal honlapjan feltlintetett budapesti altalanos iskolak
felkeresése az igazgatéknak kildott toborzé e-mail formajaban tortént. Az osztalytermi klimara vonatkozé in-
terjuk felvétele a részt vevoé altalanos iskolak elsé és masodik évfolyaman tanitd, az interjara dnként jelentkezé
pedagégusokkal elére egyeztetett idépontban online formaban tortént. A masodik évfolyamon tanitokkal
2024 szeptemberében és oktdberében, az elsé évfolyamon tanitdkkal pedig 2025 januarjaban zajlottak a be-
szélgetések, hogy a pedagdgusoknak legyen idejik megismerni az iskolat kezdé gyermekeket. Az interjukrél
hangfelvétel késziilt a valaszaddk elézetes beleegyezésével. A hangfelvételek irdsos formaban térténd rogzité-
se soran minden valaszadot kéddal jeloltiink, igy az elemzés mar anonimizalt adatokkal zajlott. Az osztalyok ta-

nuléi 6sszetételét kérdbivvel mértiik fel, melyet a pedagégusok online toltottek ki. A kérdéiv kitdltése dnkén-
tes alapon tortént, és 6sszesen 36 tanitotdl érkezett valasz (15 elsé és 21 masodik osztaly).

Eredmények

A félig strukturalt interjukat az Atlas.ti szoftver segitségével kvalitativ tartalomelemzéssel vizsgaltuk, amely so-
ran a kodokat és a kategoridkat a szovegek tanulmanyozasa kozben, az adatok alapjan alakitjuk ki (Glaser,
2014). Az elemzési folyamat a nyilt kodolassal kezdédik, amikor a szévegbdl kiemelt jelentéssel teli egységek
elvontabb sikra emelésével alakitunk ki kategéridkat, és kodokkal latjuk el azokat (Szokolszky, 2020). A kategd-
ridk és a kodok kialakitasat az elsé szerzé végezte, majd a masodik szerzével megvitatta a kialakitott kategéria-
és kddrendszert, ezutdn a masodik szerzé a konszenzusos kategoria- és kddlista alapjan az interjuk egy részén
elvégezte a tartalomelemzést. A kddoldk kdzotti konszenzus mértékének kvantifikaldsara a Krippendorff-féle
Cu-alfa mutaté kertlt alkalmazasra, melynek 0,844-es értéke a kddolasi folyamat magasfoku reliabilitasat indi-
kalja (Friese, 2021). A nyilt kddolas eredményeként 217 kédot kaptunk, amelyekbdl az elemzés kdvetkez6 sza-
kaszaban 10 axialis kédot képeztiink a fogalmak kozotti kontextus és a kdlcsonds kapcsolatok alapjan. A sze-
lektiv kodolasi szakaszban az elemzés egyszerre tortént linearisan és nem linearisan (Henwood & Pidgeon,
2003), az elvontabb szintekrdl Ujra visszatértiink a szévegekhez és a nyilt kddokhoz, ezzel biztositva, hogy a
legmagasabb szint( szelektiv kodok minél redlisabban képviselhessék a valaszaddk altal elmondottakat. A tar-
talomelemzés ezen legvégsé szakaszaban harom szeletiv kddot alkottunk, amelyekkel leirhaték azok a jellem-
z6k, amelyek az interjlalanyok beszamoléi alapjan az osztalyok légkorét markansan meghatarozzak. Az axialis
és a szelektiv kédokat a 3. tablazat szemlélteti. A nyilt kddolaskor kapott 6sszes kdd bemutatasara a terjedelmi
korlatok miatt nincs lehetéség, ezért ezekbdl egy-egy példat kdzliink a tablazatban.
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A tanulasi kornyezetet és eredményességet meghatarozo

Szelektiv kod . «
tényezok
Axialis kod Iskolai jellemzék
Nyilt kod Fejlesztések az iskolaban
Axialis kod Az osztaly jellemzéi
Nyilt kéd A kognitiv képességeket tekintve heterogén osztaly
Axialis kod Pedagodgusi jellemzék és pedagdgiai eszk6zok
Nyilt kéd Differencialas
Axialis kod A magatartas jellemzéi
Nyilt kéd Gyakran sziikséges fegyelmezni
Axialis kod A figyelemfenntartas jellemzéi
Nyilt kéd Nehéz fenntartani a tanuldk figyelmét
Szelektiv kod A tanuldk személyes jellemz6i és csaladi kornyezete
Axialis kod Tanuldi jellemzék
Nyilt kéd Motivalt tanulék
Axialis kéd Szuléi jellemzék
Nyilt kéd Szliléi elhanyagolas
Szelektiv kod A szocialis tér minéségét meghatarozo jellemzék
Axialis kod Pozitiv tarsas kapcsolatok
Nyilt kod Elfogadas
Axialis kod Konfliktus és nehézség
Nyilt kéd Csufolddas
Axialis kéd Az iskolaval kapcsolatos tanuléi vélemények
Nyilt kéd A tanulok jol érzik magukat az osztalyk6zosségben

3. tablazat: A kvalitativ tartalomelemzés soran felallitott kodrendszer

A kutatasi kérdések megvalaszolasa soran az adott kérdés szempontjabdl relevans interjurészletekbdl szarma-
z0, kdzponti jelentéségl fogalmak kertiltek kiemelésre. Ezek a fogalmak az interjiszévegekben ismétl6dé minta-
zatokat mutatnak, és a valaszaddk altal megfogalmazott narrativakban is hangsulyos szerepet téltenek be. A fo-
galmak jelentésének pontosabb megértése érdekében a valaszaddktol szarmazo idézetek kertilnek bemutatasra,
amelyek illusztraljak a fogalmak kontextusba agyazott jelentését és a valaszadok egyéni nézépontjait.

Elsé kutatasi kérdéstinkben azt vizsgaltuk, hogy a pedagogusok megitélése szerint milyen modon (példaul
jatéktevékenység, tandrai csoportmunka) keresik egymas tarsasagat a tanuldk a sziinetekben és az iskolai fog-
lalkozasok alkalmaval. E téma kapcsan az interjurészletekben hangsulyosan jelent meg a ,kézos jaték” fogalma,
mint a szlinetek és a napkozi legkedveltebb tevékenysége. A tanitdk 6sszesen 44 alkalommal emlitették a ko -
z0s jatékot (19 elsé és 25 masodik osztalyban dolgozé pedagdgus), szdmos kulonféle formaban, példaul: ,Ami-
kor kimegytink az udvarra jdtszani, az egész osztdly egy jdtékot jdtszik, és akkor az egész osztdly benne van."

Az is kiderilt a szvegekbdl, hogy a tanuldk a tanérakon is szivesen dolgoznak egyiitt. A pedagégusok 15
alkalommal emlitették (8 elsd, 7 masodik osztaly), hogy a didkokkal rendszeresen végeznek paros és/vagy cso-
portos tandrai feladatokat, amelyekben a gyermekek 6rommel és egylittmikodéen részt vesznek: ,Jé a kapcso-

lat koztiik, segitenek egymdsnak. Szeretnek csoportban dolgozni.”
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A kutatasi kérdés szempontjabdl a tanuldk kdzott baratsagok kialakulasa is 1ényeges tényezd. Osszesen 38,
15 elsében és 23 masodikban tanitdé pedagégus beszamoldja szerint az osztalyokban szoros baratsagok jottek
létre, ez a jelenség pedig kiilondsen gyakori azokban az osztalyokban, ahol a tanulok kézott korabbi dvodatar -
sak is vannak: ,Van régi ovis bardt és van friss is.” tovabba: ,Van egy olyan filipdrunk, akik az évoda 6ta egyiitt van-
nak, sét két ilyen fiipdrosunk van.”

A szbvegekben megvizsgaltuk azt is, hogy van-e olyan tanulé az osztalyban, akinek nincsen baratja, nem
szivesen valasztjdk a tébbiek csapattarsnak, vagy nem vesz részt a kdzos tevékenységekben. A tanitok 6ssze-
sen 31 esetben (12 elsé és 19 masodik osztaly) szamoltak be olyan gyermekrdl, aki peremhelyzetben van, vagy
nehezen kapcsolédik a tobbiekhez valamilyen okbdél.

Lvan egy kisfid, aki nagyon erésen beszédhibds, és sokszor Idtom azt, hogy inkdbb azért nem jdtszanak vele,
mert nem értik, hogy mit mond.”

,Hadt... van egy kisldnyunk, akivel nem jdtszanak, neki egy kicsit furcsa természete van, mert nem nagyon érzi a
jatéknak a lényegét, hogy mit is jelent jdtszani.”

Maésodik kutatasi kérdéslink, a tanuldk egymas iranti elfogadasanak vizsgalata soran figyelmet forditottunk
arra, hogy feltarjuk, hogyan fogadjak el a didkok a tobbségi csoporttdl szarmazasi, kulturalis, etnikai vagy vallasi
szempontbdl eltéré tanuldkat. Az 53 pedagdgusbdl 23-an szamoltak be arrél, hogy az osztalyukban van olyan
didk, aki kiilfoldrol érkezett, harman emlitettek olyan tanulét, aki vallasi tekintetben tér el a tobbségtél, és 36
osztalyban tanulnak olyan gyermekek, akik valamely kisebbségi csoporthoz tartoznak. A vizsgélat kiterjedt a
kiilonleges banasmadot igénylé tanuldk osztalykdzosségi integraciojara is. A valaszaddk kozil 31 pedagdgus
nyilatkozott sajatos nevelési igényl tanulé jelenlétérél az osztalyban, 41 pedagdégus beilleszkedési, tanulasi
vagy magatartasi nehézségekkel kiizdé gyermekekrél szamolt be, 17 osztalyba jar kiemelten tehetséges tanu-
16, és 16 osztalyban tanul hatranyos helyzetl gyermek. Tobb osztalykozosségre jellemzd, hogy a tanuldk kozott
vannak kilfoldrél érkezett, etnikai kisebbséghez tartozé és kiilonleges banadsmaddot igénylé gyermekek is. Az
welfogadds a tanulok kézott” kategéria 46 esetben jelent meg a tanitdk valaszaiban (24 elsé és 22 masodik osz-
talyban), melyet az alabbi idézetek szemléltetnek:

A magyar gyerekek elfogadjdk a nemzetkézieket, ndlunk ebbél nincs probléma.”

,Egy enyhe értelmi fogyatékkal €IS kisldny van ndlunk, vele nagyon megértéek, elfogadjdk. Segitenek neki, rdn
is megengedik, hogy nézze a munkdjukat, sziinetben is segitik. Van egy autizmussal éI6 kisfit is, 6t is elfogad -
jak.”

A harmadik kutatasi kérdésiink - Milyen gyakran és milyen esetekben fordul eld, hogy a tanuldk segitséget,
tdmogatast nyujtanak egymasnak? - vizsgalatakor a tanuldk egymas irdnti segit6, tdAmogatd, egyittmikodéd
attitldje az 53-bdl 52 interjuban jelent meg, példaul: ,A tanuldsban is segitenek egymdsnak, de olyan egyszerti
dolgokban is, hogyha nincsen kék ceruzdja valakinek, a tdrsa ad neki.”

Az interjukban olyan vélaszok is megjelentek, amelyekben megmutatkozik, hogy a tanulék egymasnak nyu;j-
tott segit6 tevékenysége tudatos pedagdgiai tervezés eredménye. A tanitdk koziil 4 elsé és 4 masodik osztalyban
dolgozoé pedagdégus szamolt be arrél, hogy a tanuldéi hatranyok kompenzaldsara szolgdlé mentorrendszert alaki-
tott ki, illetve tanuléparok mikodnek a didkok motivacidjanak és iskolai eredményességének novelése céljabal.

,Ndlunk az a rendszeres, hogy hatos csapatokban (ilnek, vegyes képességti gyerekek, a jobb képességli mento -
rdlja a gyengébbet.”
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,Ndlunk a tanuldsban is segitenek egymdsnak, példdul a napkéziben tanuldépdrok vannak, a kolléganémmel
ugy alakitjuk, hogy a segitségnydjtds evidencia legyen.”

A tanulok kozott konfliktusokat vizsgalva (negyedik kutatasi kérdés) dsszesen 40 esetben, 19 elsé és 21
masodik osztalyban tanité pedagdgustdl kaptunk olyan valaszt, amely azt mutatja, hogy gyakran adédik ellen-
tét a didkok kozott. 13 pedagdgus (7 elsd, 6 masodik osztaly) valaszolta azt, hogy a kdz6sségben csak ritkan
fordulnak elé konfliktusok. Tobben hangsulyoztak, hogy az 6sszetlizések életkori sajdtossagnak tekinthetdék és
hamar elcsitulnak, példaul: ,Es vannak konfliktusok is, hdt persze, kisgyerekek még, de ezek mindig valahogy a jdték
hevében térténnek, hogy valakirél ugy gondoljdk, hogy nem tartotta be a szabdlyt, és akkor jénnek, és mondjdk a
problémdjukat, de ezek hamar megoldédnak.”

A valaszadék majdnem fele arra is kitért, hogy a konfliktusok hogyan oszlanak meg a nemek koz6tt. 13 pe-
dagédgus jelezte azt, hogy az osztalyban inkabb a filk kozott, mig 9 tanitd osztalydban inkabb a lanyok kozott

jellemzbéek az 6sszetlizések.

LJdték kbzben az aktivabb fiticsapatok kézétt szokott lenni konfliktus.”
LA fiuk a konfliktusokat hamar lerendezik, nem haragszanak hosszu ideig egymdsra. A ldnyok viszont megsér -
tédnek és sokdig tartjdk a haragot.”

Tobb pedagdgus elmondta, hogy milyen konfliktuskezelési technikat alkalmaz az osztalyban, példaul:

,Megbeszéljiik, hogy az, aki benne volt, miért csindlta, milyen érzés lenne neki, ha 6 lenne a sértett helyében.”
,Megbeszéljiik, hogy ki mit hibdzott, vagy miben lehetett volna mdsként dénteni.”

7 elsé és 5 masodik osztalyos tanité arrél szamolt be, hogy a didkok kézott el6fordulnak fizikai agressziéval
végzddé interperszondlis konfliktusok, leggyakrabban a filk kozott: ,Rengeteg verekedés, lités, rugds, ellékés és
minden volt, féleg a kisfiuk kézétt, most is gyakran vannak ilyen konfliktusok, és szinte mindig tandri beavatkozdst
igényelnek.”

Az osztalyokban a verbélis agresszio leggyakoribb formaja a cstfolddas volt. Ezt 20 pedagdgus (8 elsé, 12
masodik osztaly) gyakorinak, mig 24 pedagogus (12 elsé, 12 masodik osztaly) ritkanak itélte. 9 tanité (5 elsé, 4
masodik osztaly) szerint a cstfolddas nem jellemzé a kozosséglikre.

LA cstifolodds egy kisfitra irdnyul féleg, 6t a kinézete és a szarmazdsa miatt bdntjdk.”
»,Nagyon ritkdn cstfolédnak. Ha mégis eléfordul, elmagyardzzuk nekik, hogy ez a mdsiknak milyen érzés, miért
ne csindljak.”

8 pedagogus (6 elsd, 2 masodik osztaly) arrdl szamolt be, hogy legalabb egy tanulé rendszeresen kineveti
tarsait iskolai feladatok sikertelen megoldasa esetén. 2 tanito (1 els6, 1 masodik osztaly) a lanyok kozotti kire -
kesztést és a jatékbol vald kizarast emlitette f6 problémaként.

Llanordn, ha valaki nem megfelelé vdlaszt ad, vagy nem ugy sikertil egy olvasds, két kisgyerek van, aki ezt egy -
fajta mosolygdssal reagdlja le, ami annak a mdsik kisgyereknek bdntd.”

,Nem engednek be mdst jdtszani, cstinydn megmondjdk, hogy mi nem vagyunk a bardtnéid, ne jdtsszal veliink,
ne kévess minket, és menj innen, és ez az érzékenyebb ldnyoknak erésen bdntd.”

Az 6todik kutatasi kérdéstink kapcsan a pedagégusok vezetési gyakorlataban alkalmazott, a szabalyok be-
tartatasara és a fegyelmezésre szolgalé pedagdgiai eszk6zok széles skalaja tarult fel. 10 elsé és 6 masodik osz-
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talyban tanité pedagogus emelte ki a pozitiv megerésités és a modellalas szerepét a normak bevésének és az
iskolai magatartas szabalyozasanak folyamataban.

,Inkdbb azt prébdlom benniik erésiteni, hogy mi az, ami jo.”
,En inkdbb jutalmazni, dicsérni szoktam, azt, aki figyel, igyekszem a jét kiemelni. A tébbiek is hasonlitani akar -
nak a jo gyerekre.”

14 pedagdégus, koztiik 8 elsé és 6 masodik osztalyban tanité, arrél szamolt be, hogy a tanéradkon nagyon
gyakran kell kiilonféle pedagoégiai eszkozoket alkalmazniuk annak érdekében, hogy fenntartsak a rendet. A ta-
niték a kovetkez6é eszkozoket emlitették: szobeli figyelmeztetés, jel adasa, amibdl tudjdk a tanuldk, hogy
csendben kell figyelnilik (példaul az egyik kéz felemelése), plusz feladat adasa, kizokkentés, példaul éneklés,
ritmustapsolas, mozgas, légz6technika alkalmazasa, Gizenetkildés a sziléknek, sorakozé gyakorlasa, vigyazzal-
I4s, sipolas.

,Ritmustapsoldst szoktunk csindlni, az kizokkenti 6ket.”
,Mdr volt olyan, hogy akkor fent maradsz a sziinetben, és segitesz nekem kiosztani a furulydkat énekéra elétt,
vagy leirjuk 6tsz6r, hogy nem haszndlok cstinya szavakat.”

A pedagégusok kiilonféle motivacios stratégiakat alkalmaznak a tanulék adekvat viselkedésének és tanulasi
aktivitdsanak elémozditasara. Az altaluk kidolgozott értékelé rendszerek kézott van, amely kizardlag a pozitiv
megerGsitésen alapul (11 eset), mig masok a jutalmazas és a blintetés egyuittes alkalmazasaval igyekeznek a ta-
nulék magatartasat és tanulasi elkbtelezettségét javitani.

,Motivdlni prébdlom ket matricdval, nyomddval, van vdndordijunk és dics6ségfalunk.”
,Minden nap egyszer kapnak vagy egy pozitiv, vagy egy negativ jelzést, igy ldtjdk a sziil6k, hogy melyik nap volt
probléma.”

A tanitok kozil 12 elsé és 19 masodik osztalyban dolgozé pedagogus jelezte, hogy a tanérakon nehéz le-
kotni a tanuldk figyelmét, ezért valtozatos eszkdzbket alkalmaznak a tanitas soran, ezzel motivalva a gyerme-
keket a koncentracio fenntartasara.

,Ndlunk okostdbla van, ott sok jdték és mozgdsos feladat van, amik kicsit felpezsditik 6ket, és utdna tudnak
jobban koncentrdlni. Vagy jonnek a mindfulness gyakorlatok.”

,Nagyon kell vdltogatni a tevékenységeket, sokféle feladatot haszndlok. Van, hogy relaxdlunk, lIégz6gyakorlato-
zunk, interaktiv feladatot csindlunk, csoportmunkdzunk.”

A hatodik kutatasi kérdés elemzésekor a pedagdgus és a tanulok kézotti bizalmi kapcsolatra utalé kifejezé -
sek (példaul ,bizalmi a kapcsolatunk’, ,biztonsdgban érzik magukat’, ,sok mindent megosztanak velem”) az interjuk
tobbségében megjelentek. A megkérdezett pedagogusok kozll 45 6 (17 elsé, 28 masodik osztaly) ugy itélte
meg, hogy bizalmi kapcsolatot alakitott ki a tanuldkkal, mig 8 elsé osztalyos tanitd a bizalom kiépitésének fo-
lyamatban 1évé jellegét vagy egyes tanuldkkal valé elmaradasat jelezte: ,Mindig hozzdm fordulnak, mindenfélét
megosztanak velem.”; ,Nyilvdn nem mindenkivel, mert nem minden gyerek egyformdn nyit felém.”

Az interjuk elemzése soran megvizsgaltuk, hogy a pedagdgusoknak mikor van idejiik, lehetéségiik beszél-
getni a tanuldkkal olyan témakrol, amelyek nem kétédnek szorosan az iskolai tevékenységekhez. 11 elsé és 12
masodik osztalyban tanité pedagogus kezdi a hétf6 reggeleket beszélgetékorrel, ahol a hétvégi elfoglaltsagok-
rol mesélhetnek a gyermekek. (,Minden hétfén beszéliink arrdl, hogy mi volt hétvégén, akkor igy eléjon a csaldd
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meg a kiilsé bardtok.”) Heten kiemelték, hogy inkabb a napkéziben van idé a beszélgetésre, illetve Utkézben,
amikor iskolan kivili programra mennek.

,Hdt azért szerintem naponta van alkalmam, féleg, ha délutdn én vagyok. Ha délel6tt kevesebb érdm van, ak-
kor én vagyok veliik négyig, ugyhogy olyankor van idé beszélgetni.”
,Hogyha megyiink valahovd, mondjuk fogdszatra, akkor nagyon szivesen mesélnek.”

7 pedagdgus (4 elsé, 3 masodik osztaly) kizardlag etika 6ran tud a tanuldkkal kotetlenebb formaban beszél-
getni, és azt is kiemelték, hogy amidta a kerettantervbél kivették az osztalyfénoki orat, kevesebb lehetdségiik van
a didkok megismerésére, a velik valé pozitiv kapcsolat kialakitasara: ,Mdr csak az etika 6ra szolgdl beszélgetésre.
Nagyon kdr, hogy nincs mdr osztdlyfénoki 6ra. Keveset tudok veliik beszélgetni, ismerkedni. Tavaly egy-egy tesiordt dl-
doztam erre.” 16 tanitd (6 elsd, 10 masodik osztaly) nyilatkozott gy, hogy nagyon kevés ideje van arra, hogy be-
szélgessen a tanuldkkal: , Tavaly volt beszélgetékor, de idén mdr nem fér bele az idébe, sok az anyag, haladni kell.”

A bizalmi kapcsolat megnyilvanulasaként értékeltiik, ha a tanuldk olyan személyes ligyekben is a pedago-
gushoz fordultak, amelyek talmutatnak az iskolai kontextuson, erre 21 (9 elsd, 12 masodik osztaly) interjiban
talaltunk példat.

,Nyitottak, néha az otthoni problémdkkal is hozzdm fordulnak.”
LA picik mindennel hozzdm fordulnak: ha a WC papir elfogy a mosddban, ha apuka cstunydn beszélt, ha vesze -
kedtek a sziilék, ha iskolai gondok vannak.”

12 interjuban (9 elsd, 3 masodik osztaly) hangzottak el olyan kifejezések, amiket ,a pedagégushoz valé kété-
désként” értelmeztiink, példaul: ,ragaszkodnak hozzdm’, ,csiingenek rajtam’, ,nagy szeretettel vesznek kéril”, ,pot -
anyaként tekintenek ram”; és 12-szer (8 elsG és 4 masodik osztaly) fordult el annak emlitése, hogy a tanuldk
szeretnek iskoldba jarni, jol érzik magukat az osztalykézosségben: ,Azt sokszor hallottam ettél az osztdlytél, hogy

jol érzik itt magukat, ériilnek, hogy idejonnek.”

Diszkusszio

A pedagoégusokkal (N = 53) készitett félig strukturalt interjukon kvalitativ tartalomelemzést végeztiink, amely
soran 217 nyilt kédot és 10 axidlis kddot alkottunk, amelyeket a kddolas végsé szakaszaban harom szelektiv
kédban integraltunk.

A megkérdezett pedagdgusok donté tobbsége szerint a tanuldk jelentés része részt vesz a kdzos jatékban a
szlinetekben és a délutani szabadidé soran, habar 31 osztalyban van olyan didk, akinek jelenleg még nincsen szo-
ros kapcsolata az osztalytarsakkal. A legtobb esetben ezek a gyermekek beilleszkedési nehézséggel kiizdenek, il -
letve nyelvi akadalyozottsaguk vagy személyiségbeli jellemzéik miatt nem tudnak kapcsolddni tarsaikhoz. Torda
(2004) szociometriai vizsgalataban azt talalta, hogy a gyermekek peremhelyzetbe kertilésének hatterében kevés-
bé a tanulmanyi teljesitményiik, sokkal inkabb a személyiségvonasaik allnak. A tanitéi interjuk elemzése is azt a
tendenciat tAmasztotta ald, hogy ebben az életkorban az iskolai teljesitmény kevésbé befolyasolja a didkok szoci-
alis beilleszkedését, mig az egyéni tulajdonsagoknak, a kommunikacids és a tarsas készségeknek jelentés a hatasa
ezen a terlleten. Eredményeinkkel nem teljesen megegyezéen, mas kutatasok arra mutatnak ra, hogy mind az is-
kolai teljesitmény, mind a személyiségvonasok relevans faktorok a szocidlis interakcidk alakuldsaban az altaldnos
iskolai években. A tanulmanyi sikeresség pozitiv korrelaciot mutat a kortarsak altali elfogadottsidggal (Nicolay &
Huber, 2023; Yu, Wang, Zheng, Zhen, Shao, Wang & Zhou, 2023), azonban a személyes sajatossagok is fontos
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szerepet jatszanak. A pedagogus altal adott visszajelzések, kiilonos tekintettel azok érzelmi toltetére és fokusza-
ra, befolyasoljak a tanulok tarsas elfogadottsaganak mértékét (Nicolay & Huber, 2023).

Ha az iskolakezd6 gyermekek egy osztalyba kerlilnek évodai barataikkal, az 6vodai kapcsolatok jellemzéen
fennmaradnak a korai altalanos iskolai években, ugyanakkor Uj baratsagok kialakulasa is megfigyelheté mar az
elsé tanévben. Bencéné Fekete Andrea (2024) vidéken és varosban dolgozé tanitdkkal készitett interjuk 6ssze-
hasonlitasa soran azt allapitotta meg, hogy a falusi iskolak elsés tanuléi szamara kénnyebb az évoda-iskola at-
menet, mivel az 6vodas csoporttarsakkal jellemzéen egy osztalyba keriilnek a gyermekek, igy mar kezdettdl
fogva szocidlis haloval rendelkeznek az iskolaban.

A pedagdgus a didkok kodzotti kapcsolatok kialakulasat a tandrakon is tAmogathatja. Az 53-bdl 15 vélaszadd
emlitette, hogy alkalmaz paros és csoportmunkat, melyben a tanuldk egytttm(ikodéen vesznek részt. A koopera-
tiv munkaformak elésegithetik a tanuldk tarsas kapcsolatainak fejlédését (Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Bas-
sett & Chowne, 2006), névelhetik az egymas iranti elfogadast (Smith, 2017) és kétédést (Conoley & Conoley,
1983), valamint csokkenthetik a negativ attitlidoket és a sztereotipidkat (Blatchford et al., 2006). Abramczyk és
Jurkowski (2020) egy 1495 tanar bevonasaval késziilt kutatasban azt vizsgalta, hogy a pedagdgusok milyen isme-
retekkel, meggy6zédésekkel és alkalmazasi gyakorlattal rendelkeznek a kooperativ tanuldssal kapcsolatban. Bar a
tanarok tajékozottak voltak a kooperativ tanulds alapelveit tekintve, csak kevés modszert ismertek annak orai
megvaldsitasara. Egyetértettek abban, hogy a kooperativ tanulas hatékony a tanulék tanulmanyi és szocialis fejl6-
dése szempontjabdl, am pozitiv meggydzédéseik ellenére ritkan alkalmaztak a csoportos munkaformat.

A vizsgalt osztalyokra jellemzd, hogy a tanuldk kdzott van olyan, aki kiilfoldrél érkezett, valamely kisebbség -
hez tartozik, vagy kilénleges banasmaédot igényel. A megkérdezett tanitdék kozlil 46-an arrdl szamoltak be,
hogy a gyermekek elfogadjak azokat a tarsaikat, akik valamilyen szempontbdl kiilonboznek téliik, és szamos in-
terjubol az is kidertilt, hogy a pedagégusok nagy hangsulyt helyeznek arra, hogy ezt a hozzaallast erésitsék a
tanuldkban. A hazai és a nemzetk6zi kutatasok (Pongracz, 2013; Rosenbaum, Armstrong & King, 1986; Szabd,
2016) eredményei alapjan az inkluziv attitlid szignifikdnsan erésebb a kévetkezé hattérvaltozdk esetén: alacso-
nyabb életkor, szorosabb interperszondlis kapcsolat kiilonleges banasmaédot igénylé gyermekekkel, jobb szub-
jektiv életminéség és magasabb onértékelés, valamint ndvelheté a pedagdgus altal, aki beszélgetés, jatékok és
programok segitségével tudja formalni a tanuldk szemléletmaodjat (Dorogi & Heged(s, 2023).

A proszocidlis viselkedés gyakori és a pedagoégus altal fokozhato jelenség az altalanos iskola alsé tagozatan
(Street, Hoppe, Kingsbury & Ma, 2004). Az interjuk soran a pedagogusok szamos proszocialis magatartasmintat
azonositottak tanitvanyaik tarsas interakcidiban, melyek koziil a segitségnyujtas, az egylittm(kodés és a kolcso-
nos tdmogatas bizonyultak a leggyakoribb viselkedésformaknak. Nyolc esetben arra talaltunk példat, hogy a tani-
tok tudatosan torekszenek arra, hogy a proszocialitas a tanulasi folyamatban is megjelenjen, ezért tanuloparokat
alakitottak ki, és didktarssal tdmogatott tanulast mikodtettek az osztalyban. A kortarsmentoralas bizonyitottan
hatékony és eredményes modszer a kevésbé népszert tanulok szocidlis készségeinek novelésére (Collins, 2013),
valamint elGsegiti az egytttm(ikodo, baratsagos légkor kialakulasat, a tanulmanyi eredmények javulasat, és csok-
kenti az iskolai hianyzasok szamat (F. Lassu & Serf6z6, 2015). Alegre és munkatarsai (2020) 89 tanulé (elsd, ne-
gyedik, hetedik és kilencedik osztalyosok) bevonasaval vizsgaltak a kortarsmentoralas hatasat a matematika ered-
ményekre. Kutatasuk szerint a tarsak altal nyujtott segitség jelentésen (Cohen-d=0,78) javitotta a didkok mate-
matika jegyeit az 6sszes oktatasi szinten, azaz az eltéré osztalyfoku tanuldk megkozelitéleg egyforman profitaltak
a kortarsak altali tAmogatasbdl. A tanuléparban torténé olvasastanulas vizsgalatakor Topping és munkatarsai
(2012) azt talaltak, hogy a kdzdsen dolgozo gyermekek rovid és hosszu tavon is jobb olvasasi eredményeket értek
el a kontrollcsoport tagjainal. Ez a pozitiv hatas kilonosen jelentds volt az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statu-
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szU, a gyengébb képességl és a lany tanuldk esetében. Xu (2015) azonban ramutat, hogy a didktarsak altal tamo-
gatott tanulads nem feltétlentl idedlis minden tanulé szdmara. Megtérténhet, hogy az azonos osztalyon beliili
tutor és tanitvany szerepek kijelolése kisebbrendlségi érzést valthat ki a mentoralt tanuldban a mentor szerepét
bet6ltd tarsaval szemben. Tovabbi problémaforras lehet, ha a pedagogusok véletlenszerlen valasztjak ki a mentor
szerepre a didkokat, ami a kirekesztettség érzését keltheti egyes tanuldkban (Kim, Jillapali & Boyd, 2021). A diak-
tars bevonasaval torténd tanulasszervezés megvaldsitasa jelentés odafigyelést kévetelhet a pedagogusok részé-
rél, ami plusz terhet réhat rajuk (Ogunleye & Bamidele, 2014).

A megkérdezett pedagdgusok tébbsége arrél szamolt be, hogy a tanuldk kézott gyakoriak az interperszonalis
konfliktusok, amelyek legtébbszor a jaték hevében alakulnak ki, és 6sszefliggésben allnak a gyermekek kognitiv
és szocialis érettségi szintjével. Horcsak-Szabd és munkatarsai (2025) kutatasukban szintén azt talaltik, hogy az
1-2. osztalyos tanuldk kozott a konfliktusok forrasa leggyakrabban a jatékszabalyok megszegése, a versengés
vagy a Vélt igazsagtalansag. A vizsgalatunkban részt vevé tanitdk jellemzéen beavatkoznak ezeknek az ellentétek-
nek a rendezésébe kiilonféle konfliktuskezelési stratégidk alkalmazasaval. A tanuldék megtanitasa arra, hogy a vi-
tas helyzeteket egylttmikodés és nyilt parbeszéd révén oldjak meg, elémozdithatja a csoportkohéziét és a tarsas
integraciot, ami kiilonosen fontos a heterogén csaladi hattérrel rendelkezé tanuléi csoportokban, valamint a ked-
vezétlen kérnyezetbdl érkezé gyermekek szamara (Moldovan & Bocos, 2021), illetve hozzajarul az erészakmen-
tes légkor, ezaltal a biztonsagérzet kialakulasahoz is (Moldovan & Bocos, 2022). 12 tanito jelezte, hogy a gyerme-
kek kozotti konfliktusok idénként fizikai agresszidba torkollnak. Ezek az esetek jellemzéen a fidk kozott tortén-
nek, és azonnali feln6tt beavatkozast igényelnek. Mas vizsgalatok eredményei is azt mutatjak, hogy a fizikai
agresszi6 eléfordulasa gyakori az alsé évfolyamokon, és leginkabb a filkra jellemzé (Bhave, Manchanda, Nahata,
Raghuvanshi, Joshi & Sovani, 2023), kiilonésen azon gyermekekre, akik antiszocialis anyai viselkedést tapasztal-
nak, akiknek az édesanyja nagyon fiatalon sziilt, és/vagy a terhesség alatt dohanyzott, illetve a csalad alacsony jo-
vedelemmel rendelkezik és/vagy a sziil6k kapcsolata konfliktusokkal terhelt (Tremblay, Nagin, Séguin, Zoccolillo,
Zelazo, Boivin, Perusse & Japel, 2004). A pedagégusok megfigyelései szerint a lanyok kérében gyakran tapasztal-
haté a sért6dés, a haragtartas, a féltékenység és a kirekesztés jelensége. Ezek a magatartasok az agresszié szocia-
lis formajanak tekintheték, amint azt mar F. Lassu és Serf6zé (2015) is kiemelte.

A verbalis agresszio, amely ebben az életkorban leggyakrabban a csufolédasban nyilvanul meg, 20 osztaly-
ban (a minta 38%-a) gyakran, 24 kbézdsségben (45%) ritkan, mig kilenc csoportban (17%) egyaltalan nem szo-
kott elé6fordulni. Fujikawa és munkatarsai (2020) egy 1239 f6 3-8. osztalyos diakot bevond longitudinalis vizs-
galat soran azt talaltak, hogy barmelyik adatfelvételi hullamot megel6z6 négy hét folyaman a tanuldk kb. 86%-
a tapasztalt legalabb egyszer zaklatast, a leggyakrabban csufolédast. A cstfolddas gyakori a fiatal tanuldk koré -
ben (Hakim & Baihagi, 2024), és sok esetben kulsé jellemzéik miatt valnak a szobeli bantalmazas célpontjava a
gyermekek (DiBiase, Cox, Rea, Gonidis, Cameron & Rutland, 2024). Egy amerikai vizsgalat szerint a tulstlyos
lanyok 63%-4at, a tulsulyos fidk 58%-at csufoljak rendszeresen iskolatarsaik, aminek kévetkeztében ezen tanu-
l6k esetében nagyobb eséllyel alakulhatnak ki étkezési zavarok (Neumark-Sztainer, Falkner, Story, Perry, Han-
nan & Mulert, 2002), csdkkent 6nértékelés és érzelmi problémak (Eisenberg, Neumark-Sztainer & Story, 2003).
A csufolédas egyik formaja a tarsak gunynevekkel vald felruhazasa. Manuel és munkatarsai (2021) 7067 6
10-12 éves altalanos iskolast bevoné vizsgalataban a gyermekek 30%-a szamolt be arrél, hogy szamara sérté
nevekkel illették osztalytarsai. Kasik és Gal (2017) 8 als6 tagozatos, 12 fels6 tagozatos és 14 kézépiskolai tani-
tasi 6ra megfigyelése soran gyljtott tapasztalatai azt mutattak, hogy a tanéran hibat véték tarsaik altali csufo-
lasa kizarélag az 1. és 2. évfolyamos gyermekek korében fordult el6, és jellemzé volt, hogy az elsé megszdlald
utan a tébbiek is bekapcsolodtak, és folytattak az aktualisan nem jol teljesité didk guinyolasat, kinevetését.
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A probléma megel6zése és kezelése érdekében az iskolak sokat tehetnek: anti-bullying munkacsoportokat
hozhatnak létre, valamint a didkok kozétti pozitiv kapcsolatokat el6segité direkt vagy tartalomba agyazott
programokat vezethetnek be (Mukminin, Bundu & Anshari, 2024). Jelen esetben a pedagogusok szamos maéd-
szert soroltak fel, amelyekkel az agressziv, banté megnyilvanulasokat igyekeznek megfékezni, példaul az érzé-
kenyitést, az empatia fokozasat, a modellalast, a pozitiv tulajdonsagok kiemelését és kiilonféle szankcionalasi
formakat, valamint minden osztalyban bevezetésre kerililt a RESCUR ,Hulldamok hatan” (Cefai et al., 2022) re-
zilienciat és szocialis és érzelmi tanulas (SEL-t) fejleszto altalanos iskolai program.

A didkok tanorak alatti viselkedésének szabdlyozasa és a figyelmiik fenntartasa a legtébb pedagdégustol
nagy felkésziiltséget és sok energiat kdvetel. A motivacids eszkozok, példaul a jutalmazason alapuld rendszerek
vagy a zsetongazdalkodas alkalmazasa igen elterjedt a valaszaddék gyakorlataban, és tébben beszamoltak arrdl,
hogy a biintetés kiilonféle formait is hasznaljak a fegyelmezés soran, példaul a plusz feladatok adasat vagy a
kedvelt tevékenységekbdl valo kizarast. Duku és Adu (2021) elsé osztalyban tanitd pedagogusokkal készilt in-
terjuk alapjan olyan szankcidkat azonositott, mint a kiabalas a nem megfeleléen viselkedé tanulokkal, ,sarokba
allitas”, a szabalyszegdk nevének tablara irdsa, egy tanulo kijellése, aki a tanito tavollétében figyeli a tarsait, és
hangoskodasuk esetén a neviiket feljegyzi, illetve osztaly elé kililtetés mint biintetési forma. Dlamini és Ma-
fumbate (2019) hangsulyozza, hogy a fegyelmezési modszerek hatékonysaga valtozo, és bizonyos gyakorlatok
a tanulasi teljesitmény romlasat okozhatjak. Mas tanulmanyok (példaul Dlamini, Ede & Okeke, 2022), melyek
szintén az altalanos iskolai fegyelmezési gyakorlatot vizsgaljak, a hagyomanyos biinteté6 médszerekrél a poziti-
vabb megkozelitések (példaul Utmutatas és tanacsadas nyujtasa a didkoknak) felé valé elmozdulast mutatjak.
Bayraktar és Dogan (2017) vizsgalata szerint a legkedveltebbek a preventiv madszerek, de a pedagdgusok a
tdmogatd és a korrekcids stratégidkat is egyarant alkalmazzak.

A figyelem fenntartasnak és a tanulasi motivacié fokozasanak hatékony eszkodzei kdzé tartozik a munkafor-
mak valtogatasa, példaul a frontalis tanitasi formabdl a kooperativ tevékenységekre valé valtas (Taitz, 1996), az
okostabla hasznalata (Halasz, 2019) és a mozgas (Lukacs, Deszpot, Sziranyi, Honbolygé & Nemes, 2018). Ezek-
nek az eszk6zdknek az alkalmazasa szamos interjuban megjelent, kiegésziilve olyan tevékenységekkel, mint az
éneklés, a ritmustapsolds, a mindfulness gyakorlatok és a szabad levegén valo jaték. Mas kutatasokban szintén
hasonlé modszereket és eszkdzoket azonositottak, példaul a kiilonféle jatékok alkalmazasat, a dalok éneklését,
a vizualis segédeszkdzok hasznalatat (Suryanto & Brawijaya, 2024), a fizikai aktivitas beiktatasat a tandrakba
(Camahalan & Ipock, 2015) és a mindfulness gyakorlasat (Weare, 2018).

A pedagogusok és a tanuldk az iskola kbzponti szerepléi, akiknek kapcsolata jelentés mértékben meghata-
rozza a szocioemocionalis klimat és a tanitasi-tanulasi folyamatot. Ez a pedagégus-tanulé interakcié befolya-
solja a tanitas eredményességét, a tanuldk fejlédését és teljesitményét, tovabba az iskola irdnti attitlidjiket
(Gyérfiné Kortvélyesi, 2015). Az iskolai szocializacié folyamataban a pedagdgussal kialakitott kapcsolat a kot6-
dés affektiv motivumaival (mint a bizalom és a ragaszkodas) gyarapodhat, és pedagdgiai kotédéssé alakulhat at
(Huszka & Kinyo, 2019). 12 interjuban (9 elsé és 3 masodik osztalyos tanitd) hangzottak el olyan kifejezések,
amelyekbdl az dertlt ki, hogy a gyermekek kotédnek a pedagogushoz. Lilja (2013) fenomenoldgiai megkozeli-
tést alkalmazé tanulmanyaban négy pedagdégus munkdajanak hdonapokon at torténd megfigyelése, a veliik és a
didkjaikkal valé interjuk készitése soran arra a kévetkeztetésre jutott, hogy a tanar-didk kapcsolat j6 minésége
nagymértékben elémozdithatja a tanuléi sikerességet, és a felek kozott fennalld bizalmi kotelék a feltétele az
eredményes kdzés munkanak. Az altalunk megkérdezett tanitok tobbsége bizalminak értékelte kapcsolatat a
tanitvanyaival, melyben a gyermekek a pedagoégust olyan megbizhato felnéttnek tekintik, akinek elmondhatjak
a problémadikat, akihez fordulhatnak, ha meghallgatasra vagy segitségre van sziikséglik. Voltak azonban olyan
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tanitok (16 fé), akik hangsulyoztak, hogy az iskolai tananyag mennyisége, illetve az osztalyfénoki orak hianya
miatt kevés id6 jut arra, hogy személyes, az iskolai élethez nem szorosan kapcsolédé témakrol beszélgessenek
a didkokkal, ami megneheziti a tanulék mélyebb megismerését. Worthy-Pauling (2020) tanitokkal készitett in-
terjukbdl nyert eredményei is alatdmasztjak, hogy a pedagdgusokra nehezedd tantervi nyomas gyakran a dia-
kokkal folytatott beszélgetések mennyiségének és mindségének rovasara megy, pedig az als6 tagozaton a ta-
nité-tanuld beszélgetések elésegitik az alapvetd nyelvi készségek, a szocialis és az érzelmi kompetencia fejl6-
dését, emellett erésitik a tanuldok megbecsiiltségének érzését és elémozditjdk iskolai beilleszkedésiiket
(Poulou, 2009). Fontos lenne, hogy ebben a szenzitiv idészakban megfelelé iddi keret alljon rendelkezésre a
kotetlenebb formaban torténé kommunikaciora. A megkérdezettek kozott vannak pedagdgusok, akik a hétfé
reggeleket beszélgetékorrel kezdik, ahol a didkok réviden elmesélhetik hétvégi élményeiket, masok az etika
6ran vagy a napkozis foglalkozas alatt teremtenek lehetéséget a tanuldkkal valo beszélgetésre.

12 tanit6 (8 elsé és 4 masodik osztaly) szamolt be arrdl, hogy a gyermekek egyértelmiien jelét adjak annak,
hogy szeretnek iskolaba jarni, és jol érzik magukat a kozdsségben. Azok a tanuldk, akik szorosabb kapcsolatot
alakitanak ki a pedagoégussal, jobban érzik magukat az iskolaban, és a kortarsaikkal is er6sebb kotédést alakita-
nak ki (Huszka & Kinyd, 2019), valamint magasabb szintt tanulasi teljesitményt nyajtanak, és fejlettebb szocia-
lis kompetenciaval rendelkeznek (Ladd & Burgess, 2001).

Az elsé és masodik osztalyban tanitdk valaszai kozotti kiilonbségeket tekintve megallapithato, hogy a ma-
sodik osztalyra jellemzéen stabilabb baratsagok alakulnak ki. Ez magyarazhaté az egyiitt toltott id6 hosszaval,
valamint a szocialis és érzelmi készségek fejlédésével (Denham, Bassett & Zinsser, 2012). Azon tanulok szama
is magasabb a masodikosok kérében, akik nem, vagy csak elvétve alakitanak ki kapcsolatot tarsaikkal. Mivel az
osztalyok rendkivil heterogének - a gyermekek jellemét, képességeit, érdeklédését és csaladi hatterét tekint-
ve egyarant -, a sokszinliség gyakran ahhoz vezet, hogy a tanulok megismerkedése utan a kortars interakcidk
nem az egész kézdsségben, hanem inkabb kisebb, klikkesedé alcsoportokban zajlanak (F. Lassu & Serfézd,
2015). Ennek kovetkeztében el6fordulhat, hogy egyes gyermekek a barati tarsasagokon kivil rekednek.

Az interperszondlis konfliktusok el6forduldsa kézel azonos aranyd mindkét évfolyam esetén, am a csufolo-
das gyakoribb jelenség a masodikosok korében. Aikins és munkatarsai (2005) azt talaltdk, hogy az altalanos is-
kolasok 10-12 éves korukig gyakran hasznaljdk a csifolédast csoportcélokra és csoportfenntartasra, ami a
kortarskapcsolatok komplexitdsdban bekovetkezett valtozasokkal magyarazhatd. A gyermekek a tarsas 6ssze-
hasonlitas soran minél jobb szinben szeretnék latni és lattatni magukat, el akarjak keriilni az elutasitast (Har-
tup, 1992), a csoporthoz tartozas és a statusz megszerzésének vagya feler6sédik (Denham, 2007).

Az elsé évfolyamon tanitd pedagdgusok haromszor magasabb aranyban jelezték, hogy a k6zosségben van
olyan tanuld, aki rendszeresen kineveti az érai feladatok soran hibat vété tarsat. Dietrich és Hofman (2020) az
Egyesiilt Allamokban végzett két nagymintas tanuldi felmérés (2012-15: N = 16890; 2017: N = 427955) ada-
tainak elemzése soran arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a 6-8. osztalyos tanulék kérében gyakori a tarsak ki-
csUfolasa hibazas esetén. Eredményeik azt mutatjak, hogy a tarsak kinevetésének legerésebb elérejelzéje az,
ha a pedagégus nem megfeleld vezetési képességének kovetkeztében a szerepek nem tisztazottak a kdzosség-
ben, és az osztalytermi légkor nem tiszteletteljes. Esetlinkben az iskolat kezd6é gyermekek valoszindsithetéen
még kevésbé tudtak alkalmazkodni az iskolai szabalyokhoz, normakhoz és szerepekhez, ennélfogva a kinevetés
gyakrabban el6fordul kériikben, mint a masodikosoknal.

A pedagoégusok koziil az elsé osztalyban tanitok emlitették tobbszor, hogy a pozitiv megerésités és a mo-
dellalas eszkozét alkalmazzak a szabalyok tanitasa soran. Szamos nemzetkozi kutatas alatdmasztja ezen straté-
gidk alkalmazasat az elsé osztalyosok tanitasa soran. Pressley és munkatarsai (2001) szerint példaul a hatékony
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osztalytermi menedzsment a pozitiv megerdsitésen és az egylittmikoédésen alapul, Sari (2021) kozli, hogy a ki-
vant viselkedés Osztonzésére a tanitok gyakran a szébeli dicséretet, a tAmogatd gesztusokat és a kdzelséget
hasznaljak, Spivak és Farran (2012) pedig kimutattak, hogy a proszocialis viselkedés modellalasa és az arra valo
szbbeli batoritas szorosan 6sszefiigg a gyermekek porszocialis viselkedésével. A rend fenntartasara alkalmazott
pedagogiai eszkdzok hasznalatarol is az elsé osztalyos tanitdék szamoltak be tobb alkalommal. Reddy és munka-
tarsai (2013) azt talaltak, hogy a fiatalabb didkokat tanitd pedagdgusok gyakrabban alkalmaznak egyértelmd,
néhany lépésbdl allé utasitasokat és a viselkedésre vonatkozo visszajelzéseket, és a pedagdgusok fegyelmezési
gyakorlatdban nagy szerepet jatszik a képzettség, a vezetési képesség, a kapcsolati készségeik és kulturalis ér-
zékenység (Welsh, 2023).

A masodik osztalyban dolgozé pedagoégusok kozil tébben emlitették, hogy nehéz fenntartani a tanulék fi-
gyelmét a tandrakon, ezért valtozatos eszkozoket alkalmaznak munkdjuk soran. Ennek hatterében az allhat,
hogy masodik osztalyban névekednek a tanuldkra vonatkozdé elvarasok és terhek (Dolean & Lervag, 2021), a
nehezebb tanulasi helyzetek szorongashoz (Dudok & Forras, 2024), ezaltal a figyelmi és a megismerési folya-
matok romlasahoz vezethetnek (Girasek, 2001), tovabba a tanuldk fejlettségbeli kiilonbségei is befolyasolhat-
jak az iskolai munkat (Jozsa, 2007).

A pedagdgus és a didkok kozotti kapcsolat eredményeink szerint a masodik évre bizalmibba valik, a tanuldk
egyre tobb személyes jelleg( torténést és problémat osztanak meg a tanitéval, a pedagégushoz valé kétédésre
utald kifejezések viszont az elsé osztalyos tanitok beszamoléiban jelentek meg nagyobb szdmban. Ennek az le-
het az oka, hogy a fiatalabb gyermekek esetében a pedagdgus ideiglenes kotédési személyként betoltott sze-
repe kiléndsen fontossa valhat az olyan helyzetekben, amikor a sziilé éppen nem elérheté (Zsolnai, 2022).

Limitaciok
A vizsgalat olyan budapesti dltalanos iskolak elsé és masodik évfolyamain tanité pedagdgusok korében zajlott,
akik jelentkeztek egy rezilienciat és SEL-t fejleszté altaldnos iskolai tanterv (Cefai et al., 2022) kiprobalasara. A
vizsgalt minta nem tekintheté reprezentativnak, mivel kizarélag févarosi iskoldkban tanitok részvételével zaj-
lott, két f6 kivételével minden valaszadd né volt, és mindannyian onkéntesen vallalkoztak a fejleszté program
megvaldsitasara. Valoszin(isithetd, hogy fontos szamukra, hogy elésegitsék az osztalyukban a kedvezé tarsas-
érzelmi légkor kialakulasat, ezen kiviil a tarsadalmilag kivanatos valaszok adasa is torzithatta az adatokat.

Vizsgéalatunkban kizarélag a tanitéi nézépont kerilt megismerésre, ezaltal az objektivitas sérilhetett. A
kvalitativ analizis soran az adatok értelmezése a kutatdk szemszogébdl tértént, emiatt az elézetes elgondolasa-
ik, tapasztalataik és elvarasaik akaratlanul is torzithatjdk az elemzést és a kovetkeztetéseket. Ezt a problémat
prébaltuk minimalizalni azzal, hogy az elsé és a masodik szerz6 konszenzusan alapuld kédokat alkalmaztunk, és
a masodik szerzd is elemezte az interjuk egy részét. A jelentds id6igény miatt viszont nem volt lehetéség az
Osszes interju két figgetlen kodolo altali vizsgalatara.

Jelen vizsgalat nem terjedt ki az osztalytermi légkor atfogd elemzésére. Fékuszunk kizardlag az osztaly lég-

korének szocialis-érzelmi dimenzidjara és a pedagdgus vezetési gyakorlatara irdnyult, mig a tanuldkra hato csa-
ladi kornyezet, a fizikai tér és az iskola relevans jellemzéinek vizsgalata nem képezte a kutatas targyat.
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Kovetkeztetések

Az elsé és masodik évfolyamon tanité pedagégusokkal késziilt interjuk tartalomelemzése alapjan megallapitha-
t6, hogy a vizsgalt osztalyokban a tarsas kapcsolatok és a tanitdk vezetési gyakorlata egyarant pozitiv irdnyban
befolyasoljak az osztaly szocioemociondlis klimajat. A kozosségek tobbségében az elfogadé attitlid érvényesiil,
és a pedagdbgusok hangsulyt helyeznek ennek erésitésére, ami 6sszhangban van az inkluziv szemlélet nemzet-
kozi kutatasaival (Ainscow, 2020). A tanuldk koérében gyakori a proszocialis viselkedés, és a pedagogusok egy
része aktivan 0sztonzi a gyerekeket a segitségnyujtasra és az egylttm(ikodésre. Az interperszondlis konfliktu-
sok szdma magas a vizsgalt korosztalyban, ezért kiilondsen fontos, hogy a tanitdk ismerjenek és tudatosan
hasznaljanak olyan konfliktuskezelési stratégidkat, amelyek egyszerlien alkalmazhatdéak a gyermekk&zosség-
ben, illetve hogy jatékos, indirekt formaban néveljék a tanuldk problémamegoldd és tarsas képességeit és
készségeit. Az altalanos iskolas korosztaly szamara kidolgozott SEL-re fokuszalé programok bevezetése haté-
kony megoldassal szolgalhat, am a fejlesztés megvaldsitasdhoz sziikséges drakeret a legtobb iskoldban nem all
rendelkezésre. Ha az elsé és a masodik évfolyam kerettantervébdl kivett osztalyfénoki 6rak Gjra a pedagodgu-
sok rendelkezésére allnanak, tobb lehetdségiik lenne a tanuldk megismerésére, a veliik valé beszélgetésre, a
tarsas és érzelmi kompetencia novelésére, valamint a pozitiv szocioemociondlis légkor alakitasara. Tovabbi ku-
tatasi céljaink kozé tartozik annak vizsgalata, hogyan vélekednek a magyar altaldnos iskolai tanulék, pedagégu -
sok és szulék a RESCUR ,Hullamok hatan” (Cefai et al., 2022) nemzetkézi SEL-programrdl, annak iskolai meg-
valdsitasarél és a fejlesztés hatékonysagardl, valamint arra toreksziink, hogy a program magyar viszonyokra
torténd adaptalasat kovetéen minél tébb iskolas gyermek vehessen részt a fejlesztésben.
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Examination of the Socio-Emotional Climate in Lower School Classrooms
Based on Teacher Perceptions

The socio-emotional atmosphere in a given classroom encompasses the quality of social and emotional
relationships. This study presents an analysis of this phenomenon based on interviews conducted with 53
primary school teachers from first and second grades. The qualitative investigation explored the social
components of the classroom climate and teachers' leadership practices, as well as the impact of these factors
on the socio-emotional atmosphere. According to the teachers' responses, students willingly participate in
cooperative play during breaks and in the afternoons. Furthermore, cooperation among students is developing
during lessons, particularly when supported by the teacher using cooperative methods. Discussion circles and
ethics classes facilitate students' getting to know each other and strengthen an inclusive atmosphere.
However, since homeroom classes have been removed from the curriculum for first and second grades,
teachers have less time and fewer opportunities to deepen social relationships. At the same time, teachers
indicate the presence of marginalized or socially disengaged children, often due to integration or language
barriers. Encouraging prosocial behavior and accepting differences are primary educational goals for the
majority of teachers. To manage everyday conflicts, some educators teach specific strategies and frequently
intervene to resolve disputes. They employ diverse pedagogical tools to maintain attention and order. The
majority of respondents assess the teacher-student relationship as trusting. Overall, it can be concluded that
both the quality of social relationships and teachers' leadership practices positively influence the classroom

atmosphere in the examined classes.
Keywords: classroom climate, primary school, first and second grades, socio-emotional atmosphere.
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A dokumentativ-elbeszél6 médszerrel késziilt tanulmdny dr. Fiala Endre jdszberényi megbizott és zombori kinevezett
tanité(né)képzo intézeti igazgato sorsdt mutatja be 1941-t6l 1949-ig. Képet ad az igazgaté humdnus keresztényi el-
vek vezérelte eredményes és hatékony pedagdgiai munkdssdgdrol, térténelmi nézeteirél, az emberek kozti egyenléség
jegyében folytatott tevékenységérél a két intézetben. Bemutatja Fiala Endre szocidlisan érzékeny, onzetlen, példds
kozségi fojegyzbi tevékenységét, majd pedig drtatlanul tértént meghurcoldsdnak, interndldsainak, megveretéseinek
koriilményeit, végiil kartdrsaival szemben kiméletlen, eredménytelen harcdt ismerteti a jdszberényi igazgatdi dllds
megszerzéséért, melynek kovetkeztében munkdsélete hdtralévé idejét beosztott képzds, majd dltaldnos iskolai tandr -
ként toltotte.
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Bevezetés

A jaszberényi allami tanitoképzé intézet fennallasanak elsé hatvan évében az intézetnek kilenc igazgatdja volt.
Koézilik hétnek komoly megprébaltatasokkal kellett megkiizdenitk. Pinkert Zsigmond, Vaczek Béla, M&czar
MiklI6s, dr. Fiala Endre, Arpassy Gyula, dr. Jantsky Béla és Andrasi Béla osztalyrészéul jutottak ezek a huszadik
szazad nehéz évtizedeiben meglehetdsen altalanos kihivasok. Esetiik abban egyediilallé, hogy egyetlen mas in-
tézetben sem jegyezhetett le a levéltari forrdsokban buvarkodd krénikas ilyen sok igazgatot ért méltanytalan-
sé\got.1 Néhany tanulmanyban az 6 torténeteiket prébaljuk felidézni, a rendelkezésiinkre all6 informacidk segit-
ségével (Donath, 2020, 2025a, 2025b, 2025c; Téth, 1996; Wirth, 2007). Ebben a dokumentativ elbeszélé
modszerrel készilt irdsunkban dr. Fiala Endre (1905-1972) jaszberényi megbizott és zombori kinevezett igaz-
gaté dramaba illé torténetét ajanljuk a Neveléstudomany olvaséi figyelmébe.
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Fiala Endre a jaszberényi tanitoképz6 kozkedvelt tanara, ideiglenesen
megbizott igazgatija

Zomborba tdvozasa utdn a jaszberényi intézet 1942-43. évi évkonyvében kovetkez6képp jellemezték Fiala
Endre munkassagat:

»Janitoképz6i tanulmanyait intézetiinkben végezte az 1921-1926. években. Tanitoképz6-intézeti tanari
oklevelének megszerzése utan, 1931 szeptemberében keriilt ismét Jaszberénybe, most mar egykori ta-
narainak kartarsaként. Munkajat mindenkor nagy szeretettel és lelkesedéssel végezte. Szaktargyain -
torténelem, magyar nyelv és irodalom - kiviil hosszu ideig tanitott német nyelvet, testnevelést hegedii-
Iést, vezetett sportkort, cserkészcsapatot, s néhany évig tanarelndke volt az ifjusagi onképzékornek.
Szolgéalatanak megkezdésekor tanuléotthoni felligyeletre is beosztottak, majd a kdztartasvezetéi tisztség
ellatasaval biztdk meg. 1941. marcius 7-t6l, mint igazgatdi teenddkkel ideiglenesen megbizott tandr,
masfél esztendeig vezette intézetiinket” (Arpassy, 1943, p. 3).

1. kép: Dr. Fiala Endre (1941-1942) (Forrds: Varré, 2017, p. 11)

Az Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi Campusanak 100. évforduléjara kiadott évkonyv réla szo6lo révid
6sszefoglaldjaban onnan atvett fényképe mellett (lasd az 1. képet), az alabbiakat olvashatjuk:

»A harmincas években helyettes tanarként dolgozott az intézetben. Népiskolai tanitoi képesitése mellett
megszerezte a polgdri iskolai tanari cimet magyar nyelv és irodalombdl, térténelembdl és testgyakorlas-
bol. A testgyakorlas kivételével megkapta a tanitéképzd intézeti tanari oklevelet is az altala oktatott tan-
targyakbdl. Rovid igazgatdsaga alatt prébdlta a haboruds terhek aldl mentesiteni a képzést. Biztositotta a
névendékek folyamatos tanulasadhoz sziikséges feltételeket” (Varrd, 2017, p. 11).

Egyik 6sszefoglalasban sem emlitik, hogy a jaszberényi tanari karban akkor egyediiliként doktoratussal ren-
delkez6 Fiala Endre 1941 marciusaban egy varatlanul kialakult sziikséghelyzetben vette at az intézmény ideig-
lenes iranyitasat. Az intézetet 1930-tdl komolyan fejleszté, 1937-ben tanligyi fétanacsosi cimmel kitlintetett
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igazgatojat (Kovacs, 1933, p. 1) Mdczar Miklost egy hossza fegyelmi eljarast megel6z6 vizsgalat nyoman 1941.
marcius 4-én, sulyos gazdasagi szabdlytalansagokra hivatkozva, 6000 pengé pillanatnyi hianyt mega’llapl’tva2
(annak ellenére, hogy azonnal megtéritette) felfliggesztették allasabdl. Majd a kdzszolgalatbdl fegyelmi Gton el-
bocsatottak (Donath 2025b, Moczar, 2006). Mdczar Miklds 1950-ben irt 6néletrajzaban a torténteket ,két fia-
tal, erésen jobboldali tanar” és egy ,tolvajgyanus alkalmazott” szovetségének, hamis vadjainak, valamint a sza-
balytalanul lefolytatott vizsgalat nyoman szlletett ,justizmord téves” fegyelmi hatarozatnak tulajdonl’to‘cta.3 Az
1941-t6l éveken at hizodd ,Mdbczar-ligy” iratai az orszagos, a szolnoki és a debreceni levéltarakbol egyarant
hianyoznak. Vélhetéen az 1956-o0s levéltari tlizvészben semmisiiltek meg, igy nem tudhatjuk, hogy pontosan
miért itélték el Moczar Miklést, s azt sem, hogy ki volt a két fiatal ,,er6sen jobboldali tanar”, akikre az igazgato
utalt (Donath 2025b).

Az aldbbiakbdl kitlinik, hogy Fiala Endre szenvedélyesen vagyott a jaszberényi igazgatéi allasra, igy a cui
prodest elv alapjan joggal felmertilhet, hogy gazdalkodasi kérdésekben széleskorlien tdjékozott ,kdztartasveze-
t6i” pozicidjaban nem volt-e valamilyen szerepe Moéczar ,lebuktatasdban”. Az erre vonatkozo forrasok hianya-
ban ezt kétséget kizaréan sem megerdsiteni, sem cafolni nem tudjuk. A Vallas- és Kozoktatasiligyi Minisztérium
(VKM) tanitoképzéi ligyosztalyanak vezeté munkatarsai és a debreceni tankertleti féigazgatdk a Mdczar-lgy
kapcsan valamiért Ggy vélték, hogy az ideiglenes igazgatdsaggal megbizott Fiala Endre egy atmeneti id6t kove-
téen semmiképp sem maradhat vezetéként Jaszberényben. A torténteket kdzelrél nem ismeré utddaik 1945
utan uagy vélték, hogy koztartasvezetdként legaldbbis tudnia kellett Méczar szabéIytalansé\gairc’)l.4 Am, hogy a
korabbi igazgatd eltavolitdsdban jatszott szerepe, vagy éppen az abbdl valé kimaradasa miatt voltak ezen a ha-
tarozott véleményen, nem tudhatjuk. Kézvetett bizonyitékaink inkabb az utébbira utalnak. Fiala Endrét ugyanis
Maczar Miklds semmiképp sem tarthatta ,erésen jobboldalinak”. Maig olvashato irasai és tanitvanyainak, kollé-
gainak véleménye errél tantskodnak.

A katolikus Magyar Kultira hasabjain 1938-ban megjelent ,Torténelemszemlélet és katolicizmus” cim( ira-
saban szomordan - egyuttal a mélyen katolikus meggy6zédésének érzékelhetéségével - konstatalta a térténe-
lem irdnti érdeklédés megcsappandsat:

,Bar az altalanos érdeklédésnek ez a megcsokkenése mar magaban is hanyatlas, kulturdlis visszaesés je-
le, minthogy annak a tlikrnek az eldobasat jelenti, amelybdél nemzetiink gondolkodasmaédija és lelkiélete
megismerhetd, de a torténelemnélkiiliség, a torténetietlen gondolkozas, az ahistorizmus karos kévetkez-
ményeire a legmegddbbentébb erével mégis az orosz bolsevizmus mutatott ra. »Pusztitsatok el a torté-
nelmet« - hangzott a mai Oroszorszag megalapitdjanak, Leninnek a parancsa! S ez az utasitas elarulja,
hogy a bolsevizmus a maga legfébb lelki akadalyat a torténeti kultaraban latja. Tudja jél, hogy ha a ma
él6 generaciod lelkébdl sikertl kitépnie a multat, akkor olyan anyagot kap kezei kdzé, amelyet mar tetszé-
se szerint formalhat at és hasznalhat fel céljai elérésére. A kommunista vildgnézetnek s féként a kultar-
bolsevizmusnak Oroszorszag hatarain tdli tovabb terjedése arra int benniinket, hogy nem szabad ko-
z6mbosen szemlélnlink, mint csékken egyre jobban korunk térténeti érdeklédése. A kozonybsség a bol-

MNL OL K 502 1937-1944. 10. tétel 408. csomod. Az 1941. marcius 11-én lezart atadas-atvételi jegyzékonyv

Magyar Természettudomanyi Muzeum Konyvtara, Personalia-gyUjtemény: PM/69. Mdéczar Miklos 6néletrajza. (A kézirat ren-
delkezésre bocsatasaért koszonet illeti Matuszka Angéla konyvtarvezet6t és Gubanyi Andras féigazgatohelyettest.)

4. Kiss Sandor debreceni tankerileti féigazgatd 1949. aprilis 16-i, biz. 24-5/1949. szamu felterjesztésében olvashatjuk: ,A jasz-
berényi all. tanitoképzo volt igazgatdja: Mdczar Miklds az intézetnél kilonféle szabalytalansagot kdvetett el. Ebben az idében
dr. Fiala Endre tanar az intézet koztartasvezetdje volt. Feltehet6 tehat, hogy az igazgaté szabdlytalansagairdl dr. Fiala Endre is
tudott, ezért nevezett Zomborba helyeztetett at, ahol a tanitoképzd intézet igazgatdsaval bizatott meg.” MNL OL XIX-1-1-
g-57-1-F-167.515/1949. 238. doboz.
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gyar Kultdra 1942. aprilis 5-én megjelent szamaban kozolt ,Fajisdg, magyar nép és nemzet” cim( irdsaban,
melyben - a faji alapon megsziiletett harmadik zsidétérvény megjelenése utan - egy arva széval sem utalt a

sevizmus el6retorését konnyiti meg, viszont a torténeti gondolkozas elmélyitése gatat emel az azsiai
aradattal szemben. A historizmus dpoldsa tehat egész muveltséglink megvédésével, megdrzésével azo-
nos, s amikor a multat tanulmanyozzuk, akkor egyuttal azzal a vildgnézettel is harcolunk, mely mindent
elsdpréssel, alacsony szinvonald nivellalassal fenyeget.

lly veszélyek kozott és nagy feladatok elé allitva, rendkiviil fontos, hogy torténettudomanyunk megtalal-
ja annak a madjat, hogy a torténeti érdeklédés megsokszorozddjék és helyes irdnyban fejlesztessék. Eh-
hez az elsé |épés a torténetietlen gondolkodast eléidézé legkdzvetlenebb okoknak: U. m. a karoshatasu
nemzeti illizidknak és bizonyos tradicidknak a kikiiszobolése. [...]

A 19. szazadi forradalmi liberalis eszmék multba vetitett képének a redlis torténeti valésaghoz éppoly
kevés koze van, mint az azt megkonstrudlé torténetirdsnak és torténettanitasnak az igazsagot keresé
torténettudomanyhoz. Ennek a komoly tudomanyos médszerét, torekvéseit, céljat megtagadd, a targyi-
lagossagot és a torténeti tényeket megcsufold dltudomanynak tizent hadat az egyik nagygy(lésen a ma-
gyar katolikus tarsadalom is, ez ellen szallt harcba az Uj torténeti iskola és nemzeti térténetiink minden
komoly muvelGje. Ett6l az irdnyzatos és tudomanytalan torténetszemlélettél kell megvédeniink a hamis
tanitasokkal gyakran megfert6zott ifjlsagot és az igazsag utan vagyakozd egész magyar népet. Ezt a fel-
adatot csak a[z altala szellemtérténetinek vélt - D. P.] tiszta tudomany eszkdzeivel és modszereivel lehet
megoldani.5 A katolikus egyhaz és benne a magyar katolicizmus nem fél a valé tények, a torténeti igaz-
sag megismerésétdl. Torténeti hivatdsanak teljes tudatdban nem folyamodhat alantas eszk6zokhoz.
Nincs is sziikség klilon katolikus torténelemre, csak partatlan, tudomanyos térténelemre” (Fiala, 1938,
pp. 142-145).

Megbizott igazgatd koraban még hatdrozottabban tanujelét adta humanus keresztény allaspontjanak: a Ma-

zsidosagra. S6t, egyebek kozott leszogezte:

5.

WA ,magyar fajnak” fajtorténeti alapon... semmi értelmet sem adhatunk, ez is egy divatos jelszé s csak annyi
bizonyos, hogy a magyarsag a tobbi, minden mas néptél eliité fajkeveredésd. Ellenben a magyar faj taga-
ddsa nem jelenti egyben a magyarsdg tagaddsdt is. A magyarsag lehet mas is, nemcsak faj, s nézziik to-
vabb, hogy melyek azok az 6sszetarté eszmék, amelyek a magyarsag érdeke, tovabba a kozjé és a tudo-
many szempontjabdl is helytalléak. [...]

A nemzethez tartozok korét sem szarmazas, sem faj, vallas, nyelv alapjan nem tudjuk pontosan megha-
tarozni. [...] Természetes, hogy a vérrokonsag, kozos faji jellemvonasok a nemzeti érzés kialakulasat szin-
tén elésegitik, konnyebbé teszik, de emellett ennek a biztositasara a népi nevelés mellett nemzeti nevelés
is szlikséges, hogy a népi kiilénb6zoségek kiegyensulyozédjanak, a kozés nemzeti célok megvaldsitha-
tok legyenek. A nemzetnevelés legfébb célja tehat, hogy az egy hazaban él6, esetleg még fajilag is ke-
vert kiilénb6zé népeket egymassal szemben kolcsondsen megértévé tegye. Ezért kell kiilénlegesen ta-
nulmanyoznunk és apolnunk a népi, tijrajzi sajatsagokat, mint az egységes nemzet értékes valtozatait,
kihangsulyozva a kélcsénds egymdsrautaltsdgot, kozds érdeket, kdzés multat a mindenekfelett dllé k6zjo

Fiala Endre a Magyar Szemle Tarsasag, a jaszberényi katolikus egyhazkozség kulturalis bizottsdganak tagja volt (Mdczar, 1939,

p. 26).
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megvaldsitdsdért. Aki ezekben kézremtikédik dldozatkészen, szivvel-lélekkel, népi és faji tartozanddésdga bdr -
hovd is kéti, az a magyar nemzetnek teljes értéku tagja.6 A legerélyesebb, legatfogbbb és allando utat eb-
ben is a katolikus Egyhaz jeldli ki, mert az egyetemes emberiségért van: soha meg nem sz(inik kévetelni a
szocidlis igazsdg megvalésitdsdt, mint az egészséges élet biztositékdt, s minden faj, nép és nemzet alapjdnak:
az emberi méltésdgnak megbecslilését” (Fiala, 1942, pp. 104-106. Kiemelés részben télem - D. P.).

Mindazonaltal Fiala Endre az intézet altala szerkesztett évkonyvében ,Ifjusagunk faji jellemrajza” cimd irdsa-
ban - naiv, am a novendékek egyéni fejlesztésére torekvésérdl taniskodod - kisérletet tett a ,fajpszicholégia”
eredményeinek a nevelésben vald felhasznalasara, hangsulyozottan minden fajok kézotti értékkilonbség nél-
kil, a zsidésagot itt sem emlitve:

,Miként az egyes fajoknak, éppen gy névendékeink csaknem mindegyikének egyarant vannak fény-és
arnyoldalai. Egyik sem sajatithatja ki maganak az emberi értékek egész mértékét, s viszont egyiket sem
lehet csak gyarldsagokkal vadolnunk. [...]

Egyébként - mint tudjuk - minden emberi sajatsdg csaknem valamennyiben megtaldlhaté kilonb6zé
aranyokban. Ezaltal nemcsak a kézos emberi fajhoz vald testi-lelki kapcsolat él a tudatban, hanem az
egymas iranti megbecsiilés is, ami az oktaté-nevel6 munka sikerét, a szellemi értékek, a kultura fejl6dé -
sének folytonossagat elésegiti. A fentiekbdl kordntsem kovetkezik az, hogy névendékeinket valamilyen
orokolt tényezokbdl, mechanikus szabdly szerint kialakult adottsagoknak tekintjlik. Faji sajdtsdgaikban
csak fejlédésre képes és fejlesztésre rd is szoruld hajlamokat Idtunk, amelyeket nem hagyhatunk figyelmen ki-
viil. Orokélt hajlamaik lehetéséget jelentek az 6 és a mi nevelémunkank részére. A hajlamok ugyanis
nagyrészt nemcsak énmaguk térekszenek kifejlésre, hanem megvaldsulasuk még nagyobb mértékben
fligg a tudatos, szandékos fejlesztéstél, gyakoroltatastol. llyenek pl. a testligyességek, sporttehetségek
vagy a szellemi tehetségek, tudomanyos, mUvészi képességek” (Fiala, 1941, pp. 14-15).

Ahogy az intézet 1941-1942. évi évkonyvében megfogalmazta:

,Egész oktato-nevel6 munkankban éberen 6rkédtiink, hogy azt a keresztény nemzeti szellem szinezze,
magyar talajon hirdettiik és gyakoroltattuk azt a hitet és erkolcsot, amelyet a kereszténység vall magaé-
nak.” Olyan emberek kialakitasa volt a célunk, akik el6tt nem ismeretlen, hogy a test a lélek eszkoze, akik
nem szlinnek meg értelmiiket hasznos ismeretekkel, sziviiket nemes és emelkedett érzésekkel gazdagitani,
Osszes értékes erdiket harmonikusan kifejleszteni, hogy azokat készségesen és eredményesen alkalmaz-
hassak az élet sok munkat, tomérdek aldozatot igényl6 teriletein. Atvettik a hires német pedagogus jel -

6. Fala Endre e felfogasat a gyakorlatban is érvényesitette. A jaszberényi fatelep deportalasbdl visszatért tulajdonosa Haraszt Pal
1947. februar 24-én igy nyilatkozott réla: ,Cégem a képzébintézetnek hosszu éveken dt szdllitéja volt, mely idé alatt, dacdra a zsidé-
ellenes rendelkezéseknek soha nem éreztette velem személyemben, sem cégemmel sem, hogy hdtrdnyban lennénk mds, nem zsidé cé-
gekkel. Mindig nyilvdnos drlejtési ajdnlatomndl kizdrdlag cégem szolidsdgat és rdtermettségét vette figyelembe. [...] 1942-ben,
amikor a zsidétorvények ugyszdlvdn lehetetlenné tették, hogy zsidészdrmazdsu céget kozszdllitdsra megbizzanak, 6 az dltalam le -
adott elényds ajdnlatot ennek dacdra is figyelembe vette, és a szdllitdsokra valé megbizdst minden tovdbbi nélkiil felettes hatésdgad -
nak felterjesztette. [Privat beszélgetések alapjan - D. P.] 6t németellenes bedllitottsdgt embernek ismertem meg, aki nem is egy
alkalommal bizonygatta el6ttem a ndci német uralom tarthatatlansdgdt és bekévetkezendé G6sszeomldsdt.” MNL OL XIX-1-1-g-
F-57055/1947.

MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. AVKM 1947. marcius 4-i kérdéseire irt valaszaban Fiala megerdsitette a fen-
tieket azzal, hogy a tilté rendelet utani fadru-szallitdsokat mar a sajat pénzébdl fizette ki.

7. Az akkori tantigyi el6irdsok a keresztény-nemzeti szellem(i nevelést irtak eld, Fiala megfogalmazasa ezt koveti. Az allami kép -
z6kben akkor ez altalanos gyakorlat volt, ami nem eshetett jol a jaszberényi képz6 akkori egyetlen izraelita vallasu tanuléjanak
(Fiala, 1941, p. 50; Fiala, 1942, p. 50).
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lentés - altala is fontosnak tartott - kezdeményezése: az intézetben 1942. januar 8-tdl marcius 12-ig tartott
elsé jaszsagi népféiskola megszervezése. Ezen a kérnyék falvaibdl, tanyavilagdbdl 32, csak hat elemit végzett
parasztfiatalt képeztek 10 héten at. Forrasaink szerint a kbz6sségi életre felkészité népfdiskolai kurzus szinvo-
nalas programjaval, az el6adék kdzvetlenségével, az altalanos mlveltség és a gazdasagi ismeretek helyes ara-
nyaval elérte a kitlizott célt: érzelem, értelem és akarat harmonikus nevelése altal a jeIIemneveIést9 (Fiala,
1942, p. 34; Kiss, 2012; Mdczar, 1940; Turéczyné, 1992, pp. 24-26). Ahogy egykori tanitvanya, Ivanyi Istvan

szavét: Licht, Liebe und Leben.® Mi is napfényt, szeretetet, életet akartunk latni iskolankban. Szeretettel ki-
vantunk oktatni-nevelni, mert ez a leghatékonyabb és legkeresztényibb. Egész belsé életiink, a szellem azt
akarta, hogy az iskola legyen olyan Orhely, ahol ismerik az élet nehézségeit, veszedelmeit s bolcsességgel
és tlrelemmel szerelik fel a rajuk bizott lelkeket a jové kiizdelmeire. Nem csalédtunk, mert mozgast, élénk-
séget, dert észleltiink, 6rommel végzett munkat lattunk. Nem idegenkedtiink a kor egyetlen olyan kove-
telményétdl sem, amely a nevelés-oktatas szellemével 6sszeegyeztethetd. A régi és 6rok igazsagok talajan
allva igyekeztiink belevegytilni a modern életbe” (Fiala, 1942, pp. 32-33).

Utébbit jelenitette meg révid igazgatdsaga egyetlen igazan Ujszer(, a jaszsagi mlivel6dés szempontjabdl je-

megfogalmazta:

elkovetkezé id6k magyar pedagégusat. Ezt a meggyézddésiinket alatdmasztotta magatartasaval és szocialis ér-

10.

,Mint embert, népi szdrmazasu, igen képzett egyéniségnek, a tanitvanyaiért minden aldozatra kész, igazi
krisztusi szellemben nevelkedett, mélyen gyokerezé6 demokratikus érzelm( pedagédgusnak ismertem,
akinek mar ottani didkkorom idejére esé életében (1932-37) is a lemondas, a munka, a meg nemértés
jutott osztalyrésziil. Mint tanitvanya, mindig tisztel6je voltam nagy szaktudasanak, széles l1atékorének.
Erkolcsi és tarsadalmi magatartdsa mindenkor példat ado volt. [...] Az ifjisagot rajongasig szereté maga-
tartasaval, tanitvanyaihoz val6 allandd kozvetlen leereszkedésével (abban az idében ez ott Ggyszdlvan
egyedulallo jelenség volt) tanujelét adta demokracia iranti szeretetének. Nem tudom milyen parti volt.
[...] Csak annyit tudok, hogy aki az ifjisagot annyira szerette, megértette és mindig a helyes irdnyba ka-
lauzolta nehéz Utjain, az csak j6 ember lehetett és annak ma is j6 embernek kell lennie. Szegényebb sor-
su didkjait mindig jobban megbecsiilte. Meghallgatta bajaikat és ha tudott, orvoslast is talalt azokra. Mi-
litarista nehezen megdolgozott katonai rangja ellenére sem volt, hiszen allandéan ostorozta a »bokaig
egyenruhaba siillyedd és orrandl tovabb nem 14to, sz(iklatokorl aszfaltkoptatd lovagtipusokats, akiknek
mas és értékesebb becsiiletlik volt, mint a szegény, elhagyott, verejtékes munkajabél él6 egyszerd mun-
kasembernek. Szavaira sok ifja talalta el a helyes utat, de még tobb életére példat adé tetteire. Jellemzé
bizonyitéka ennek az is, hogy minden komoly felkésziltségli tanarnak is jutott béven a ginynevekbdl,
de néala ez fiatalkora ellenére is elmaradt. Ez is csak azzal magyarazhatd, hogy eszményi ember példaja-

ként lebegett el6ttlink. [...] Egyet biztosan tudok,... nem volt a jobboldali politikanak a hive.™®

17 egykori didkja igy nyilatkozott réla: ,A didkjai rajongtak érte, mert benne lattak az igazi nevelét, a jové és

Johann Gottfried Herder mottéja volt.

1947. februar 20-an 17 egykori tanitvanya - tévesen - Ugy vélte: ,1942-ben a népféiskola megalakitasa és szorgalmazasa
keltette fel az akkori fasiszta VKM akcidjat dr. Fiala Endre ellen.” (MNL OL XIX-1-1-g-F-57055/1947.) Erre semmiféle bizonyi -
ték nincs. Ellenben tény, hogy a tanfolyamot az Orszagos Nép- és Csaladvédelmi Alap mellett a VKM is anyagilag tAmogatta

(Taréezyné, 1992, p. 26).

Ivanyi Istvan nyilatkozata, 1946. december 17. Osszesen kb. 60 egykori didkja véleményét Fialarél 1946-1947-bél lasd: MNL

OL XIX-I-1-g-F-57055/1947.
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zliletével. A szegény és anyagi hidnyokkal kiizdé tanitéjelolteket tAmogatta nemcsak anyagival, hanem a tulaj-

donaban lévé 6sszes szellemi termékeket is készségesen rendelkezéslinkre bocsatotta.

»11

Errél szamolt be az utdbb jeles neveléstorténésszé valt Toth Gabor is:

,Harmadévté| kezdve a torténelmet Fiala Endre tanitotta. O lett az osztalyfénok is. Hamar észrevette,
hogy a targy kiilondsen érdekel. Ellatott olyan térténeti forrasanyaggal és irodalommal, aminek késébb
nagy hasznat vettem. A magyar térténeti kutféket, a bizanci forrasoktdl kezdve, végig olvastatta velem.
Nagyon sokat jelentett, hogy amikor a kényvet visszaadtam, mindig megbeszélte az anyagot velem. Meg
kell azt is jegyeznem, hogy sohasem feleltetett az osztalyban, kivéve, ha latogaté érkezett. A beszélgeté-
sek soran, pontosan fel tudta mérni, hogy mit tudok térténelembdl. Nagyon sokat kdszonhetek neki.
Abban az idében jelent meg Szekfl Gyula Harom nemzedék és ami utdna kdvetkezik cim({ munkajanak
otodik kiadasa. Ezt a kotetet negyedév végén megkaptam téle ajandékba. Az anyag nagy hatassal volt
torténeti nézeteim kialakulasara” (Toth, 2011, p. 726).

A doktori cimmel torténelemtanarra lett Végh Joachim lgy vélte:

,Dr. Fiala Endre nevel6 egyénisége és szellemi vonala meghatéarozta szinte egész tovabbi életemet. A fe-
udalis Magyarorszag tarsadalmi ziillottségét, a korrupt, haszonlesé és |éha Horthy-rendszert nap, mint
nap pellengérre allitotta és gunyolta. A kardcsortetd, nevetséges magyar operett-militarizmust, a Iéha
tisztikart mindig nevetségessé tette. Hitler Adolfot, Szallasit elmebajosoknak titulalta, GGmbost tehet-
ségtelen svabnak, aki kinevezte magat, mint honvédelmi miniszter tdbornoknak és elinditotta a magyar
kilpolitikat a végzetes Utra. Antal Istvant, Jaszberény akkori képvisel6jét, a hirhedt magyar Gobbelst
Uiresfejl csirkefogonak nevezte. Mindezt, de ennél sokkal tobbet, nyiltan, el6ttiink IV. és V. éves idésebb
hallgatdk elétt. Mi igy indultunk Utnak, magyar tanitéi munkassagunkra ilyen Utravalét és iranyelveket
kaptunk. Azt hiszem ez akkor egyetlen és paratlan volt az egész orszagban. Mi mar Jaszberényben fogé-

konyak lettlink a demokraciara’*?

Ozvary Gyorgy - mar a kisgazdaparti Fuggetlen Ifjisag orszagos fétitkaraként - Ggy latta, hogy ,Fiala Endre

[...] a fajvéd6é gobmbosgyulai maszlagok mellett a korrupcio vilagaban a humanumban gyokeredzé embert hir-

dette nekiink és életfelfogasaval meg is cselekedte azt’™® Gregor Jozsef kadntortanitd szerint Fiala két éven at

,apja helyett apja” volt. Kis Gabor tanité meghatddva vetette papirra:

11.
12.

13.
14.

,Sokfelé jartam iskolaban, de olyan térténelemtanar eléadasait még nem hallottam sehol sem, mint a
jaszberényi tanitoképzében Dr. Fiala Endre tanar ar tanitasat. Masfél évig voltam fogsagban. De, mind
katonakoromban, mind pedig fogoly koromban osztalytarsaimmal, iskolatarsaimmal egyiitt... szdmtalan-
szor emlegettiik a jélelkd, igazsagos, »Bandi Bacsit«. Csodaltuk torténelemtudasat. Ha abban az idében
csak egyszer is megjelenhetett volna kozottlink, minden banatunkat, szenvedésiinket elfelejtettiik volna.

[...] Ha ir6 lennék, akkor egy regényben emlékeznék meg szeretett »Bandi Bacsirdl«”™*

MNL OL XIX-I-1-g-F-57055/1947. A 17 egykori didk nyilatkozata, 1947. januar 24.

MNL OL XIX-I-1-g-F-57055/1947. Az akkor mar elbocsatott Fiala Endre melletti allasfoglalasok gyUjtését kezdeményezd a

Kis Ujsdg ,nyilt tér” rovataban 1946. december 15-én kezdeményezé Végh Joachim nyilatkozata, 1947. februar 15.
MNL OL XIX-1-1-g-F-57055/1947. Ozvary Gyorgy nyilatkozata, 1947. marcius 15.
MNL OL XIX-I-1-g-F-57055/1947. Gregor Jozsef 1946. december 22-i, Kis Gabor 1946. december 2-i nyilatkozatai.
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Hosszasan folytathatnank az egykori jaszberényi tanitvanyok visszaemlékezéseinek felidézését, de terjedel-
mi okbdl, s az olvasdkra tekintettel nem tessziik. A tébbiek véleményét is tiikr6z6 idézett megnyilatkozasokbol
kitlinik: Fiala Endrét szocialisan érzékeny, keresztény humanizmussal atitatott, a korabeli magyarorszagi allapo-
tokrol gyakran igen kritikus véleményét székimonddan vallalo, kitliné szakemberként, hivatasanak él6, segit6-
kész pedagdgusként ismerték tanitvanyai. Kollégaja, Vagd Elemér gyakorldiskolai tanité empatikus, arnyalt ké-
pet vazolt Fialarol:

»,Mint igazgatét a tanartestilet kedvelte, mert mindenkinek munkatertletén teljes szabadsagot engedé-
lyezett. Az ifjusag is szerette, sokan mintaképilknek tartottdk. Az internatusban nagyfokl szabadsag
uralkodott igazgatésaga alatt. Tobb tekintetben ez tulzasba is ment. A dolgokat altalaban beavatkozas
nélkil engedte a maga atjan. Teljes és nyilt allasfoglalastél lehetdleg tartézkodott. Mint ember, kissé kii-
I6nc hirében allt. Gyakran volt csekély dolgok miatt konfliktusa a varos hasonld poziciéju egyéneivel.
Egyébként udvarias, tartézkodd. Sokszor ez tulzasba hajlott. Lelkileg igen érzékeny. Gyakran nyomott
hangulati. Kénnyen befolyasolhaté. Mindez egy egyéniségbe olvadva kellemes benyomast kelt. Mind-
ezek mellett jésziviinek ismertem. A sulyosabb id6kben gyakran segitett sajatjabél a raszoruld kartarsak-
nak. Sokat foglalkozott azzal a gondolattal, hogy kolostorba vonul. S ezt a hiedelmet allanddan taplalta
masokban kijelentéseivel és vallasos életmddjaval. Politikai nézeteit ritkan hangoztatta. A Kossuth-kora-
beli id6knek j6é ismeréje volt, s mint torténelemtanar megvolt a maga kiilon allaspontja ebben a kérdé -
seben, ami nem egyezett masok véleményével. Az akkori rendszert nem szolgalta ki szolgaian. Bizonyos
megszallottsaggal ragaszkodott a torténelmi tanulmanyai soran kialakitott nézeteihez. Ha beszélt, ritkan
lehetett tudni, hogy meggy6z6désbdl vagy kényszerbdl mondja mondanivaléit. Ha mindezt egyként tekin-
tem, eléttem dll az az ember, aki képzett tandr, j6bardt, kiilénésen a nékkel szemben elfogult, nyugtalan, néha

kétézkodo, de akit dltaldban mindenki szeretett"’

Mindezek fényében Gszintének tlinnek az intézet 1942-1943. tanévi évkonyvének Fialat blcsuztaté sorai:

,Fiala Endre tizenegy éves értékes tanari mikodését 1942 jaliusaban azzal jutalmazta meg a Nagymél-
tosagu Miniszter Ur, hogy az 1942-43. iskolai évtél kezd3déen a zombori all. lednyliceum és taniténé-
képzé-intézet igazgatdjava kinevezte. Jaszberényi kartarsai, ndvendékei, ismerdsei egyrészt 6rommel ér-
tesliltek Fiala Endre kitlinteté megbizatasarol, mely a Délvidék egyik nagymulta iskolajanak élére alli-
totta, masrészt sajnalattal vettek tudomast tavozasarél. Oszinte lélekkel kivanjuk, hogy Gj mukodési
teriletén is azzal a lelkesedéssel, szeretettel és szép eredménnyel végezze fontos nemzetnevel6 munka-
jat, mint jaszberényi évei idején” (Arpassy, 1943, p. 3).

Mindazonaltal Fiala Endre csak kényszertiségbdl fogadta el zombori igazgatéi kinevezését. © maradni akart
Jaszberényben, ott allandd igazgatdi beosztast nyerni. Erre azonban a ,Mdczar-tigy miatt” a VKM-ben semmi
esélye sem volt. Ezt azonban senki sem kozolte vele, ezért azt remélte, hogyha ellenall az athelyezésnek, ma-
radhat. Erre utalt, hogy amikor 1941 novemberében felajanlottadk neki az Gjvidéki tanitoképzé igazgatdi allasat,
azt hatarozottan visszautasitotta.'® Am ezzel csak fél tanévnyi halasztast nyert: Huszka Janos lgyosztalyfénok
kitartott athelyezési torekvése mellett, s masodszor mar nem volt hajlandé toleralni Fiala ellenkezését. Egyér-
telmUivé tették: akarata ellenére is athelyezik, s kinevezik a zombori allami taniténéképzé igazgatdjava - 1942

15. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Vagd Elemér nyilatkozata, 1947. majus 3. (Kiemelés télem - D. P.)
16. MNL OL K 502-1937-44-419. cs.-10- 200.251/1941. V. 3. Miutan Fiala Endre nem fogadta el a VKM-tél az djvidéki allami

tanitoképzo igazgatdsagat, helyette Szildgyi Janos bajai tanart nevezték ki oda igazgatdnak.
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szeptemberében ott kellett kezdenie a tanévet. Ami a kiilvildg szdmara a munkaja elismerését jelentd eldlépte-
tésnek tlint, Fiala szamara nemkivanatos kényszer, mell6zés, szam(izetés volt."” Vélhetéen ezzel magyarazhatoé
a jaszberényi gimnazium 1942-ben frissen kinevezett igazgatdja szamara érthetetlen magatartasa is. Dr. Lessi
Viktor 1947-ben igy nyilatkozott errél:

,Dr. Fiala Endrével 1942 augusztus végén ismerkedtem meg s vele talan harom-négyizben beszéltem.
Személyes ismeretségem alapjan a véleményem akkor tistént olyan formaban alakult ki nevezettrdl,
hogy lelkileg nyugtalan és éppen ezért szavainak sulydval nem szamol. Feltlint ugyanis az, hogy mint
Ujonnan kinevezett zombori igazgaté magat az igazgaté tisztet olyan szinben és formaban allitotta be,
hogy azzal szinte gondolkodasba ejtett engem is tjonnan elfoglalt allissommal szemben. Ertesiiléseim
szerint a varosban 6rémmel vették Dr. Fiala Endre athelyezését, mert az 1941-42. tanévben mikodésé-
vel, mint az intézet vezet6jének tevékenységével altaldban nem voltak megelégedve.18 O maga eléttem
Jaszberényt és a jaszberényi intézetet igen alacsonyra értékelve tlintette fel [? - D. P.], noha, mint utébb
megtudtam, mar akkor alairdsokat »gy(ijtottek« annak érdekében, hogy 6 tovabbra is Jaszberényben ma-

. 19
radjon.”

Fiala Endre zombori igazgatosagarol

—_

Fiala Endre U] feladataval kapcsolatos fenntartasainak mas, komolyabb forrasa is volt. 1947 februarjaban igy irt

errdl a szerepkonfliktusrél a VKM-nek:

,1942 szeptemberében a zombori allami tanitoképzéintézet igazgatéjanak neveztek ki, s Zomborban
mikodtem 1944. oktober 8-ig. A kapott utasitdsoknak (szobeli és irdsbeli rendeletek) megfeleléen végre
kellett volna hajtanom a zombori intézetbdl a szerb névendékek »kiirtasat«, a szerbek kulturalis tonkre-
tételét, az »idegen uralomra emlékezteté6« konyvek, felszerelések sth. megsemmisitését. Ezt nem haj-

tottam végre, hanem még noveltem is az intézeti szerb ndvendékek létszamat, akik mind végeztek, allas-

ba is helyeztem 6ket.”*°

Néhany héttel késébb ehhez hozzatette:

,1943 februar végén zombori igazgatéi alldsomrdl lemondtam és kértem Jaszberénybe vald visszahelye-
zésemet tanarként. Akkor ugyanis fegyelmi vizsgalat volt ellenem, mert dr. Steuer Gyorgy ny. allamtitkar

17. Jantsky Béla igazgaté 1947. marcius 7-i meghallgatasa soran - a kartarsaitdl hallottak alapjan - tgy vélte, hogy Fiala akkori
,beadvanyabdl a nagymérvi bosszt haragja latszik. [...] Tudomasom szerint annakidején Arpassy Gyula igazgatéval szemben,
aki téle az intézetet atvette, ugyanigy viselkedett. Ennek kovetkeztében az intézetben kiilénos események torténtek, amire
vonatkozélag indokoltnak l1atnam Arpassy Gyula volt igazgatot is kihallgatni” A VKM 139971/1946. V. Q. o. sz. marcius 6-i
rendeletére, a debreceni tankeriileti féigazgaté marcius 3-i 793/1947. sz. rendeletére Miiller Istvan tanligyi segédtitkar kihall-
gatasokat végzett, akkor nyilatkozott err6l. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d.

18. Erre vonatkozé egyéb forras nem all rendelkezésiinkre. A Jaszberényi Igazoldbizottsag és a Kisgazdapart helyi szervezetének
1945 utani megnyilatkozasai ennek inkabb az ellenkezdjére utalnak. A varosi kisgazda partszervezet ezzel ellentétes tartalmu
a varos Fiala irdnti nagyrabecsiilését hangstlyozé 1947. janudr 8-i véleményét lasd: MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-57055/1947.
238.d.

19. AVKM 139971/1946. V. U. o. sz. marcius 6-i rendeletére, a debreceni tankerileti féigazgatd marcius 3-i 793/1947. sz. ren-
deletére Miiller Istvan tantigyi segédtitkar kihallgatasokat végzett Jaszberényben az intézet 1944-45. és 1945.46. évi ligyvite-
lére, tovabba a Berzatzy volt igazgatd ellen emelt vadakkal kapcsolatban. Ennek jegyzékényvében olvashatd Lessi Viktor
nyilatkozata. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d.

20. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F- 57055/1947. 238. d. Fialanak a miniszterelnkhoz irt kérvénye, 1947. februar 14. (Kézzel rairva:
248/1947.)
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Gabriella nevl unokahigat nem voltam hajlandé elkésve felvenni az intézetbe, mert még csak akkor je-
lentkezett javitévizsgalatra a IV. polgari iskolai osztalyban. Ures hely nem volt. Az Allamtitkar Ur azt ko -
vetelte télem, hogy egy szerb névendéknek a helyére vegyem fel, akkor nem lesz semmi zavar.”! Olyan
éles szovaltas volt koztiink, hogy az Allamtitkar Ur rendérért kialtott s kénytelen voltam az irodabdl ki-
utasitani. A VKM-ben feljelentett és 1943. julius 1-jén ezért nem Iéptem el6 a VI. fizetési osztalyba. Az
1944, évi fegyelmi mar ennek folytatasa volt.

Ugyanakkor nem voltam hajlandé a zombori intézetet megalapitd Brankovits patriarkarél készitett, nagy
torténeti értékli festményt megsemmisiteni. Ezt a képet Palyo Jovanovits,?* a szerbek egyik legnagyobb
torténelmi festdje készitette és a szerbek nemzeti érzékenységét azzal sem sértettem meg, hogy az iro-
dabol kidobom. A képet rendbe hozattam és atkiildtem a gorogkeleti plébaniara. A szintén becses torté-
neti érték( gorogkeleti 6skdonyvet szintén nem égettem el, hanem atadtam a varosi kényvtarnak! Mind-
ezt feljelentés és dr. Balogh Anyos féigazgaté Ur fenyegetd eljarasa kovette?

»A VKM rendelkezése alapjan, 1944. junius 9-i keltezéssel elrendelte ellenem a fegyelmi vizsgélatot az-
zal az indokolassal, hogy iroddmban angolszasz-szerb-kommunista 6sszeeskiivés folyik, allandéan szer-
bekkel baratkozom és a rendelkezések ellenére szerb ndvendékeket is felvettem az intézetbe (30-at),
akiknek minden kedvezményt megadok. [...] A fegyelmi vizsgalatot nem tudtak végrehajtani ellenem,
mert a helyzet egyre bizonytalanabb lett és féigazgatém elsének futott meg a Délvidékrdl. Az intézetet
teljes felszerelésével egyiitt sértetleniil adtam at - nem hivatalosan - jugoszlav ismeréseimnek”?* - irta
évek multan a miniszterelnéknek Fiala. Majd egy év mulva a Budapesti Népbirdsaghoz irt ,jelentésében”
hozzatette: ,A VKM-ben |évé eredeti zombori népbirdsagi iratok tanldsaga szerint 1944. marcius 19., a
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németek bevonulasa utantdl rendéri felligyelet alatt alltam.”

Az emlitett fegyelmit megel6z6 vizsgalatot elrendels dr. Balogh Anyos akkori tankerileti féigazgaté a VKM
osztalyvezeté felkérésére igy idézte fel a Zomborban torténteket:

,Dr. Fiala Endre ellen 1944 majusdban Bogdany Margit zombori allami tanitéképzé intézeti tanar sulyos
tartalmu feljelentést intézett hozzam, melyben fé6képpen az igazgatd részérdl tortént személyét sérté
sulyos fenyegetés volt a f6 vad. Ezzel kapcsolatban a levél egyéb, az iskolavezetését érint6 vadakat is tar-
talmazott, amelyek hosszabb idé 6ta megbeszélés targyai voltak hivatalom és a VKM illetékes ligyoszta-
lya kozott.

21. Csaladi elfogultsaggal és haborus ellenségességgel magyarazhatd, hogy a magyarorszagi német kisebbség egyik vezet6je Steuer Gyorgy
(1975-1943) ny. dllamtitkar igy 1épett fel a szerb kisebbségiekkel szemben.

22. Palya Jovanovi¢ szerb realista fest6 (1859-1957), akinek 2009-ben szobrot allitottak Szabadkan (Patyi, 2021).

23. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Fiala fogalmazvanya a VKM 1947. februar 1-jén kelt 139.971/1946. V. b. U.
0. sz. rendeletére valaszul, 1947. marcius 4. A minisztériumi munkatarsak kiegészitésul feljegyezték: ,Az ligy akkori eléaddja
jelentheti, hogy a lemondas nem tértént meg. Annyi igaz beléle, hogy Fiala alulirott eléaddhoz egy magéanlevelet irt, amelyben
azirant érdeklédott, hogyha lemondana a VKM elfogadna-e a lemondasat. El6adé - minthogy tisztaban volt azzal, hogy ez a
levél csak revolverezés - csak annyit valaszolt e levélre, hogy a VKM varja lemondé nyilatkozatat, el is fogadja. Ez azonban so-
ha nem érkezett be a VKM-be. 1947. IV. 21.; 212.787/1943. VII. 2.; Dr Stauer Gyoérgy nyug. allamtitkdr panasza alapjan a
jaszberényi jarasbirdsag becslletsértés vétségben jogerds 300 P pénzbirsagara vald tekintettel, a minisztérium [Fialat] rosz-
szallasban részesitette. (Az akta Hollan titkar Ur szobajaban elpusztult)”.

24. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F- 57055/1947. 238. d. Fialanak a minisztereln6khoz irt kérvénye, 1947. februar 14. (Kézzel rairva:
248/1947.)

25. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-177.767/1949. 238. d. Fiala Endre Nb. VIII. 2680/1948/1. sz. fogalmazvanya a Budapesti Népbi-
résagnak, 1946. junius 21.
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Ezek szabalytalansagok, 6nhatalmu eljards a kapott rendelkezések végre nem hajtasaban, a tanuldlét-
szamnak a megengedettnél nagyobb felduzzasztdsdban, a VKM dltal kindlt ingyenes és kedvezményes
helyek szabalytalan és nem arra jogositottaknak vald kiutaldsaban és elbirdlasaban, a tanari testilet tag-
jaival szemben nem mindig tapintatos eljarasaban az ligyosztaly el6tt is ismeretesek voltak. Bar a koz-
tem és az igazgatd kozott lefolyt szébeli és irasbeli megbeszélések a helyzet javitdsdt céloztdk, eredményte-
lenek maradtak. igy az a nézet alakult ki mar az illetékes tigyosztalyban is, hogy kivanatos volna az igazga-
té levdltdsa.

Ezen el6zmények utan érkezett Bogdany Margit tanar feljelentése, amelyet el6zetes utasitds kikérése vé-
gett az illetékes ligyosztdlynak is bemutattam. Ismét kaptam felhatalmazast arra, hogy a vad tisztazasara a
fegyelmit megel6z6 eljarast meginditsam. Ezt 1944. junius 9-én foganatositottam és a vizsgalat lefolyta-
tasaval Domokos Sandor tanligyi tanacsost, a kirendeltség polgariskolai szakel6adéjat biztam meg, aki-
nek higgadt targyilagossaga, kell§ tapasztalata biztositékot nyujtott arra, hogy a vizsgalat a targyi igaz-
sagnak meg fog felelni.

Domokos Sandor egyrészt elfoglaltsdga, masrészt az akkor folyt osztaly- és tanitéképesité vizsgalatok
miatt, nem 6hajtvan tobb napot igénybe vevd, az egész tanari testlilet nyugalméat er6sen megzavard,
széleskord kihallgatast igényl6 vizsgalattal az oktatds menetét megzavarni, a vizsgdlatot nem folytatta le.

[...]

Bogdany Margit tanar vadpontjai, amelyek egyediil szolgaltak a fegyelmit megeléz6 eljaras meginditasa-
ra, ma mar el6ttem ismeretlenek. Domokos Sandor pedig Budapesten bombatamadas aldozata lett. A
vad rekonstrudlasa vagy az idevonatkozd bizalmas irattari anyag26 felkutatasa utjan volna megejthetd,
akar pedig Bogdany Margit ujbdli kihallgatasa atjan. [...]

Dr. Fiala Endre politikai irdny( tevékenységérél nem volt tudomasom. A végzett szerb szarmazasu n6-
vendékeket nem 6, hanem én alkalmaztam tanitéi alldsban az igazgaté javaslata alapjan, hiszen a tanitéi
alkalmazas a tankertileti féigazgatd hataskorébe tartozott. Németellenes magatartasat azonban igazol-
hatom, mert bizalmasan 6 figyelmeztetett, hogy a Gestapo egy német tannyelvl tanfolyam engedélye-
zése koril szarmazott bonyodalombdl kifolydlag utdnam nyomoz, és ajanlotta, hogy egyelére Zomborba
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ne menjek.”

A feljelent6(k) motivumairdl mas képet festett jaszberényi forrasokon alapulé tanulmanyaban Csész Laszlo:
»=a zombori tanitoképz6 igazgatdjat azért jelentették fel a tantestiilet tagjai, mert nem volt hajlandé az intéz-
mény nevében zsid6 lakasokat és berendezési targyakat igényelni nekik” (Csész, 2017, p. 18). Ha igy volt, és
mas forrasokbdl tudjuk: Fiala Endre - bar az ortodox szerbekkel kapcsolatban fenntartasai voltak (Fiala, 1943)
- a nemzetiségi tanuldk felvételével, tAmogatasaval, a szerb kulturalis emlékek megsemmisitésével kapcsolatos
utasitasokat szisztematikusan figyelmen kivil hagyta, mar mas megvilagitasba keriilnek a torténtek.

Janson Vilmos szegedi tankerileti féigazgatd is masként értékelte Fiala zombori tevékenységét: ,az
1942/43. tanév folyaman hivatalos iskolalatogatast végeztem a zombori tanitoképzé intézetben. [...] Dr. Fiala

26. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-57055/1947. 238. d. Janson Vilmos szegedi tankertileti f6igazgaté 2273/1946.47. sz. jelentése a
VKM-nek, 1947. aprilis 21. ,[...] az ajvidéki Il. fokd tanligyi kirendeltség vezetdje altal 1944. junius 9-én elrendelt fegyelmit
megel6z6 vizsgalatara vonatkozolag hivatalom irattaraban adatok (feljelentés, vadpontok stb.) nincsenek.”

27. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Balogh Anyos nyugalmazott tankerileti f6igazgaté véleménye Fiala zombori
tevékenységérdl Huszka Janos miniszteri tanacsos felkérésére, 1947. majus 12.
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Endrét mind pedagdgiai, mind ligyigazgatdsi vonatkozdsban kivdlé iskolavezetének ismertem meg. A tanari testilet-
ben példas 6sszhangot tapasztaltam. Dr. Fiala Endre nemcsak kartarsai irdnt volt el6zékeny és szives felettes,

"8 Utébbi megallapitast igazoljak Fiala egykori tanit-

hanem az ifjisag megérté sziv( irdnyitéjanak is bizonyult.

vanyainak 1946 végi, 1947 eleji nyilatkozatai is:

- Boda Irén: ,Magatartasa mindenkor igazsagos, emberséges volt, politikai felfogasra, vallasi és felekeze-
ti ktlonbségekre vald tekintet nélkiil. A szegényebb tanuldkat mindenkor joindulattal tAmogatta, anya-
gi elényokhoz segitette. Koztudomas szerint Zomborban léte alatt mindenkor baloldali magatartast ta-
nusitott, emiatt a németek megszallasa idején kdzvetlen tudomasom szerint tdmadasban volt része.””’

- Starcz Jozsa: ,Naprol-napra tapasztaltuk jo igazgatd urunk pdratlan odaadasat és szeretetét tanitva-
nyai irdnt. Igazi demokratikus meggy6zédése nem ismert kivételt. Nagy megértéssel fordult a mas
nemzetiséguiek irant”*°

- Jats Edit: ,Idegen nemzetiségl névendékek, akik velem jartak Zomborban a tanitéképzébe, szerbek,
ruszinok, jeles és jo eredményeket értek el nala. Azoknak a sorsat mindig szivén viselte. Hatarozottan
a németek ellen foglalt allast és a tanitasi idé alatt is sokszor hangoztatta, hogy a magyar hadsereg
csak hidba vérzik német érdekekért a Karpatokon tal.”**

- Kuathy Endréné (sziil. Szimits Xénia): ,Dr. Fiala Endre magatartasa a szerb tanitvanyokkal szemben min-
denkor a legfigyelmesebb volt és nemzeti érzésiiket soha meg nem sértette. Mindig német és fasiszta-
ellenes kijelentéseket tett nyilvanosan is, errél tantskodott magatartasa a térténelemérakon. Demok-
ratikus gondolkodasu volt faji és felekezeti kiildnbség nélkil.”*?

Fiala mellett tantskodott a zombori felnétt tarsadalom is. 1947 janudrjaban a legkiilonb6zébb tarsadalmi

allasa tébbtucat alaird nyilatkozta réla:

J#Alulirottak a legnagyobb készséggel igazoljuk, hogy Dr. Fiala Endre a zombori tanitéképzé és lednylice-
um igazgatéja itteni tartézkodasa alatt szinte pdratlanul emberi és demokratikus magatartdst tanusitott. Az
iskola délszlav névendékeit minden bajukban segitette, szerbbaratsagarél és megalkuvas nélkiili antifa-
siszta meggy6z6désérdl kbzismert volt.”

Tobb egykori tanartarsa, beosztottja igy latta tevékenységét:

»L...] igazgatoi ténykedése alatt - 1942 oktdber elsé napjaitdl, egészen 1944. oktdber 10-ig - a jugo-
szlav-magyar baratsag leghivebb apostola volt. Szerb tanartarsaival a legbensébb barati kapcsolatot tar-
totta fenn, s azokat mindenfajta hazafiatlan atrocitastol, inszinuaciétol és meghurcoltatastél a leghatéaro-

zottabban megvédte.

28. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-57055/1947. 238. d. Janson Vilmos szegedi tankertleti féigazgaté 100/1946.47. f6ig. sz. nyilatko-
zata Fiala zombori tevékenységérdl, 1947. februar 12. (Kiemelés télem - D. P.)

29. A hivatkozott és hasonlé tartalmu egykori tanuléi megnyilatkozasokat 1asd: MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-57055/1947. 238. d.
30. Uo.
31. Uo.
32. Uo.
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Legitity Miklds szerb tanart, mint a tanari kar legidésebb tagjat, dllandé helyetteséiil bizta meg, és VI. fi-
zetési osztalyba neveztette ki. Drakulics Olga szerb tanarnét ugyancsak a VI. fizetési osztalyba nevez-
tette ki. Az intézet harom délszlav altisztjét, akik kozil ketté nem birta jél a magyar nyelvet, nemcsak,
hogy el nem bocsijtotta, hanem még el6 is |éptette Sket és szamos alkalommal megmentette dket a ka-
tonai munkaszolgalattol.

Dr. Fiala Endre ar a délszlav szil6k irdnt a legudvariasabb és legkorrektebb magatartast tanusitotta,**
gyermekeiket, amennyiben kell6 el6képzettségiik volt, a tilalom ellenére felvette a névendékek soraba.
A névendékekkel, mint igazi pedagdgus atyailag bant. A délszlav ndvendékeknek megengedte, hogy az
6rak alatt, amennyiben a magyar nyelven neheziikre esett volna felelni, szerb nyelven kifejezhessék ma-
gukat, amit aztan a szerbil tuddé magyar névendékek leforditottak. Szerb névendékeink érdekében, akik
a kllénféle besugasok miatt szamtalanszor kaptak idézést a rendérségre, 6 maga személyesen jart el, bi-
zonyitotta a névendékek kifogastalan magatartasat, és igy valamennyit megkimélte a meghurcoltatastél.
Az 6 segitségének kdszonhetd, hogy Racits Gyorgyike és Szuboticski Angyalka Nadaljan tanitonéi allast
kaptak. Tatics Szavanak, az altiszt fidnak Kiskundorozsman szerzett allast. A szerb tarsadalommal szoros
kapcsolatot tartott fenn és annak minden kulturalis megnyilvanulasan megjelent.

Jugoszlav-magyar barati ténykedése, tovabba a Zoldi-Grassy féle mészarlasok nyilt elitélése, valamint
Magyarorszagnak a németek altal tortént megszallasa feletti nyilt elkeseredése maga utan vonta egyné-
hany magyar tanarné alattomos vadaskodasat, akik a rend6rségnél és a tankerileti féigazgatésagnal fel-
jelentették, amiért is Dr. Balogh Anyos tankerileti f6igazgaté 1944. junius 9-én fegyelmi vizsgalatot in-
ditott ellene.

Osszegezvén az egészet a legnagyobb készséggel kijelentjiik, hogy Dr. Fiala Endre multjahoz itt Zombor-
ban semmi szenny nem tapadt. Korrekt, igaz ember volt minden jugoszlavval szemben és most is a ge-
rinces, minden mas népet megbecsiilé embert és kivald pedagdgust tiszteli benne Zombor tarsadalma-
nak minden rétege.” - alairta: Ligetity Sandor, Drakulics Olga, Tatik Pal és Gyurisits Vojin.34

A jaszberényi igazolobizottsag és a VKM illetékesei a zombori Magyar KozmUvéldédési Kozosség 8/1947.
szamu hivatalos ,Tanusitvanyanak” tulajdonitottak nagyobb jelentéséget:

»Ezennel tanusitjuk, hogy dr. Fiala Endre [...] zombori tartézkodasa alatt politikai szempontbdl nemcsak
kifogastalan magatartast tanusitott, hanem antifasiszta meggy6z6désérél altalanosan ismert volt. Nyil-
tan hirdette demokratikus eszméit és elitélte azokat a kilengéseket, amelyeket nekiink, itteni magyarok-
nak még sokaig szégyellnilink kell. Dr. Fiala Endre németellenes, az akkori szoldateszkat nyiltan becsmér-

33. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-57055/1947. 238. d. Dr. Boda Vilmos, akkor Zomborban szolgalt rendérfogalmazo, akinek lanya a
tanitondképzobe jart, 1946. december 27-én igy irt errél: ,Mint sziil6, kinek gyermeke a Dr. Fiala vezetése alatt all6 intézet -
ben tanult, gyakran érintkeztem vele hivatalosan és mint maganszemély tarsasagban is. igy alkalmam volt megismerni tgy a
maganéletét, mint azt a miikédést, melyet hivatali minéségében Zomborban kifejtett. Hivatali eljarasai térvényesek és jéindu-
lattan igazsagosak, segiték, a nép érdekeit képvisel6k voltak. Az alarendeltekkel Ggy hivatalos eljaras soran, mint a magan -
életben mindenkor kézvetlen, bardtian megértd, j6 magatartast tanusitott. Tarsasagban liberdlis gondolkodasardl s fasiszta,
németellenes magatartasarol volt ismeretes. Dr. Fiala Endre képezdei igazgaté zombori miikodésében, intézkedéseiben egy
demokratikus gondolkodd, az emberi szabadsagjogot tiszteld polgar humanus és lojalis felfogasa dominalt.”

34. Az 1947. januar 20-21-i zombori nyilatkozatokat lasd: MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-186765/1947. 238. d.
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|6 és megveté magatartasa rendéri felligyelet ala valé helyezését vonta maga utan.®* Zombori tartézko-

dasa alatt kizardlag szerbekkel és antifasiszta magyarokkal tartott fenn baréltsa’got.”36

Tartott mindez 1944. oktéber 8-ig, mikoris akkori tankertileti féigazgatdja, dr. Esztergomi Ferenc utasitasara
- minden személyes tulajdonat, ruhajat stb. hatrahagyva a varosban - az utolsé magyar vonattal sietve elhagy -
ta Zombort.*’

Ideiglenes fbjegyz0i tevékenysége Zagyvarékason

Zagyvarékasra, sziil6falujaba utazott 6zvegy édesanyjahoz. A faluban kézismert volt németellenes beallitottsa-
garol, szocialis szemléletérdl, s véleményérdl, hogy ,mihelyt lehet, erésiteni kell a demokratikus partokat, mert
ezek menthetik meg az orszagot.” A k6zségi fojegyz6 katonai szolgalatot teljesitett, s a falu németek altal torté-
né kitritésekor a kozséghdl a tisztvisel6k elmenekiiltek. Ezért a kdzségi el6ljarésag nevében Fiilop Antal pléba-
nos 1944. november 6-an felkérte Fialat a kozség féjegyz6i teenddbinek ideiglenes ellatasara, nehogy a bevo-
nuld szovjet csapatok vezetd nélkil talaljak a helységet.38 Tevékenységére a kozség lakdi a legnagyobb elisme-
réssel emlékeztek. Terjedelmi okbdl a torténteket legjobban Osszefoglalé dokumentumot - ,Zagyvarékas
kozségi eloljarésaganak, szocidldemokrata és kisgazda partjainak igazolvanyat” - ajanljuk olvasoink figyelmébe:

slgazoljuk, hogy Dr. Fiala Endre [...] a felszabadulas utan 1944. november 7-t6l 1945. februar 2-aig
Zagyvarékason az ideiglenes f6jegyzdi teendbket a kdzségi eloljarésag kérésére, a legnehezebb viszo-
nyok kozott vette at. A képvisel6testiilet és a kozség itthon maradt emberei agyutlz kézben hivtak a
kozséghazara, mert a kozség egész vezetdsége elmenekiilt. Dr. Fiala Endre szil6faluja irdnti kotelesség-
érzetbdl atvette a kozség vezetését, a felszabaditd orosz csapatokat a kdzség birdjaval és a tolmaccsal
fogadta a kdzséghaza kapujaban.

A kozség pénztaraban 10 fillért talaltak. A gézmalom felrobbantasat megakadalyoztak. A malmot azon-
nal kozségi kezelésbe vették, az orosz hadseregnek és a lakossagnak a lisztellatasat igy azonnal biztosi-
tottak. Az igy befolyt pénzosszeget 74.517 P 10 fillért a pénztarkdnyv tanlisaga szerint segélyképpen ki-
osztotta a kozség legszegényebb lakdinak, minden befolyastol mentesen, csak a sajat elhatarozasabal,

amit a képvisel6testiilet is jévahagyott.

Rendbe szedte a felfordult és elhanyagolt kozigazgatast, igy biztositotta a kozség demokratikus életének
kifejlédését. Megszervezett minden iskolatipust, erre a VKM 55.046/1945. sz. rendelettel felhatalma-

35. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-57055/1947. 238. d. Mizsei Béla nemzetgy!ilési képvisel6 1947. aprilis 1-jei Ortutay Gyula mi-
niszterhez irt ,Pro memoria”-ja szerint Fiala Zomborban ,rendéri és Gestapo megfigyelés alatt allt”.

36. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Az 1947. februar 17-én kiallitott tandsitvany alaird: Dr. Losoncz Aurél titkar,
jarasi népbird, Herceg Janos elndk, ird, varosi konyvtaros, Székely Jozsef alelnok, nemzetgydilési képviseld, dr. Wiirtz Mihaly
alelnok, Ggyvéd, Weigand Jézsef vtm. tag, igazgato tanitoé voltak.

37. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-177.767/1949. 238. d. Fiala Endrének a Budapesti Népbirdsaghoz irt jelentése.

38. Fulop Antal plébanos és mas falusi lakosok vallomasait 1946. aprilis 9-14-e kozott vették fel a kozséghazan. Fiala ottani tevé -
kenységét igen elismerd véleményliket tartalmazé jegyzékonyveiket 1asd: MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-64739/1946. 238. d.
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zast és jovahagyast kapo’ct.39 Ingyenes tanitast biztositott minden itthon maradt kdzépiskolas és az
egész itthoni népiskolas novendékek részére.

Kifizetett valamennyi kézségben é16 nyugdijast, akik 99%-ban egyszer( vasutas nyugdijasok voltak. A
kormanyrendelet értelmében, a fentemlitett segélyeken kiviil valamennyi kdzségi alkalmazott elmaradt
fizetését (kbzségi kisbirdk, gulyas, csordas, kanasz, csGsz, mezdér stb.) kiutalta, résziikre bakancsot, ru-
hat szerzett.

A kozségi eldljarosaggal egyiitt rendbe hoztak a megrongalt hazakat. Alsészaszberekbél és Ujszasz koz-
ségbél szabdlyszer(i elszamolassal, tobb vagon szenet és tlizifat szerzett a szegény lakossag és a malom
részére. A kozséghazan lévé pénztarkonyv tanlsaga szerint a kiosztott segélyeket mind a kdzség legsze-
gényebbjei kaptak. Megmentették a Futura raktaraiban volt tobb vagon buzat, amelyet szintén a kdzség
lakéi kozott osztottak ki, szabalyszer( elszamolas mellett. Amikor még a kozségnek nem volt pénze, ak-
kor a sajatjabol osztott ki tobb, mint 2000 pengét.

A haborus koériilmények kozott megsebesiilteket részben a szolnoki, részben a jaszberényi kérhazban
helyezte el (pl. Varga Bélané, Fodor Janosné), gyogyittatasukra segélyt utalt ki.*® Ezek valamennyien
életben maradtak. A kozség részére orvost szerzett. A kdzség eloljardsaga és a lakossag akkor benne
latta a kbzség megmentdjét. Mindezekre megkapta Szolnok varmegye féispanjanak hivatalos jovahagya-
sat, valamint felhatalmazast minden tovabbi szocidlis munkara. A kdzség a kornyék falvai kdzott a leg-

jobb viszonyok kézétt élhetett”**

Mikor a kdzségben ismertté valt az Ideiglenes Nemzeti Kormany 19/1945. M. E. szdmu rendelete ,a kdz-

igazgatas ideiglenes rendezésérdl”, melyben utasitas szerepelt a nemzeti bizottsagok és demokratikus partok

szerepérél a kozigazgatas l]jjészervezésében,42 Fiala Endre annak megfeleléen jart el. A kozségi kisgazdaparti

szervezet elnbke, Molnér Istvan szerint:

39.

40.

41.

42.

»=amikor a Magyar Kézlényben megjelent, hogy meg kell alakitani a demokratikus partokat, akkor neve-
zett magahoz hivatott és utasitott arra, hogy alakitsam meg a Kisgazdapartot és a tobbi partokkal egyiitt
a nemzeti bizottsagot, valamint a szakszervezeteket. Partunk és a tobbi part munkajat mindenben segi-

MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-64739/1946. 238. d. Fiala 1945. januar 2-an Debrecenben felkereste az Ideiglenes Nemzeti Kor -
many kultuszminiszterét, Teleki Gézat, aki a rendkivili viszonyokra tekintettel a kdzségi kozépiskolai tanfolyami és egyéb ha -
sonld kezdeményezésekre engedélyt adott. igy szervezédhetett meg 80 kozépiskolassal a kozségben a kozépiskolai
tanfolyam, melyért a szlil6k 1945. januar 28-an meleg hangu levélben mondtak készonetet: ,Alulirottak a sziviink mélyébal
j6v6 halaval készonjiik meg Onnek azt a faradozasat, amellyel felkarolta és ma is aktivan szivén viseli kozépiskolas gyermeke-
inknek nevelésének tgyét. Kérgeskez(i és barazdalt arci magyar sziil6k koszonjik.”

MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-64739/1946. 238. d. Fodor Janos gazdalkod6 1946 aprilisdban hozzatette: ,Velem megtortént,
hogy a feleségemet, aki nagyon sulyos beteg lett, nem tudtam orvosi kezelésben részesiteni, akkor nevezett sajat pénzébdl
segitett ki és lehet6vé tette, hogy feleségem a jaszberényi korhazba szallittassam.”

MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-186765/1947. 238. d. Zagyvarékas kozségi eldljarésaganak, szocidldemokrata és kisgazdapartjai-
nak igazolvanya Fiala ottani tevékenységérél, 1947. marcius 31.

Az Ideiglenes Nemzeti Kormany 1945. januar 4-én kiadott 14/1945. sz. M. E. rendeletében olvashatjuk: ,Az Gjjdalakitas vég-
rehajtasanal a kovetkezd irdnyelveket kell szem elétt tartani: A nemzeti bizottsagok, mint a demokratikus partok helyi szévet -
ségei, politikai szervek, tehat maguk ne illeszkedjenek be a kozigazgatas szervezetébe. Ellenben a nemzeti bizottsagokon
keresztil kell Gjjdalakitani az 5nkormanyzati testiileteket oly médon, hogy abban minden demokratikus part ezek hijan, illetve,
ahol csak egyes partok alakultak meg, kiegészitésiil a szakszervezeteken és egyéb tarsadalmi és érdekképviseleti szervezete -
ken keresztill a tarsadalom minden rétege valasztas nélkil is aranyos képviseletet nyerjen.”
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tette és azon faradozott, hogy az egyetértés a koalicié a legmesszebbmendkig meglegyen a demokrati-

kus partok kozott”*?

Internalotaborok és vagyvezérelt fikcioja rabjaként

A politikai 6nkény és a rendéri szakmaiatlansag aldozataként

Utébbi tanusagtétel azért jelentds torténetliink szempontjabdl, mert 1945 januarjdban idegen kommunista
partszervezok jelentek meg a kozségben s meglehetdsen erészakos, az érvényes jogszabalyokat figyelmen ki-
vil hagyo part-, foldmunkas szakszervezeti- és gyllésszervezésbe kezdtek.** A kozségi el6ljardkat viszont ko-
totték az éppen érvényes jogszabalyok, elbirasok. Ezt a tiirelmetlen szervezék akadalyozasnak érezték, errdl
partszervezeteiken keresztiil értesithették a belligyi hatésagokat. Bizonyara ennek kdvetkezménye volt, hogy
1945. februar 2-an orosz egyenruhat visel6 idegenek letartoztattak a kézség altal tisztelt ideiglenes f6jegyz6t.
Fiala Endre még 1948. junius 21-én is ugy Vvélte: ,a kdrnyék tobb féjegyzdjével egyiitt engem is bevittek az
abonyi, ill. kecskeméti internalétaborba, mert azt hitték, hogy én vagyok a régi f6jegyz6, és nevem miatt Fiala
Ferenccel tévesztettek 6ssze”*®

Valdéjaban nem errél volt sz6. A VKM t6bbszori megkeresésére a kecskeméti ,Fékapitanysag politikai rendé-
szeti osztalya 1946. junius 26-an kelt 564/3-1946. pol. szamu atirataban koézolte, [...] hogy nevezett azért allt
renddri 6rizet alatt, mert mint zagyvarékasi ideiglenes f6jegyz6 népellenes magatartast tanusitott és a demok-

ratikus partok mikédését akadalyozta és zavarta.”*®

Errél azonban nem tajékoztattak az artatlanul 1945. feb-
ruar 2-tél majus 31-ig, majd 1946. marcius 29-t6l szeptember 15-ig letartéztatasban, illetve - tudomasara ho-
zott szabdlyos interndlasi hatarozat nélkil - fogsagban tartott, kétszer is stlyosan bantalmazott Fiala Endrét,
akit éppen e valétlan vad miatt 1946. julius 29-én B-listaztak, a kézszolgdlatbdl is elbocsatottak, méghozza
minden az addigi szolgalata alapjan neki jaré ,ellatasi igény kizarasaval”.*’

Az évekig huzodo, az igazgatora nézve tragikus ligy nyomozati iratait eddig egyik levéltarban sem talaltuk
meg - vélhetéen megsemmisitették azokat. igy csak a VKM anyagaiban fennmaradt 1947. jdlius 14-i 6sszefog-
lal6 jelentésre tdmaszkodhatunk, melyben Kraici Kalman rendér alezredes - a korabeli dllapotokat szomoru

megvilagitasba helyez6 - atiratdban foglalta 6ssze:

»largyban nevezett Zagyvarékasrél valé elhurcoltatdsa 1945. februdr 2-dn tértént, hogy minek az alapjdn
az a kecskeméti kérzet szemlélGje dltal megkiildétt iratokbdl nem tiinik ki, de egydltaldn nincs is olyan jegyzé-
kényv ellene felvéve, amelynek alapjdn ez indokolttd vdlt volna. Ugyanis targyban nevezett ellen felvett ter-
held tandvallomasi jegyz6kényvek mind 1945. februar 15-i keltezéssel lettek felvéve.

43. Molnar Istvan a FKGP kozségi szervezete elndkének 1947. aprilisi tandvallomasat errél 1asd: MNL OL XIX-I-1-g-57-1-
F-64739/1946. 238. d.

44, MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F- 57055/1947. 238. d. A Flggetlen Kisgazda, F6ldmunkas és Polgari Part szegedi szervezetének el -
noke és titkara dr. Palfy Gyorgy féispannak, az utébbi megjegyzésével a miniszterelnok felé Fiala Gigyében, 1947. februar 22.

45. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-177.767/1949. 238. d. Fiala jelentése a Budapesti Népbirdsagnak, 1948. janius 21. Mar 1947.
marcius 21-én ezt irta a VKM-nek: ,Hogy interndlasomnak és szolgalatbdl vald elbocsatidsomnak az oka a zagyvarékasi maga-

tartdsom nem lehet, az nyilvanvald, hiszen vadat sem adtak be ellenem, nem is adhattak, mert a kdzség megmentéje voltam.
Mindez csak latszolagos, némiképp papiron szereplé ok” MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-57055/1947. 238. d.

46. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. AVKM 74.304/1947 V. 1. sz. feljegyzése, 1947. majus 19.

47. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. AVKM 82. szamu létszamcsdkkentd bizottsdganak hatarozata. Errél és illet-
ményei folydsitasanak megsziintetésérdl Fialat 1946. szeptember 5-én vagy oktdber 16-an [?] értesitették. Lasd: MNL OL
XIX.I 1-g-57-3-L-99868-1946. 142. d.; MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F- 57055/1947. 238. d.
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1945. februdr 15-én felvett jegyz6konyv szerint dr. Fiala Endre kézségi ideiglenes féjegyzé a Kommunis-
ta Part helyi szervezete februar 2-ara hirdetett népgyllését minden eszkézzel meg akarta akadalyozni.
Ezen téves allitast a lefolytatott pdtnyomozas, valamint a birtokaban |évé és az akkori idében a jarasi F6-
szolgabirésagnak 3115/944. kig. szamu »Politikai partok szervezkedése« targyu atirataval melyet nem is
dr. Fiala Endre hanem dr. Borvendég Janos h. f6jegyz6 irt, donti meg. [...] Sz6vegét az alabbiakban k6z-
[6m:

»Tudomasara jutott a kozségi eldljarosagnak, hogy a zagyvarékasi Foldmunkasok Szabad Szakszervezete
és a Kommunista Part helyi tagozata f. évi februar 2-an mdsorral egybek6tott tancestélyt rendez. Az
Osszejovetelre engedélyt nem kért, illetve az esetleg kapott engedélyt tudomasulvétel és ellenérzés vé-
gett be nem mutatta. Legjobb tudomasunk szerint az 1. sz. orosz hadparancs gydléstilalmat rendelt el.
Ezért kérjik a F6észolgabiré urat, hogy benniinket ezligyben tijékoztatni és a kell6 utasitast mind ré-
szlinkre, mind pedig az 6sszejovetelt rendezé Partok részére megadni sziveskedjék. A fennallé jogszaba-
lyok értelmében el6adas tartasa kiilonben is fészolgabirdi engedélyhez van kotve. Zagyvarékas, 1945.
januar 30. dr. Borvendég Janos sk. féjegyzé h.«

Ezek szerint bebizonyosodott, hogy a koézségi eloljard, név szerint dr. Fiala Endre id. f6jegyz6 az akkori
rendeleteknek megfelel6en jart el, mert az 1. sz. orosz hadparancs gydléstilalmat rendelt el, és nem sajat
elhatarozasabdl, hanem felsébb utasitdsra cselekedett. Amikor az abonyi féjegyzé a népgylilés megtarta-
sara az engedélyt megadta, a februdr 2-ara kért népgy(lést meg is tartottak és utasitotta a kézségi kisbi-
rét februar 2-an megtartandé kommunista népgydlés kidobolasara.

A masik terheld jegyz6kdnyv szerint Borsanyi Gyorgy, Polonyi Janos és Mészaros Jozsef Nemzeti Bizott-
sagi tagokkal megjelent a kozséghazan és felkérték dr. Fiala Endre id. féjegyz6t a Nemzeti Bizottsag elis-
merésére. Mivel ez a fogalom, hogy Nemzeti Bizottsag ismeretlen volt, és a régi torvények és rendeletek
hatalyon kiviil nem voltak helyezve, igy a f6jegyz6 tiltakozasa indokoltnak latszik. Azonban a targyban
nevezettnek 8/1945. kig. sz. Féispan Urhoz cimzett atirata bizonyitja, hogy 1945. januar 8-an mar tajé-
koztatast kért a Nemzeti Bizottsag mikénti felallitdsanak modozatairdl, hataskorérdl, valamint feladatai-
rél. A terhel6 jegyz6konyv szerint a torvényesen megalakult Nemzeti Bizottsag csak 1945. februdr 2. 6ta
all fenn és ennek m(ikodését, valamint egyetlenegy part miikodését sem akadalyozta. Masolatban koz-

[6m a zagyvarékasi Nemzeti Bizottsag igazolvanyat.

»A zagyvarékasi Nemzeti Bizottsag nevében hivatalosan igazoljuk, hogy dr. Fiala Endre [...] ellen, amiéta
fennall, 1945. februar 2. 6ta semmiféle feljelentés nem tett és a Zagyvarékason miikédé partok (Fligget-
len Kisgazdapart, Magyar Kommunista, Szocidldemokrata és Nemzeti Parasztpart) sem tett ellene kifo-
gast.

A zagyvarékasi Nemzeti Bizottsag hivatalosan igazolja, hogy dr. Fiala Endre a nyilas partnak tagja nem
volt, semmiféle népellenes és demokraciaellenes cselekményben nem vett részt és 1944 6szén német-
ellenes érzelmeinek tobbizben adott kifejezést, amikor még a németek itt voltak. [...] 1947. marcius 31.«

Targyban nevezettnek tovabbi meghurcoltatasara vonatkozélag a megkuldoétt iratok alapjan az alabbi fel-
vilagositast adom.
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bortondkben nagyjabdl 9 és fél honapon at. Utdlagos beszamoldi szerint elébb 1945-ben, majd 1946-ban su-
lyosan bantalmazva vallattdk - talan éppen azért, hogy Urligyet taldljanak a fogvatartasara. Az elsé bantalma-
zasnak szdmara sulyos kovetkezményei voltak: 1945. majus 31-i szabaduldsa utan egészen szeptemberig fo-
lyamatos orvosi kezelés alatt allt, mozgasaban korlatozott volt. ,Miutan Zagyvarékasrél egyetlen vadat sem ad-
tak be ellenem annakidején, az internalas véghatarozatat egyik esetben sem lattam, azt velem nem ko6z6lték és
ala sem irattdk, s mégis 4 és 5,5 hénapot toltottem internalétaborban, kétszer félholtra vertek, balkarom elre -

A kecskeméti kapitanysag altal kiadott korézés tévedésen alapulhatott, mert amikor Abonybdl nevezet-
tet a kecskeméti internalotaborba atszallitottdk Band Mihdly r. alezredes az akkori rendérfékapitany
1945. majus 31-én reggel a jaszberényi igazoldbizottsdg megkeresésére szabadlabra helyezte, ezen in-
tézkedésérél a helybeli internalotabor parancsnoksagot nem értesitette. A megfelelé szaktudas hiany is
el6segitette ezen téves korozés elrendelését. Ugyanis a fennallé jogszabalyok értelmében internaléta-
borban csak interndlasi véghatarozattal lehet kdzigazgatasi eljaras ald vontat helyezni. Jelen esetben az
interndlasi véghatarozat 1945. julius 14-én kelt, viszont az iratokbdl nem tlnik ki, hogy ezen internalasi
véghatarozatot targyban nevezett megkapta, és az sem tlnik ki, hogy az internalétabor nevezettet allo-
manyba vette-e, vagy sem. Az internalétaborbdl vald megszokés ténye, hogy az hogyan és miképpen
tortént, nincs jegyzékoényvezve, s az iratokban ellentétes jelentések vannak, mert egyik jelentés szerint
interndlasa utan néhany napra, a masik jelentés szerint oktéber kdzepén szokott meg az internalétabor -
bol targyban nevezett, s ugyancsak oktéberben rendeltetett el nevezett ellen a korozés. Az idé rovidsé -
gére valé tekintettel nem tudtam atiratban megkeresni a kecskeméti kapitanysagot arra vonatkozdlag,
hogyha julius 14-én hozott interndlasi hatarozatot, és rd néhany napra az érizet alad vont megszokik, mi-
ért csak oktéberben rendeli el nevezett kérozését. Az sem tiinik ki az iratokbdl, hogy minek az alapjdn volt
tdrgyban nevezett februdr 2-t6l néhdny napi megszakitdssal az abonyi jdrdsi kapitdnysdg 6rizetében egészen
mdjus 30-ig.

Mindezekkel szemben dr. Fiala Endre kozigazgatasi eljards ald vont Bané Mihaly szébeli szabadon bo-
csatasa utan, azon helyeken, ahol tartézkodott mindeniitt szabalyszer( bejelentélappal az illetékes rend-
6rkapitanysagon bejelentette magéat. Ha nevezett tényleg szokésben allt volna, gy magat sehol be nem
jelenti.

Mindezektdl fliggetlenlil a kecskeméti politikai rendészeti osztaly, feltehetd, hogy megfelelé bizonyité-
kok hidnyaban az iratokat a népbirésaghoz sem tette at letargyalds végett.

A Magyar Beliigyminiszter Ur 1946. szeptember 16-dn kelt 37272/1946. IV. sz. véghatdrozatdval nevezett-
nek interndldsdt rendéri felligyelet ald helyezés mell6zésével megsziintette. Még a renddri felligyelet ald helye-
zését sem kivdnta tovdbbi ellenérzés és megfigyelés céljdbol. Mdrpedig, ha nevezett tényleg demokrdciaellenes

magatartdst tanusitott, a rendéri felligyelet ald helyezése elengedhetetlenné vdlt volna*®

Fiala Endre tehat politikai-rendészeti 6nkény és renddri szakmaiatlansdg miatt volt internalétaborokban,

pedt, balldbam csaknem amputalni kellett, allasomat elveszitettem” - irta 1947. majus 29-én a VKM-nek.*’

48.

49.

MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-107558/1947. 238. d. Kraici Kalman r. alezredes, korzeti szemléld 2096/3.ksz-1947. sz. alatt kelt
vdlasza a szolnoki rendérkapitanysagrél a VKM 88550/1947. v. 2. . o. sz. megkeresésére dr. Fiala Endre rehabilitalasanak

tgyében, 1947. julius 14. (Kiemelések télem - D. P.)
MNL OL P 2076. 5. d. 2240/1947. Fialdnak az Ortutay Gyula miniszterhez irt feljegyzése, 1947. majus 29.



Neveléstudomany 2025/4. Tanulmanyok

Helyzete azonban az idézett rend6rségi beszamold VKM-be érkezése utan sem rendezédhetett gyorsan, hi-
szen az illetékesek jogilag nehezen megoldhaté helyzetbe kertltek. A B-listdzasok soran az internaltak elbocsa-
tasat kilonosen demokratikus partellenesség és népellenes tevékenység vadja esetén magatdl értetédének
tartottak, ennek megfeleléen dontsttek Fiala elbocsatasardl. Am az ilyen, a rendérség altal is elismert téves el -
jarast kovetd jogorvoslati lehetéség nem allt rendelkezésre. Ezért, a VKM 1948. januar 27-i minisztertanacsi
ilés elé terjesztette Fiala Endre rehabilitdlasanak ligyét:

»Tisztelettel kérem a Minisztertanacsot sziveskedjék a 9590/1945. M. E. és a 750/1947. M. E. sz. ren-
deletekben foglaltaknak megfeleléen dr. Fiala Endre volt allami tanitoképzé intézeti igazgatét a
9810/1947. Korm. sz. rendelet 12. fizetési fokozatanak megfelel6 illetményekkel a tényleges kdzszolga-
latba, mint allami tanitdképzd intézeti igazgatdt, visszahelyezni. [... hiszen] a szolnoki allamrendérség ka-
pitanysaga igazolta, hogy dr. Fiala Endre felszabadulas utani meghurcoltatasa és internalasa tévedésen
alapult és az ezzel kapcsolatos intézkedéseket egyes kdzegek szaktudasanak hidnya is eldsegitette. Az
ezzel kapcsolatosan dr. Fiala Endrét ért hatrany megsziintetése a 9590/1945. M. E. sz. r. 8.8 (2) bekez-
désében és a 75/1947. M. E. rendelet 4.§-aban foglaltaknak megfeleléen indokolt, mert tisztan az inter -
nalas tényén nyugvé létszamcsokkentd hatarozat a vadak ismerete nélkil nem is lett volna meghozha-
to.”

A miniszteri javaslatot az alapos indokolas ellenére sem fogadtak el - Ries Istvan igazsagligyminiszter hoz-
zaszOlasdban ugyanis kozolte: ,Sem a 9500-as, sem a 11.000/1946. M. E. sz. rendelet nem ad maddot arra,
hogy a tévedésbdl bélistara helyezettek rehabilitdlhaték. Az 5000-es rendelet pedig egyenesen kizar minden
tovabbi eljarast, tehat véleménye szerint nincs maéd r, hogy itt ebben az ligyben hatarozatot hozzunk”*° Mire
Bojta Béla miniszterelndkségi dllamtitkar ugy vélte, hogy , esetleg gy megoldhato a kérdés, hogy a miniszterel-
nok legfébb felligyeleti hataskérében a minisztertanacs hozzajarulasadval megsemmisiti a B-lista hatarozatot,

"3 A Minisztertanacs ezt a megoldast javasolta a VKM-nek s a miniszterel-

mert tévedésen alapult a B-listazas.
noknek. Majd Gjabb elbterjesztések alapjan - Fiala elsé letartéztatdsa utan tébb mint 3 évvel - 1948. 4prilis
20-an értesitették a VKM-et a 23.433/1948. M. E. sz hatdrozat megsziiletésérdl: ,A hatarozatot felllvizsgal-
tam és annak eredményeként a VKM drral egyetértve a 11000/1948. M. E. sz. rendelet alapjan megsemmisi-
»n52

tem. [...] Dr. Bojta Béla allamtitkar.

Meghurcoltatasanak és vagyvezérelt fikcioja hajszolasanak kovetkezményei

Fiala Endre 1941-1942-ben még tisztaban volt azzal, hogy a jaszberényi képzének 6 ,koztartasvezetdje, igaz-
gatoi teendbkkel ideiglenesen megbizott tanara”. Ezt - a maga szerénységével - minden médon jelezte: még a
tanévi intézeti értesitéjében is a tanari testlilet tagjait bemutato tablazat negyedik helyén szerepeltette 6nma-
gat - nem az intézetvezetbket megilleté elsé helyen (Fiala, 1942, p. 38). Am tevékenysége révén - joggal - Ggy
érezhette, hogy vezetéként sikeres munkat végzett, igy méltova valt az igazgatéi megbizatasra az intézetben. A
VKM illetékesei - a ,Mdczar-tgy” miatt - ugy itélték meg, hogy vezetéként Fiala csak atmenetileg maradhat a
jaszberényi intézet élén, célszerd oda kiilsé embert helyezni. Ennek okat nem kéz6lték az érintettel, ezért ami-
kor Arpassy Gyulat helyezték az intézet élére, azt személyes sértésként fogta fel, és annak tulajdonitotta, hogy

50. MNL OL XIX-A-83-a-00-19480127-1. Dr. Fiala Endre volt allami tanitéképzé intézeti igazgatd rehabilitalasa és allasaba valé
visszahelyezése; vita a miniszterek kozott a B-listazas elvi kérdéseirdl, 1948. januar 27.

51. Uo.
52. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-161.933/1948. 238. d. A Miniszterelnokség 23.433/1948. M. E. sz. hatarozata.
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6 nem rendelkezett megfelelé kapcsolatokkal a minisztériumban. Hat év maltan is agy vélte: ,1942 szeptem-
berében a zombori all. tanitéképzé intézet igazgatdja lettem, noha széval és irdsban mindent elkdvettem, hogy
ne kellien Zomborba mennem. Kidertlt, hogy [nem] a tanligy érdeke kivanta ezt, hanem jaszberényi tanitokép-
z6 intézeti igazgatoi dllasomat egy protekcids egyénnek kellett atadnom, akit 1945. janius 25-én az Igazolébi-
zottsag Jaszberényben vezetdallasra alkalmatlannak mindsitett és athelyezésre itélt®

A torténtek ilyen dbrazolasa hid képet ad Fiala Endre azon fikciojarél, miszerint neki Jaszberényben igazga-
téi allasa volt, melyet protekcids illetéktelenek eloroztak eldle. A méltatlan meghurcolasa utan még inkabb tgy
vélte: harcolnia kell a - szerinte - 6t megillet6 allas visszaszerzéséért. A VKM illetékesei hidba kozolték vele,
hogy 6 soha nem volt a jaszberényi igazgatdi allas birtokaban, hiszen csak Méczar Miklos fegyelmi eljarasanak
idejére kérték fel 6t tanarként atmeneti vezetdi szerepre®* (és nem oda, hanem Zomborba nevezték ki igazga-
ténak), 1949-ig kitartott amellett, hogy részérél ,erkolcsi lehetetlenség volna” barmilyen mas allast elvallalni.*®
S ennek jegyében cselekedett.

Mar 1945 tavaszan, az internalétaborbdl - didk kildottje utjan - kérte a VKM-et, hogy ne interndlasa szin-
helyén, Abonyban, hanem Jaszberényben keriilhessen igazoldbizottsag elé. E kérését - a VKM 4924/1945. sz.
leirataval - teljesite‘cték,56 igy a jaszberényi igazoldbizottsag kikérte 6t az internalasbdl, és a kecskeméti fékapi-
tany 1945. majus 31-én szabadlabra helyezte Fialat.

Miutan kiderilt, hogy a verések kdvetkeztében megsériilt bal Idbanak kezelése rendszeres orvosi/apoldi se-
gitséget igényel a berényi kérhaz szakrendelésén, junius 4-étdl az intézetet atmenetileg iranyité Berzatzy Lasz-
|6 igazgatohelyettes csaladjanal kért és kapott szallast korilbelll 9 héten at.>” Ott a kezelés mellett modjaban
allt kdvetni a képzdben torténteket és kapcsolatba lépni az igazolébizottsag tagjaival, s elhitetni veliik, hogy
immar igazgatéként rovidesen Ujra 6 lesz a jaszberényi intézet iranyitdja.

A bizottsag 1945. junius 25-én targyalta Arpassy Gyula és Fiala Endre tigyét. A ,gyitt-ment” Arpdssyt a
VKM igazoldbizottsaganak 1946. aprilis 8-i hatdrozata szerint méltatlanul - arra hivatkozva, hogy 1944. no-
vember 4-i tAvozasakor nehéz helyzetében magara hagyta az intézetet, amikor csalddjdhoz Budapestre ment -
dthelyezéssel, vezetdi dlldsra alkalmasként igazoltdk (Donath, 2025a, pp. 96-107). Ellenben Fiala Endrét - a zom-
bori tevékenységének tisztazasaig ideiglenesen - igazoltdk. O utébb tgy érvelt, hogy mint ,a jaszberényi tanito-
képzé igazgatdjat” igazoltak, ugyanakkor ennek a bizottsagi jegyzokdnyvben nincs nyoma (lasd a 2. képet) -
abban Fiala beosztas nélkiil szerepel.

53. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-177.767/1949. 238. d. Fiala Endre iromanya a Budapesti Népbirésagnak, 1948. junius 21.

54. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-179597/1947. 238. d. Rozsondai Zoltan ligyosztalyvezeté 1948. aprilis 5-i a miniszter szdmara ké-
sziilt feljegyzésében olvashatjuk: ,Dr. Fiala Endre kéri a jaszberényi all. tkint.-i »igazgatdi allasaba« valé slirgés visszahelyezé -
sét, mert »félmegoldasba erkolcsi lehetetlenség lenne belemennie«. Dr. Fiala Endre sohasem volt a jaszberényi intézet
igazgatdja, csupan helyettesként vezette az intézet ligyeit akkor, amikor az intézet volt igazgatdja, Mdczar Miklds ellen sulyos
fegyelmi eljarast folytattak le. A fegyelmi vizsgdlat tapasztalatai alapjan azonban nem biztdk meg az intézet végleges vezeté-
sével, hanem mindenképpen kivanatosnak latszott masik intézet tanarara bizni az igazgatast.”

55. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-179597/1947. 238. d. Fiala feljegyzése a VKM-nek, 1948. marcius 31. ,Félmegoldasba erkdlcsi le-
hetetlenség belemennem, tisztelettel kérem tehat a jdszberényi all. tanitéképzd intézeti igazgatdi alldsomba valé slirgés visz-
szahelyezésemet, mert én dolgozni akarok, s 1946 november havi elsé felterjesztésemnek is az volt a célja, hogy az intézetet
minden erkolcsi fertétél megdvjam.”

56. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. A Fiala kérését a VKM-be tovabbité Kovacs Istvan V. éves névendék nyilat-
kozata, 1947. marcius 7.

57. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Berzatzy Laszl6 meghallgatdsanak jegyzékonyve, 1947. marcius 6.
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2. kép: A Jdszberényi Igazoldbizottsdg 1945. junius
25-i lilésének jegyzé’kb‘nyvesg

Mindazonaltal tény: jaszberényi ismertségének, kapcsolatainak és a meghurcoltatasa, valamint a bicegése
révén lathaté sériilései miatt vele kapcsolatban megnyilvanulé egyiittérzés felhasznalasaval a rivalisanak tekin-
tett Arpassy Gyulat sikerilt az ,igazgatdésaga visszaszerzéséért folytatott versenybdl” kiiktatnia. Talan ezért
1945. szeptember 19-én még Ugy vélte esélye van ahitott dllasa ,visszaszerzésére”. Legalabbis erre utal az iran-
ta jéindulattal 1évd, neki szallast adé Berzatzy Laszl6 igazgatdhelyetteshez irta levele:

,Kedves Zatzy bacsi! Valami nagy postai zavar tértént. A junius 25-én tortént igazolasunkroél valé jelen-
tés nem érkezett meg a minisztériumba, legalabbis az enyém nem, Huszka irdst nem kapott réla, csak
Bognartol hallotta. fgy aztan nem tudtak rélam bizonyosat. Mint menekiilt igazgat6t szamontartottak a
tobbiekkel egylitt és az igazgatdi kérdés rendezéséig be akartak osztani tanarnak, hogy legyen fizeté-
sem.”” De miutan én mondtam, hogy megkaptam a fizetésemet Berényben, és megmutattam a hivatalos
igazolasomat, akkor azt mondta Huszka és Rozsondai, hogy hiszen akkor nincsen semmi baj. Az augusz-

58. MNLJNSZVL XVII-421-1-248-1945.

59. MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Bodnar Gyula tanar meghallgatasa, 1947. marcius 6. ,1945. szeptember 5-
én hivatalos tigyben jartam Budapesten a minisztériumban, ahol dr. Huszka Janos ligyosztalyvezet6 és Rozsondai Zoltan szak -
el6ado érdeklddtek a jaszberényi intézet helyzetérdl és megkérdezték télem, tudunk-e mi valamit itt Jaszberényben Fialardl,
mert 6k semmit sem tudnak. Csupan a mi jelentéslinkbdl tudtak meg, hogy 1945. jlnius 25-én Jaszberényben igazoltak. Dr.
Fiala Endre sem személyesen, sem irasban nem jelentkezett a minisztériumban, didkgyerekekkel (izengetett mindenfélét. Dr.
Huszka Janos azt mondta végiil, ha Berzatzy ki tudja deriteni Fiala tartozkodasi helyét, azonnal szolitsa fel, hogy jelentkezzék,
Jaszberényhez is be tudnak osztani, mert nincs torténelemszakos tanar. Berzatzy szélitsa fel kereken, hogy akar-e tulajdon -
képpen szolgalni, vagy nem. Ha akar, jelentkezzék, ha nem, azt is jelentse be nyiltan.”




A jaszberényi és zombori tanitoképzok... 2025/4. Donath Péter

berényi beosztott magyar-térténelem szakos tanari allast, 6 azt - mivel igazgato kivant lenni - nem fogadta
el.®* Amikor az 4ltala napokon belll vart igazgatéi kinevezés nem érkezett meg cimére, elébb azt feltételezte,
hogy azt Jaszberénybe kiildték, s onnan nem tovabbitottdk szamara. Utébb még azzal is megvadolta Berzatzy
Laszlot, hogy az igazoldbizottsag hatarozatat sem kildte fel a VKM-be. Miutdn oktéber végén nem 6t, hanem
- ahogy 6 gondolta: protekcio révén - dr. Jantsky Bélat nevezték ki jaszberényi igazgatdénak, a beosztott tanari

tus-szeptember havi fizetéseket Ugyis csak most folydsitjdk. De az igazgatok ligyét most mar rendezni
kell, ezért tudni akartak, hogy mi van velem. Feldiktaltam az 1944. oktober 8-t6l, Zombor kiliritésétdl
valé tanligyi Gigyeimet, és végil kidertilt, hogy a debreceni igazgatokat kivéve, én jelentkeztem legkorab-
ban. De elé6bb Debrecenben Teleki maga intézte ezeket, majd utana Bassola, s Huszka csak késébb vett
at mindent, ezért az el6zményekrdl nem tudott semmit. [...]

Az igazgatoi kérdés a kdvetkezo: [...] Be kell télteni a budai, berényi és papai igazgatai allast. [...] 3 helyre
négylinket kell elhelyezni, vagyis egy tanari beosztast kap, esetleg egy n6képz6éhoz keriil. De miutan a
felekezetiek is teljes mértékben az allamtél kapjak a fizetést, mar azok is allamiaknak szamitanak, igy
azokat is felul kell vizsgalni. Egy idében dontenek, [...] 3-4 nap mulva feltétlentl véglegesen hataroznak,
akkor mar tisztan latjuk a helyzetet. [...] En Berényt kértem, s Teleki engem jelélt, ennyit mondott Rozsondai!
[...] Huszka annyit mondott, hogy Zatzy bdcsiéknak 6-8 helyen kell tanitani, engem helyettesitenek még egy
pdr napig, révidesen ott lesz a végzés, addig csak pihenjek még, mondta. Egyébként most annyira rosszul va-
gyok, hogy alig birok menni: a [Abam még nem rendes és olyan utazasom volt, hogy a rossz karommal
kapaszkodtam, a rossz ldbamon alltam 1 nap s éjjel. [...] A rendeletet az el6bbi cimre kiildje Zatzy bacsi,
bar 10 nap alatt j6tt meg a felhivas. Kézcsékomat, legszivélyesebb kdszontésemet kiildom mindenkinek,

szeretettel Fiala Bandi”®°

A helyettesitésére utalds arra vonatkozott, hogy bar FialAnak néhany nappal kordbban felajanlottak a jasz-

kinevezését 1945. december 8-an a nyiregyhazi tanitoképzdbe kérte: ,Ez utébbi beosztas a 74.300/1945. IV
sz. VKM rendelettel meg is tortént.”®* A tanitas a sziinetek utan indult Nyiregyhazan is, ezért Fiala csak febru-

arban utazott a varosba, ahol marcius 29-én kérozésére hivatkozva Gjra érizetbe vették. Fogsagabdl ligyének

fellilvizsgalatat kérte a VKM-tél és a belligyminisztertdl. Utdbbinak 1946 majusaban irt kérvényében olvashat-

juk:

60.

61.

62.

JAprilis 17-én hallgattak ki Kecskeméten, akkor a vallomasomat irasba is foglaltak azzal, hogy 1-2 nap
mulva szabadlabra helyeznek. Ezutan anélkiil, hogy velem interndlasi véghatarozatot kozoéltek volna,
vagy atadtak volna, egyszerlien atszallitottak a kalocsai internalétaborba s ezen eljarassal megfosztottak
még a védekezés lehetdségétdl is, mert internalasi hatarozat hianyaban fellebbezéssel sem élhetek.

Az 1946. évi |. tc. amely a demokratikus magyar allam alapelveit foglalja magaban, tobbek kdzott ki-
mondja, hogy minden allampolgarnak természetes joga a személyes szabadsag, az elnyomatastdl, féle-
lemtdl valé mentesség, ezektél a jogoktdl egyetlen allampolgar sem foszthaté meg torvényes eljaras nél-

MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Fiala Berzatzy Laszlohoz irt levele, 1945. szeptember 19. (Kiemelések t6lem-

D.P)

MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. 1945. szeptember 7. ,221/1945. Dr. Fiala Endre igazgaté felszoélitasa allasa-

nak elfoglalasara, azaz intézetiink torténelem-szakos tanari allasanak betoltésére.”

MNL OL XIX-I-1-g-57-1-F-74304/1947. 238. d. Dr. Gacsalyi Sandor féigazgatd 793/1947. sz. jelentése a VKM-nek, 1947.

aprilis 1.
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kil és e jogokat a magyar allam valamennyi polgaranak minden irdnyd megkiilonboztetése nélkil a de-
mokratikus allam keretein belll egyforman és egyenlé mértékben biztosit.

Beliigyminiszter Ur! Ezen alapelvek alapjan tgy hiszem, hogy engem, akit az igazoldbizottsag megrovas
nélkdl igazolt, és akit a kultuszminiszter Ur érdemesnek tartott arra, hogy egy allami tanitéképzé intézet
élére Allitson, legalabb annyi jog megillet, ha személyes szabadsdgomtél - hallomdsom szerint a jdszberé-
nyi tanitoképzé intézeti igazgato féltékenységbdl eredé szébeli vddaskoddsa alapjdn [ide utébb, a minisztéri-
umban kézzel beirva: nem all] - megfosztottak, hogy kozoltessék velem miért vagyok rendéri érizetbe
véve, hogy e sérelmes és alaptalan intézkedés ellen jogorvoslattal élhessek.

A velem szemben tortént eljaras fennallé jogszabalyaink legdurvabb megsértését, legelemibb emberi jo-
gok semmibevételét jelenti, olyan megsértését, amely nemcsak egy demokratikus berendezkedésu, de
sokkal kezdetlegesebb allamformaban sem szokott eléfordulni. Valakit személyes szabadsagatél meg-
fosztani nem lehet anélkiil, hogy azt el6tte meg ne indokoljak. Mar ezen oknal fogva is kérem tarthatat-

T e e e 63
lan helyzetem orvoslasat és haladéktalan szabadlara helyezésemet.”

Ahogy korabban emlitettiik: erre csak szeptember kbézepén keriilt sor. Kérvényében az alapvet6 szabadsag-
jogaban alaptalanul korlatozott 6ntudatos polgar és a vagyvezérelt fikciojatol elvakult, sértett ember oktalan
gyanusitasa keveredett azzal, hogy az ligyével semmilyen kapcsolatban nem [évé Jantsky Bélat vadolta maso-
dik fogsaganak kezdeményezésével. Az elemi jogaiban sértett, tobbszor bantalmazott Fiala Endre egykori hu-
manus, keresztényi magatartasat egy elégtétel- és bosszliiszomjas aldozat vadaskodasa, vagdalkozasa valtotta
fel, melyekben bizonyitani prébalta, hogy a jaszberényi tanitoképz6 masok (igy Berzatzy és Jantsky) kezében
csak ,erkolcsi fertébe kerlilhet”, és a térténetében paratlan mélységre siillyedhet. A maga sorsa alakulasanak
okaiként a fentieken tul a VKM illetékeseit vadolta nemcsak az illetékes miniszternél, hanem a Miniszterelnok-
ségen, a politikai rendérségen és a népbirdsagon is. Vizsgalatok sorat zuditotta a jaszberényi intézetre, és felje-
lentésével elésegitette Jantsky Béla 1948-as internaldsat és népbirdsag elé keriilését - ahol ez utébbit felmen-
tették (Donath, 2025c). A Berzaty Laszlot és a berényi tantestiiletet, valamint Jantsky Bélat illeté vadjait a nyo-
mukban lefolytatott vizsgalatok nem igazoltélk.64 A korabban Fialaval egy(ittérzé tantestiilet idével megelégelte
az ellene iranyuld folyamatos hamis feljelentéseket, és 1947. november 24-én ragalmazasi per inditasara kért

engedélyt a tankeriileten at a VKM-t6l:

JIntézetlink belsé nyugalma megkivanja, hogy Dr. Fiala Endre askalédasinak és alaptalan ragalmazasai-
nak véget vesslink. [...] Kérem ezért mind a magam, mind pedig a tanari testlilet 6sszességének nevé-
ben, hogy blinvadi feljelentés megtételét engedélyezni és a felettes hatdsag el6tti alaptalan rdgalmazas
tényét szolgald hivatalos iratokat vagy azok hivatalos kivonatait a birdsag rendelkezésére bocsatani szi-

63. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-64738/1946. 238. d. Fialanak a belligyminiszterhez irt kérvénye, masolat a VKM-hez tigyvédje ut-
jan. (Kiemelés télem - D. P.)

64. BFL XXV. 1. a. Budapesti Népbirésag NB VIII. 2680/48. sz. ,A hivatalos vizsgalat megallapitotta, hogy az altala emelt vadak, -
melyek Ugy Dr. Jantsky Béla jelenlegi igazgato, valamint ellenem és a tanari testiilet ellen irdnyultak, teljesen hamis és alapta -
lan vadaknak bizonyultak. Dr. Fiala Endre ismét tdmadja az intézet jelenlegi igazgatdjat, dr. Jantsky Bélat. Dr. Fiala Endre évek
6ta céltudatosan a jaszberényi all. tanitoképzo intézet igazgatdi allasara térekszik, allandoé ragalmazasokkal és valétlansagok-
kal tdmadja a mindenkori igazgatét. Eljarasa minden alapot nélkiil6z” - nyilatkozta az immar nyugdijazott Berzatzy Laszlo
1948. februar 22-én. (Kiemelés télem - D. P.)
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veskedjék”“ - irta az akkor még szabadlabon lévé Jantsky Béla, Berzatzy Laszlé, valamint a tantestiilet
16 tagja.

Id6ével a VKM is megelégelte Fiala tevékenységét, és azt, hogy kiilsé tényezdk (a Miniszterelnokség, a parla-
ment, az Gjvidéki népbirdsag és a sajtd) bevonasaval fenyegette ket is. Ezért rehabilitalasaval, k6zszolgalatba
vald visszavételével egyidejlleg fegyelmi eljarast inditott vele szemben. Az ahhoz sziikséges el6zetes vizsgalat
lebonyolitasaval megbizott dr. Ballay Géza és dr. Bikfalvy Miklds miniszteri titkar (mint vizsgaldk) 1948. okté-
ber 25-én kelt indokolasukban mas megoldast javasoltak:

»A vonatkozo Osszes iratok és koriilmények attanulmanyozasa utan az alabbi indokok alapjan tisztelettel
javasoljuk dr. Fiala Endre kozszolgalatba visszavett tanitdképzé intézeti igazgatdval szemben elrendelt
fegyelmi eljardas megszlintetését, majd ennek megtorténte utdn az 1934:l. tc. 2.§8-a (5) bekezdésében
foglaltak alapjan megszervezett allando bizottsag elé allitasat, illetéleg - amennyiben az allandé bizott-
sag dontésének megfelel - a hivatkozott jogszabaly 2.§-anak (2) bekezdésének b/ pontjaban foglaltak
alapjan szabalyszer(i elbanas ald vonasat.

Véleménylink szerint dr. Fiala Endre személye kéré csoportosuld kifogasolhato tényeknek és korilmé-
nyeknek, szabalytalansagoknak és zavaroknak a kdzéppontja, f6 oka nevezettnek beteg idegrendszere
és zavart lelkivildga. Magat igen kivalé embernek tartja minden tekintetben. Féként emiatt, de kozeli
szarmazasara, az intézetben folytatott tanulmanyaira és ottani mikddésére tekintettel is, mar kezdettdl
fogva magat tartotta a legmegfelelébbnek a jaszberényi liceum és tanitoképzé intézet igazgatasara. Hi-
vatali el6ljaréi azonban elsésorban a kdzoktatas érdekeit tartottak szem el6tt és minthogy a szilikséges
kovetelményeknek nem felelt meg, ezt a legnagyobb vagyat nem teljesithették.

Dr. Fiala Endre el6ljaréinak ezt a magatartasat, illetéleg ténykedését protekcionizmuson és ellene sze-
mélyi gylloleten alapulé intézkedéseknek tekintette. Az intézet igazgatasaval megbizottak elképzelése
szerint azért kaptak helyette igazgatéi megbizast, mert személyi kapcsolataik folytan ezt ki tudtak har-
colni, gyengébb személyi képességeik ellenére is. Elképzeléseit vald tényeknek tekintette. Emiatt ugy
gondolta helyesnek, ha ellentdmadasba megy at s mindenkit, aki vélekedése szerint ellene tevékenyke-
dett, helyére tort, a legképtelenebb vadakkal illetett. A vele kapcsolatos intézkedésekben mutatkozé tar-
gyi, vagy kozhivatalon kivil all6 hibakat ellene, illetéleg igazgatéi megbizatasa ellen irdnyulé aljas me-
rényletnek tekintette.

Novelte idegrendszerbeli zavarat jogtalan letartdztatasanak és rendéri érizet alatt tartasanak ténye és az
ezekkel jaré6 megprébaltatasok, amelyek - ahogyan azt 6 latja - ellene tevékenykedd tanartarsainak,
részben pedig hivatali el6ljaréinak feljelentése alapjan torténtek meg. Ezen események kévetkeztében
olyan lelkiadllapotba kertlt, amelyben tanartarsainak és eldljaréinak legnagyobb részét a vadak egész la-
vindjaval arasztotta el. Vadaskodasaval - véleményiink szerint - az 1914:XLI. tc. 1. és 20. §-aba itk6z6 -
ragalmazas, illet6leg hatdsag el6tti ragalmazas vétségét kovette el kozvetlenll. Amennyiben tehat a
megragalmazottak sziikségesnek tartjdk - a felhatalmazds megadasa utadn - szorgalmazhatjak vele
szemben a blinvadi eljaras meginditasat.

65. Jantsky és a tantestiilet birésagi eljards meginditasdhoz kéri 1039/1947. sz. alatt a féig. 1401/1947. szdmara hivatkozva a
tankerilet tamogatasat. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-179597/1947. 238. d.; MNL JNKSZVL XXVI. 67/a
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Fegyelmi vétség ténydlladéki elemeit magatartdsa, illetéleg tevékenysége csak kézvetve meriti ki éspe-
dig azaltal, hogy feljelentései, askalédasai és vadjai kdvetkeztében az intézet munkajat nagymértékben
zavarta. A fegyelmi eljarast elrendelé hatarozatban feltlintetett és a Pénzligyi Szolgalati Szabalyok gydij-
teménye 1. részének IV. fejezet, 237.8-a e/ pontjaban meghatarozott silyos és a hivatkozott jogszabaly
240.8-aban foglaltak alapjan legsulyosabbnak mindsithetd fegyelmi vétséget kdzvetlenil tulajdonkép-
pen csak azzal kdvette el, hogy a fegyelmi biztosok hivatalos idézésére kihallgatasa céljabdl az elrendelt
helyen és idében nem jelent meg.

A fegyelmi eljaras tovabb folytatasat nem tartjuk indokoltnak, mert az eljaras lefolytatasa a javasolt elja-
rasnal hosszadalmasabb, koltségesebb, tovabba, mert az alkalmazhaté fegyelmi blintetések az eset 6sz-
szes korilményeit és féképpen beteg idegrendszerét és lelki allapotat figyelembe véve, vagy tul enyhé-
nek, vagy tul szigorinak bizonyulnak. Véleménylink szerint a szabalyszerU elbanas ala vonas felel meg a
legjobban az ésszes szempontoknak.”®®

igy is tortént. Fiala Endre egyre indulatosabb és fékevesztettebb vadaskodasa végiil kontraproduktivnak bi-
zonyult. A VKM illetékesei a sziikséges formasagok betartasaval a ,szabalyszerl elbanas ala vonasara”, egysze-
rdbben: a kdzszolgalatbdl valé elbocsatasara késziiltek, s errél 1949. majus 4-én értesitették is az igazgatéd
urat. © majus 21-én - formai hibakra hivatkozva - a rendelet visszavonasat, és az ellene korabban kezdemé-
nyezett fegyelmi eljaras lefolytatasat kérte: , A fegyelmi vizsgalat elé batran allok, tanari, igazgatéi tevékenysé-
gem mind szakmailag, mind politikailag és emberileg tiszta, ezt az is igazolja, hogy bar B-listaztak és internal-
tak, mégis rehabilitaltak”®”

1949. jadlius 15-én a VKM-ben szdmara menekiilé utat engedd dontés sziiletett:

,Az lUgyiratban foglaltakat, valamint a fegyelmi lgy el6zményeit és annak lefolyasat Rozsondai Zoltan
ligyosztalyvezet6 Ur referdlta dr. Gyalmos Janos féosztalyvezetd urnak. Dontésiik alapjan tisztelettel ja-
vasoljuk dr. Fiala Endre all. tanitéképz6 igazgaténak a zalaegerszegi all. tanitonéképzé intézethez tanari
szolgdlatra valé beosztasat. A sziikséges kiadvanytervezet a kdvetkezd: Dr. Fiala Endre all. tanitéképzé
intézeti igazgatd, Zagyvarékas. Igazgaté Urat hivatalbdl azonnali hatéllyal a zalaegerszegi all. lednygim-
naziumhoz és tanitonéképzéintézethez osztom be folytatélagos tanari szolgdlattételre. Felhivom, hogy
az intézet igazgatéjanal haladéktalanul jelentkezzék.”®®

A szorult helyzetbe keriilt, évek 6ta munka és jovedelem nélkiili Fiala Endre kénytelen volt elfogadni a fel -
ajanlott lehet6séget, és beosztott tanarként - cimzetes igazgatdi minéségben - tanitani kezdett Zalaegersze-
gen. 1953 szeptemberében az Oktatasligyi Minisztérium at kivanta 6t helyezni Somogy megyébe. Csaladi ok-
bél maradni akart Zalaegerszegen, ahol a Jékai Gti Dézsa Altalanos Iskoldban alkalmaztak,®’ és ahol nyugdijaza-
saig tanitott. Tevékenységérél csak harom informacidval rendelkeziink. Mar 1953 decemberében a Zala cim(i
lapban elismeréssel emlitették 6t, mint az Gttérék eredményes vasgylijtését elésegité tanart (A vas- és fém-

66. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-7-F-177767/1949. 238. d.

67. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-170.311/1949. 238. d. Fiala a VKM 167.515/1949. rendelet hatalyon kivil helyezését, és ellene a
fegyelmi eljaras lefolytatasat kérte.

68. MNL OL XIX-1-1-g-57-1-F-170.311/1949. 238. d.

69. Fodor Palné OM osztalyvezet6é 14/853-F28/953, Il. szdmu szeptember 19-i athelyezési levelét és a maradasat engedélyezé
oktéber 5-it, valamint a Megyeit Tanacs VB Oktatasi Osztalydnak F14-20/1/1953. szamu levelét lasd: MNL ZVL
XXI11.21.b.-1953-F14-20/2. Fiala Endre. A tanitoképzébdl valé eltdvolitdsaban szerepe lehetett annak, hogy az 6tvenes évek-
ben mar nemigen tdrtek vallaltan hivé tanarokat a pedagogusképzés terliletén.
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gyljtés végeredménye a zalaegerszegi iskolaknal, 1953, p. 3). Megndslilt, feleségével ugyanabban az iskolaban
tanitottak. S végiil: 1972-ben bekovetkezett halaldig rendszeresen publikalt révidebb, torténelmi targyu cikke-
ket a Gocseji Helikon cim( honismereti folyoiratban.
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The Drama of Endre Fiala, Former Director of the Teacher Training Colleges
in Jaszberény and Zombor (1941-1949)

This study, written in a documentary-narrative style, presents the life of Dr Endre Fiala, who served as director
of the teacher training institutes in Jaszberény and Zombor from 1941 to 1949. It provides a picture of the dir-
ector's effective pedagogical work, guided by humane Christian principles, his historical views, and his com-
mitment to equality among people at both institutions. It also presents Endre Fiala's socially sensitive, selfless,
exemplary work as a municipal chief clerk, followed by the circumstances of his innocent persecution, intern-
ment, and beatings, and finally his relentless and unsuccessful struggle against his colleagues to obtain the po-
sition of director in Jaszberény, as a result of which he spent the rest of his working life as a trainee teacher

and then as a primary school teacher.
Keywords: Endre Fiala, teacher training colleges in Jdszberény and Zombor, internment, rehabilitation, disciplinary
proceedings
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No6i tudomanyossag és onreprezentacio a 20. szazad els6 felében.
Victor Gabriella 6néletrajzanak vizsgalata

Ackermanné Kel6 Kamilla*
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A tanulmdny a Sdrospataki Teoldgiai Akadémidra magdntandri értekezése mellé 1950-ben benyujtott 6néletrajza
alapjdn Victor Gabriella (1891-1971) szakmai élettitjdrdl, egyhdzi és kozéleti szerepvdillaldsairdl, valamint tudomd-
nyos tevékenységérdl kialakitott énképét vizsgdlja. Az életrajz elemzése sordn kiilonGs figyelmet forditottunk az egyé-
ni ambicidk, a felvett és vdllalt szerepek bemutatdsdra, tovdbbd kerestiik az életut tudatos narrativ formdldsdra ird-
nyuld torekvéseket. Victor tudomdnyos és kbzéleti szerepvdllaldsdban, valamint magdnéletében egyszerre tiikr6z6dik
személyes elhivatottsdga és a korszak tdrsadalmi korldtainak dllandé tapasztalata. Eletmiive a transzcendens elhiva-
tottsdg és az egyéni ambiciok kiegyenstlyozott egyiittélésének bizonyitéka. Kutatdsunk eredményeként ldthato, hogy
az énéletrajzban megjelen6é események és személyek kiemelése tudatos identitdskonstrukciés dontések eredménye,
amelyek a tdrsadalmi és kulturdlis kontextusban értelmezheték és az 6nreprezentdcio részét képezik.

Kulcsszavak: Victor Gabriella, 6néletrajz, 6nreprezentacid, néi tudomanytorténet, néi teoldgus

Bevezetés

A tanulmany a 20. szazad elsé felének protestans nénevelés- és pedagdégiatorténetéhez kapcsolédik, azon be-
[Ul is ahhoz a kutatasi irdnyhoz, amely a felekezeti intézményekben miikodé néi értelmiség szerepét és bel-
misszids identitasformalo gyakorlatat vizsgalja (Sarai-Szabo 2001, 2010; Acs 2017; Ackermanné Kelé 2024 a,
b). Bar a magyar nénevelés torténetében az elmdlt évtizedekben szamos 6sszefoglalé munka sziletett, melye-
ket a tematika folyamatosan szélesedése jellemez, a protestans taniténéképzék belmisszids arculatanak, vala-
mint az ott tevékenykedé néi vezetdk szellemi hatasanak feltarasa tovabbra is részleges.

E kutatas Gjdonsagat az adja, hogy a Kecskeméti Reformatus Tanitonéképzé torténeti rekonstrukcidjat mik-
rotérténeti- és egodokumentum-alapu vizsgalattal egésziti ki. Dr. Victor Gabriella személyes iratanyaga - kiilo-
nosen fennmaradt 6néletrajza - olyan forraspontot képvisel, amely a felekezeti nénevelés pedagdgiai ethoszat
a személyes élményvilag, a hivatastudat, a belmisszids identitds szintjén teszi értelmezhetévé (Ginzburg, 2010;
Gyani, 2019). A tanulmany ennek révén nem egy intézmény mikodését rekonstrudlja, hanem hozzajarul a néi
protestans értelmiség 20. szazad eleji torténetének pontosabb megértéséhez.

A kutatas relevancijja kettés. Torténeti, mivel egyrészt feltarja egy elfeledett pedagdgus és belmisszids ve-
zetd szerepét a magyar reformatus nénevelés intézménytérténetében, masrészt szervezesen illeszkedik az
életmdfeltaras tobb fazisban kibomld programjaba (Dedky 2011; Ackermanné 2024 a, b, 2025; Boroka 2024),
amely Victor Gabriella munkassagat, intézményi szerepvallalasat és szellemi 6rokségét rekonstrukcids igénnyel
dolgozza fel. Mddszertani relevanciajat az adja, hogy a vizsgalat egyetlen dokumentumra - Victor Gabriella
fennmaradt 6néletrajzara - éplil, és ennek mikrohistériai elemzésén keresztiil teszi hozzaférhetévé a néi iden-
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titdsformalas, a hivatastudat, a belmisszios lelkiség belsé tapasztalatait. Az 6néletirds narrativ és forraskritikai
olvasata lehet6vé teszi, hogy a felekezeti nénevelésrél kialakitott mikrotorténeti keretek kiegésziiljenek a sze-
mélyes életvildg nézépontjaval.

Victor Gabriella (1891-1971) a 20. szazad elsé felében a magyar néi tudomanyossag korat megel6z6 sze-
mélyisége volt. Csaladja a magyar reformatus belmisszié meghatarozé koreihez tartozott, igy szellemi 6roksége
a hit és a kozosségszolgalat jegyében formalddott. Tanulmanyait a VL. sz. Allami Taniténéképzében, majd a Pes-
ti Egyetemen végezte, ahol a nyelvészet és a gyermeklélektan irdnti érdeklédése hamar megmutatkozott. Dok-
tori értekezése az els6k kdzé tartozott Magyarorszagon, amely a gyermeknyelvet fejlédéslélektani vizsgalat ala
vonta (Boréka 2024). Figyelme az 1920-as évektd| a vallaspedagdgia, majd a teoldgia felé fordult. Eletmiivét az
evangéliumkozpontu nevelés és a lelki fejlesztés érdekében végzett tudomanyos munka hatarozta meg. Mvei-
ben reflektalt a két vildghabora kozoétti idészak vallaspedagdgiai kérdéseire. Palyaja soran célja a teoldgiai élet-
Ut kiteljesitése volt, ugyanakkor néként szembesiilt annak nehézségeivel, a lelkészi szolgdlat és a magantanari
habilitacié akadalyaival. A nemzetk6zi misszidi 6rokségen, valamint a hazai pedagogiai és pszicholdgiai ered-
ményeken alapulé munkdiban a vallasos identitds és a gyermeknevelés kérdését tudomanyos igényességgel
dolgozta fel. Onéletrajza és napldi a néi tanari és teoldgusi identitas ritka és hiteles dokumentumai. Eletttja hi-
dat képez a tudds, a pedagogus, a lelkész és az evangélista szerepek kozott. Victor Gabriella ezért nemcsak a
magyar reformatus egyhdaz, hanem a néi tudomanytorténet szempontjabdl is kiemelkedé alak.

Victor Gabriella 1950. augusztus 8-ai keltezéssel nyUjtotta be 6néletrajzat a Sarospataki Teoldgiai Akadémi-
ara, egyidejlileg magantanari értekezésével.! A dolgozat elkészitésében Matyas Ernd, a teoldgia Ujszovetségi
tanszékének vezetéje segitette, aki ekkor mar két éve sulyos szivbetegséggel kiizdott, és a dolgozat beadasa
el6tt két hénappal elhunyt (Papp, 2015). 1951-ben az allam meghirdette az egyhazzsugoritdas kommunista
programjat, aminek kodvetkezményeként a konvent 1951. jalius 25-én elrendelte a teoldgidk 6sszevonasat,
mely dontés a pataki teoldgia bezarasahoz vezetett (Szatmari, 2022). A dolgozatot igy akkor nem biraltak el.
Victor Gabriella 4lma, hogy teolégiai magantanarra valjon, nem teljesiilt. Onéletrajza sajat nézépontbdl mutatja
be tudomanyos érdeklédésének formalddasat, személyes meggydz6dését és szertedgazd munkassaganak
eredményeit.

Az Onéletrajz, mint torténeti forras szerepe az onkép-alkotas gyakorlataban

Az onéletrajz (autobiography, self-written life narrative) olyan irott beszéd, melyben a szerzé sajat élettorténe-
tét irja le és értelmezi. Torténeti forrasként sajatos kettésséget hordoz. Egyrészt az események, kapcsolatok,
helyzetek leirdsa empirikus adattokkal szolgal, ugyanakkor a tények puszta leirdsanal tobb, identitaskonstruald
narrativaként is tekinthetjik, melyben a szerzé aktivan alakitja, formalja sajat élettorténetét, kiemelve, vagy el-
rejtve életének egyes eseményeit, szerepeit vagy motivumait (Huisman, 2021).

A ,pacte autobiographique”, Philippe Lejeune klasszikus fogalma arra utal, hogy az 6néletrajz nem pusztan
elbeszélés, hanem egyfajta szerz6dés az ird és olvasdja kdzott. Az onéletirdi paktum értelmében a szerzé kije-
lenti, hogy az elbeszél6 ,én”, a szOveg narratora megegyezik azzal a személlyel, aki a szoveget irta. Azaltal, hogy
a paktum a szerzét igazmondasra kotelezi, biztositja, hogy az olvasé a szévegben olvasottakat ne fikciéként ér-
telmezze, hanem az ir6 valddi életének elbeszéléseként tekintse. A torténész szamara ennek ismerete azért
fontos, mert segit megkililonboztetni az onéletirdi mifajokat mas narrativ formaktél, mint példaul a regény,

1. Victor Gabriella 6néletrajza, 1950. aug. 8., Dunamelléki Reformatus Egyhazkeriilet Raday Levéltara, C/147 Vasarhelyiné Vic-
tor Gabriella iratai, (a tovabbiakban Raday Levéltar, C/147), 1. d.
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vagy a memoar, ugyanakkor hozzajarul annak felismeréséhez, hogy az 6néletrajz nem pusztan ténykozlés, ha-
nem tudatos konstrukcid, amelyben mindig jelen van a valogatas és szerkesztés dnkép-alkotd jellege (Lejeune,
2003; Liptak-Piko, 2003; Pénzes, 2015).

Paul Ricoeur narrativ identitas elmélete rdmutat, hogy az egyén 6nazonossaga részben a torténetekbe szer-
vezett emlékezet eredménye, az 6néletrajz tehat tikrozi és egyszerre alakitja is a ki vagyok”-valaszt. Ezért a
torténeti elemzés soran a szoveg konstrukcios elemeit is vizsgalni kell (mifaj, retorika, idékezelés), nem csak a
benne szereplé tényeket. Az 6néletrajzban megjelené események kivalasztasa és sorrendje tudatos dontés
eredménye, melyek célja az identitdskonstrukcio. Ricoeur (2004) szerint az emlékezés és felejtés nem csupan
tények visszaidézése, hanem narrativ konstrukcio, a kivalasztas, a szerkesztés és az elrendezés elemei mar ma-
guk is részesei az Onreprezentacidnak. Ezzel egyiitt figyelembe kell vennilink, hogy a narrativ formak kulturalis
és tarsadalmi kontextusban értelmezheték, ennek értelmében az 6néletrajz nem csupan személyes dokumen-
tum, hanem egy adott kbzosség, idészak jellemzét is kdzvetiti.

A mikrotorténet kutatdi hangsulyozzak, hogy az egyéni térténetek vizsgalata révén arnyaltabb kép rajzold-
dik ki a tarsadalmi gyakorlatrél és normakrdl, olyan jellegliek, melyek a makrotérténeti megkdzelitésbdl nem
minden esetben olvashaték ki. A mikrotorténet torténettudomanyi legitimacioja Siegfried Kracauer nevéhez
fizédik, aki a mikro- és makrotorténetet egymast kiegészité perspektivakként értelmezte (Kracauer, 1969).
Carlo Ginzburg irasai jol mutatjak, hogy a mikrodimenzié kontextualizalasaval hogyan nyerhet a kutatoé torté-
neti jelentést olyan esemény, személy vagy kdzosség életébdl, mely alulreprezentdlt médon van jelen a torté-
nelem nagy narrativaiban (Ginzburg, 2010). Natalie Zemon Davis olyan esettanulmanyokat mutat be (példaul a
The return of Martin Guerre), ahol részletes, forraskritikai feltaras révén az egykori aktorok motivaciéi és tar-
sadalmi helyzetlik valnak értelmezhetévé (Davis, 1999). Ezek a munkak tdmogatjak azt a véleményt, hogy a bi-
ografidk nem csupan masodrend forrasok, hanem a tudomanyos kutatas kilon tipusu katféi.

Az Onéletrajzok esetén kétféle forraskritikaval kell élni. A fakturalis ellenérzés soran a leirt események, da-
tumok, és kapcsolatok 6sszevetése torténik levéltari, anyakonyvi és egyéb irott forrasokkal, melynek segitsé -
gével feltarhatok az esetleges ellentmondasok. A narrativ, vagy retorikai ellenérzés soran azt keressiik, hogy
miért az adott eseményeket hangsulyozza a szerzd, valamint milyen mifaji keretbe teszi azokat (Szijarto, 1996;
Balog & Szabolcs, 2019). Ginzburg (2010) munkai jol reprezentaljak a kimaradt epizédokban, vagy a mellékes
részletként tekintett adatokban rejl6 jelentést.

A kutatas kérdései

Victor Gabriella egodokumentumainak intézménytorténeti jelentéségérdl kordbbi tanulmanyainkban mar be-
szamoltunk, és kisérletet tettlink napldinak elemzésével a Kecskeméti Taniténéképzé makrotorténetének ki-
egészitésére (Ackermanné Kel6 & Baska, kézirat). A forraskorpuszt maganlevelek, naplok és napldszerd feljegy-
zések, kéziratban fennmaradt szinm(ivek, prédikacidk és imak alkotjak. A kiilonb6zé mifaju szovegek kritikai
vizsgalata soran figyelembe vettiik a szerzé vilaglatasat, élethelyzetét, valamint a lejegyzés koriilményeit. E te-
kintetben a dokumentumok kélcsonosen kiegészitették egymast, elésegitve értelmezésiiket, amit jelen tanul-
manyban kuldn jelezni és bemutatni kivanunk. irasunkban a Raday Levéltarban 6rzétt, részben mar feltart for-
rasgyUjtemény (Ackermanné Kel6, 2024a, 2024b) egyik darabja, egy révid 6néletrajz szolgal alapul a 20. szaza-
di tanari életut felvazolasdhoz, valamint az 6nallé egzisztenciat teremtd, egyhazi kozéleti szerepet vallalé né
motivacidinak megértéséhez.

A kutatasi kérdések relevancidja abban all, hogy az 6néletrajz nem pusztan élettorténeti elbeszélésként, ha-
nem identitasépitd stratégiaként értelmezhetd. Victor Gabriella életltja a belmisszids néi értelmiség reprezen-
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tans palyaképe, az 6nreprezentacid szerkezete kdzvetlenil jarul hozza a protestans nénevelés szerepmodelljei-
rél, az egyhazi néi hivatas kivitelezhetéségérél, valamint a taniténéképzé szellemi arculatanak alakulasarol for-
malt historiografiai narrativak pontositasahoz. A kutatdsi kérdések nem csupan egy személyes dokumentum
belsé logikajat vizsgdljak, hanem arra is ravilagitanak, hogyan illeszkedik az életut az intézménytorténeti és tar-
sadalmi kontextusba, és miként konstrualja magat a néi pedagodgus-teoldgus az egyhazjogi korlatok, a hivatas-
tudat és a kulturdlis elvarasok kozott. Ezzel az 6néletrajz bemutatja, hogy a néi teolégia és tanitondi identitas
nem pusztan rogzitheté ,adat”, hanem tudatos 6npozicionalas és hiteles szerepformalas.
Az 6néletrajz elemzése soran a kovetkez6 kérdésekre kerestik a valaszt:

1. A valasztott nyelvi elemek alapjan Victor Gabriella 6nmaga életének cselekvé rendezéjeként jelenik
meg, vagy inkabb a kiils6é koriilmények - tarsadalmi és teoldgiai korlatok, valamint hazassagi tapaszta-
latok - hatasara elszenvedé szerepléként?

2. Eletutjanak mely epizddjait tartotta fontosnak megjeleniteni? Eléfordulnak-e elhallgatott évek, illetve
megjelennek-e olyan tartalmak, melyek a valésagosnal nagyobb hangsulyt kaptak?

3. Utal-e a szerz6 barmely életszakaszban aldozati szerepre példaul egyhazi torvények, vagy hazassagai
kapcsan?

4. Milyen szerepeket hataroz meg dnmagdanak és milyen szerepeket tulajdonitanak neki masok?

Az autobiografia elemzése soran elsésorban tartalmi kérdésekre koncentraltunk, ugyanakkor az értelmezést
kiegészitették a szoveg nyelvi, stilisztikai és narrativ elemei is.

Az identitas- és kiildetéstudat formalodasanak évei

Victor Gabriella a Sarospataki Teolégidra 1950-ben benyujtott 6néletrajzat csaladi gyokereinek bemutatasaval
kezdi, ahol els6ként harom referenciaszemélyt nevez meg: édesapjat, Victor Janost, nagyapjat, Victor Bernatot,
valamint Johann Wichern-t, akinél nagyapja a missziéi munkaformakat elsajatitotta. A szoveg olvasasa soran
akaratlanul is az Ujszdvetség nemzetségtablai idézédnek fel. Johann Hinrich Wichern (18081881) nevéhez fi-
z6dik az a vallasi megujulasi torekvés, amely a német belmisszio létrejottéhez vezetett (Kiss, 2006). Ez a moz-
galom - a 19. szazad végi tobbi valladsi mozgalommal egylitt - a korszak egyhazat uralé modernista teolégiai
iranyzatokkal szemben fogalmazta meg allasfoglalasat. E torekvések célja nem csupan egyhaztarsadalmi re-
form volt, hanem a valddi lelki megujulasbdl fakadd misszidéi munkat kivantak elésegiteni (Kovacs, 2006).
Wichern 1833-ban arvahazat alapitott, majd tevékenységét fokozatosan kiterjesztette a belmisszié tébb agara,
a bortébnmisszidra, a betegapolasra, a szegénygondozasra, valamint a tarsadalom periféridjan él6k felkarolasara.
Misszidteoldgidjaban kifejtette, hogy az egyetemes papsag elvén a misszié minden keresztény ember kotele-
zettsége, ezért a laikus egyhaztagokat is ki kell képezni a munkara. Hangsulyozta a belmisszié egyhazi és allami
szervezetektdl valo fliggetlenségét.

Victor Bernat (1825-1923) a hamburgi Rauhes Haus-ban Wichern tanitvanyaként ismerte meg a szocialis
elkotelezettség és kozosségteremtés elveit, valamint a vasarnapi iskola munkajat. Késébb a Brit és Kilfoldi Bib-
liatarsulat munkatarsaként taldlkozott a Skét Misszidval, amely 1841-ben kildte elsé misszionariusat Magyar -
orszagra. Victor Bernat budapesti tevékenységét a tarsulat lerakatanak vezetéjeként kezdte 1876-ban. Egy-
haztarsadalmi munkai kozil kiemelkedik a Vasarnapi Iskolai Egyesiilet titkari feladatainak ellatasa, tekintettel
arra, hogy az ebben az idészakban indulé vasarnapi iskolai mozgalom a budapesti egyhazi élet szervezésében
meghatarozo6 szerepet jatszott (Kovacs, 2005). Victor Bernat két k6zosséghez csatlakozott, egyrészt a kalvini
irdnyzathoz tartozé Skét Misszidhoz, valamint a misszié lelkészei altal vezetett Németajkd Evangéliumi Refor-
malt Gyllekezethez. E kozosségek egységes célja a protestans (evangélikus és reformatus) egyhazak lelki meg-
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Ujitasa, a lelki ébredésért valé imadkozas, az él6 hiten alapulé egyhaztagsag, a hitvalld és misszidi munkat vég -
z6 keresztény kozosségek kialakitasa volt. A németajku gylilekezetet az etnikai és tarsadalmi sokszin(ség jelle-
mezte (Kovacs, 2006). A Skét Misszio ekkor harom iskolat mikodtetett Budapesten, Victor Bernat fiai, Janos és
Agoston a misszié Hold utcai iskoldjanak munkajaba kapcsolodtak be. A magyar nyelven tanité Victor Janos
(1860-1937) alkalmazasa attorést jelentett az iskola életében. A liberalis magyar kormany magyarositasi térek-
véseitdl eddig elzarkézo Skot misszid és a lednyegyhaz tagjai, valamint az iskola tandri kara, Victor Janos kez-
deményezé munkdja altal kertltek ki a nyelvi izolaltsagbdl és csatlakozhattak a haladé kortars szellemi irdnyza-
tokhoz (Kovécs, 2005). Victor Janos 1879 és 1914 kozott volt az iskola tanara, késébb a haborus sebesiltek el -
latasara létesilt Lordntffy Zsuzsanna Korhaz igazgatdja és lelkigondozdja lett. Az 1904. december 3-an
megalakult Vasarnapi Iskolai Szovetség orszagos titkarava és lelki vezetéjévé valasztotta. Munkassaganak ko-
szbnhetd, hogy a vasarnapi iskolai szervezet Pest hatarain kilépve orszagosan terjeszkedett (Victor, 1911). A
munka keretében konferencidkat, bemutatd foglalkozasokat, kirdnduldsokat és tanitoképzé tanfolyamokat
szervezett, igy valt a pesti Skét Misszié a magyarorszagi vasarnapi iskolai taniték tovabbképzé kézpontjava
(Kovacs, 2006). A kortars megitélés szerint a vasarnapi iskolai mozgalom a reformatus egyhazmegujitasi torek-
vések egyik legnagyobb hatasi kezdeményezésének tekinthetd (Takard, 1911). A csalad egyhaztarsadalmi sze-
repvallaldsat bévebben jelen tanulmany keretein belll nem részletezziik. E révid attekintés szemlélteti Victor
Gabriella csaladjanak beagyazddasat a magyarorszagi reformatus belmissziéi mozgalomba.

Az 6néletrajzban Wichern 6satyaként, egyfajta latens forrasként jelenik meg, és ebben a szerepében szoro-
san kapcsolddik a vér szerinti csaladfahoz, amely nemzedékek 6ta beléle taplalkozik. A bevezet6é szakaszban
megjelend, az 6sszetartozast kifejezd, kizarolag pozitiv és gyakori jelz6k - ,lobogo hit”, ,misszidi légkor”, kiin-
dulé forras” - a testi-lelki biztonsagot nyujtd, meleg csaladi miliére utalnak. Ebben a légkdrben még a sulyos
betegséget is ,megadassal” lehet viselni, igy fiatalon elhunyt édesanyja betegagya is karakterformal6 tényezé-
vé valik. Az otthon percepcidja melynek éppugy része a misszid, mint a missziénak a csalad , Victor Gabriella
nemzetkozi és 6kumenikus vallasos identitasat is formalja. Az 6néletrajz elsé szakasza elsésorban a személyes
identitasra vilagit ra, de egyuttal betekintést nyuijt a korabeli reformatus kézosségek csaladi és misszids norma-
iba is.

Tanulmanyok, a tudomanyos tevékenység kezdete

Tanulmanyai bemutatasa soran Victor Gabriella tanarairdl, iskolirdl érzelemmentesen, jelzék nélkil ir. Példaké-
pekrél, vagy motivacioirdl nem nyujt informaciot, annak ellenére, hogy a VI. sz. Allami Tanitonéképzében Nagy
LaszI6 (1857-1931) vezette be a gyermektanulmanyi kutatadsok madszertanaba, s akihez Gszinte tisztelet flizte
élete végéig. Nagy Laszl6 a tanitondképzdben kiemelt figyelmet forditott Victor Gabrielldra. 1908-ban a Ma-
gyar Gyermektanulmanyi Tarsasag orszagos felmérést végzett a gyermek érdeklédésének vizsgalata targyaban.
A munkaba Nagy Laszl6 a taniténévendékeket is bevonta, akik adatgydjtést végeztek a gyakorld iskoldban. Az
Osszegyllt 375 adatot Nagy Laszlé Victor Gabriellanak adta feldolgozasra, aki az eredményeket 122 oldalas
elemz6 dolgozatban mutatta be. A vizsgélat koriilményeit és médszertanat Nagy Laszlo6 részletesen ismerteti A
gyermek érdeklédésének Iélektana cim( munkajaban (Nagy, 1908). Egy évvel késébb, 1909-ben a tanitondképzé
onképzé korének palyazatan Victor A gyermekjdtékok Iélektana cim( dolgozattal indult. Munkajaban a szépség
megjelenési formait elemezte, a természet, a mlivészet, és a gyermeki jaték esztétikumat, valamint részletezte
a jaték lélektani motivumait, és bemutatta a jatékdszton életkoronkénti megnyilvanulasat. A dolgozat biralata-
ban Nagy Laszl6 kiemelte a gazdag szakirodalmi attekintést és az 6nallé feldolgozast (Farkas, 1909; Ackerman-
né Kel6, 2024a).
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Victor Gabriella tudomanyos palydjat, témavalasztasait és moédszertanat nagymértékben meghatarozta
Nagy Laszl6 hatasa. Erre példa a gyermeki ima fejlédésére iranyuloé kutatasa, amelyet 1923-ban inditott el (Vic-
tor, 1924). Az elsd, korai eredményeket a vallasoktatasba valo beépités céljabol ismertette a Vasarnapi Iskolai
Szovetség 1923. évi Orszagos Konferenciajan. Tizenhdrom évig tarté adatgydjtés utan eredményeit az 1936-
ban megjelent, A gyermek imddsdga. Gyermeklélektani tanulmdny a 12 éven aluli gyermekek valldsdnak kérébél, pe-
dagdgiai vonatkozdsokkal cim( tanulmanyaban 6sszegezte. Nagy LaszIé emlékének szentelte az 1933-ban ki-
adott kotetét, a Mesedélutdn. Gyermekeknek és azoknak, akik mesélni fognak cim( munkat. A konyv ajanlasaban
igy fogalmazott: ,Halas kegyelettel ajAnlom ezt a kdnyvet a gyermekek nagy baratja, tudos, lelkes tanarom,
Nagy Laszl6 emlékének” (Victor, 1933).

Az 6néletrajzban ugyanakkor Nagy Laszl6 alakja nem jelenik meg, feltehet6en azért, mert a Tanacskodztarsa-
sag alatt bet6ltott politikai szerepe a sarospataki professzorok kérében nem talalt volna kedvezé fogadtatdsra.
Ez a korlilmény visszautal egy, a masodik fejezetben emlitett problémara, annak kritikai jellegl vizsgalatara,
hogy az életrajz milyen céllal és milyen kozonség szamara késziilt, vagyis az 6nkép-alakitas érdekében az életut
mely eseményeit emeli ki, vagy rejti el az 6néletiré (Ricoeur, 2004).

Victor Gabriella tanulmanyait a pesti egyetemen folytatta magyar-német szakon. Palyajat a Nagyvaradi Ta-
nitondképzében kezdte, majd 1917. majus 26-an Simonyi Zsigmond, Alexander Bernat és Pauler Akos alkotta
bizottsag el6tt szerzett doktori fokozatot, fé6targyként magyar nyelvészetbdl, melléktargyként filozéfidbol és
pedagdgiabdl. Bordka Balazs vizsgalata szerint (2024) Victor A gyermek nyelve (1917) cimd nyelvtudomanyi
doktori értekezése egyszerre szamit a magyar gyermeknyelv-kutatds, és a nyelvtudomany torténetében kurid-
zumnak. Bordka a nyelvészet torténeti szempontok vizsgalata mellett megemliti Victor gyermekek iranti kuta-
toi elkotelezettségét, hangsulyozza az alkalmazott modszerek Ujszerlségét, és kiemeli, hogy eredményeit a ké-
s6bbi kutatasok megerésitették. Az 6néletrajz tanusaga szerint Victor Gabriella értekezését egyarant tekintette
gyermektanulmanyi és nyelvészeti kutatasai 6sszegzésének. Napldbejegyzéseiben ugyanakkor csaldédottsaga-
nak adott hangot a cum laude mindsités miatt, kiilondsen filozofiai tudasaban érzett hianyossagokat, amit bizo-
nyara Pauler rite minésitése is fokozott.” Nem emliti azonban, hogy magyar nyelvészetbdl 6 volt az elsé né, aki
Pesten doktori fokozatot szerzett, mig pedagdgiabol a harmadik néként doktoralt.?

A kovetkez6 években Victor Gabriella néhany kisebb irast kozolt nyelvészeti témaban, majd érdeklédése fo-
kozatosan a vallaspedagogia, késébb pedig a teoldgia felé fordult. 1930-ban és 1931-ben a Kolozsvari Teologi-
ai Akadémian tette le lelkészképesitd vizsgait. Ekkor olyan kiemelked6 tanaregyéniségek oktattak, mint Tavaszy
Sandor (1888-1951), Imre Lajos (1888-1974), akikkel személyes, mély kapcsolatot apolt. A maganéleti vonat-
kozasokat is érint6 barati viszonyrdl kordbbi tanulmanyunkban részletesen szoltunk (Ackermanné Kel6 & Bas-
ka, kézirat). Jelen dolgozatban csak annyit jegyzliink meg, hogy az 6néletrajzban a tudés tanarnevek elhallgata-
sanak oka tovabbi vizsgalatot igényel. A szévegrész stilisztikai vizsgalata azt mutatja, hogy a tanulmanyi idé-
szakra vonatkozo bejegyzések aktiv jelenlétet rogzit6, de érzelmektdl mentes kifejezésekkel élnek (,tettem”,
,folytattam”, ,szereztem"). Egyedil a didkévek alatti evangéliumi munka ,héskorszakanak” emlitése arulkodik
lelkesebb hangnemrdl, amelyben Victor sajat megfogalmazasa szerint ,tevékenyen kivette részét”.

2. ELTE Egyetemi Levéltar, 8/1.3.37; Victor, 1917. aug. 14.
3. ELTE Egyetemi Levéltar, 1/f.17.562.
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Iskolateremtés és kozosségformalas Kecskeméten

Victor Gabriella szakmai gyakorlatanak bemutatasat tanari palyajanak indulasaval kezdi, ahol egy Ujabb refe-
renciaszemély, Murakozy Gyula (1892-1961) neve kertil elétérbe. Kiemeli, hogy kecskeméti meghivasat Mura-
kozynek kdszonhette, aki 1918-t6l Hetessy Kalmannal egyiitt szolgalt a varos reformatus gyllekezetében. A
kettds lelkészség intézménye az egyhaztagsag létszama és a kiterjedt intézményrendszer miatt valt sziikséges-
sé és lehetdvé tette a lelkészek kdzotti feladatmegosztas. Az egyik lelkész a hivatalvezetést végezte, mig a ma-
sik a misszids lgyekért felelt. Murakozy a misszidi feladatokat latta el 1932-ig, mikor a budapesti Kalvin téri
gyllekezetbe iktattak be. Victor Gabriellaval korabban is ismerték egymast, baratsaguk azonban a kecskeméti
évek soran mélyiilt el. Kapcsolatuk benséségét és jelentéségét egy 1961 augusztusaban kelt levél tanusitja.
Egy volt tanitvany értesitette Victort Murakozy sulyos betegségérdl és korhazi tartézkodasardl. Az Gzenetbdl
kittinik, hogy a beteg lelkész kizardlag férfi latogatdkat fogadott, am egyediili n6ként, az akkor 70 éves Victor
Gabriellat szivesen latta volna.* Arrol, hogy a latogatas végil megvaldsult-e, nincs adatunk. Murakézy Gyula
1961. augusztus 31-én hunyt el. Victor naploéfeljegyzései szerint 1919-ben imai meghallgatasaként élte meg,
hogy Murakozy Gyula személyében egy nagy volumen( szénok és hiteles evangéliumi ember all a kecskeméti
sz6széken, magat pedig az 6 segitéjének pozicionalta.

Az 6néletrajzban ugyanakkor e korszakot jellemezve a ,kiizdelmeiben”, ,nagyméretiivé nétt munka”, ,csu-
pan 6nkéntes vallalkozas” kifejezéseket hasznalta, jelezve, hogy a fiatalon, minddssze 28 évesen vallalt kecske-
méti iskolaalapitasi feladatok sulyos terhet réttak ra. A magyar és német nyelv, valamint a pedagogiai targyak
oktatidsa mellett osztalyfénoki teenddket latott el, vezette az internatust, lelki alkalmakat tartott, és aktivan
részt vett a belmissziéban is, melyet igyekezett tanitvanyaival is megismertetni. A didkokat bevonta az egyhaz-
tarsadalmi munkaba, a tanya- és borténmisszidba, az iratterjesztésbe és a vasarnapi iskolai szolgalatokba. Mu-
rakozyvel egyiitt rendszeresen elkisérte a lanyokat az orszagos didkkonferenciakra (Papa, Tahi, Budapest), ahol
maga is eléadott, vagy vasarnapi iskolai médszertani bemutatot tartott. A kecskeméti éves konferenciakat pe-
dig a varos minden didklanya szamara nyitotta tették, s a hazai és kilféldi belmisszié jelentds képviseldit hivtak
meg. Bar az 6néletrajzban megjelend ,intézetem” szoban a birtokos jelzé hasznalata sajatos jelentéstébblettel
bir, érezziik, hogy visszatekintve az iskolateremt6 vallalkozas Murakézy segitsége mellett is teherként neheze-
dett ra. Az 6néletrajzban megjelend iskolateremté tevékenység nemcsak Victor Gabriella pedagégiai és lelkészi
szerepét illusztralja, hanem betekintést nyujt abba is, hogyan szervezédtek a nék szamara elérheté kdzosségi
és szakmai lehet6ségek a reformatus egyhaz helyi intézményeiben a korszakban.

A maganélet terhei és tarsadalmi kontextusai

Az 6néletrajz narrativdja a szakmai palyaiv ismertetését megszakitva a kronoldgiai hliség kedvéért, roviden a
maganélet kérdésére tér ki. A hatvan soros szovegbdél mind6ssze két és fél sor jut a hazassagok emlitésére. A
szbkészlet itt negativ el6jellivé valik. Elsé hazassaganak csak a datumat jegyzi le. 1936. junius 15-én kotott fri-
gyet Fehér Lajossal, mely fél év multan valassal zarult. A valasi dokumentum a férfit nevezte meg b(inos fél-
ként. Majd miutan Victor kikosarazta Gerécz Karoly egyetemi jogtuddst és Orth Imre teolégust, masodik ha-
zassagat - melyet sajat szavaival a ,szerencsétlen hazassag nagy probajaként” jellemzett - 1938-ban kototte
Mészaros Istvan vidéki vallalkozéval. Az egodokumentumok (levelezések és egy tanmese) tanusaga szerint Vic-
tor Gabriella szamara ez a hazassag testi-lelki 6sszeomlast eredményezett. Mindkét hazassag kozos jellemzdje,

4. Toth Irma levele, 1961. augusztus, Raday Levéltar, C/147, 3. d.
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hogy Victor haztartasbeli és gazdasszonyi szerepekbe kényszeriilt, mikbzben férjeiben sem intellektualis, sem
spiritudlis értelemben nem talalt partnerre. Dontéseivel - két hazassag felbontasanak vallalasaval - eltért az
egyhazi korokben megszokott mintaktél. Victor ahhoz a néi generacidhoz tartozott, amely mar élhetett az el6-
dei altal megteremtett javakkal és tapasztalatokkal, ugyanakkor sziikségszerlen konfliktusba kertlt azok ha-
gyomanyos értékrendjével és elvarasaival (Sarai Szabd, 2010).

Az onéletrajz stilusjegyei eddig hordoztak a célzott tarsadalmi csoport jellegzetes nyelvezetét, megfelelt a
hivatalos egyhazi diskurzusnak, a hazassagok emlitésekor azonban feltlin6en megvaltozik a szokészlet. A ha-
zassagomnak ,a felszabadulas eseményei vetettek véget” megfogalmazas a széveg egészéhez képest stiluside -
gen. Felmerl a kérdés, hogy ez az aktualpolitikai szinezet tiikréz-e barmilyen politikai lojalitast? Vagy csak sz6-
viccnek szanta a szerz6? A szoveg egészét tekintve azonban nem jellemzéek a humoros fordulatok, ahogy Vic-
tor Gabriella semmilyen egodokumentumaban sem jelenik meg a komikum. Victor életutjat nézve ezt a
retorikai elemet semmiképpen nem tekinthetjlik politikai lojalitdsnak sem, inkdbb arra enged kévetkeztetni,
hogy e terminoldgiai engedménnyel igyekezett megfelelni a hivatalos egyhazi diskurzuson tuli aktualpolitikai
elvarasoknak. Magantanari kinevezésért valé folyamodvany |étére ugyanakkor a szoveg érzelmi telitettségével
tul nagy betekintést enged a maganélet teriiletére. A két hazassag tapasztalata nyilvanvaldéan elegendé volt
Victor Gabriella szamara, hiszen csak késébb, 61 évesen |épett harmadszor is hazassagra Vasarhelyi LaszIlo6 sza-
badalmi birdval, aki a stabilitast és élete beteljestilésének érzését jelentette szamara.

Lelkészi képesités és akadémiai ambiciok
Az 6néletrajz kovetkezé adata 1946-bél szarmazik, amikor Victor Gabriella a solti egyhdzmegye nészovetségi
utazétitkaraként tevékenykedett Vargha Tamas lelkipasztor mellett.

Victor napléiban e feladatkort tanari jelleglinek itélte, amely tartalmaban eltért ugyan kordbbi munkaitél, de
alapvondasaiban megegyezett azokkal. Ebben az id6szakban a tervezett misszids szolgalatok mellett irdsos se-
gédanyagok 6sszedllitdsan dolgozott, ugyanakkor feljegyzései tanusitjadk az egyetemi tanari palya beteljesiilet-
lensége felett érzett keserliséget.

Az 6néletrajz kozvetlenil nem utal ra, de e ponton sziikséges kitérniink Victor Gabriella lelkészi képzésének
kortilményeire, melyek egyszerre tiikrozték a magyar reforméatus egyhaz nem egységes jogrendjét, valamint a
tarsadalmi atalakulas és a némozgalmi hatasok kdvetkeztében - bar korldtozottan - megnyilé lehetéségeket. A
kolozsvari teoldgia mellett valé dontés hatterében meghatarozo lehetett a teoldgia belmisszidi lelkisége, illetve
Makkai Sandor plspok személye, aki tAmogatta a ndi lelkészség ligyét. Ennek kévetkeztében Erdélyben a hall-
gatondk mindkét lelkészképesité vizsgat letehették (Plisok, 2023), szemben a magyarorszagi gyakorlattal, ahol
az 1928-as zsinati torvény értelmében a nék szolgalata lelkészképesités birtokdban is csak vallastanari és dia-
kéniai feladatokra korlatozodott, a liturgikus szolgalatot kizarva.

Victor 1930 oktéberében, elsé lelkészképesité bizonyitvanyanak birtokaban kérte segédlelkészi statuszba
torténd felvételét a Dunamelléki Egyhazkeriletben. Ravasz Laszlé plispok azonban - aki kdovetkezetesen elle-
nezte a ndi lelkészség intézményét (Ravasz, 1942 idézi Sarai Szabo, 2010) - ,magasabb képesités(i belmisszioi
munkatarssd” nevezte ki Kecskemétre, kiilon hangsulyozva jogkorének korlatozott voltat. E mindségében a ta-
niténéképzében hittandrak tartasara is jogosultsagot szerzett, igy kezdett atalakulni oktatott targyainak kore.
1932-ben Debrecenben tavolléti képzés keretében kivanta tanulmanyait folytatni, azonban a kar a képzési
rendjére hivatkozva ezt elutasitotta, csakugy, mint a teoldgiai doktoratus és a magantanari cim megszerzésére
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iranyulé kérvényét.5 1932-ben Kolozsvaron letette masodik lelkészképesitd vizsgdjat, azonban ennek nosztrifi-
kalasat a Dunamelléki Reformatus Egyhazkerilet lelkészképesité bizottsaga elutasitotta, egyben megerésitette
korabbi ,magasabb képesitésli néi egyhazi munkas” beosztasaban.® Victor ekkor ismét Debrecenben kérvé-
nyezte magantanari habilitacidjat. A teoldgia prodékanja, Révész Imre személyes hangvétell levelében meg-
erésitette, hogy nék szamara a teologiai doktoratus, és ezzel egyitt a magantanari képesités megszerzése a lel-
készi oklevél hidnydban nem lehetséges, mivel nék a Il. lelkészképesitd vizsgdt Magyarorszagon ekkor még
nem tehették le. Ugyanakkor felajanlotta Victor szdmara a lelkész-tovabbképzé tanfolyamon vald részvétel le-
heté’ségét.7

Victor Gabriella az 1932-es, majd 1934-es elutasitds utan harmadizben is megprobalkozott a magantanari
cim elnyerésével, 1949-ben, Sarospatakon. A Teoldgia a dontést a Konvent jogkorére bizta, amely a vizsga leté-
telét engedélyezte ugyan, de a tanitas lehetéségét a Zsinat jogkorében helyezte at (Ackermanné Keld, 2024a).8
Bar Victor 1950. augusztus 8-an benyujtotta Sarospatakon magantanari értekezését, az eljards Matyas Erné
halala miatt félbeszakadt. E sorozatos kudarcok nem pusztan egyéni ambiciéi meghilsulasat jelzik, hanem a
korszakban érvényes egyhazi és tarsadalmi akadalyokrdl is tantskodnak.

Az Onéletrajz tudomanyos palyanak szentelt részének elemzésekor a stilisztikai eszk6zokon kiviil az idéha-
tarozok adnak tampontot. A ,mar, allanddan, gyakran, Gjabban,” kifejezések a kutatoi folyamat allanddsagat, bi-
zonyos értelemben idétlenségét sugalljak. Ertekezéseinek tartalmi részletezése mellett a befektetett munka
mélységét jol érzékeltetik az ,allanddan folytattam a buvarkodast”, ,érdeklédésem mindjobban”, ,nagyobb
adatgyuijtés”, ,ehhez jarulnak még” szofordulatok.

Victor Gabriella életrajzdban a gyermekirodalom terén kifejtett hatasat mennyiségi alapon hangsulyozza,
mely mogott feltehetéen az all, hogy a kritikai visszajelzések rendre hidnyoltak a szépiroi készséget. Ugyanak-
kor a kortars biralatok kdvetkezetesen el6bbre helyezték a mivek tGzenetértékét, a mivészi kidolgozasnal (Mu-
rakozy, 1926; Zlinszky, 1926). Az életrajz a tudomanyos palya Uj szakaszanak megnyitasaval zarul, a teoldgiai
problémak kibontasara irdnyuld torekvés elsé eredményeként mutatja be A megujulé ujszévetségi theoldgia fel-
adatdrol és médszerérdl cim( értekezést. A szOveg vége ugyan utal a szerzd teoldgiai programjara, azonban nem
részletezi a magantanari cimhez sziikséges kompetencidkat, igy Victor Gabriella nem erésiti meg egyértelmien
teoldgiai tanari alkalmassagat.

Kutatasi kérdéseinkre visszatérve megallapithato, hogy onéletrajzaban Victor Gabriella a valasztott nyelvi
eszk6zok alapjan 6nmagat cselekvé rendezéként abrazolja, mintsem elszenvedéként. Szovegeiben kévetkeze-
tesen olyan igealakokat és kifejezéseket hasznal, melyek aktivitast, kezdeményezést és tudatos iranyitast su-
gallanak. A szerz6 narrativ perspektivaja alapjan sajat sorsanak alakitéja volt. Az elszenvedé, passziv magatar-
tas hazassagai révén jelenik meg, inkabb rejtett rétegként, a kényszer és az aldrendeltség motivumaiban.

Masodik kutatoi kérdésilink az életut-abrazolas elhallgatott, illetve hangsulyos elemeire vonatkozott. Victor
Gabriella nagy gondossaggal abrazolta szakmai életének allomasait, palyaivének alakuldsara és tudomanyos
eredményeire kitlintetett figyelmet forditva. Az életrajzbdl nem maradnak ki Iényeges adatok, ugyanakkor
egyes korszakok - gyermekkora és a kecskeméti évek - a referenciaszemélyek beemelésével nagyobb hang-
sulyt kapnak. Ez a valogatas azt sugallja, hogy Victor tudatosan konstrudlta magardél a tanari, illetve a példamu-
taté egyhazi szereplé képét.

Debreceni Egyetem HTK, dékan, 362/1931-32. Debrecen, 1932. febr. 8., Raday Levéltar, C/147, 1. d.
Ravasz Laszl6 levele 609-1934. szam, Budapest, 1934. marc. 9., Raday Levéltar, C/147, 1. d.

Révész Imre levele 746/1933-34. Debrecen, 1934. julius 20., Raday Levéltar, C/147, 1. d.

Kivonat az egyetemes konvent Uilésének jegyzokonyvébdl. 1949. majus 19-20., Raday Levéltar, C/147, 1. d.
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Az aldozati szerepmegélésekkel kapcsolatos kutatoi kérdésre kizarolag masodik hazassaga révén taldlunk uta-
last. Az egyhazi kornyezet miatt megrekedt karrier és a néi mivoltbol eredé szlik mozgastér miatti fesziiltség nem
jelenik meg a szovegben, csaklgy, mint a magantanari képesitésre tett korabbi sikertelen kisérletek sem.

Negyedik kérdésiinkre vonatkozéan vilagosan kitlinik, hogy 6nmagat vezetdi, szervezéi, kutaté és evangé-
lista szerepekben latta, és e feladatokra kornyezetétdl is megkapta a felhatalmazast. Minden életszakaszaban
hangsulyozta kozosségi szerepvallalasat. A kecskeméti évek szakmai fordulépontnak tekintheték, ekkor valtott
a tandri palyardl lelkészi, majd teoldgusi hivatasra. Szépirdi munkassaga kettésséget hordozott, gyermek- és if-
jusagi iroként elsédleges célja a teoldgiai lizenet kdzvetitése volt. Hazassagairdl szolva érezteti, hogy a rakény -
szeritett szerepekbdl ki kellett Iépnie. A szévegbdl nem deriil ki egyértelmlien, hogy ez a haziasszonyi szerep,
vagy a férjek altali aldrendeltség elutasitasat jelentette, am naploi részben kiegészitik az 6néletrajz hianyos
adatait. Parvalasztasainak tévedéseit felismerve kétszer is meghozta a tarsadalmi szerepeihez és helyzetéhez
képest szokatlan dontést, a valast.

Osszegzés

Victor Gabriella 1950-ben, magantanari értekezése mellé benyujtott életrajzanak kettéssége abban rejlik, hogy
bizonyos életrajzi adatok kiemelésével, masok elhallgatasaval teszi lehetévé a tudatos dnreprezentaciot. A sz6-
veg alapjan vildgossa valik, hogy Victor Gabriella életének kézéppontjaban az evangélium hirdetése, valamint
masok lelki fejlédésének segitése allt; tanari és lelkészi palyavalasztasai is ezt a célt szolgaltak. Karakterabrazo-
lasdban ambicidzus, kivancsi és eredményeire biiszke tudds képe rajzolodik ki, aki sajat életének aktiv alakitéja.
Ez az aktiv, 6nformalé attit(id Ricouer (2004) narrativ identitas-felfogasaval rokon, miszerint az élettorténet
nem pusztan az emlékezet lenyomata, hanem a személyes identitas folyamatos Ujraalkotasanak tere. Az 6n-
életrajz narrativ strukturaja jol példazza a mikrotorténeti megkozelités érvényességét is: az egyéni életut értel-
mezése révén tagabb tarsadalmi és egyhazi folyamatok is megragadhatok (Kracauer, 1971; Ginzburg, 2010;
Davis, 1999). Az életrajz tehat nem csak onéletrajzi dokumentum, hanem egy korszak mentalitdsanak mikro-
szint( lenyomata, amelybél a nemi szerepek, a hivatastudat és a valldsos életformak értelmezési keretei is ki-
rajzolédnak.

Ugyanakkor az életrajz elhallgatja, hogy szerzdje bizonyos egyhazi és tarsadalmi kértilmények miatt dldozati
szerepbe is kényszerult. Ez a narrativ hiany rokonithaté Ginzburg (2010) altal leirt , kimaradt epizédok” jelenté-
sével, vagyis olyan elhallgatott eseményekkel, melyek a torténet szempontjabdél ugyan fontosak, de a széveg-
ben rejtve maradnak, mégis Gizenetet hordoznak.

Mindezek ellenére a szoveg tanlsaga szerint Victor Gabriella kiildetéstudattal biré né volt, akinek életét at-
hatotta egy transzcendens eredet( hivatastudat. Ez a belsé vezérfonal vezette életltjan, s végig alakitotta pa-
lyafutasat, mikozben a kimondatlan nehézségek még inkabb megerdsitették benne a hitbdl fakadé elhivatott-
sagot.
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Women's Academic Achievement and Self-Representation in the First Half
of the zoth Century. An Analysis of Victor Gabriella's Autobiography

Our study examines the professional career, ecclesiastical and public engagement, and scholarly activity of Gabri-
ella Victor (1891-1971) through the self-image she constructed in her autobiography, submitted in 1950 along-
side her academic treatise thesis at the Sarospatak Theological Academy. In analyzing this autobiography, we
paid particular attention to her personal ambitions, the roles she assumed, and the deliberate narrative self-fash-
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A kritikai tarsadalomtudomanyi reflexi6 fontossaga a
pedagogiaban. Barati valasz Toéth Tamas barati szétcincalasara
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Szerzénk a 2024. évi 4. lapszamunkban megjelent ,Pedagdgiai tajaink m(ivelésérél. Gondolatok a gyokerekrol, re-
kultivaciorol, rotalasrol és atiltetésrdl” cimi, Toth Tamds Mdjus dltal irt recenziéra reagdl. Felhivjuk olvaséink fi-
gyelmét, hogy a lapban k6z6lt cikkek nem feltétleniil tiikrézik a szerkesztéség dlldspontjdt, ugyanakkor szivesen
adunk teret a mindenkori neveléstudomdnyi vitdknak.

Dialégus

Ebben az irasban a Neveléstudomany 2024. téli szamaban megjelent Téth Tamas Majus altal irt kritikara reaga-
lok a ,Jok lesziink!” Hogyan formdl tdrsadalmi lénnyé az iskola ciml kényvem kapcsan. Ahogyan leirom a kony-
vemben is, a szOveg megirasaval szerettem volna dialégust, vitat elinditani kiilénféle kozegekben: a tudoma-
nyos és specialisan a neveléstudomanyi kézegben is. Sajnos azt latom, hogy a pedagégia tudomanyos mezéjét
is eluralta az utobbi évtizedekben a tudomanyossag olyan paradigmaja, amely kutatasok produkalasat helyezi
el6térbe, kevés teret hagyva a megérlelt gondolatoknak és vitaknak. A kutatok és kutatécsoportok a sajat jol
korulhatarolt terlletiikon végeznek ,vizsgalatokat”, és termelik a publikacidkat. Ritkan talalkozni azzal, hogy va-
[6di vitak indulnak el, a sok-sok megjelent munkara érdemi reakciok és reflexiok érkeznek. Vannak persze tidité
kivételek, mint példaul a szegregacidé-szelekcié témajaban Nahalka Istvan és Fejes Jozsef Balazs vitaja (vo. Fe-
jes, 2016a; Nahalka, 2016; Fejes, 2016b), de Ugy gondolom, sokkal tobbszor lenne szlikség arra, hogy megall -
junk a publikaciés démping folyamaban, és gondolkodjunk, beszélgessiink, vitdzzunk. Ezért oriltem nagyon
Téth Tamas baratom ,szétcincald” irdasanak, amelyet valéban a megbecstilés jeleként értelmeztem. Nem vélet-
lendil emelem ki a barati, személyes viszonyt, amely e mogott a dialégus mogott van. Hajlamosak vagyunk elha-
nyagolni a tudomanyos kézegben a baratsag értékét. Az objektivitds mogé bujva elemziink és irunk, elharitva
azt a nagyon is valds dimenziét, a személyes kapcsolatokét, amely ugyanakkor erés hatassal van arra, amit és
ahogyan csinalunk. Amikor most Tamasnak valaszolok, akkor azt egy régi baratnak valaszolom, természetesen
megfelelve a tudomanyos kanon altal adott paramétereknek is, ugyanakkor rugalmasan kezelve azokat, aho-
gyan 6 is tette irasaban.

A kritikai reflexio mint kiemelt cél

A szerz6 (hogy visszatérjek az altala is hasznalt és bevett formuldhoz, a tudomanyossag nyelvjatékanak fontos
elemét hasznalva és jatszva vele) méltatasaban jol azonositja a céljaim nagy részét. Valéban egy nevelésradika-
lizalo, valdésagnépszer(sité és rendszerrepeszté mivet akartam irni. (Szeretem metaforikus széhasznalatat.)
Nem azonosit ugyanakkor egy tovabbi célt, amelyet pont a valasz miatt fontos kiemelnem. A kétet, ahogyan ez
tobb beszélgetésben is elékeriilt, az olvasét sajatos modon vonja be. Arra hivja meg, hogy maga is reflektaljon.
Nem véletlenll utalok arra, hogy a kényvem akar tekintheté a Helyzet Mihelyben néhany mas kollégaval ki-
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dolgozott Szocioanalizis tréninglink ,meghosszabbitasanak” (vo. Kovai et al., 2021), amely az abban megvalo6-
sulé tarsadalmi reflexiét egy irds formajaban prébdlja elémozditani. llyen modon a kdnyv - lehet akar elsésor-
ban - egy kritikai lélektani (szandékosan nem azt irom, hogy pszicholdgiai) vallalkozas. Nagyon erésen hiszek
ugyanis a reflexio erejében. Ismerem a vonatkozé munkakat, amelyek a reflexio és dnreflektivitas teriiletét az
ideoldgiai ,kodképzés” alapformaiként irjak le, de nem teljesen értek vellik egyet. A pszicholdgiai (6n)reflexio
valéban egy a mindennapi életlinket athaté hegemon gondolkodasi, megértési és ideoldgiai formava valt, de a
valéban kritikai reflexio, amely nagyban kiilonbozik az el6z6tél nagyon is hianyzik. Errél egy kiilén irasban is
érdemes lesz majd irnom. Most csak annyit emelek ki, hogy ez a kritikai reflexié szerintem zaloga annak, hogy
felismerjik a tarsadalmi szovet miikbdésmaodjat, és ezzel a valtozas (a forradalom) irdnyaba lépjlink, ellene tart-
va annak a pszichologiai reflektivitasnak, amely nagyon sok (hasznos) tudast termelt az elmult szaz évben, de
amelynek az ontoldgiai és episztemoldgiai alapozasa nem a forradalom, a valésag radikalis atalakitasanak ira-
nyaba hat (és hat latjuk, hogy enélkil kétséges a tulélésiink is!). Téth Tamas és Borbély Andras (2024) is kritikus
a kényvemnek ezzel a ,programjaval’, amelyet én viszont itt Gjra meg szeretnék védeni.

Mit jelent a kritikai reflexi6? Ideologiakritika és a reflektalt habitus
jelentésége

Mar pedagoégusként dolgozva alapveté tapasztalatom volt, hogy mennyire meghatarozza cselekvésiinket, amit
gondolunk, és az is, hogy tudatositjuk-e az értelmezéseinket, s végll 6sszevetjiik-e a valdsaggal. Pontosan eb-
bél a szempontbdl tartom fontosnak a nevelésfilozéfiai, pedagdgiai antropoldgiai reflexiot. Nem azért, hogy
welfilozofalgassunk” a vilagrol, hanem hogy megalapozzuk a forradalmi cselekvést, amely véleményem szerint,
nem johet létre a szubjektumok olyan tudatossaga nélkil, amely a valdsaggal szembesiilve, az ideolégidkat de-
misztifikalva és a sajat nézeteit a tdrsadalomtudomanyok és filozé6fidk meglatasaival dialégusba vonva reflektal.
En folyamatosan tapasztalatom ennek a fajta kritikai reflexiénak a hianyat az élet szamos teriiletén. A trénin-
gek soran ugyanakkor azt is latom, hogy milyen kénny(i és hatasos ezt elinditani. Sajnos a létezett szocializmu-
sok szorny(liségei szintén ramutatnak a reflexié hidnyanak a vészes kévetkezményeire - és erre kilondsen ér-
zékeny vagyok édesapam’56-os multja miatt.

Ebbél a szempontbdl valaszolok is Toth Tamas egyik felvetésére cikke végén, amely azt a kérdést teszi fel,
valtozik-e azzal valami, ha példaul egy kolonialis gépezetben dolgozé szakember reflektal erre a (hatalmi) hely-
zetre (az altalam pozitivnak itélt zenei oktatasi programrol van szo, amelyet Téth ,nyomorcikusz™-ként jellemez,
mert a gyerekek szereplésével jar). Es a valaszom hatarozott igen. Ha ez egy kritikai reflexid, akkor az nagyon
mas, mint a cégek greenwashing stratégiai. Kritikusom épp arrél feledkezik meg, amit 6 maga tobbszor allit ko-
zéppontba: az adott munkatars, a foglalkozas vezet6je (akarcsak a pedagogus) egy rendszer része, és ezen belll
keresi a lehetséges utakat. A tréningjeinken gyakran tapasztaljuk azt, hogy akik ,valamiben vannak” (egy pszi-
cholégus, egy szocialis munkas, egy tanar) nem tud kilépni abbdl a tarsadalmi rendszerbél, aminek része, abbdl
a ,meghatarozottsaghadl”, ami alakitja, ,amiben van”, de nagyon mas attitlidoket és cselekvést hozhat az adott
poziciébdl nem kilépve is, ha reflektal a tarsadalmi valésagra. Sokat lehetne arrdl vitatkozni, hogy ez forra-
dalmi-e és mennyire, de én Ugy vélem, hogy a kapitalizmus mindent athato valésagaban nagyon nagy jelent6 -
sége van a szubjektumok ilyen tudatossaganak. Tehat ha egy szakember egy ilyen kérdéses programban dolgo-
zik, akkor az egyik lehetésége, hogy kilép ebbdl, mert felfedezi, hogy ez alapvetéen elnyomé, a masik lehetésé-
ge viszont, hogy belatva a program problematikus voltat tovabbra is felhaszndlja a programot arra, hogy a
gyerekeknek valéban fejleszté és empowerment alkalmakat nyujtson. Sok foglalkozasan részt vettem ennek a
programnak (tobb helyen is), és tovabbra is azt gondolom, hogy modszertanilag egészen egyedi és kritikai
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szemmel is Udvozlendd, amit a gyerekek testének bevonasaval csinal. Nem kifejezetten kritikai pedagdgiai gya-
korlat, de szamos olyan eleme van: kézosségiség, mindenki részvétele, a test bevonasa, empowerment, amely
abszolut alapjait jelenthetik egy kritikai pedagdgiai gyakorlatnak. Az a bizonyos ,nyomorcirkusz”, ami a gyere-
kek szerepeltetését jelenti, és amely sajnos a program szponzoralasanak a feltétele csak nagyon kis része a
programnak. A szakember mondhatja azt, hogy ezzel egyiitt a mindennapok pedagdgiai gyakorlatanak pozitiv
hatasai eré6sebbek. Ugyanakkor a tény, hogy reflektal a gyakorlat problematikus pontjaira igenis befolyasolja
azt, ahogyan cselekszik. Példaul lattam a program valtozasat, miutan visszamentem az intézménybe évekkel
késébb is, Romaniaban pedig ugyanennek a programnak egy kritikai pedagdgiai konferencian lattam olyan val-
tozatat, ahol a gyerekek nyilvanos éneklése nem ,nyomorcirkusz” volt, hanem igazi feln6ttek-gyerekek kevere-
désével létrejove részvételi elbadas. Azt joggal veti fol egyébként a szerzd, hogy miért épp ezt a pozitiv példat
emelem ki, amikor szinte mindent kritizalok. Ezen még érdemes tovabb gondolkodnom és beszélgetniink. Van
azonban egy els6 valaszom erre, amely a kritika tébb mas felvetésére is reagal.

Ahogy leirtam, az elsédleges célom a konyvvel a kritikai reflexié elémozditasa. Ez pedig meglatasom és ta-
pasztalataim szerint els6 korben leginkabb az akar provokativ leleplezéssel lehetséges. Ahogy a tréningjeinken,
Ugy a konyv szévegén keresztiil is, felkindlom a pedagégusoknak és mindenkinek, hogy a sajat mitoszainkra,
ideoldgiainkra és bevett gyakorlatainkra kritikusan nézziink. Ezért a konyv alapvetéen megkérddjelezé jellege.
Azt beldtom, hogy ettél sokaknak ,tul kritikusnak” tlinhet, de azt gondolom, ez a ,minden létez6 kényortelen
kritikaja” (Marx, 1975) az elsé Iépés. Ehhez viszonyulni kell, ez elinditja a gondolkodast, ahogy egyre tébben
szamolnak be réla a kdnyv olvasasahoz kapcsolédéan. Téth Tamas visszatéréen szamonkéri a megkérdéjelezés
ilyen gesztusait, amelyek a konyvemben a gettdiskolaban dolgozé pedagdgusok cselekedeteivel jelennek meg.
Erdekesnek és szimptomatikusnak latom, hogy ugyanezt a kérdést nem teszi fel, amikor kritikus vagyok a ma-
sik, ,k6zéposztalybeli” iskola pedagdgusaival. Ennek valoszintsitheté oka, hogy 6 az elébbi terepet ismeri, és
talan kritikai szempontbdl is annak a gyakorlatat tartja kézpontinak. En viszont hangstlyozottan egy ésszeha-
sonlitd kutatast végeztem, és ennek egyik eredménye épp az, hogy a pedagogusok cselekvésével mindkét in-
tézményben nagyon hasonld kérdések vetheték fel, mert hiszen nagyon hasonlé az a tarsadalmi habitus
amelyben vannak. A pedagdgusok kézéposztalyisagarol egyaltaldan nem a Ehnreichék nézépontjabdl irok. Egy-
részt egy elképzelt pozicioként irom le, amihez viszonyulnak a pedagdégusok (és ez sok ponton tetten érhetd,
ezzel nem ,6sszek6zéposztalyositom” 6ket, mar csak azért sem, mert nem allitok olyat, hogy 6k ehhez a /nem-
létezé/ osztalyhoz tartoznanak, hanem, hogy ez egy viszonyitasi pontként mdkodik), masrészt azt szintén elég
egyértelmden kimutatom, hogy megjelennek eltéré habitusok a tanarok és didkok kozott is, amelyek egy részét
igenis 6ssze lehet kotni a kbzéposztalyi ideoldgiai mintazatokkal (szamos példa van erre a kényvben).

Ezen a ponton egyébként szintén szimptomatikus, hogy Téth Tamas kritikaja elsésorban az ideoldgiara és
ideoldgiakritikara fokuszal. A tréninglink és a konyv masik fontos (bizonyos értelemben még fontosabb) dimen-
zidja a habitus fogalma. Az egyik alapallitisom McNay (2008) nyoman, hogy a reflektalt habitus lehet a tarsa-
dalmi valtozas valédi mozgatorugodja (szemben a liberdlis identitaspolitikai megkdzelitésekkel). Ez pedig azt je-
lenti, hogy észrevessziik a testlinkbe irt rendszert, és ellene tartunk. Ez csak ezzel a leleplezd, demisztifikalé és
megkérddjelezé attitliddel lehetséges. Természetesen elismerem, hogy a Kalvinban a pedagoégusok lattak a
gyermekek helyzetét, és megprobaltak egy ,masik vilagot teremteni szamukra®, és ez pozitiv. Lehet a kényv hi-
bajaként felréni, hogy ezt nem hlzza ala eléggé, nem mutat fol pozitiv példakat stb. De ezt azért teszem, mert
azt allitom, hogy a jészandékok és szamos pozitiv kezdeményezés ellenére mind a Kalvin, mind a Pet6fi peda-
gbégusai nagyon erésen beadgyazottak a sajat habitusukba, osztalypozicidjukba, az elképzelt kbzéposztalyisag
ideoldgiai mintazataiba, és sok mindenre reflektalnak, de ezekre (kilbnésen a habitusra) nem igazan. Ezt to-
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vabbra is fenntartom, és szamos modon be is mutatom (igazolom) a kétetben, példaul idézve tanari parbeszé -
deket, amelyek a gyerekekre és sziileikre vonatkoznak. Es ott van a szévegben szinte megjelenithetetlen gesz-
tusok, testi performanszok sokasaga, amelyeket megéltem a résztvevé megfigyelések soran, és amelyek er6-
sen megalapozzak ezt a meglatdsomat. Valamint az a tény is, hogy a harom év alatt nagyon sok pedagoégiai kez-
deményezés, (jitds volt a Kalvinban, amelyek nagyon nem csak arrol széltak, hogy teremtsiink egy pozitiv
vilagot itt a gyerekeknek, hanem erételjesen hordoztak a kdozéposztalyiva nevelés gesztusait.

Ebben a kontextusban lesz tehat fontos, hogy minden gyakorlatra (a sok szempontbdl jokra is) rakérdezzek,
azokkal kritikus legyek. Ahogyan késébb ki fogok térni rd az egyes jelenetek elemzéseire reagalva: szerintem
nagyon is sokat ad a cselekvéshez, hogy a pedagdégus reflektal ezekre a tényezdkre. Lehet, hogy nem fog meg-
valtozni, hogy a margarinra megjegyzést tesz, vagy a PlayStation veszélyeire figyelmeztet, de ahogyan teszi, és
amivel esetleg ezt kiegésziti: szavakban, gesztusokban, testi megnyilvanulasokban, az nagyon is valtoztat a pe-
dagogiai helyzeten. Epp ezért emelem ki az '56-0s séta soran azt a habitusra vonatkozé szempontot, hogy a ta-
nar a didk megkozelitésére nem tud reagdlni. Természetesen én is fontosnak tartom a munkastanacsok tarsa-
dalmi szerepének megjelenitését '56 kapcsan, de egyrészt a konkrét jelenet nem a séta egészére reflektal, ha-
nem arra az apré mikrotérténésre, amely a tanar-didk interakciéban térténik (ahol egyébként igencsak furcsa
lett volna a tanar részérél a munkastanacsokat behozni), masrészt a jelenet elemzése azt akarja megmutatni,
hogy itt van egy habitusbeli kiilénbség. A kritikai pedagdgiai cselekvésnek szerintem az egyik nagyon fontos
alapja ennek a kiilonbségnek a felismerése, tudatositasa és felhasznalasa.

Itt térek vissza a joval korabban felvetett alapkérdéshez. Miért éppen ezt a zenei foglalkozast és egyébként
egy pedagbgus dramapedagodgiai gyakorlatat emeltem ki pozitiv példaként. Ezekben lattam ugyanis a leginkabb
ezt az iskolaban olyannyira elhanyagolt testi, habitualis dimenzié megjelenitését a pedagogiaban. Nagyon erés
kitorési pontnak latom az ilyen gyakorlatokat. Mikozben teljesen egyetértek azzal, hogy az osztalyharcos és
forradalmi pedagogianak nagy sziiksége van az ehhez kézvetleniil kapcsolodd gyakorlatokra (pl. iskolagytilés)
és tartalmakra (pl. munkastanacsok), szerintem az elsé |épés ez a testi reflexid, és az ennek nyoman elinduld
valtozasok. Nem azért emelem ki ezeket, amiért a konstruktivista vagy cselekvéskdézpontu alternativ pedagdgi-
ak. Ezt fontos aldhtiznom. Hanem mert a kritikai potencialt [atom benniik, a reflektalt habitus elémozditdsanak
lehet6ségét a pedagdgus és a didkok szamara is. Egyébként ezen a ponton szerintem nem baj, ha a konstrukti-
vista és alternativ pedagogiak szbvetségest latnak (Toth szerint a pedagdgiai ,megoldasaim” inkdbb ebbe az
irdnyba mutatnak). Ez j6 kiinduldpontja lehet egy szélesebb dialégusnak, amelyben valdszintileg az osztalyhar-
cos fogalmak elidegenitéek lehetnek (Id. a szerz6 egy irasaban, amikor a kommunizmus emlitésével nem tud-
nak a résztvevok mit kezdeni: Toth, 2024). De persze a dialdégus soran ezeket is be lehet vezetni. A kbnyvem
nem a pedagogiaval foglalkozok kicsi rendszerkritikus csoportjdhoz akart szélni, hanem egy nagyon széles ko-
zonségnek, pont azért, hogy felvessen rendszerkritikus kérdéseket egy nagyon nem ebben szocializalédott ko -
zegnek, és ezt els6sorban azzal lattam megvalésithaténak, ha a kritikai tarsadalomtudomany fogalmi apparatu-
sat ,rderesztem” a pedagogiai gyakorlatra, és elkezdek az olvasdk ideoldgiai mintazataira és habitusara is rakér-
dezni a torténetek altal.
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Pedagégiai rekultivacio vs. kritikai tarsadalomtudomany

Ezen a ponton fontos visszatérnem Téth Tamas kritikdjanak elsé részére, amelyben a pedagdgiai rekultivaciot
hidnyolja. Ezt teljesen joggal teszi, ugyanis ez nem volt célom. Ezt maga is latja, amikor felismeri ezzel kapcso-
latos tavolsagtartasom a kényvben. Ugy latom, hogy kritikdjanak jo része abbdl fakad, hogy olyasmit kér sza-
mon az irdsomon, amelyet én tudatosan nem tettem céljava. Az nagyon jo, ha Téth Tamasnak és masoknak ez
az atfogd nevelésfilozofiai és pedagogiai antropoldgiai koncepcié felvazolasa a célja, de én ennél sokkal szeré-
nyebb célt tliztem ki magam elég az irds soran. Annyit szerettem volna, hogy rendszerkritikus, kritikai tarsada-
lomtudomanyi kérdésfolvetés teret nyerjen a pedagdégidban, s elkezdjiink rendszerrél, osztalypoziciokrdl, ideo-
[6giakrol és (hangsulyozom Ujra) habitusrdl beszélni. Erre aztdn sok minden mas épilhet, és j6 is, ha éplil. Azt
valészintleg masképp latjuk a szerzével, hogy mi a zaloga vagy legalabbis kiindulépontja a forradalmi valtozas -
nak a pedagogidban. Téth Tamas szerint - ha jol értelmezem - egy 6nallé forradalmi nevelésfilozéfia, és ezt hi-
anyolja a kotetembdl, ahogyan az ideoldgiakritika és nevelési viszony fogalmainak kidolgozottsagat is. En ugy
vélem, hogy a kiindulépont a testi szubjektumokra is vonatkozé kritikai, tarsadalmi (és kritikai tarsadalomtudo-
manyi) kérdésfeltevés ,bevezetése” a pedagdgiaba. Ehhez elsé kdrben nem sziikséges egy atfogd nevelésfilo-
zofiai koncepcid a nevelési viszonyrdl, az ideoldgiakritika pedig (ahogy még kicsit bévebben kifejtem) ennek a
reflexionak az elémozditasat szolgalja. Ezutan kévetkezik az a munka, amelynek soran valéban fontos lesz a re-
kultivacié, amelyet Toth Tamas emlit.

Van ezen a ponton egy alapveté eltérés a szerz6 és kéztem abban is, ahogyan a neveléstudomanyban moz-
gunk, és amit arrél gondolunk. © magat neveléstuddsként hatarozza meg, és Ujra és Ujra felveti a pedagdgia
onallésaganak fontossagat tobbek kozott Szkudlarek és részben Biesta nevelésfilozéfiai munkdira alapozva.
Volt olyan idészak, amikor én is fontosnak tartottam a pedagégia ilyen diszciplinaris elkiilonilését, de ettél el-
tavolodtam. Ahogy a kotetben is irom, sokkal fontosabbnak latom egy atfogé kritikai tarsadalomtudomany mi-
velését, és magamat is inkabb tarsadalomtudomanyi szakemberként hataroztam meg az utébbi idében. A ne-
veléstudomanyi kdzeg, amelyben szocializdlddtam munkam keretét adja; a pedagégiai gyakorlatra, a neveléstu-
domanyi kérdésekre fokuszalé diskurzus pedig jelen van kutatdsomban és iraisomban. En mégis alapvetéen egy
oktataskutatoi, tarsadalomtudomanyi munkat irtam. Téth Tamassal szemben nem gondolom, hogy a pedagodgia
diszciplinaris 6nallésaga valéban fontos lenne, ,meg kéne védeni” a pedagodgiat a tarsadalomtudomanyoktdl is
a pszicholégia mellett, s6t ezt inkadbb egyfajta ideolégiaként kezdtem értelmezni az utébbi idében elmélyedve
a kritikai tarsadalomtudomanyban. Ez valészintleg egy erés vitapont marad ketténk kézott, és szintén megérne
egy tovabbi cikket. Most arra szoritkozom, hogy kiemelem ezt az ellentétet megerésitve, hogy a szerzé joggal
hidnyolja a neveléstudomanyi pozicié sajatos meghatarozasat és érvényesitését a kétetben, mert ezt nem csak
nem tartom fontosnak, de nem igazan latom, hogy valdban lenne ilyen teljesen 6nallé pozicié. Egyetértve Wal -
lernsteinnel - a tudomanyagak szétaprézédasa helyett egy egységes kritikai-torténeti tarsadalomtudomany és
az ahhoz kapcsolédd mezé megteremtésében latom inkabb a rendszerkritikus tudomanyossag forradalmi lehe-
téségeit. Ha Ugy tetszik, ez egyfajta identitasvaltozas is szamomra. Mondhatni neveléstudomanyi kutatébdl in-
kabb tarsadalomtudomanyiva valtam. Ezzel egyiitt fontos azoknak a Téth Tamas altal specifikusan neveléstu-
domanyi tartalmaknak, kérdéseknek a tovabb szovése, amelyet hidnyol konyvembdl, és 6rilok is, hogy ezt el -
kezdi megtenni kritikajaban és a blogjan megjelent késébbi irasaban. Udvodzldm, hogy behozza a felszabadités
perspektivajat, a kozosségi, politizald iskola idedjat stb. Ezek mind a kotetre éplilé tovabbgondolasok lehetnek.
Ahogyan azonban tébbszor jeleztem, az én kényvem célja egy elsé kérdésfelvetés, a kritikai-tarsadalmi reflexio
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behozasa volt a pedagégiaba. Valdszinl ez Téth Tamasnak kevés, szamomra viszont egy még nem létezé, és na-
gyon fontos alapozas, amely a tovabbi koncepcidkat meg kell elé6zze.

Ujra az ideolégiakritikarol

Reagélok arra, hogy az ideoldgiakritikai megkozelitésemet a szerzé gyenge labakon allénak és egyébként
posztmarxistanak tartja. Nagyon tudatos volt, hogy nem mentem bele az ideoldgia és ideolégiakritikaval kap-
csolatos szerteagazo vitadkba, és nem idéztem ide kapcsolddd posztmarxista irodalmakat (amelyeket persze is-
merek). Ahogyan jeleztem, az ideoldgiakritika szamomra eszkoz, a leleplezés eszkdze, amely a reflexion keresz-
tll a valdsaghoz vald jobb hozzaférés lehetéségét adja. Ha ugy tetszik egy ,tréner” vagyok, aki hasznalni akarja
a résztvevikkel (jelen esetben az olvasdkkal) valé munkaban az ideoldgiakritikat. Egy ilyen felhasznalasban
nem cél egy atfogd fogalmi apparatus megteremtése, hanem inkabb az ideolégia mint munkafogalom hasznala-
ta. Ehhez én Gramsci és Althusser emlitése mellett alapvetéen Goéren Thernborn konyvét vettem alapul, mert
egy olyan jol megragadhatd, j6l megalapozott és kritikai koncepciét nyujt az ideolégiardl, amelyet kivaléan le-
het hasznalni. Arrél lehetne vitatkozni, hogy ez mennyire poszt- vagy nem posztmarxista. Nyilvan Marx utani,
ahogy Gramsci és Althusser is, de Ugy vélem nagyon erés realista és Marxi alapozassal, amely sok Kiss Viktor
mUveiben is idézett szerzé esetében nem mondhaté el, akik inkdbb mar posztmodern irdnyokba nyitnak. Nem
tudom ismeri-e a szerzé Thernborn mdvét, aki nagyon jo6 érvekkel tdmasztja ald koncepcidjat. A kdtetben nem

fejtem ki a meglatasait, de nagyban alapozok rajuk. Vele érdemes lehet vitaba szallni, ha az ideolégiakritika kér-
désérél tovabb beszélgetiink.

Faktualis tévedések ?

Téth Tamas a neveléstudomanyi megalapozottsag hianydhoz kot szerinte faktudlis tévedéseket. Ezeket azon-
ban nem tudom, mire alapozza, mert szerintem ezeket nem allitom a kényvemben ilyen formaban. A szegrega-
cio és szelekcid korli (neveléstudomanyi) vitdkat nagyon jol ismerem, meg is jelenitem, nem hiszem, hogy té-
vedés lenne, ha kifejtem a sajat allaspontomat az egyik, illetve a masik jelentésérdl szerintem eléggé megala-
pozottan (egyébként nem keverve a kett6t, csak mas értelmezést nydjtva a fogalmaknak). Nem allitom ilyen
kategorikus médon, hogy a demokratikus oktatas a felsébb osztalyok privilégiuma lenne. Csak arra mutatok r3,
hogy szdmos demokratikus oktatasi gyakorlat hozzaférhetébb bizonyos osztalypoziciéban [évék szamara. Nem
is helyezem ezt a kérdést torténeti dimenzidba, tehat nem tagadom el a demokratikus oktatas szamos torténe-
tileg létezett formajat, amely nem a felsébb osztalyokhoz kotédott. Es azt sem allitom, hogy egy gettoiskolaban
az oktatds minésége bizonyosan rosszabb lenne, csak egyrészt azt mutatom be, hogy kutatidsok szerint is a
gettoiskolai [ét sokszor hoz magéaval kontraszelekciot, forrashidnyos mikodést, amely a pedagogiai munka mi-
néségét is érintheti; masrészt, azt jelenitem meg, hogy a konkrét iskolaban ez a gettodiskolai Iét hogyan hatott a
mindennapokra, az oktatasra, és hogy ez hogyan neheziti meg az iskola emancipaciés vagy tavlatokban forra-
dalmi szerepét (pl. hogy a sziintelen kisérletezés hogyan hat tanitasra, vagy a tananyag egyfajta leegyszerusité -
se hogyan termelheti Gjra a reflektalatlan habitust).
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Jogos felvetések: a torténeti perspektiva és hazai pedagogiai el6zmények
hianya

Az egyik szamomra legfontosabb kritika a szerzd részérdl, hogy hidnyzik konyvembdl a neveléstorténeti (és
torténeti) dimenzié. Azt kell mondjam, hogy ez jogos felvetés. irok is errél a ktet egy pontjan. A kényv egyik
hidnyossaga, hogy nem érvényesiti a torténeti perspektivat, mikézben egy torténeti-kritikai tarsadalomtudo-
many mellett teszi le a voksat. Azt hiszem visszatérd hibdja ez az irdsaimnak, amin még nem sikertilt tallépnem.
En alapvetden egy bolcsész-értelmezé etnografus vagyok, aki a jelen tarsadalom vildgat akarja megérteni. A
perspektivAmban nagyon is ott van a tarsadalmi valdsagok torténetisége, és ez szerintem tetten érheté abban,
ahogy az iskolardl irok, de az tény, hogy a konkrét torténeti munka nincs mogotte. Egyrészt mivel ez a tertilet
nem képezte soha tanulmanyaim fokuszat, idegeniil mozgok benne, és nagyon nagy energiabefektetésnek
érezném az ebbe vald belemeritkezést. Az elemzés és irds soran igy is nagyon nagy energidkat emésztett fel
annak a tarsadalomtudomanyi fogalmi apparatusnak a létrehozasa, amellyel dolgoztam, s azt éreztem, hogy a
torténeti szempontok feldolgozasa és beépitése olyan extra energiat jelentett volna, amely egy kilén kdnyv
megirdsat tette volna lehetévé. Elismerem, hogy ez a dimenzié hidnyzik. Ugyanakkor azt is gondolom, hogy a
hidnyossagai ellenére a meglévé kritikai apparatus arra elegendd, ami a célom. Ezt lehet és kell tovabb finomi -
tani példaul a torténeti és neveléstorténeti perspektivaval.

Elfogadom - a munkdimmal szemben visszatérd kritikat is -, hogy fajdalmasan hianyzik a kétetembdl a ha-
zai pedagogiatorténeti példak emlitése és a visszanyllas korabbi szerz6kh6z, mint példaul a nemrég elhunyt
Mihaly Otté munkaihoz (bar 6t emlitem, de csak egy munkajat, és sok tovabbi szerzét felsorolhatnék). Annak,
hogy ez hazai dimenzié szdamomra miért volt mindig tavoli, annak sokféle személyes oka van, amivel most nem
untatom hosszan az olvasét. Csak annyit jegyzek meg, hogy nekem a klasszikus magyar nevelésfilozéfiai mun-
kak és pedagodgiai példak (kulonosen az 1945 utaniak) nem adtak annyit, mint az altalam feldolgozott (és
egyébként itthon nem annyira ismert) kilfoldi tarsadalomtudomanyi és kritikai pedagégiai mdvek és szerzdk.
Taldlkoztam az el6bbiekkel, de nem éreztem azt, hogy tdmaszkodni szeretnék rajuk. Elismerem azonban, hogy
ez egy rossz elbitélet kovetkezménye is lehet, amely tébbek kozott a csaladi antikommunista gyokerekhez vagy
a sajat nagyon negativ Gttérémozgalmi tapasztalataimhoz kétédik. Ezen most gondolkodtam el igazan, Téth Ta-
mas kritikai felvetései nyoman. ime mennyire befolyasolhatja a személyes torténet a tudomanyos munkat.
Igyekszem erre reflektélva (ha mar ez a kulcsfogalmam) tullépni majd ezen, addig is pedig jo, hogy masok eze-
ket a szempontokat be tudjadk hozni a beszélgetésbe, vitaba.

Felenetek értelmezései

Miutan tisztaztam, mik a f6 kiilénbségek Toth Tamas és az én nézépontom kozott; mit ismerek el hidnyossaga-
imnak, és miket latok a kritikdjaban a megkozelitések kiilonbségének; most szeretnék visszatérni Gjra a torté-
netekhez, jelenetekhez, amelyeket leginkabb szovege végén vesz goresé ala, felkinalva mindegyikhez egy alter-
nativ értelmezést. Egyrészt ennek a résznek kiilon oriilok. Meghivom ugyanis az olvasét is arra, hogy reflektal-
jon akar masképp a kotetben szereplé esetekre. Az etnografiai elemzés egyik ereje épp az, hogy esetek
kapcsan beszélgethetiink arrél, hogyan értelmezziik ezeket, és ennek kapcsan esetleg miben latjuk masképp a
vilagot, iskolat stb. Etnografusként el is ismerem, hogy egy esetnek tobbféle értelmezése lehet, és tébb korabbi
munkamban ol is kindltam egy-egy eset eltéré értelmezéseit. Ebben az irdssomban ezt a gyakorlatot azért nem
kovettem, mert a kritikai realista keretben egy sokkal linearisabb (és kevésbé egy széttartd, posztmodern) ér-
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telmezést: magyarazo, valdsagfeltaré elemzést akartam nydjtani. Masrészt tehat elismerve és lidvozolve az el -
téré értelmezéseket mint dialégus-kiindulépontokat, szeretném azt is megmutatni, hogy miért jutottam pont a
kotetben szereplé meglatasokra az egyes jelenetek kapcsan, megvédve mintegy a sajat elemzésem.

Amikor a reflexio valtoztat a pedagdgiai helyzeten: a Playstation és a noi
autonomia

Az egyikrdl, a zenei foglalkozasrdl (a legutolsérdl) mar hosszabban irtam fentebb, mert megitélésének eltérése
jol megmutatta a szerzével valé vitdmat a tarsadalmi transzformacié és annak lehet6ségei és fékuszai témaja-
ban. Nagyon hasonlé a masik két esetre is reakciém, amelyet azzal a cimmel 14t el a szbveg, hogy ,,Amikor a
reflexié nem valtoztat a pedagdgiai helyzeten”. Szerintem mindketté esetében nagyon sokat valtoztat a peda-
gogiai helyzeten a reflexié. Ahogy fentebb mar irtam, még csak nem is biztos, hogy azon, amit a pedagdégus
kommunikal, de azon igen, ahogyan kommunikal: testében, széhasznalataban, stb. Es ez nagyon sokat szamit,
mert egy teljesen mas Gtépitést tesz lehetbvé, és teljesen mas reflexids stratégidkat hivhat el a didkokbdl is.
Az elsé esetben az elemzésem arra vilagit ra, hogy a didk nem egészen tudatos médon, gyorsan alkalmazkodik
a tanar finoman kozvetitett rosszalldsdhoz. A jelenet azt mutatja meg egyrészt, hogy a pedagdgiai hatasok ho -
gyan mukodnek egészen finom mddon (mint tarsadalmi hatasok merthogy mindig azok is), és mar ez 6nmaga-
ban egy fontos reflexié szerintem. Tanarként tudatdban vagyok-e ennek a finom és egyszerre hatalmi mukéo-
désmddnak. Ha igen, akkor az igenis hatni fog arra, ahogyan a gyerekekkel vagyok (ez sajat személyes tapasz-
talatom, és hossz( évek gyakorlati és kutatéi tapasztalata, amelyet pedagdgusoknal lattam). Masrészt azt is
bemutatom, hogy ez a rosszallds egyfajta kozéposztalybeli poziciébdl szarmazik. Egyaltalan nem probléma, ha
a pedagdgus felveti a Playstationnal valé jaték problématikussagat, viszont Ujra megerésitem, hogy nem mind-
egy ,miben van”, amikor ezt felveti (testével, viselkedésével). Az adott jelentben, amelynek az 6sszes metakom-
munikativ jellemzéjét lehetetlen irasba adni, elég vildgos volt szamomra, hogy itt volt egy habitus béli idegen-
kedés a pedagbégus részérél, és egy finom, de mégis erés radhatas a gyerekre. Ennek a tarsadalmilag reflektiv
valtozata szamomra mondjuk, ha mas metakommunikacioval - amely megértést sugaroz - a pedagdgus példa-
ul rakérdez arra, hogy miért olyan fontos neki ez a jaték, és felveti, hogy mennyit jatszik vele, gondolkodott-e a
veszélyein, sth. Az adott mdéd - a pedagdgus egyszerlien kdzbeszurja kijelenté mondatban, hogy nem jé a sok
jaték (a gyerek pedig, valoszinlileg nem igazan meggyézve a dologrél médosit gyorsan) - sokkal inkabb lesz
egy tarsadalmi normativitas kozvetitéjévé, mint egy valédi pedagdgiai hatassa.

A lanyok szamonkérése autondmiajukroél jelenetben egyrészt szintén van egy hasonlé fellilrél kommunika-
l4s, masrészt nem azt allitom, hogy az 6 stratégiajuk (gyakorlatilag ,eltartottnak” lenni) egyértelmten ,j6 (fel -
szabadité, emancipatorikus, stb.) dolog”, hanem hogy a pedagdgus lathatéan nem érti, hogy nekik ez miért
nem az autondmidjuknak ellentmondé helyzet. A korai gyermekvallalasrél mint stratégiardl még sokat lehetne
vitatkozni, és vannak errdl szél tanulmanyok is (pl. Durst Judité, 2001, 2007., aki szerint ez a lanyok szamara
sokszor az egyetlen lehet6ség a felnétté valasra, valamiféle dnbecsiilés megszerzésére). Azt tovabbra is fenn-
to valdsaga is (illetve forditva, az ebbél val6 kilépés a bizonytalansag érzetét hordozza: jogosan). A tanar termé-
szetesen kimozdithatja ebbdl a didkokat, de ismét semmiképpen nem azzal, hogy megkérdezi téliik, hogyan
képzelik el az autonémiajukat, ha gyereket sziilnek, a férjliktdl fliggenek. Itt is olyan alternativ kommunikacié
vihet el6re, amely egyiitt gondolkodik a didkokkal errél, vagy egyszerlen az 6 perspektivajukat megérté mo-
don mutat fol hatdrozottan valami masikat. Ezekhez pedig szlikség van a sajat pozicié és habitus belatasdhoz.
Tapasztalataim szerint a szerz6 (Toth Tamas) elvégezte ezt a munkat. A gyerekkel és felnGttekkel valé kommu -
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nikaciojaban (ott a terepen is) lattam azt, hogy reflektal a sajat habitusara, s jol tudott kommunikalni mindenki-
vel, de ezt sokszor nem lehetett felfedezni ugyanebben a pedagoguskézosségben (amelyben egy ideig egyltt
is kutattunk) - ami nem von le a sok-sok jészandéku és valdban j6 pedagdgiai kezdeményezésiik és mindenna-
pi kiizdelmeik értékébdl. Egyébként lehet, hogy ha neki személyesen elmondanadm a konkrét neveket, akik az
egyes mondatokat mondtak, akkor sokkal inkabb értené, mi volt a problémam. Ez egyébként az etnografiai
esetelmezések modszertani problémdja: az etnografus tapasztalatainak totalitdsat nem tudja atadni, az olvasé-
nak tehat valamennyire biznia kell ebben.

A reflexi6 hianya igenis hiany: a margarin esete

Ehhez kapcsolom a margarin esetét, mert ez az utdbbi tényez6t mutatja be jol. Ezt a mondatot épp az a peda-
gogus mondta, aki komoly 6sszetlizésbe kerilt gyerekekkel és végiil elment az iskolabdl. A mondata jol beil -
leszkedett egy olyan reflektalatlan kommunikacidba is, amely szlintelenlil megerésitette a gyerekek és kozte
fennallé tavolsagot. Gondoljunk bele a helyzetbe. Mennyire elérevivé a kollégaknak és gyerekeknek elmonda-
ni, hogy egészségtelen a margarin, amikor éppen finom kaldcsokat hoztak be enni. Teljesen komolyanvehetet-
len is volt ott mindenki szamara (akik éppen majszoltak a finom kalacsot). Es nem, egyaltalan nem abbdl fakad-
tak a mondatai, hogy reflektalt arra, milyen rossz, ha egészségtelenil taplalkoznak a gyerekek. Egy olyan nor-
mativ keretet allitott fel, ami jol illeszkedett ahhoz, ahogy nem talalta a helyét az iskoldban, aminek nem csak
lélektani okai voltak szerintem, hanem a sajat habitusara valé reflexié hidnya is. Ezen kivil azt fenntartom,
hogy az egész egészséges életmdd diskurzus problémdas, mert nem vet szdmot az ember anyagi helyzetével.
Erre egyébként Bourdieu (1987) is felhivja a figyelmet és 6t kovettem ezt a példat kiemelve. Ezzel egyiitt azzal
egyetértek, hogy az étel egészségtelenségére lehet és kell is reflektalni, de a pedagdgus egyaltalan nem abbdl
a rendszerkritikus poziciébol beszélt, amibdl a szerzd a szévegében.

Tultolt reflektivitas vagy meghivas a reflektalt habitusra?

Utoljara hagytam az egyik kedvenc jelenetem, amelyben sokféle - a konyvben nem is feltétlenil kifejtett -
szempont benne rejlik (nemi dimenzidk, habitus, osztalypozicidk, ideoldgidk). Azt hiszem, hogy a kdnyvem egy
alternativ bemutatéasi formaja lehetne, ha ezeket a jeleneteket eljdtszanank. Ezzel a konkrét jelenettel sok ta-
pasztalatom van. Ezt ugyanis rendszeresen el szoktam jatszani mind egyetemi érdimon, mind tréningjeimen. A
jaték pedig jol ramutat arra, hogy mi is itt a probléma, amibe a szerzé nem lat bele tarsadalomtudomanyi tébb -
letet és ,nem is szeretne”. A hallgatok jol raéreznek arra, amikor eljatsszuk a jelentet, hogy a tanar milyen meta-
kommunikaciéval él, és valdszinlleg a sajat hasonlé habitusukbdl fakadéan nagyon hasonléan kommunikalnak.
Utdna tovabb is jatsszuk a torténést, és eljatsszuk hogyan beszélget a tanar az anyukaval, majd prébalunk
mindkettének belsé hangokat adni a szociodrama maddszerével és alternativ megoldasokat talalni. Ezekben jol
kijon pontosan az a tarsadalmi kiilonbség, ami benne volt a jelenetben. A tanar egyébként hosszabban kifej-
tette, hogy miért nem engedi az anyuka, s egyértelmden kiderilt, hogy azért nem, mert az ciki lenne a sajat
kontextusaban, és az is kiderllt, hogy a tanar ezt a szempontot ugyan latja, de lathatéan nagyon nehezen tudja
belatni, azzal bizonyos értelemben azonosulni. Amit a tanarszakos hallgatéim megprébalnak a dramajaték so-
ran, az épp az azonosulas az anyuka perspektivajaval. Ezutan pedig rogton latszik is, hogy megvéltozik a kom-
munikacidjuk az eljatszott beszélgetésben a sziilével. Nem biztos, hogy van megoldas egy ilyen konkrét hely-
zetre, de felfedezni a tarsadalmi tényezéket benne (egyébként a nemre vonatkozdéan is, pl., hogy a sajat nemrol
kialakitott nézépontunk nem fliggetlen osztalypoziciénktdl, de kézben lehet, hogy épp a sajat tudattalan nem-
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re vonatkozé képink meg nem is annyira eltéré a masikétdl: Id a tanar kiszolasat), ez atalakithatja a megértést,
kommunikacioét. Ez szerintem nem a reflektalas tultolasa, hanem egy masfajta megértés és kapcsolédas lehetd-
sége a kilonféle osztalypoziciéju emberek kdzott, amely szerintem az egyik alapja a k6zos forradalmi fellépés-
nek is hosszutavon. Ezért is olyan fontos ez a bizonyos habitusra reflektalas.

Azt szeretném végil kiemelni, hogy a szerzé tipikusan mindennapi kommunikaciés helyzetek értelmezéseit
kritizalja. Azonban a kdtetemnek csak egy része szdl errél. Ezeket érdemes és fontos elhelyezni az egész iskolai
ethoszra, a tananyagokra, a sokféle mas helyzetre vonatkozo mindkét iskolat (!) érinté értelmezési keretben.

Koészonet és remény

frasom végén megkdszénom Téth Tamas baratom méltatasat, vitajat, szétcincalasat, mert ez alkalmat adott ar-
ra, hogy szembesiiljek mUveim hidnyossagaival, korlataival, ugyanakkor tisztdzzam a magam szamara is céljait
(és nem céljait), alapvetd latasmaddijat, és a sajat kutatasi identitdisom fontos elemeit is, amelyek mind vitapon-
tot jelentenek a szerzével. Remélem, sok hasonlé vita, beszélgetés, egymas munkdinak szétcincalasa koveti
még ezt, hogy még jobb valaszokat talaljunk egy szétesé vildag megmentésében egy szérnyl rendszer lerombo-
lasahoz.
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Rosa rezonancia elmélete és palyatanacsadas.
Reflexi6 egy tudomanyos el6adassorozatra
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Halas lehet a magyar egyetemi-akadémiai vildg a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudoma-
nyi Karanak,' akik 2025 oktéberében Pécsre hoztik a német szociolégiai-politoldgia egyik sztarel6adojat,
Hartmut Rosat. A modern, névekedésre itéltetett tarsadalmak és gazdasagok kritikdjanak ma mar tengernyi
irodalma van. Tudjuk, hogy a modern kapitalizmus gyarapodasra itéltetett és ezért fenntarthatatlan, csak még
senki sem taldlt jobbat.

A modern kapitalizmus tulnévekedésének kritikdja a kornyezeti fenntarthatatlansagra, a tarsadalmi egyenlét-
lenségre és a gazdasagi instabilitdsra 0sszpontosit, azzal érvelve, hogy a profit és a névekedés kdnyortelen haj-
szolasa karositja a bolygét és stlyosbitja a vagyoni és jéléti egyenlStlenségeket. "Ugy tiinik, hogy a fejlett kapitalista
tdrsadalmak egyik egzisztencidlis vdlsdgbdl a mdsikba sdntikdinak, és ennek eredményeként egyre térékenyebbé és in-
stabilabbd vdlnak. A fordizmus és az, amit a poszt-keynesidnusok ,bérvezérelt” névekedésnek neveznek, lényegében
ugyanaz a névekedési modell. Mindkét modellben a munkavdllalék azon képessége, hogy a munkatermelékenység nove-
kedésével dsszhangban és néha azt meghaladé magas redlbér-névekedést érjenek el, a kereslet fé6 mozgatérugdja.”
(Baccaro & Blyth, Pontunsson, 2023, p. 506.). A kapitalizmus tehat széls6ségesen n6vekedés-vezérelt.

Avagy ahogyan szintén pécsi kezdeményezésre a fenntarthaté munkaerépiac (Laszlé & Sipos, 2022) vitahoz
irt hozzaszélasomban a Rémai Klub lizenetét vettem elb; ,a hatékonysdg névekedése a rugalmas ellendllé képes-
SEg rovdsdra megy, és ez a tdrsadalom minden szektordban érzékelhets. (Meadows et al 1973, Meadows, 2020,
Borbély-Pecze, 2022, p. 2.). Rosa tovdbbmegy a jelenlegi tirsadalom és gazdasag fenntarthatatlansaganak kri-
tikdjdban és megoldasi moédozatokat javasol, amelyet terdpidnak hiv. Kiindulé allitdsa azonos a szintén Német-
orszagban dolgozo, Magyarorszagon jol ismert Han (2024) kiindulépontjaval, aki a kiégett tarsadalom diagnozi-
sat adja, de adés marad a dilemma feloldasaval. Han azzal érvel, hogy Michel Foucault fegyelmez6 tarsadalma -
bél (amely kiilsé ellenérzésen és tilalmon alapul) elmozdultunk egy teljesitménytdrsadalom felé, ahol az
egyéneket internalizalt nyomas vezérli a teljesitményre és a sikerre. Az emberek dnmaguk vallalkozéiva valnak,
folyamatosan a fejlédésre térekszenek, ami inkadbb énkizsdkmdnyoldshoz, mint felszabaduldshoz vezet. Foucault
(1975/1990) még ugy gondolta, hogy a modern tarsadalmakban az ellenérzést olyan intézményeken (iskolak,
bortonok, kérhazak) gyakoroljak, amelyek megfigyeléssel, rutinokkal és normalizalassal alakitjak a viselkedést.
Véleménye szerint a modern patolégidkat - depresszié, ADHD, kiégés, borderline személyiségzavar - nem kiil-
s6 fenyegetések, hanem belsé tulzasok okozzak. Természetesen ezt a szélséséges allaspontot a modern tudo-
many cafolja, ugyanakkor e gondolat megjelenése el6segitette a rendszerszeméletl terapidk és kezelések el-
terjedését. Azt a fontos gondolatot, hogy nem mindenért az egyén a felels (a karrier sikerekért vagy veresége-
kért sem!). Magyarul most megjelent kévetkezé kényvében (Han, 2025) mar egyenesen a narracié valsagardl
értekezik, ahol a torténetmesélést felvaltott a térténetek arusitasa (storytelling story-selling). Erre ,valaszol”

*

Habilitalt egyetemi docens, éraadd, ELTE PPK Felnéttképzés-kutatasi és Tudasmenedzsment Intézet, borsborbely@yahoo.com,
https://orcid.org/0000-0002-5304-9356

1. Akonferencia honlapja, ahol az el6adasok is megtekinthetéek: https:/btk.pte.hu/hu/esemenyek/konferencia-hartmut-rosa


https://btk.pte.hu/hu/esemenyek/konferencia-hartmut-rosa
https://doi.org/10.21549/NTNY.51.2025.4.7
https://orcid.org/0000-0002-5304-9356
mailto:borsborbely@yahoo.com

Neveléstudomany 2025/4. Szemle

Rosa, szerinte a modern tarsadalmakban az emberek egyre inkabb gyorsulé vildgban élnek, ahol a technolégiai,
gazdasagi és tarsadalmi valtozasok tempdja meghaladja az emberi alkalmazkodoképességet. igy rezonancia he-
lyett elidegenedés alakul ki.

Az intézményeknek, mint ,bortondknek” a sziikségességén lép tovabb Han, amikor 6nmaguk mokuskereké-
be zart egyénekrdl beszél. A modern tanacsadas (counselling) irodalmaban igy jelenik meg a viselkedésfiiggé-
ség U] teriilete, a munkafliggéség is (Borbély & Pecze, 2006). Nincsen a vilagban még egy olyan teremtmény,
mondja immaron mar Rosa, amely a fenntarthatatlan névekedésre épiteni miikodési stratégidjat, csak az em-
ber. Tulzott aktivitasunk tulzott hét termel (vo. globélis felmelegedés), amellyel olyan terraformalast kezdemé-
nyeziink, amely végsé soron az emberi faj kiirtdsdhoz is vezethet. Ez az emberi faj egyik paradoxona, véli Rosa.

Rosa rezonancia elmélete

Rosa rezonancia elmélete valdjaban meglehetésen kozértheté alapokon nyugszik. Azt vizsgélja, hogy az egyé-
nek hogyan viszonyulnak értelmesen a vilaghoz, alternativat kindlva a modern élet elidegenedésével és felgyor-
sulasaval szemben. Négy épitéeleme; a 1) megérintettség/ megszolitottsag (affection), 2) énhatékonysag (self-
efficacy), 3) atalakulas (transformation) és a 4) irdnyithatatlansag/kontrollalhatatlansag (uncontrollability) (Rosa,
2025, pp. 41-44). A rezonancia egy érzékeny, affektiv és atalakitd kapcsolat az ember és a vilag kozott. Ez ma-
gaban foglalja azt, hogy megérint valami, és Ggy reagél, hogy az megvaltoztatja mind az egyént, mind a targyat
vagy tapasztalatot.

: . Vertical
Alienation Resonance Diagonal
Resonance as a Relationships with Resonance
Mode of Relation transcendent entities Relationships wit
the material world
Horizontal
Resonance
Relationships
with other people Resonance World
@
Diagonal
Resonance

Subject
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1. dbra Rosa rezonancia elmélete (MS Copilot segitségével vizualizdlva)

A modern tarsadalom gyakran elidegenedéshez vezet, ahol az emberek Ugy érzik, hogy elszakadtak kornye-
zetlktol, masoktdl és dnmaguktél. A rezonanciat ellenkoncepcidként javasoljdk, hangsulyozva az értelmes el-
kotelezettséget és a kdlcsonos atalakulast. Rosa kordbbi munkai ravilagitanak arra, hogy a modern élet hogyan
gyorsul fel - technoldgiailag, tarsadalmilag és kulturdlisan - stresszt, kiégést és értelemvesztést okozva. A re-
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zonancia lehet6séget kinal a lassitasra és az Gjrakapcsolodasra. Rosa harom tengelyen helyezi el rezonancia el -
méletét:

1. Horizontélis: Kapcsolatok mas emberekkel,

2. \Vertikalis: Kapcsolatok transzcendens vagy egzisztencialis dimenzidkkal (pl. természet, m(ivészet, vallas),

3. Atl6s: Elkotelezettség az anyagi vilaggal (pl. eszkdzok, terek, mindennapi gyakorlatok).

A rezonancia létrejottének egyéni kialakulasat az alabbi el6feltételekkel koti 6ssze:

a) Nyitottsag az érintettségre (mas szavakkal befogadasra kész allapot, empatia (Buda, 1978),

b) Hitelesség valaszul,

c) ErGs értékelés - az alanynak mélyen torédnie kell a helyzettel, az 6t kértlvevé emberekkel.

Rosa szerint a rezonancia torékeny képzédmény és kialakuldsat nem lehet erdltetni. Ugyanakkor kifejti,
hogy kialakuldsa nem csak érzelmi viszonyulds kérdése. A rezonancia a kapcsolat médja, nem pedig egy konk-
rét érzés. Magaban foglalhatja az 6romot, a szomorisagot vagy akar a fajdalmat is, mindaddig, amig értelmes
vélaszt valt ki.

Rosa és a palyatanacsadas

Mi lehet Rosa (izenete a palya/karriertanacsadasnak? Nyilvanvald, hogy Rosa maga nem foglalkozik a témaval,
ugyanakkor mondanddja erésen athalldsos a tanacsadé szakma szamara. Azt maga is kifejti, hogy a munkatél
valé absztinencia nem megoldas, mert az tdmeges munkanélkiiliséghez vezetne egy tarsadalomban. Masrészt
a tulmunka, a jovedelem novelésének és az ebbdl finanszirozhaté fogyasztas hajszolasanak zart koreibél nin-
csen menekdilés, igy végsé soron el6all az egyéni kiégés és a tarsadalom elpusztitisa. Ahogyan politikusnak
sem tanacsolja egyetlen spindoktor sem, hogy lassitson le, igérjen kisebb fogyasztast, alacsonyabb béreket, ke -
vesebb autépalyat a soron kovetkezé vélasztasokon, a karrier/palyatanacsadé sem mondhatja azt a tanacské-
rének, hogy (6n)korlatozza magat. De amennyiben mégis megteszi, akkor ezzel egy alacsonyabb fogyasztasi
szint elérésére 0sztonzi a tanacskérot. Etikus-e ez a tanacsaddi magatartas egy olyan kdzegben, ahol minden a
fogyasztas koril forog és a kdzszolgaltatasok jelentds részét a lakossag finanszirozza? Jarjon a tanacskéré ros z-
szabb orvoshoz, gyermeke menjen rossz iskoldba, mert a palya/karriertanacsadas eredményeként nem tudja
majd ezeket megfizetni? A kicsi szép, ezt régéta tudja a kdzgazdasagtan, de nem erre a gondolatra vannak opti-
malizalva a piacaink, vallalataink és a karrierjeink sem. Nehéz szakmai etikai dilemmakat vet fel Rosa miveinek
olvasasa. Ohatatlanul felmeril a fogolydilemma (Prisoner's Dilemma) egy klasszikus példa a jatékelméletben,
amely azt mutatja be, hogyan déntenek az egyének, amikor sajat érdekeik titk6znek a kozos érdekekkel. Ki kez-
di el karrierjének 6kolégiai labnyomcsdkkentését? Ki nem utazik ki egy nemzetk6zi konferenciara, ha meghiv-
jak? Ki mond le a megajanlott béremelésrél? Mi mind a masodikok lesziink a sorban.

Hartmut Rosa rezonanciaelmélete szoros kapcsolatban all a palya-, karrierépitéssel és a palyatanacsadassal,
kiilonosen, ha azokat nem pusztan gazdasagi vagy technikai folyamatként, hanem értelmes, személyes fejlédé -
si utként értelmezziik. A karrier, palyafutas egyéni fejlédési folyamat is, nemcsak tarsadalmi, munkaerépiaci
statusz.




Neveléstudomany 2025/4. Szemle

A palyaépités célrendszere

*  Apdlya-, karrierépités nemcsak gazdasagi, munkaerépiaci célok elérésérdl szél, hanem arrél is, hogy az
egyén kapcsoldédni tudjon a munkdjdhoz, hivatdsdhoz, kollégdihoz és a tdrsadalomhoz. Ebben a tekintetben
Rosa gondolata azonos (Blustein et al., 2024) elméleti kereteivel, aki a bostoni munkatigyi irodakban
folytatott allaskereséi interjukbdl alakitotta ki sajat elméletét. Nala a prekariatus munka (Standing,
2014) egyik f6 eleme a masokhoz kapcsolddas, hiszen az ember ma is tarsas Iény.

* Arezonanciaelmélet szerint a ,jé palyafutds” az, amelyben az egyén megszélitva érzi magdt, és valaszol-
ni tud a kihivasokra - ezaltal atalakul. Az dtalakulds Rosa négy [épcsébdl allé elméletének harmadik 1é-
pése, amely kozel all a palyakorrekcidt, de a palyavitel megerésitését jelenté palyatanacsadashoz is,
ahol az egyén transzformalja, atalakitja 6ndefiniciéjat és abban a munka, foglalkozas szerepét, identi-
tasat, amely egyik esetben karriervaltashoz, masik esetben a palya megerdsitéséhez vezet (Steindérs-
daéttir, Sanders, Arnulf & Dysvik, 2023).

A palyatanacsado szakmai viselkedése

e A tanacsadd szerepe nem csupan informaciéatadas, hanem értelmes kapcsoldédds kialakitdsdnak tdmo-
gatdsa a munka, a kozdsség, a tdrsadalom egyes rétegeinek irdnyaba.

* Atanacsadas soran fontos, hogy az egyén megtalalja azokat a teriileteket, amelyekben rezonanciat él-
het 4t - legyen az egy szakma, egy k6z6sség, vagy egy értékrend.

Gyorsulo, tulfogyaszto vilag és értékalapii palyatanacsadas

¢ A tarsadalmi, gazdasagi, munkaerdpiaci gyorsulds miatt sokan érzik, hogy elveszitik a kontrollt a karri-
erjik felett. Ahogyan Rosa fogalmaz egyre tobbet csindlunk ugyanabbdl ahhoz, hogy helyben jarjunk.
Az egyetemi oktatdk egyre tobb IF cikket készitenek, hogy ugyanott legyenek a ranglétran, ahol vol-
tak. Az egyetem még tobb kutatasi pénzt gydjt, hogy megérizze helyét a nemzetkozi rangsorokban.
Egyre tobb energia aran, egyre tébb hét termeliink azért, hogy helyben jarjunk. Ugyanez a probléma
felmeril a hosszu palyamegtartas, fenntartas (Super, 1980) kapcsan. Ez modern vilagunkban karrie-
rink leghosszabb része.

* A rezonanciaelmélet segithet abban, hogy a tanacsadas soran ne csak a munkaerépiaci trendekre f6-
kuszaljunk, hanem az egyén belsé motivaciodira és kapcsolddasi lehetéségeire.

Az értékalapu karrier/palyaépités (Az értékalapi tanacsadast itthon is ismerjuk, mint tandcsadasi tipust,

Szilagyi, 1998.)

* Rosa hangsulyozza az ,erds értékelés” fontossagat: az egyénnek torédnie kell azzal, amit csinal.

« Apalyatanacsadasban ez azt jelenti, hogy nem elég ,jo allast” talalni - olyan utat kell keresni, amely ér-
telmet ad az egyén életének.

Rosa rezonanciaelmélete a fejl6dési lehetéséget hangsulyozza és igy j6l illeszkedik a fejlédéselvet képvisel

palyatanacsadasi elméletekhez (pl. Ginzberg, 1951; Super, 1980).

* A palyafutas soran az egyén valtozik, tanul, Uj kapcsolatokat épit - ezek mind rezonans folyamatok le-
hetnek.

¢ A tanacsadas célja, hogy segitse az egyént abban, hogy ne csak alkalmazkodjon, hanem értelmesen
kapcsolddjon a vilaghoz.




Rosa rezonancia elemélete és palyatanacsadas 2025/4. Borbély-Pecze Tibor Bors

Végezetil Rosa elsére meglepé médon, Banduratél kdlcsénéz, amikor kiemeli az én-hatékonysag (self-effic-
acy) fogalmat, mint az atalakulas elofeltételét. Ez az a tudas, amellyel (remélhetéleg) minden gyakorlo palyata-
nacsado rendelkezik Magyarorszagon. Mas elméleti keretb6l megfogalmazva: az elszanast, a cselekvést mindig
megel6zi a kontemplacié (Prochaska & DiClemente, 1983). A cselekvés akkor indul el, ha a tanacskérében
megfogalmazddik az igény a valtoztatasra. Ekkor van méd a tanacsadéi beavatkozasra, tAmogatasra.
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Szerzdink

a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagdgiai Karanak oktatéja. Pedagogia
szakos tandr, 2006 6ta tanit pedagogiai targyakat a tanito-, 6vodapedagogus- és
kisgyermeknevel6-képzésben. Szamos kutatasi projektben vett részt. Kutatasai-
nak kdzéppontjaban a 20. szazadi felekezeti tanitoképzés all, kiilénoés tekintettel
a belmisszié nevelésligyre gyakorolt hatasara. Tovabbi érdekl6dési teriiletei kozé
tartozik a kertpedagdgia és az evangéliumi pedagogia.

habilitalt egyetemi docens, elemzési terlilete az életpalyak szakpolitikai vizsgala-
ta az oktatas, foglalkoztatas és a tarsadalmi fejlédés metszéspontjaban. Az ELTE
PPK Feln6ttképzés-kutatasi és Tudasmenedzsment Intézet éraadé oktatdja.

torténész, DSc, professor emeritus. 1988-t6l 2013-ig, nyugdijba vonulasdig, az
ELTE TOK Tarsadalomtudomanyi Tanszékének vezetdje volt. 1999-ben egyetemi
tanarra nevezték ki.

oktatasfejlesztd, nyelvpedagdgus, a KRE IKT Kutatokézpontjanak és a KRE BTK
Oktatasinformatikai Tovabbképzé Kozpontjanak vezetéje. Doktori fokozatat
2004-ben szerezte digitalis szotarak elemzéséhez kapcsoléddan, majd 2019-ben
habilitalt a digitalis kompetenciak fejlesztéséhez kapcsolédd dsszefoglaldé mun-
kajaval. Kutatdi és oktatéi munkajanak fokuszaban a nyelvpedagogia és a digita-
lis technolodgiaval tamogatott tanulds és tanitas (Ed-tech) all, kilonds tekintettel
a fels6oktatasban oktaték moddszertani, oktatasinformatikai tAmogatasara, vala-
mint az egyetemi felséoktatas-fejleszté kdzpontok kutatasara. A témaban 2020
6ta vezeti az Oktatasinformatika a felséoktatasban c. kutatécsoportot a KRE-n,
melyhez kapcsolédéan az azonos nevi felséoktatasi konferencia és kiallitas f6-
szervezbje. Az MRK Felséoktatdsi Médszertani és Oktatasinformatikai Férum
alapito tagja és elnoke.

kozgazdasz-andragogus, jelenleg az ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neve-
léstudomanyi Intézetének adjunktusaként dolgozik. Doktori fokozatat (2019) fel-
séoktatasi menedzsment témakorben szerezte, a felséoktatasi intézmények mint
tanulé szervezetek témakdrben. Kutatasi érdeklédése arra 6sszpontosit, hogy az
oktatasi intézmények és a pedagdgusok hogyan alkalmazkodnak és tanulnak a kiil-
s6 kihivasokra, példaul a digitalis transzformaciora reagélva. Szamos hazai (példaul
az oktatas digitalis atalakulasara fokuszald posztdoktori kutatasi Osztondij) és
nemzetkozi kutatasi, fejlesztési és tanacsaddi projektben dolgozott (pl. az OECD
tdmogatasa a magyar doktori képzés munkaeré-piaci eredményeinek vizsgalata-
ban vagy a digitalis tanitads és tanulas mindségbiztositasanak feltardsa a magyar
fels6oktatasban). Pedagdgia BA, neveléstudomanyok MA és humaneréforras-
tanacsadds MA programokban tanit szervezet- és iskolafejlesztésre, véllalkozéi
kompetenciak fejlesztésére, oktatastechnoldgidra és oktataspolitikdra fékuszald
kurzusokat.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem pszicholdgia alapszakos hallgatéja. Szakmai
érdeklédése fokuszaban a gyermekek mentilis jollétének tdmogatdsa all, mind
az otthoni, mind az intézményi nevelési kérnyezet vonatkozasaban. A témaval
mar tobb kutatasi projekt és gyakorlati tevékenység soran is foglalkozott. Ki-
emelten foglalkoztatja, hogyan lehet a pedagdgiai gyakorlatokat a pszicholégiai
kutatasok eredményeire épiteni, és miként jarulhat hozza a pszicholdgia a tanu-
|6k fejlédésének elésegitéséhez.
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masodéves pszicholdgia szakos hallgatd az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Ka-
ran. Alapszakos tanulmanyait 2023-ban kezdte meg, és 2024 tavaszan csatlako-
zott a RESCUR kutatécsoporthoz. Itt lehetésége nyilik a reziliencia fejlesztését
célzé iskolai programok kutatasaban és fejlesztésében valé részvételre.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstu-
domanyi Intézetének habilitalt egyetemi docense. Oktaté munkajanak és kutata-
si érdeklédésének fébb csomopontjai: a nevelésfilozofiai és -elméleti irdnyzatok
és gyakorlati hatasuk; az antropoldgia és pedagodgia hatarterlletei; a kapitalista
vildgrendszer, az Gjratermelt tarsadalmi egyenlétlenségek és az oktatas, oktatas-
politika viszonya, kiil6nos tekintettel a tarsadalmi osztaly, nem, szexudlis orien-
tacid és etnicitas kérdéseire; valamint a neveléstudomany torténete és episzte-
moldgiai kérdései, a tudomany tarsadalmi beagyazottsaga, tudomanyos narrati-
vak és kvalitativ metodologiak, kiilonds tekintettel a pedagoégia etnografia
modszertani paradigmajara.

tanulmanyait 2022-ben kezdte meg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Peda-
gogiai és Pszicholégiai karanak Pszicholdgia BA képzésén. Egyetemi évei alatt
kutatdsi és didkszervezeti tapasztalatot is szerzett. Jelenleg az osztalytermi kli-
maval és az osztalytermi konfliktusok vizsgalataval foglalkozik.

az Evangélikus Hittudomanyi Egyetem Vallaspedagégia Tanszékének adjunktusa.
Oktat a tanar-, a mentor-, és a mentorlelkész-képzésben, valamint a pedagégus-
tovabbképzésben. PhD-fokozatat 2020-ban az ELTE Neveléstudomanyi Doktori
Iskoldjaban szerezte, disszertacidja témaja a mentorok tanuldsa és folyamatos
szakmai fejlédése. Fé kutatasi témai a mentoralas, a pedagdgus- és mentorképzés,
a mentorok tanuldsa, a reflektivitds és a videdval tamogatott felidézés. Az ELTE
Pedagégusok, Pedagégus Szakmai K6zosségek, Pedagdgusképzés Kutatdcsoport-
janak tagja, a Tanarképzdok Szovetsége Mentori Szakosztalyanak tarselnoke.

az ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogia és pszicholdgia kar, Neve-
|éstudomanyi Intézet mesterképzés hallgatoja és a Kognitiv Fejlédés és Oktatas
Kutatd csoport tagja. Kordbban gyogypedagégus alapdiplomat szerzett pszichope-
dagdgia és tanulasban akadalyozottak pedagogidja szakiranyokon a Magyar Agrar-
és Elettudomanyi Egyetemen. A 2025 tavaszan rendezett 37. Orszagos Tudoma-
nyos Didkkori Konferencia, Tanulds- és Tanitdismddszertani - Tudastechnologiai
szekcidja, Gyogypedagdgia és a sajatos nevelési igénylek tanitdsanak mddszerta-
na tagozataban elsé helyezést ért el az Alexander-technika néhany elméleti és
gyakorlati aspektusa a pszichopedagdgiai intervenciéban cimd palyamunkaval.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt docense, a tanarképzés
intézeti felel6se. 1997 6ta oktat a tanarképzésben és a pedagdgia szakon. Az
adaptiv-elfogadd iskola koncepciojat kidolgozé kutatas vezetdje. Egyetemi mun-
kajan kivil tovabbképzéseket, tréningeket tart tanarképzés, adaptiv iskola, fej-
lesztd értékelés témakban. Tobb hazai és nemzetkozi kutatas tagja. A Magyar Tu-
domanyos Akadémia Pedagdgusképzési Albizottsaganak elndke. Kutatasi teriile-
tei: tanarok tanulasa, képzdi identitas, tanarképzés, tanulast tdmogaté értékelés,
adaptiv iskola.

az ELTE pszicholdgia alapszakos hallgatdja 2023 6ta. 2024 tavaszan csatlakozott a
RESCUR program keretében zajlé kutatashoz. Mivel a jévében tudomanyos kuta-
tomunkat szeretne végezni, a projekt kivalé lehetéségnek bizonyult arra, hogy be-
tekintést nyerjen, tapasztalatot szerezzen ezen a teriileten. A szocidlpszicholégia
iranti érdeklédése révén kifejezetten érdekesnek tartja a gyermekek kdzotti inter-
akciokat és az iskolat, mint a szocializacié meghatarozé szinterét. A RESCUR céljat,
a gyermekek reziliencidjanak fejlesztését is fontos célkitizésnek véli, és azt, hogy a
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kovetkezé generacidnak az intellektudlis készségek mellett mar az érzelmi és tar-
sas kompetenciak fejlesztésére is legyen lehetéségiik.

oktatasfejlesztd, neveléstudomany szakos bolcsész és okleveles pszicholégus, a
KRE IKT Kutatékézpontjaban médszertani és e-learning fejlesztéként dolgozik.
Elvégezte az EKKE Oktatastervezés és digitalis tananyagfejlesztés képzését,
doktori tanulmanyait 2023-ban kezdte meg az ELTE PPK Neveléstudomanyi
doktori iskolajaban. 2018 ota foglalkozik gyakorlati szakemberként egyetemi ok-
tatasfejlesztéssel, és azbdta vesz részt az oktatdk digitalis kompetencia fejleszté-
sében kiilonb6z6é formaban. 2020 6ta tanit 6raaddként tobb egyetemen. Tagja
az MRK Felséoktatasi Mddszertani és Oktatasinformatikai Forumanak és tagja
az Oktatasinformatika a Fels6oktatasban Konferencia és Szakkiallitas szervezé-
bizottsaganak. Kutatasi teriilete a digitalis tanulas-tanitds minéségbiztositasa a
felséoktatasban.

A KRE Szociolégia Tanszékének egyetemi docense és az egyetem IKT Kutato-
koézpontjanak kutatdja. PhD tudomanyos fokozatot 2018-ban a Debreceni Egye-
temen, a Matematika- Szamitastudomanyok Doktoraként szerzett. Kutatasi te-
rilete az oktatasinformatika a felséoktatasban. Tobb hazai és nemzetkozi palya-
zati és kutatdsi projektben vett részt statisztikusként, e-learning szakértéként.
Szamos hazai és kilfoldi publikacié szerzéje.

az ELTE Pedagodgiai és Pszicholdgia Kar Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa, a
Pedagdgusok, Pedagdgus Szakmai kézosségek és Pedagdgusképzés Kutatdcsoport
tagja. 2010-t6l oktat a tanarképzésben, a Pedagogia Ba és Neveléstudomanyi Ma
szakokon, elsésorban az iskola belsé vilagaval, tanulassal, tanulastdmogatassal, ta-
nulasi kérnyezetekkel kapcsolatos kurzusokat. Doktori fokozatat 2009-ben sze-
rezte az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban Serdiilék identitdsanak kuta-
tasa témaban. F6 kutatasi, érdekl6dési teriiletei: pedagdgusok szakmai identitasa,
pedagdgusképzés, narrativitas a pedagogiaban és tanulasi kornyezetek.

pszicholégia alapszakos diplomajat idén szerezte meg, jelenleg kutatasi asszisz-
tensként tevékenykedik az ELTE-n, mesterszakos tanulmanyait szeptemberben
kezdi meg. Féként a klinikai pszicholdgia és a tanacsadas teriilete irdnt érdekld-
dik, amit egy krizisvonalnal végzett munkajan keresztil is gyakorol, ahol nehéz
helyzetben lévéknek segit.

pedagogiai szakpszicholdgus, PhD hallgaté az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban. Kutatasai fokuszaban a szocidlis és ér-
zelmi képességek és készségek, valamint a reziliencia koragyermekkorban torté-
né fejlesztési lehetdségeinek feltarasa all, azon belll a nevelési-oktatasi intéz-
ményekben megvaldsulé fejleszté programok hatékonysaganak vizsgalata. Tiz
éven keresztlil dvodapszichologusként dolgozott, 2024-t6l pedig az ELTE-PPK
Neveléstudomanyi Intézetében egyetemi tanarsegédi allast tolt be.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstu-
domanyi Intézetének egyetemi tanara, az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Isko-
lajanak vezetdje. Ezt megel6zéen a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudo-
manyi Kar Neveléstudomanyi Intézet Neveléselméleti Tanszékének, valamint az
SZTE Szocidlis Kompetencia Kutatdcsoportjanak alapitéja (2009-2016) és veze-
t6je volt. Az MTA doktora, 2023. decemberétél az MTA Pedagégiai Tudomanyos
Bizottsag elndke. A European Network for Social and Emotional Competence
(ENSEC) négytagu vezetGségének tagja 2018-2022 kozott, 2015-t6l a szervezet
hazai képvisel6i feladatait latja el. 2016-tél az International Journal of Emotional
Education c. folyéirat, 2019-t6l a European Educational Research Association
gondozasaban, a Springernél megjelené kdnyvsorozat 'Publications on transdis-
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ciplinary research in education’ szerkesztébizottsagi tagja. F6 kutatasi teriilete a
szocidlis viselkedés és a szocidlis kompetencia 6sszetevdinek, valamint a gyer-
mekkori kétédések pedagdgiai vonatkozasainak kutatasa. E témaban eddig hét
konyvet és kozel 170 tanulmanyt irt magyar és angol nyelven.
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