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A dinamikus problémamegoldo
képesseég mint a tudas elsajatitasanak
¢és alkalmazasanak képessege

Fejlodes és elorejelezhetoség
az Orszagos kompetenciamérés eredményei,
az iskolai sikeresség és
a demogrdfiai hattérvaltozok alapjan

A 21. szdzadra természetesse, mindennapi életiink szerves részévé
vdltak a Riilénbozo interaktiv technologiai eszkdzok. Az ezek
miikdodtetéseét megvalosito szoftveres és harduveres technologick
Jolyamatos tanuldsra, majd a megtanultak alkalmazdsdra késztetnek
minket. Az eszkozokkel tdrtend interakcio (pl. gombok, piktogramok
nyomogaldsa) segitségevel, jellemzoen proba és hiba ("trial and
error’) stratégia alkalmazdsdval fedezziik fel és tanuljuk meg
miuikodesiiket, majd az elsajdtitottak alapjdn igyeksziink miikodésbe
hozni azokat. Mindezen tevékenységek kozben a probléemamegoldds
két jelentos fazisdt tessziik: 1ij ismereteket sajdatitunk el, majd
alkalmazzuk azokat.

hagyomanyosnak szamitd, tigynevezett elsé generacids teszteredmények alapjan?

Hogyan fejlédik a diakok e tipust, interaktiv kdrnyezetben torténd problémamegoldo
képessége (DPK)? Mit jellemez e képesség fejlettségi szintje? A fejlodés menete illesz-
kedik-e a korabbi problémamegoldo, illetve gondolkodasi képességeket vizsgald kutata-
si eredményekhez? Mennyiben jelzi elére e kulcsfontossagli képességiink fejlettségi
szintjét az Orszagos kompetenciamérés tesztjein nyujtott teljesitmény, csalddi hattertink,
vagy akar iskolai jegyeink? A tanulmany célja a diakok problémamegoldd képességének
fejlodése és néhany, a kozoktatasban elérhetd adat, informacié alapjan a DPK fejlettségi
szintjét jelzd tényezd mértékének meghatarozasa.

Az oktatasi kontextusban alkalmazott tesztek eredményeinek pontossaga és validitasa
egyrészt azok elméleti alatdmasztottsdgan, masrészt a tesztek jo pszichometriai jellem-
z0in mulik (American Educational..., 1999; Benson, Hulac és Kranzler, 2010). Azaz,
ha a tanuldk interaktiv problémamegoldd képességének fejlettségi szintje all egy kutatas
fokuszaban, els6 1épésként sziikséges egy minden szempont szerint megfelelé mérdesz-
koz kidolgozasa. A nemzetkozi egyiittmiikddés keretein beliil fejlesztett méréeszkdz-so-
rozat minimalisan komplex rendszerekre €pit, mely a problémamegoldas két fazisat a
problémamegoldo képesség mukddését jellemzd proba és hiba stratégia alkalmazasaval
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torténd ismeretek elsajatitasanak és alkalmazasanak sikerességét méri. Az alabbiakban
bemutatott elemzések elsddleges célja

— a tag ¢letkori intervallumban alkalmazhaté méréeszk6zok pszichometriai josagmu-
tatoinak jellemzése mellett a méréeszkoz-fejlesztés mogott 1Evo elméleti kétdimen-
z16s mérési modell tesztelése;

— a kiillonb6z6 csoportok Osszehasonlitasat lehetéveé tevé mérési invariancia tesz-
telése, annak ellenérzése és szamszerisitése, hogy a teszt ugyanazon felépitési
konstruktumot méri-e (Byrne és Stewart, 2006) a kiilonb6z6 évfolyamokon, azaz
relevans-e a teszten nyujtott teljesitmények egymadssal torténd dsszehasonlitasa ezen
csoportok kozott;

— a problémamegoldd képesség, az Orszagos kompetenciamérésen elért eredmények,
a diakok tanulmanyi sikeressége (iskolai jegyek) és gazdasagi-tarsadalmi, szocialis
hattérvaltozoi (pl. sziilok iskolai végzettsége) dsszefiiggéseinek, strukturalis relaci-
oinak és azok iddbeli allanddsaganak vagy esetleges valtozasanak feltérképezése.

Moédszerek
A kutatisok mintdja

A kutatasok mintajanak fobb tulajdonsagait az 1. tablazat foglalja 6ssze. A 2014-es elsd
kutatds az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport Szegedi Iskolai Longitudinalis
Program keretein beliil tortént (N=2237). A kutatassorozat felépitése miatt ezen adatbazis
alapjan hataroztuk meg a 6. évfolyamos Orszagos kompetenciamérés, az iskolai sikeres-
ség és a demografiai hattérvaltozok kapcsolatat és prediktiv erejét a 7. évfolyamos dia-
kok problémamegoldd képességének fejlettségi szintjére. A 2014-ben lezajlott masodik
(N=4371) és a 2015-ben (N=1259) megvalositott kutatasok felépitése, valamint a valo-
szintiségi tesztelmélet eszkozeinek alkalmazasa segitségével tag életkori intervallumban
tudtuk jellemezni e képesség fejlodését. Az elemzések korlatja, hogy a kozépiskolas kor-
osztaly csak kis Iétszamban képviseltette magat a mintaban.

1. tablazat. A kutatasok mintdinak fobb tulajdonsdagai

Adatfelvétel éve Evfolyam N F6bb tulajdonsag
2014 ’ Tt oviysrint minivilaeti
3 584
4 679
5. 608
6. 677
2014 ! 007 osztalyszintli mintavalasztas
8 942
9 30
10. 84
11. 102
12. 58
2015 egyetem, els¢ évfolyam | 1259 egyetemszinti, onkéntes
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Meéréeszkizok és eljarasok

A kutatasokban alkalmazott problémék a MicroDYN megkozelitésen alapultak (részletes
ismertetését 1d. Molnar, 2012), és felépitésitkben azonosak voltak a PISA 2012 krea-
tiv problémamegoldas modul kutatasban alkalmazott interaktiv problémakkal (OECD,
2014). A szamitogép-alapu problémakat a didkok altal kedvelt, ismerdés (pl. minden-
napi ¢élet, videojatékok) kontextusban fogalmaztak meg, ugyanakkor szerkezetiik miatt
szamukra Ujak voltak, a megoldas soran eldzetes ismereteiket nem tudtak alkalmazni.
A teszt kikdzvetitése eDia platform (Molndr, Papp, Makay és Ancsin, 2015) segitségével
tortént €s az érintett iskolak szamitdogépes termeiben kertilt sor.

A probléma megoldasanak els6é fazisaban (1. abra) a diakoknak fel kellett fedeznitik
a rendszert, azaz a bemeneti valtozok értékeit szabadon valtoztatva és megfigyelve a
kimeneti valtozok értékvaltozasat, fel kellett ismerni a probléma hatterében 1évo Ossze-
fliggésrendszert. A valtozok egymassal vald kapcsolatat nyilak segitségével a probléma
alatt taldlhatd, a bementi és kimeneti valtozokat megjelenité modellen meg is kellett
jeleniteni (mindezt 180 masodpercen beliil). A valaszok kiértékelése soran akkor kapott
1 pontot a didk, ha a rendszerben 1év Osszefiiggések mindegyikét pontosan felrajzolta,
azaz tokéletes modellt allitott fel. Ellenkez6 esetben 0 pontot kapott a probléma e fazi-
sanak megoldasara.
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_u . | Talald meg az dsszefliggéseket és rajzold be a
S ! l_odellbe!

1. abra. A teszt egyik problémdjanak elsé része.
(Egy hatalmas pillangohdzban haromféle pillangot tenyésztesz: Pirospillét, Kékpillét és Zoldpillét. A pillan-
g0k sajnos nem ugy fejlédnek, ahogy te szeretnéd, ezért uj viragokat telepitesz a pillangéhdzba: vadbogyot,
sapadtlevelet és napfiivet. Ezek nektarja remélhetéleg segiti a pillangok fejlédését. Talald ki, hogy a vadbo-
2yo, a sapadtlevél és a napfii nektdrja milyen hatdssal van a kiilonbozé pillangofélék fejlédésére!)
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A problémak masodik fazisaban mtikddtetni kellett a rendszert, azaz megismerve a valo-
di osszefliggéseket (a program megjeleniti a problémamegoldé szamara a helyes 6ssze-
fliggésrendszert), a bemeneti valtozok értékeit allitva elérni a kimeneti valtozok eldre
meghatarozott célértékeit (részletesen 1d. Molnar, 2013a). Mindezt a problémédk megol-
ddjanak maximum 4 [épésben és 180 masodperc alatt kellett elérni. A valaszok értékelése
soran kizarolag abban az esetben kapott az adott didk 1 pontot a probléma ezen részének
megoldasara, ha megadott id6n és 1épésszamon beliil sikeresen elérte az 0sszes kitlizott
célértéket, ellenkezo esetben 0 ponttal értékeltiik teljesitményét.

A szcenariokat a Heidelbergi Egyetem kutatdi (Greiff és Funke, 2010; Wiistenberg,
Greiff és Funke, 2012) dolgoztak ki, majd egy kozds kutatds keretein beliil (1d. pl.
Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013; Molnar, Greiff és Csapo,
2013; R. Toth, Molnar, Wiistenberg, Greiff ¢s Csapo, 2011) adaptaltuk azokat. Az adat-
felvétel soran a didkok probafeladatok és részletes instrukciot ado videok segitségével
sajatithattak el a rendszer hasznalatat. A magyarazattal egybekotott kezdd, tgynevezett
mintafeladatot korosztalytdl fiiggden 7—11 kiilonb6zd nehézségli probléma kovette.
A kikozvetitett 15 kiilonallo problémabdl kétféle horgonyzasi technikat tvozve (egysze-
i horgony, kovér horgony, 1d. korabban, illetve Molndr, 2013b) 6t kiillonb6z6 nehézségi
szintli tesztet allitottunk 6ssze.

Az elemzések soran a klasszikus tesztelméleti eljarasok mellett a mérési €s struktu-
ralis invariancia ellenérzését, valamint strukturalis egyenleteken alapuld ttelemzéseket
ugynevezett SEM (Bollen, 1989) elemzésekkel végeztiik. A konfirmativ célu elem-
zések (CFA) soréan ellendriztiik a hipotetikus kapcsolatrendszer meglétét, azaz azt,
hogy az adataink mennyire tamasztjak ala a szakirodalom altal felallitott, el6zetesen
kialakitott modellt, az adott modellnek mennyire felelnek meg az adatok. Az explorativ
célu felhasznalas soran modellszelekciot hajtottunk végre, ahol kiilonféle (egymashoz
hasonld) modelleket illesztettiink, és kivalasztottuk az adatainkra legjobban illeszkedd
modellt. A modellek illeszkedésének vizsgalatihoz ¥* illeszkedésvizsgalatot, CFI, TLI
és RMSEA mutatokat alkalmaztunk. Miutan a teszt itemei dichotom itemek, a modell-
illesztést WLSMV kozelitési eljarassal és THETA parametrizacioval végeztik (Muthén
és Muthén, 2010). A két modellilleszkedést pedig egy specidlis y>-probaval (DIFFTEST)
hasonlitottunk 6ssze.

Miutan a SEM elemzések nagyobb mintaelemszamot igényelnek, mint a hagyomanyos
manifeszt szintll statisztikai eljarasok — Ullman (2007) javaslata értelmében a kozelitett
paraméterek szama ne legyen tobb, mint a vizsgalt minta 6tode (Greiff, Wiistenberg,
Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013) —, ezért a kiilonb6z6 teszteket megoldo 4. és 5.
¢évfolyamos didkok adatait a kozos itemekre alapozva, dsszevonva vettiik bele ebbe az
elemzésbe. (A 3. évfolyamosok tesztjében a problémak elso fele jelent csak meg, igy ott
értelmezhetetlen volt a dimenzionalitas-vizsgalat.)

A tag életkori mintan alkalmazott, egymassal horgonyzott feladatlapok eredményeit,
azok ko6zos skalan torténd jellemzését, az adatok skaldzasat Rasch-modellel végeztiik.
A diakok kohorszra vonatkozé atlagos képességszintjének meghatarozasahoz plauzibilis
értékeket (pv) szamoltunk. A logitskalan 1évo értékeket a korabbi hazai (Molnar, 2012;
Molnar, Greiff és Csapo, 2013) és nemzetkdzi kutatasok (1d. PISA-kutatas) fényében
8. évfolyamos (15 éves) didkok eredménye alapjan linearis transzformaciéval 500 pont
atlagt és 100 pont szorasu skalara transzformaltuk. A gorbeillesztés soran négyparamé-
teres logisztikus gorbefiiggvényt hasznéltunk.
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A dinamikus problémamegoldé képességet méro tesztek miitkodése: reliabilitas,
faktorstruktira, mérési invariancia

A 15 kiilonboz0 szerkezetii és kontextusu (problémanként 2 itemet tartalmazo) interak-
tiv, dinamikus problémabol Gsszeallitott dinamikus problémamegoldo képességtesztek
(DPK) belsé konzisztencidja minden egyes évfolyamon megfelelének bizonyult (1d. 2.
tablazat), a reliabilitasmutat6 értéke 0,78 és 0,90 kozott mozgott.

2. tablazat. A DPK tesztvaltozatok reliabilitasmutatoi

Adatfelvétel éve Evfolyam Itemszam Cronbach-o
2014 7. 18 0,81
3. 6+1 0,88
4. 14 0,79
S. 18 0,78
6. 20 0,80
2014 7. 20 0,83
8. 20 0,82
9. 22 0,90
10. 22 0,90
11. 22 0,90
12. 22 0,90
2015 egyetemista 20 0,88

A teszt problémainak elméleti felépitése mogott egy kétdimenzids modell nyugszik,
kiilon faktorként kezelve, egymastol elvalasztva a tudés elsajatitasa és a tudas alkalma-
zésa faktorokat. Els6 1épésben konfirmacids faktoranalizist (CFA) alkalmaztunk a DPS
modell ellenérzésére, majd 6sszehasonlitottuk a két beagyazott mérési modellt: az egy-
faktoros (egydimenzids) €s az elméleti modell altal javasolt kétfaktoros (kétdimenzios)
strukturat.

Az illeszkedésmutatok minden esetben szignifikansan magasabbak voltak a kétdi-
menzi6és modellnél (3. tablazat), a legmarkdnsabb eltérés az egyetemista korosztalyban
realizalodott. Osszességében beigazolodott az eldzetes feltételezésiink, és a hipotetizalt
kétdimenzids modell szignifikansan jobban illeszkedett — a vizsgalt életkortol fliggetle-
niil — az adatokhoz, mint az egydimenzids.

Az dsszevont elemzésbe a horgony itemek szamanak jelentds csokkenése miatt a leg-
alacsonyabb korosztaly adatait nem vettiik bele, igy a teljes mintara utal6 adatok a 6.
évfolyamtol az egyetemista korosztalyig érvényesek (y>-kiilonbség teszt: ¥*=235,085;
df=1; p<0,001). Az elméleti két (tudaselsajatitds ¢és tudasalkalmazas) faktorra épitd
modell empirikusan megerdsitésre keriilt.

Miutan az adatfelvételek tag életkori intervallumban, horgonyzott tesztekkel valo-
sultak meg, lehetdség adodott az évfolyamonkénti teljesitmények dsszehasonlitasara.
A kiilonboz6 életkoru diakok dinamikus problémamegoldd (DP) képesség fejlettségi
szintje Osszehasonlitasanak feltétele azonban annak empirikus bizonyitésa, hogy a teszt
minden egyes évfolyamon, minden egyes vizsgalt ¢letkori intervallumban ugyantgy
viselkedett. Eletkortol fiiggetleniil ugyanazon konstruktum mérésére keriilt sor, azaz az
eredményeket nem befolyasolta mas évfolyamspecifikus tulajdonsag, kizarolag a képes-
ségfejlettségben 1évo esetleges kiilonbség.
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3. tablazat. A DPK teszt dimenzionalitds-vizsgalatanak illeszkedésmutatoi

Minta (évfolyam) Modell x2 daf P CFI TLI RMSEA
is 2 dimenzids 126,31 43 0,001 0,983 0,978 0,040
1 dimenzi6s 150,19 44 0,001 0,978 0,972 0,044
63 2 dimenzids 536,74 169 0,001 0,973 0,970 0,031
1 dimenzios 781,31 170 0,001 0,955 0,950 0,040
9-12 2 dimenzios 252,15 169 0,001 0,977 0,974 0,042
1 dimenzios 256,71 170 0,001 0,975 0,973 0,043
2 dimenzios 410,81 169 0,001 0,971 0,967 0,044
Egyetem - -
1 dimenzios 1072,05 170 0,001 0,906 0,891 0,080
. . 2 dimenzids 461,64 76 0,001 0,989 0,987 0,037
Teljes minta ; ;
1 dimenzios 1105,11 77 0,001 0,971 0,966 0,050

A konfiguralis modellhez képest nem romlott szignifikdnsan az illeszkedés mértéke sem
a metrikus, sem a szigorti metrikus modell esetén (ACFI<0,01 és a y>-kiilonbség teszt
nem szignifikans), azaz a DPK teszt mérési invarianciaja csoportok kozott empiriku-
san bizonyitottnak tekinthetd (4. tablazat). Az egyes korcsoportok kozott tapasztalhato
teljesitménykiilonbség kizardlag a képesség-fejlettségbeli kiilonbségnek tulajdonithato,
az évfolyamonkénti atlagos kiilonbségek valddi kiilonbségek, melyek oka a didkok DP
képességszintjében 1évo esetleges eltérés, és nem mas pszichometriai tényezd (Byrne és
Stewart, 2006). Alkalmazhatoak és elvégezhetéek mindazon klasszikus és valdsziniiségi
tesztelméleti elemzések, amelyek a kiilonbozo életkoru didkok DPK teljesitményének
Osszehasonlitasan alapulnak.

4. tablazat. A MicroDYN megkozelités fényében felépitett DPK teszt mérési
invariancia-vizsgalatanak illeszkedésmutatoi

Modell 12 df Ay2 Adf )4 CFI TLI RMSEA
Konfiguralis invariancia | 119,71 42 - - - 0,980 0,987 0,039
Metrikus invariancia 126,33 45 7,37 3 >0,05 0,986 0,980 0,038

Szigort metrikus

. L 145,49 52 15,02 8 >0,05 0,980 0,976 0,042
invariancia

A dinamikus problémamegoldé képesség mint a tudaselsajatitas
és -alkalmazas képességének fejlodése

Az eredmények megerdsitik a 2013-as adatfelvétel alapjan felrajzolt és prediktalt
fejlodési trendvonalat (1d. Molnar és Pasztor-Kovdcs, 2015). A legjelentésebb, az
éves atlagos képességfejlédés kétszeresének megfeleld gyorsasagh fejlodés 5. és 7.
(80 pont) évfolyam kozott van, mig 8. évfolyamon stagnalas tapasztalhato (2. abra).
A kozoktatasi évfolyamok vonatkozasaban felvett empirikus adatokra illesztett négy-
paraméteres logisztikus gdrbe jol illeszkedik az adatokhoz (R?=0,98). Az egyetemistak
korében tortént mérés adatait 0sszeskalazva a kozoktatasi adatokkal megallapithato,
hogy, bar az egyetemre torténd szelekcié alapvetéen nem a didkok problémamegoldo
képességének fejlettségi szintje szerint torténik, mégis a kozépiskolas atmenethez
hasonloéan (1d. Molnar, 2012), ha rejtetten is, de jelentds szerepet jatszik az egyetem-
re bejutasban. Az orszag egyik vezetd egyetemét kezdd, az adott évben érettségizd
diakok képességszintje kozos képességskalan kifejezve a 2014-es vizsgalatban részt
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vevo 3—12. évfolyamos tanulokkal atlagosan 600,11 pont (sd=114,6), azaz egy szoras
tavolsagra van a 8. évfolyamos didkok atlagos képességszintjétdl, jelentds mértékii fej-
lettségbeli kiilonbségre utalva.
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2. dbra. Az interaktiv problémdkon mutatott problémamegoldo képesség fejlodése 3—12. évfolyamon
(2014-es adatfelvétel alapjan)

A tudas elsajatitasa és alkalmazasa mint a problémamegoldo képesség két faktora terén
tapasztalt fejlodési gorbék eltérd tulajdonsagokkal rendelkeznek (Id. 3. abra). A tudas
elsajatitasi szintjének fejlédését mutatd empirikus adatokhoz torténd gorbeillesztés soran
figyelmen kiviil hagytuk az egyetemista korosztaly teljesitményét, miutan eredményiik
jelentds mértékben eltért a 3—12. évfolyam teljesitményére illesztett gérbe varhato érté-
kétdl. Ennek kdvetkeztében a tudas elsajatitasanak fejlodését leiro illesztett gorbe illesz-
kedésmutatdja R?=0,97.

A tudas alkalmazasat jellemzd gorbe illesztése soran a 11. évfolyamos didkok adatait
toroltiik, viszont az egyetemista korosztaly teljesitménye egyaltalan nem kiilonbozott a
kozoktatasban tanulo didkok teljesitménye altal felrajzolt és prediktalt fejlédési szinttdl.
A gorbe illeszkedésindexe R?=0,99. (A 3. évfolyamosok tesztjében nem szerepeltek a
tudas alkalmazasanak faktorat méré itemek.)

A dinamikus problémamegoldo képesség két dimenzidjanak fejlodési gorbéit dssze-
hasonlitva megallapithatd, hogy erés Osszefliggés van a fejlodési folyamatok kozott.
Minden, az adatfelvételbe bevont évfolyamon atlagosan magasabb képességszintiiek a
didkok a tudas elsajatitdsa, mint alkalmazasa terén. A képességfejlettségben mutatkozd
kiilonbségek nagysaga altalanos iskolaban — 4—8. évfolyamon — kb. 40 pontnyi, ami a
4-8. évfolyamon tapaszthatd atlagos fejlodés nagysaganak felel meg. Kozépiskolaban
9. évfolyamon magasabb (50 pont), majd ez 11-12. évfolyamra 30—35 pontra csdkken
(a kozépiskolai eredmények altalanosithatosaganak korlatja az alacsonyabb mintaelem-
szam, ami okozhatta a 12. évfolyamon tapasztalt, a korabbi adatokkal nem magyarazhatd
képességszint-novekedést). Ez az eltérés szintén években mérhetd fejlettségbeli kiilonb-
ségnek felel meg. Az egyetemistdk korében megugrik a dinamikus problémamegoldé
képesség két dimenzidja kozott tapasztalt fejlodésbeli kiilonbség nagysaga (56 pont),
ami a jelentésebb tudaselsajatitas faktoraban mutatott teljesitményndvekedéssel magya-
razhato.
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3. dbra. A dinamikus problémamegoldo képesség két dimenzidjanak, faktoranak (tudaselsajdtitds
és tuddsalkalmazas) fejlédési gorbéje (egy.=egyetem 1. évfolyam)

A két gorbe inflexids pontja kozott is években mérhetd a tdvolsag. Mig a tudas elsajatita-
sa kapcsan ez 5—6. évfolyamra, addig a tudas alkalmazasa tekintetében 8—9. évfolyamra
tehetd. A fejlodés mértéke mindkét esetben nagyon lassu, utalva az explicit iskolai fej-
lesztés altalanos hianyara. Ez a fejlesztési hiany a tudas alkalmazasa faktor kapcsan er6-
teljesebben jelentkezik.

A dinamikus problémamegold6 képesség tag életkori intervallumban torténd fejlode-
sével kapcsolatos elemzések felhivtak a figyelmet arra, hogy e képesség is, hasonldan a
tobbi gondolkodasi képességhez (pl. induktiv gondolkodas), az explicit iskolai fejlesztés
hianya miatt nagyon lassan fejlodik. Az egy évfolyamon beliil tapasztalhato fejlettségbeli
kiilonbségek nagysaga meghaladja a 9—19 éves korosztalyban torténd fejlédés mértékeét.
Az iskoladtmeneti pontokon (altalanos — kdzépiskola, kdzépiskola — egyetem), ha imp-
licit is, de egyértelmii a problémamegoldd képesség mint tudaselsajatitas és -alkalma-
zas mentén torténd szelekcid. A dinamikus problémamegoldo képesség mérése iskolai
tananyagtol fliggetleniil hatékonyan megvalosithatd szamitogépes kornyezetben és tag
¢letkori intervallumban (3. évfolyamtél az egyetemista korosztalyig).

Az Orszagos kompetenciamérés, az iskolai sikeresség
és a demografiai hattérvaltozok elorejelzo ereje a didkok problémamegoldo
képességének fejlettségi szintjére

Miutan az adatfelvétel soran a diakok azonositdsa mérési azonositojuk segitségével
tortént, igy lehetségiink volt a 6. évfolyamos Orszagos kompetenciamérésen (OKM)
elért eredmények és az OKM hattérkérddivén adott valaszok lekérése utan a DPK és az
OKM adatbazisok egyesitésére. Az Orszagos kompetenciamérés matematika és szoveg-
értés tesztjén elért 6. évfolyamos eredmények kozepesen erds Osszefiiggést mutattak a
DPK teszten nyujtott teljesitményekkel (r pps matek=0,50, T DPS_szovegértes=0,41; p<0,01).
A lineéris korrelacios értékek mindharom esetben jelentés mértékben csdkkentek, ha
kontrollaltunk a harmadik valtozéra. A DPK ¢és az olvasas teszten elért teljesitmény
kozotti gyenge kapcesolat a nagy mintaelemszam kovetkeztében maradt csak szignifikans,
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de nem szamottevé. Minden egyes dsszefliggés erdssége kiillonbozo (Fisher r-to-z transz-
forméacioé alapjan) volt. Az Osszefliggéseket szemléltetd 4. abran a linearis korrelaciot
folytonos, a parcialis korrelaciot szaggatott vonalakkal jeloltiik.

DPK

4. abra. A DPK, az OKM matematika és szévegértés tesztjén elért teljesitmények
kapcsolata (minden egyiitthato p<0,01 szinten szignifikans, linearis korreldacio:
Sfolytonos vonal, parcidlis korreldcio: szaggatott vonat)

Az iskolai sikeresség ¢s a DPK teszten nyujtott teljesitmény kozott gyenge-kozepes kap-
csolatot figyelhettiink meg (r=0,35, p<0,01). Tantargyankénti bontdsban a matematika és
a torténelem jegyek alakulasa jart legszorosabban a DPK teszten elért teljesitményekkel
(r=0,40, 0,33; p<0,01). Ezt kovette a nyelvtan, a foldrajz (mindkettd r=0,31, p<0,01),
majd a szorgalom, az idegen nyelv és az irodalom (mindharom r=0,29, p<0,01).

A diakok problémamegold6 képességszintje alacsony szinten fliggott 6ssze édesany-
juk iskolai végzettségével (r=0,23, p<0,01), ami megerdsiti a korabbi — teriiletspecifikus
¢és statikus problémahelyzetekre vonatkozd — kutatasi eredményeket. A sziil6 iskolai
végzettségénél meghatiarozobb tényezének bizonyult a tervezett legmagasabb iskolai
végzettség (1=0,28, p<0,01).

Osszességében a vizsgalt hattérvaltozok mindegyike gyenge-kdzepes kapcsolatot
mutatott a didkok problémamegoldd képességének fejlettségi szintjével, azaz iskolai
jegyeik kevéssé jellemzik e fontos képességiik fejlettségi szintjét. A didkok matematika
teszten nyujtott teljesitménye, illetve iskolai matematika és torténelem jegyiik kapcsolata
volt még a legerdsebb. A DPK teszten elért teljesitmény alapjan a fiak — 7. évfolyamon
— jobb problémamegoldok, magasabb képességszinten vannak az ismeretek elsajatitasa
¢és alkalmazasa terén, mint a lanyok.

A fenti 6sszefiiggés-elemzésekre épitve a 2014-es longitudinalis vizsgalat és a 2013-as
OKM mérés adatbazisait egyesitve felépitettilk az OKM altal mért teriiletek, az iskolai
sikeresség ¢és a demografiai hattérvaltozok eldrejelzd hatasat magaban foglalé modellt
a diakok DPK teszten nytjtott teljesitményére. A végsé SEM modell illeszkedése
(CFI=0,99, TLI=0,99, RMSEA=0,04) nagyon jé volt. A modellben (5. abra) a didkok
matematika jegye, OKM matematika tesztjén nyujtott teljesitménye és neme altal meg-
magyarazott variancia dsszességében alacsony volt (R?=0,28), azaz a DPK kapcsan a
variancia jelent0s része megmagyarazatlan maradt.
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Tan. atlag Mat. jegy.

‘ Nem

5. abra. Az Orszagos kompetenciamérés, az iskolai sikeresség és a demogrdfiai hattérvaltozok
eldrejelzd ereje a didkok problémamegoldo képességszintjére — itelemzés
(minden utvonal-egyiitthato p<0,01 szinten szignifikans)

Az OKM matematika tesztje a korabbiakban tapasztaltaknal er6sebben jelezte elére a
DPK fejlettségi szintjét. Prediktiv ereje jelentésen nagyobb volt az iskolai jegyek alap-
jan feltételezetteknél (a tanulmanyi atlag nem birt szignifikans elérejelzé erével a DPK
fejlettségi szintjét tekintve ebben a modellben). Ennek oka, hogy az OKM matematika
tesztjében eléfordulod feladatok dontd tobbsége gondolkodtatd, problémamegoldast kiva-
no feladat volt, és nem az iskolaban tanultak ,,sz6 szerinti” visszaadasat kérte. Erre utal a
matematika jegy vartnal joval alacsonyabb eldrejelz6 ereje az OKM matematika tesztjére
is. Az az eredmény, hogy a didkok tanulmanyi atlagabol egyaltalan nem kovetkeztethe-
tiink DP képességiik fejlettségi szintjére, mely képesség az OECD PISA szakértdi altal is
kiemelkedd fontossaggal bir a 21. szazadban, és amely képesség két azonositott faktora
a tudaselsajatitas és tuddsalkalmazas faktora, elgondolkodtatd iskolarendszeriink haté-
konysagat és miikodését illetden.

A kovetkezé modellbe a didkok induktiv gondolkodas, matematika, olvasas-szovegér-
tés és angol teszteken mutatott, a longitudinalis program keretein beliil kidolgozott méro-
eszkozok segitségével tortént adatfelvételek eredményeit vontuk be (6. abra). A mérdesz-
kozok felépitése mogotti keretrendszer eltért az OKM tesztekétdl. Mig az OKM tesztek
egyértelmiien a tudds gondolkodasi és alkalmazasi dimenzidjat mérik (Baldzsi és mtsai,
2014), addig a longitudinalis vizsgalatba bevont matematika tesztben nagyobb aranyban
szerepeltek iskolai tudast mérd itemek. Az angol nyelv feltételezett prediktiv hatasat a
szakirodalomra alapoztuk (Csapé és Nikolov, 2009).

A modellilleszkedés (CFI=1,00, TLI=1,00 és RMSEA=0,00) jo volt. A didkok szd-
vegértés teszten nyujtott teljesitménye — a vartaknak megfelelden — nem birt prediktiv
erével a problémamegoldd képességteszten nyujtott teljesitménytikre, ami alatdmasztja
a korabbi OKM szovegértés teszt eredményei kapcesan tapasztaltakat. Ezhttal a matema-
tika teszten nyujtott teljesitményiik csak kis mértékben, mig az elsé generacios induktiv
gondolkodas teszten nyujtott teljesitményiik nagyobb mértékben jelezte elére harmadik
generacios problémamegoldé képességteszten nyujtott teljesitményliiket, ami egybecsen-
gett korabbi vonatkozé eredményeinkkel. Az angol nyelvtudas foka, igaz, kis mértékben,
de hozzéjarult a vizsgalt konstruktumok altal eldrejelzett DP képességszint 26 szazalékos
megmagyarazott varianciajahoz.
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6. abra. A hetedik évfolyamos olvasas, induktiv gondolkodds, matematika
és angol teszteredmények eldrejelzé ereje a diakok problémamegoldo képességteszten
nyujtott teljesitményére — iitelemzés

A tanulmdnyban bemutatott utols6 SEM modellben (7. dbra) egyesitettiik, egy kozos
modellben foglaltuk 6ssze azokat a valtozokat, amelyek a korabbi modellek alapjan
elérejelz6 erével birtak a didkok DPK fejlettségi szintje kapcsan. Tovabbra is az OKM
matematika tesztje és a didkok induktiv gondolkodasanak fejlettségi szintje jelezte leg-
inkabb elére a DPK teszten nyujtott teljesitményt, melyek a nemmel és az angol idegen
nyelvtudas szintjével egyiitt a DPK teszt varianciajanak 30 szazalékat magyaraztak meg.
A diakok induktiv gondolkodasanak fejlettségi szintje jelentds elérejelzd hatast gyako-
rolt az OKM matematika tesztjén elért teljesitményre, ami alatdmasztja a teszt korabban
emlitett felépitését. A modell kiemeli az angol nyelvtudas és az induktiv gondolkodas
fejlettségi szintje kdzotti erds dsszefliggést, ami megerdsiti a szakirodalomban olvasot-
takat (Csapo és Nikolov, 2009).

Osszességében egyértelmilen az OKM matematika tesztjén és a longitudindlis prog-
ram induktiv gondolkodas fejlettségét mérd tesztjén elért eredmények eldrejelzd ereje
kertilt eldtérbe, amit a diakok neme és angol nyelvtudasa kovetett. Utobbi erds dsszeflig-
gést mutatott a diakok induktiv gondolkodasanak fejlettségi szintjével (r=0,60, p<0,01).
Az iskolai jegyek és a diszciplinaris tudasra épitd tesztek egyaltalan nem jelezték eldre
a diakok DP képességfejlettségi szintjét. Az online tesztekkel tortént adatfelvétel tovab-
bi jelent6sége, hogy az instrukcié meghallgathatosaganak lehetdségével a mérés soran
sikertilt teljes mértékben kikiiszobolni a didkok olvasasi képessége fejlettségi szintjének
teljesitménybefolydsold hatdsat, ami a korabbi papiralapu kutatdsokban jelentds ténye-
zOnek bizonyult.
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7. abra. A hetedik évfolyamos didkok nemének, induktiv gondolkodasuk fejlettségi szintjének,
OKM matematika tesztjén elért eredményének és angol tudasszintjének eldrejelzé ereje a DPK teszten
nyujtott teljesitményre — utelemzés (a modellben szerepld egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak;
1G: induktiv gondolkodas; DPK: dinamikus problémamegoldo képesség; OKMm: az Orszagos
kompetenciamérés matematika eredménye)

A nemzetko6zi kooperacioban kidolgozott harmadik generacios tesztekkel tortént vizsga-
latok eredményei €s az elvégzett elemzések tobb szempont szerint is hianypotloak: 9—19
éves korban vizsgaltak a didkok dinamikus problémamegoldd képességének fejlettségi
szintjét, mikozben utelemzések segitségével atfogo képet kaphattunk arrol, hogy a koz-
oktatasban elért adatok mennyire mutatjak, milyen mértékben jellemzik e 21. szazadban
kulcsfontossagi képességiink fejlettségi szintjét. A tanulmanyban bizonyitottuk, hogy
Osszehasonlithatéak egymassal a kiilonbo-
z6 évfolyamon felvett DPK tesztek ered-
ményei, ugyanis ugyanazon konstruktum
mérését valdsitjak meg, ugyanazon képes-
ség fejlettségi szintjét jellemzik. A meg-

Az induktiv gondolkodds mellett
a gondolkodtato, életszertibb fel-

adatokat, matematikai proble-
mdkat és nem a tanultak szo
szerinti visszaaddsdt kéro
Orszdgos kompetenciamérés
matematika tesztjén elért ered-
meények elorejelz6 ereje is elotér-
be kertilt az elemzések sordn,
amit a didkok neme és angol
nyelvtuddsa kovetett (utobbi
Jelentos mértékben Gsszeftiggott
az induktiv gondolkodds fejlett-
ségi szintjevel).

jelend teljesitménykiilonbségek kizarolag
képesség-fejlettségbeli eltérésnek tulajdo-
nithatéak és nem mas pszichometriai ténye-
70 befolyésold hatasanak.

A DPK és empirikusan bizonyitott fak-
torai — a tudas elsajatitasa és alkalmazasa
— fejlédése elvalik egymastol, és egyértel-
miien kimutathat6é el6bbi nagyobb mérté-
ki, igaz, még mindig nagyon lassu fejld-
dése. Bar nem kimondott, de implicit mind
a kozépiskolai, mind az egyetemi szelek-
ci6 nagymértékben magyarazhaté a didkok
DPK fejlettségi szintjével.

Az ttelemzések egyrészt alatamasztot-
tak a szakirodalom alapjan feltételezetteket,
miszerint a didkok induktiv gondolkodésa-
nak fejlettségi szintje jelentds prediktiv erd-

vel bir problémamegoldé gondolkodasuk fejlettségi szintjére, masrészt felhivtak a figyel-
met az iskolai sikeresség és a tudas alkalmazhatdsaga, a problémamegoldé gondolkodas
fejlettségi szintje kozotti szakadékra. Az induktiv gondolkodas mellett a gondolkodtato,
¢letszertibb feladatokat, matematikai problémakat és nem a tanultak sz6 szerinti vissza-
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adasat kéré Orszagos kompetenciamérés matematika tesztjén elért eredmények elérejel-
z0 ereje is el6térbe kertilt az elemzések soran, amit a didkok neme és angol nyelvtudasa
kovetett (utobbi jelentés mértékben Osszefiiggott az induktiv gondolkodas fejlettségi
szintjével). Az iskolai jegyek és a diszciplindris tudasra €pitd tesztek ugyanakkor egyalta-
lan nem jelezték elére a diakok problémamegoldo képességének fejlettségi szintjét. Az a
kutatasi eredmény, hogy a diakok tanulmanyi atlagabol, iskolai sikerességébdl egyaltalan
nem kovetkeztethetiink problémamegoldo képességiik — beleértve a tudasuk alkalmaz-
hatésaganak képességét — fejlettségi szintjére, elgondolkodtatd és komoly problémakat
vet fel iskolarendszeriink hatékonysagat és mikodését illetéen. Ezt jelzik, erre utalnak a
nemzetk6zi (IEA TIMSS, OECD PISA) kutatési eredmények is.
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IELTE BGGYK Altaldnos Gyogypedagogiai Intézet és ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
2 ELTE BGGYK Gyogypedagdgiai Médszertani és Rehabiliticiés Intézet

és ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

3 ELTE BGGYK Gyogypedagdgiai Médszertani és Rehabiliticiés Intézet

Palyaorientacio és életpalya-tervezés
sajatos nevelési igényu
fiatalok szamara a hazai képzési
gyakorlatban

A fogyatékos emberek munkaeropiaci sikeressége nagymértékben
Srigg attol, hogy milyen pdlyaorientdcios és életpdlya-tervezeési
szolgdltatdsokkal segitjiik oket iskolavdlaszidsi dontéseikben,
Dpiacképes végzettségiik megszerzésében, majd a munka vildgdaba valo
dtmenet sordn. Ebben a tanulmdnyban azt mutatjuk be, hogy milyen
elméleti megkozelitések és gyakorlati keretek hatdrozzdk meg az
elmult 10 év kutatds-fejlesztési innovdcioit Magyarorszdgon annak
érdekében, hogy a sajdtos nevelési igenyii gyermekek és fiatalok
kozossegeik dnrendelkezo, ldthato és aktiv polgdraivd vdalhassanak.

Az ENSZ Egyezmény elfogadasa utian kozel egy évtizeddel...

fel a figyelmet arra, hogy a fogyatékos felnéttek és a sajatos nevelési igényi gyer-
mekek, fiatalok képzési és munkaerdpiaci felkészitésének tigyét a Lisszaboni
folyamat részeként sziikséges értelmezni, vagyis hozzaférhetdvé kell tenni szamukra
azokat az 0jszeril, magas mindségi elvarasoknak megfelelé mainstream, komplex — okta-
tasi, szocialis és munkaerépiaci — szolgaltatasokat, amelyek tdmogatjak ezeknek az

s s

| I alasz Gabor (2004) Magyarorszag Eurdpai Uniodhoz csatlakozasa kapcsan hivta

Hazank néhany évvel késébb ratifikalta a Fogyatékossaggal élo személyek jogairdl
szolo egyezmeényt és az ahhoz kapcsolddd Fakultativ Jegyzokonyvet a 2007. évi XCII.
torvénnyel, amely jogszabaly nemcsak a munkaerdpiaci integraciot, de az ehhez sziik-
séges ¢lethosszig tartd tanulas vivmanyaihoz valo egyenld esélyli hozzaférést, valamint
a palyaorientaciot és életpalya-tervezést tamogatd szolgaltatasokat is az inkluzié kulcs-
teriileteként azonositja 24. és 27. cikkében.

A nemrégiben elfogadott, az Orszagos Fogyatékossagiigyi Programrol (2015-2025.)
sz0616 15/2015. (IV. 7.) orszaggytlési hatarozat szintén a tarsadalmi befogadast tamogatd
szakmai fejlesztések kozott nevesiti a tovabbtanuldsi, palyavalasztasi tandcsadds szak-
szolgalati tevékenységeit (3.2 pont), a megfeleld képzések hozzaférhetdségét (3.3 pont),
az ¢életpalya-tervezés jelentdségét (3.5 pont), valamint a munkaerdpiaci beilleszkedést
segitd munkaerdpiaci szolgaltatoi halozat bovitését (4. pont).

Tobb mint egy évtizeddel az Eurdpai Unidhoz tortént csatlakozast kovetden, valamint
nyolc évvel az ENSZ Egyezmény ratifikdlasa utdn idoszertinek gondoljuk attekinteni,
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hogy ebben a jogi és szakpolitikai erétérben milyen elméleti tudassal és gyakorlati esz-
kozrendszerrel jarulnak hozza a hazai segit6 szakemberek ahhoz, hogy a sajatos nevelési
igényl gyermekek, fiatalok, valamint a fogyatékos felndttek az EU2020 célkitiizésekhez
kapcsoloado fejlesztések valddi haszonélvezoi legyenek.

Hazai képzési és munkaerdpiaci adatok réoviden

A 2011-es népszamlalds soran 490 578 személy, a teljes népesség 4,9 szazaléka azo-
nositotta magat fogyatékos személynek. Tartdsan betegnek ennél joval tobben tartjak
magukat: 0sszesen 1 648 413 6 (Tausz, Bacskay, Csordas, Kovacs, Németh, Panyik és
Toth, 2015).

A fogyatékos személyek iskolai végzettsége sokkal alacsonyabb a népesség egészé-
nél. A nyolcadik évfolyamnal alacsonyabb végzettséglick aranya 20 szazalék, tovabbi
egyharmaduk csupan a nyolcadik évfolyamot fejezte be. A szakmaval rendelkez6k ara-
nya 17 szazalék, érettségivel 19 szazalékuk, felséfoku végzettséggel pedig 9 szazalékuk
rendelkezik.

A fogyatékos személyek csupan 14 szazaléka volt foglalkoztatott 2011-ben, mig a tel-
jes népességben a foglalkoztatottak aranya 46 szazalék. Ez adodik a korstruktirabol, a
lakohelyi lehetdségekbol, valamint az alacsony iskolai végzettséggel rendelkezék még
mindig magas aranyabol! (Tausz és mtsai, 2015).

Az adatok a 2001. évi népszadmlalasi eredményekhez képest — figyelembe véve a
madszertani kiilonbségeket is — enyhén javulo iranyt mutatnak, ugyanakkor még mindig
tavol vannak az EU2020 célkitiizéseitdl, és tovabbra is komoly elhelyezkedési, vala-
mint bérhatranyt okoznak a fogyatékos allaskeresk és munkavallalok szamara a minél
magasabb végzettséget honordlé6 magyar munkaerdpiacon (Biikki, Domjan, Martonfi és
Vinczéné, 2014).

Palyaorientacio és életpalya-tanacsadas elméletben és gyakorlatban

Az Egészségiigyi Vilagszervezet és a Vilagbank jelentése szerint (2011) a sajatos
nevelési igényli gyermekek és fiatalok szamara kulcsfontossdgti, hogy megfeleld
mindségli és egymasra éplld oktatasi és foglalkozasi rehabilitacids szolgéltatasokat
vehessenek igénybe. Ez egyrészt személyes kiteljesedésiiket és jollétiiket befolyasol-
hatja, masrészt pedig sikeres munkaerépiaci boldogulasukat is. Az OECD 2012. évi
jelentése ezt azzal egésziti ki, hogy kiilondsen fontos az egyén sikere szempontjabol
az egyes képzési tipusokbdl a masikba, valamint onnan a munka vilagaba val6 atme-
netet segitd személyek és szolgaltatasok szerepe, ugyanakkor ezeket az atvezetési
szolgaltatdsokat, azok célrendszerét csak kevés képzo intézmény épiti be napi miko-
désébe (Ebersold, 2012).

Borbély-Pecze Tibor Bors (2010, 7. 0.) ,,az oktatas ¢s a munka vilaga kozotti ujra-
gondolt és immaron kétiranyl valamint tobbszori atmenet tdmogatasat és a felndvekvo
generaciok életpalya-menedzselési kompetenciaval torténd felvértezését — az elveszett
hid »ujraépitését«” — az életpalya tandcsadastol, ezeknek a szolgaltatdsoknak a magas
mindségl, tobbszintll szakmai tartalmt és orszdgosan egyenld eséllyel hozzaférhetd vol-
tatol varja. A European Association for Counselling megfogalmazasa szerint a tanacsadas
egy olyan interaktiv tanulasi folyamat, amely az egymassal szerz6d6 tanacsado(k) és a
kliens(ek) kozott jon létre, legyenek azok egyének, csaladok, csoportok vagy intézmé-
nyek; ez utdbbi szerepldk szocialis, kulturalis, gazdasagi és/vagy érzelmi kérdésekben
holisztikus megkdzelitést alkalmaznak.?
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Ha a hazai jogszabalyi biztositékokat nézziik, azt talaljuk, hogy a keretek elméletben
adottak: a tarsadalmi beilleszkedés egyik legfontosabb csatornajahoz, a munkavallalas-
hoz szamos ponton nyujtanak tdmogatast az intézmények annak érdekében, hogy sajatos
nevelési igény esetén is megvaldsulhasson a redlis palyavalasztas, az egész életen at tartd
tanulds.

A nemzeti koznevelési torvény a pedagdgusok alapvetd feladataként nevesiti minden
tanulo, koztiik a kiemelt figyelmet igényld, sajatos nevelési igényi fiatalok palyaorien-
taciojat, aktiv szakmai életutra torténd felkészitését folyamatosan iranyitani. A torvény
tovabba a koznevelés intézményrendszerében az osztalyfonoki feladatok, valamint
az Eletvitel és gyakorlat tanegység kereteiben irja eld a palyavalasztashoz sziikséges
ismeretek atadasat, illetve a pedagdgiai szakszolgalatok tevékenységi korébe rendeli a
tovabbtanulas, palyavalasztas timogatéasat.

A szakképzésrol rendelkezd hazai torvény életpalya-tanacsadas (palyaorientacio)
fogalma alatt érti a tanacskérd képességének, személyiségének és a munkaerdpiaci igé-
nyeknek megfeleld palyaterv kialakitasaban és megvaldsitasaban valoé kdzremuiikodést,
amelynek keretében a tandcskérd a palyavélasztashoz vagy a palyamodositdshoz kap
segitséget. A sajatos nevelési igényl fiatalok szamara az Orszagos Képzési Jegyzékben
szerepld foglalkozasok koziil fogyatékossag-specifikus adaptaciok torténtek. Magyar-
orszdgon minden fiatal két szakképesitést szerezhet ingyenesen.*

A hazai fels6oktatas szabalyozasarél rendelkezd torvény értelmében minden felsd-
oktatasi intézmény koteles biztositani hallgatéi szamara a teljes korti hozzaférést a tan-
anyagokhoz, az oktatas soran sziikséges informacidkhoz. Az intézmények tajékoztatd és
tanacsado rendszeriikkel kotelesek segiteni a specialis sziikségletli hallgatok beilleszke-
dését és elérehaladasat, tovabba segitséget nyujtani a karriertervezésben.’

Az egész életen at tarto tanulas szakpolitikajanak keretstratégidaja a 2014/2020 kozotti
idoszakra cimli dokumentum is fontos fejlesztési tertiletként definialja a palyaorientacios
szolgaltatasok mindségének és elérhetdségének javitasat a munkaerdpiacrol hossziatavon
kiszorul6 személyek (igy célcsoportunk tagjai) foglalkoztathatésdganak javitdsa és mun-
kaerGpiaci integracidjuk tamogatasa érdekében (EMMI, 2014).

A gyakorlati megvalosulas ugyanakkor kérdéseket vet fel. Ahhoz, hogy az elvek a gya-
korlatban is realizalodjanak, szamos egymasra épiild feltétel mindenképp sziikséges: a
fogyatékos fiatalok életpalya-tanacsadasaban gyakorlott szakemberek elérhetdsége (Bor-
bély-Pecze, 2010), orakeret a tanacsadas és kisérés megvalositasahoz és a mainstream
¢és a gyogypedagogiai iskolarendszer megfeleld felkésziiltsége, tovabba olyan atvezetési
tervek és mentorok, amelyek és akik a koznevelési rendszeren beliil, majd az oktatas és
munkavallalas vilaga k6zott biztositjak az atmenetet (Vargané, 2008; Szekeres, 2014).

A kovetkezokben azokat a hazai gyakorlatokat gyijtjiik dssze és ismertetjiik roviden,
amelyek ebben a gondolkodasi térben az elmult években sziilettek meg, kezdtek miikddni
¢s igyekeztek kiilonféle mennyiségli €s mindségli tamogatast nyujtani a (sajatos nevelési
igényll) gyermekek ¢és fiatalok oktatasbol a munkaerdpiacra valo sikeres atmenetéhez.

Integralt palyaorienticié és tanicsadas, avagy a TAMOP-2.2.2
fejlesztés szakmai tartalma és a specifikus szempontok

A European Lifelong Guidance Policy Network (ELGPN) létrehozasa a 2000-es évek
elsd évtizedének végére komoly lendiiletet adott a hazai életpalya-tanacsadasi fejleszté-
seknek. Megalakult a Nemzeti Palyaorientacidés Tanacs, melynek mikodését 2012-ben
a Nemzeti Szakképzési és Feln6ttképzési Tanacs Palyaorientacios Bizottsag veszi at.
A 319/2014 (XII. 13.) kormanyrendelet pedig a Nemzeti Szakképzési ¢s Felndttképzési
Hivatalt, valamint a Magyar Kereskedelmi és Iparkamarat nevesiti az életpalya-tanacs-
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adasi szolgaltatasok és az orszagos szakképzési/palyaorientacids rendszer tovabbi fej-
lesztéséért felelds szervezetekként (Biikki és mtsai, 2014).

Elindult a TAMOP-2.2.2 azonositoszamu, 4 pdlyaorientdcié rendszerének tartalmi
és modszertani fejlesztése cimi, két szakaszbol (2008—2012 és 2012-2015) all6 inno-
vacid, mely jol illeszkedik a palyaorientacioval kapcsolatos eurdpai unios fejlesztési
iranyokhoz, és célja egy olyan palyaorientacios tanacsado rendszer kialakitasa, ami min-
denki szamara elérhetd, orszagosan fenntarthatd, szektorokon ativeld, minden életkort
kiszolgald haldzatot tesz hozzaférhetdvé. A rendszerfejlesztés eredményeként 1étrejott
az egész életutat tdmogatd® tandcsadd rendszer, palyaorienticids, karriertanacsado szol-
galtatassal.” A program emellett igyekezett felkésziteni a kiilonféle szakembereket az
informacio és a szolgaltatasok tobb szinten torténd nyutjtasara (példaul palyaorientacios
konzulens képzésekkel), valamint halézatba szervezte a palyaorientacioban érdekelt
hazai szereploket. Miikodni kezdett a Nemzeti Palyaorientacios Portal és megjelent az
Eletpdlya-tandcsadds cimti szaklap (Torck, Kovdcs és Hetyey, 2012).

A rendszerfejlesztés soran, ahol figyelembe vették a korabbi évek innovacidinak ered-
ményeit is (Czanik, 2010), sajatos nevelési igényti fiatalok szdmara is torténtek tartalom-
fejlesztések:

»A Nemzeti Palyaorientacios Portalon elérhetd tobb szaz foglalkozas bemuta-
té anyag megjeleniti a sajatos nevelési igényhez kapcsolhatd specifikumokat a
palyavalasztok szamara. A filmek esetében a narracidban hangzik el, hogy milyen
sériiléstipusok esetén ajanlott vagy nem az adott foglalkozas, illetve mely fel-
adat-részek végezhetdek el, bizonyos sériilések melyiket zarjak ki, valamint kitér-
nek a sajatos nevelési igényhez adaptalt szakképesitésekre, amennyiben relevans
(szakképesitést igényl6 foglalkozas esetében). A leirasok pedig tartalmazzak azokat
a specifikus szempontokat, amelyek utalnak a foglalkozas egészségiigyi kovetel-
ményekre, a fizikai és pszichés terhelésre, egyéb munkakornyezeti jellemzdkre,
amelyek tdmpontot nyujtanak a szakembereknek a foglalkozas/képzés ajanlasakor
a sajatos nevelési igény(i tanulok szamaéra.”

Moédszertani és halozati fejlesztések sajatos nevelési igényti gyermekek,
fiatalok és fogyatékos felnéttek szamara

Az elmult két évtizedben szamos olyan K+F+I aktivitas indult Magyarorszagon, melyek
elsédleges célja a sajatos nevelési igényli gyermekek, fiatalok és fogyatékos felnbttek
munkaerdpiaci beilleszkedésének a tamogatasa volt komplex tanacsadasi €s szolgalta-
tasi eszkoztar altal. Ezek koziil az FSZK Nonprofit Kft. altal koordinalt Rahangolas
projektet emeljiik ki elséként, mivel ez a kezdeményezés, szinte a ma napig egyediilallo
moddon, mar az altalanos iskola végétdl, a 7—12. évfolyamon igyekszik beavatkozni és
rendszerszerlien tamogatni a sajatos nevelési igény(l (elsésorban hallassériilt) fiatalok
¢letpalya-tervezését. A fejlesztés soran kidolgozott Rahangolas életpalya-épit és -terve-
z0 program halldssériilt tanulok részére cimii 240 6ras tananyagot négy gyogypedago-
giai intézmény® vezette be. A programban &sszesen 145 didk és 34 gyogypedagogus vett
részt, 1526 foglalkozasra kertilt sor, 55 munkahelyet latogattak meg a didkok és mento-
raik, 19 munkaltatoval kotottek az intézmények stratégiai megallapodast. A tananyag és
feladatgyiijtemény mellett tovabbi harom moédszertani segédanyag hozzaférhet6 a szak-
emberek szamara (Gyurina, Kovdacs, Kun és Perlusz, 2012).

A Miskolci Szakképzési Centrum Martin Janos Szakképzo Iskola komplex, 6t szol-
galtatasi csomagot hozzaférhetévé tevo felkészitdé programja altal tamogatja a didkok

s
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szamos intézménye alkalmazza az egyes szolgaltatasokat kiilon-kiilon, igy rendszersze-
riien egymasra éplilve az 6t elem ritkan valosul meg. Az alsébb évfolyamokon a jobs-
hadowing mddszerével igyekeznek kiillonféle munkahelyek bemutatdsaval sajat élményt
adni a munka vildgarol a fiataloknak, majd a Kompetencia kézponti oktatasfejlesztés
L és II. programokkal kezdik meg az ismerkedést a képzésiikben szereplé szakmakhoz
kapcsolodo munkakorokkel és nyilt piaci munkahelyekkel. A 11. és 12. évfolyam tanuloi
szamara a Munkahelyi Gyakorlat programot biztositjak, melynek soran nyilt piacon tobb
tipust munkahely kiprobalasara van lehetésége a didkoknak. A Szakiskolai Alternativ

Munkaeré-piaci Szolgaltatas a végzdsoket
munkakdzvetitéssel tdmogatja.'?A szolgal-
tatasok soran alkalmazott modszertanok
részletezését szamos hazai publikacio tar-
talmazza (Szauer, David, Fehér és Veégh,
2011), igy hely hidnyaban nem tériink ki
rajuk bévebben.

A Kézenfogva Alapitvany nemzetkdzi
partnereket tomorité Transition projektje
(2007-2009) soran adaptaltak hazai viszo-
nyokra az Ausztridban mitkodé Clearing
tanacsadoi szolgaltatast, mely a specialis
szakiskolakban és készségfejlesztd specialis
szakiskoldkban tanulé 14—24 éves sajatos
nevelési igényl (els6sorban értelmi fogya-
tékos) didkok szamara segiti a munkaerd-
piacon torténd boldogulast. A személyre
szabott szolgaltatds soran felmérik a fiata-
lok képességeit, a munkavallalast segitd és
nehezitd koriilményeket, a tovabbi képzési
sziikségleteket, majd a kliensekkel egyiitt-
miikodve elkészitik az egyéni karrier- és
fejlesztési tervet, melyet valtozatos képzési
¢és foglalkoztatasi eszkdzokkel valositanak
meg (Scharle, 2008). A projekt eredménye-
ként 1étrejott az a komplex felndttképzési
anyag, melynek segitségével a munkaerd-
piaci atmenetben hasznalhaté szolgaltatas
nyujtasara alkalmas szakemberek képez-
hetok.!!

Az Orszagos KID Egyesiilet, a Sziget-
vari Kultar- és Zdld Zoéna Egyesiilettel
és az Uj Perspektiva Regionélis Egyesii-
lettel partnerségben, 2015. marcius 1. —
2016. aprilis 30. kozott valdsitotta meg
NCTA-2015-10974-D koédszamu 'Jévdfor-
malo’ Palyavdlasztast tamogato rendszer
kialakitasa fogyatékos és egészségkaroso-
dott fiatalok szamara elnevezésii projektjét,

Az eredmények alapjdan egyér-
telmii kép rajzolodott ki arrol,
hogy a megkérdezett fiatalok
véleménye alapjdan sem a szii-
IOk, sem a tandrok nincsenek

kelloen tdjekoztatva, felkészitve

a megudltozott képességii fiata-

lokkal kapcsolatos kihivdsokra.

A szakemberek szerint szemle-
letbeli problemdbol adodoik,

hogy nem a képességek, érdeklo-
deés mentén térténik a pdlyavd-
lasztds, a fiatalok és a csalddok
déntése, hanem az anyagi meg-
Jfontoldsok a meghatdrozok.

Mindemellett kevés a specidlis

képzointézmeény, a gyogypeda-

gogiai intézményekben sem
mindig haszndlhato, piacképes
tudast sajatitanak el a fiatalok.

Az oktatdsi intézményekben a

sajdatos nevelési igenyii tanulok
nagyon kevés vagy semmilyen
pdlyavdilasztdssal kapcsolatos

ismeretet nem kapnak, sajdt
tapasztalataik nincsenek ezen a
tertileten.

a Norvég Civil Tamogatasi Alap finanszirozasaval. A Szellé Janos altal szerkesztett zaro-
tanulmanybol (2015) megtudhatjuk, hogy a projekt célja a fogyatékos és egészségkaroso-
dott fiatalokkal egytittmtikddésben kialakitani egy, a palyaorientacioval foglalkozo civil
szervezetek szakmai kompetenciajat tagitd modellt és modszertant. Tavlati cél a megjeldl
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célcsoport életpalya-épitésének tdmogatasa. Mint ismert, ezen fiatalok korében az isko-
lai lemorzsolddas aranya magas, kifejezetten palyaorientaciot, palyavalasztast vagy akar
életpalya-épitést tamogatd program rendszerszinten nem elérhetd.

A projekt kutatdsi részében 300 kérddiv kitoltésére keriilt sor fogyatékos fiatalok
altal, valamint hét workshopot, tiz fokuszcsoportos szakérti beszélgetést és harminc
szakértdi interjut szerveztek. Az eredmények alapjan egyértelmi kép rajzolodott ki
arrol, hogy a megkérdezett fiatalok véleménye alapjan sem a sziildk, sem a tanarok
nincsenek kellden tajékoztatva, felkészitve a megvaltozott képességli fiatalokkal kap-
csolatos kihivasokra. A szakemberek szerint szemléletbeli problémabol adodoik, hogy
nem a képességek, érdeklddés mentén torténik a palyavalasztas, a fiatalok és a csalddok
dontése, hanem az anyagi megfontolasok a meghatarozok. Mindemellett kevés a spe-
cialis képzdintézmény, a gyogypedagogiai intézményekben sem mindig hasznalhato,
piacképes tudast sajatitanak el a fiatalok. Az oktatasi intézményekben a sajatos nevelési
igényll tanuldk nagyon kevés vagy semmilyen palyavalasztassal kapcsolatos ismeretet
nem kapnak, sajat tapasztalataik nincsenek ezen a teriileten. A sikeres életpalya-tanacsadasi
tevékenység egyik alapja, hogy az oktatasi és szakképzd intézmények (azok pedagodgusai)
megfelel6 informacidval rendelkezzenek a tovabbtanulasi lehetéségekrol, a munkaerdpiac-
161, az aktualis keresleti-kinalati viszonyokrol. A felmérés komoly hianyteriiletként jeloli
meg a sajatos nevelési igényl tanulok ellatorendszerében a palyavalasztassal kapcsolatos
szolgaltatasokat, a fiatalok fejlodését szolgalod eszk6zok meglétét. Sziikségesnek latja a
tanulok munkaerdpiacra atvezetését szolgald fejlesztések, programok tdmogatasat, az élet-
palya-épités, palyatanacsadas és az egyéni atvezetési programok gyakorlati elterjesztését,
szakmai egylttmiikodéseket, protokollok kidolgozasat. A workshopok, az interjuk és a
fokuszcsoportos beszélgetések egyértelmiien azt mutattak, hogy a kiilonb6z6 palyaorien-
tacioval foglalkozo szervezetek, tovabba a civil szervezetek és a szocialis, oktatasi, egész-
ségligyi, munkaerdpiaci érdekelt felek kozott hianyzik az 6sszhang, a szakmai parbeszéd.

A projekt tovabbi, jelenleg is folyamatban 1év6 célja megyénként egy-egy civil, alter-
nativ szolgaltatd szervezetbdl allo haldzat kialakitasa, a teriileti esélyegyenldség biztosi-
tasa. Jelenleg is zajlik a kidolgozott mddszertan és képzési tananyag alapjan ezen szer-
vezetekben dolgozok felkészitése és képzése, majd a haldzaton keresztiil a célcsoporthoz
tartozo fiatalok bevonasaval a rendszer modellezése (Szells, 2015; Szilagyi és Szelld,
2015).

Osszegz6 gondolatok

Az ENSZ Egyezmény ¢és az Europai Unio altal kijel6lt utat kdvetd magyarorszagi
folyamatok egyes elemeiben megtalaljuk az elvarhatd jogszabalyi, elméleti és gyakor-
lati sarokkodveket. A rendszerszintii miikddés és gyakorlat azonban orszagosan hianyzik,
csakugy mint a j6 gyakorlatok értékelése, elemzése, adaptacidja, disszeminacioja, teljes
korti, orszagos bevezetése. A potencialis egyiittmiikddd partnerek részlegesen talalnak
egymasra. Az ,,egyenld esélyll hozzaférés elve” csorbul a palyaorientacio és életpa-
lya-tanacsadas esetében a sajatos nevelési igényli gyermekek ¢és fiatalok hazai képzési
gyakorlataban.

Az eddigi eredmények ugyanakkor biztatdak, a szakemberek egy része rendelkezik
a sziikséges kompetenciaval, azoknak rendszerszintli gyakorlatba agyazasahoz azonban
tobb teriilet szoros egylittmikddése sziikséges. Ez anndl is inkabb iddszerti, mert ameny-
nyiben a szolgaltato rendszer képes egy hatékonyan miikodo, elérhetd tanacsadoi haldza-
tot miikddtetni, akkor a tanacsadasi folyamatot kovetden a kliensek képesek lesznek arra,
hogy jobban megértsék dnmagukat ¢s a kornyezd vilagot, képesek lesznek eligazodni
kornyezetiikben, és végiil 6nalldan fognak tudni dontéseket hozni (Kenderfi, 2012), ami
munkaerdpiaci és tarsadalmi inkluzidjukat is elésegitheti.
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Jegyzetek

"A 2001. évi népszamlalasi adatokhoz képest a leg-
feljebb alapfokt végzettségiick aranya 69 szazalékrol
2011-re 54 szazalékra csokkent, illetve ezzel egyiitt
minden mas iskolai végzettség- tipus aranya noveke-
dett (Tausz és mtsai, 2015).

* A European Association for Counselling honlapja
alapjan.

* 2011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrél,
valamint a 32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet a Saja-
tos nevelési igényl gyermekek ovodai nevelésének
iranyelve és a Sajatos nevelési igényt tanulok iskolai
oktatasanak iranyelve kiadasarol.

42011, évi CLXXXVIL. trvény a szakképzésrol.
*2011. évi CCIV. torvény a nemzeti felsdoktatasrol.
¢ Life long guidance.

7 Borbély-Pecze Tibor Bors 4 TAMOP 2.2.1 (NSZFI)
és TAMOP 2.2.2 (FSZH); TAMOP 4.1.3. Educatio)
/ TAMOP 4.1.1. (palydzatos) programok szinergidja
cimii el6adasa (2010. aprilis 8.) alapjan.
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¥ Torok Réka tajékoztatasa alapjan. A filmek koziil
208 darab jelenleg az eletpalya.munka.hu oldalrol
toltheto le.

° Somogy Megyei Durdczky Jozsef Ovoda, Altala-
nos Iskola, Egységes Gyogypedagogiai Modszer-
tani Intézmény, Nevelési Tanacsadd és Diakotthon;
Dr. Torok Béla Ovoda, Altalanos Iskola, Specialis
Szakiskola, Egységes Gyogypedagogiai Modszer-
tani Intézmény és Diakotthon; Toth Antal Nevelési,
Oktatasi és Modszertani Kozpont; Klag Péter Ovoda,
Altalanos Iskola, Szakiskola és Diakotthon, a Koz-
mutza Flora Altalanos Iskola és Szakiskola Tagin-
tézménye.

' Az intézmény 2015. augusztus 24-én elfogadott
Pedagogiai Programja és Szakmai Programja alap-
jan.

"' A Kézenfogva Alapitvany prezenticioja alapjan.
A dokumentumok a program hivatalos oldalardl tolt-
hetdk le: http://www.trainsition.net/trainsitionCD/
HU/index.html.
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Demjén Zita' — Szabé Tibor?

! Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, Kancelldria, Hallgatoi Szolgéltatasi Igazgatosag
%.Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar,
Uzleti Tudomanyok Intézet, Menedzsment ¢és Vallalatgazdasagi Tanszék

Fejlesztési lehetoségek
a fogyatékossaggal ¢élo hallgatok
segitésében

A hazai felsooktatdsi intézmeények a fogyatékossdaggal él6 hallgatokat
ma madr meglehetésen jol tamogatott kornyezetben segitik.
Jogszabdlyok, s benniik kRoliséguetési lamogaldsok, tdjekoziator,
intézményekre eloirt kiilon segitd szolgdlat (koordindtorok) egyardnt
lamogaltjak a fogyatékossdaggal élo hallgatok beilleszkedeseét,
tanulmdnyaik sikerességét. Az aldabbi cikk — egyetemi felmérés
kapcsdan — azzal foglalkozik, hogy mik lehetnek a fejlesztés irdnyai,
mit lehet(ne) tenni meég.

meglehetésen valtozatos. A fogyatékossaggal €16 hallgatok alapvetd jogait, az

intézmények veliik szembeni kotelezettségeit a nemzeti felsdoktatasi torvény tar-
talmazza. Az egyes fogyatékossagi tipusokra ezeket kormanyrendelet bontja le, egyuttal
koordinator(oka)t jelolve ki a fogyatékos hallgatokkal kapcsolatos teenddk szervezésére.
A fogyatékossaggal ¢16 hallgatokkal kapcsolatban még kiilon (jog)szabalyokat hoztak
kozigazgatasi gyakornoki programjukra, szocialis tdmogatasukra, illetve az intézmények
finanszirozasara alkotott kormanyrendelet kiilon normativat allapitott meg a fogyatékos
hallgatokkal 6sszefiiggd intézményi feladatok ellatasara. A hallgatéi timogatasok rendjét
meghatdroz6 kormanyrendelet szintén tartalmaz a fogyatékossaggal €16 hallgatok tdmo-
gatasaval 0sszefiiggd kiilonos szabalyokat. A felvételin elonyben részesitik 6ket, az emli-
tett intézményi fogyatékosiigyi koordinator tanulmanyaik ideje alatt tovabbi segitséget
nyujt a tanulmanyi és vizsgaligyekkel 0sszefliggd kedvezmények megszerzése, tanulasi
kornyezetiik javitasa tekintetében.

ﬁ téma sokféle megkozelithetosége miatt a vonatkozo hazai jogszabalyi kornyezet

A jogszabalyi helyzet sajatossagai

A jogszabalyi helyzet attekintése utan érdemes annak néhany sajatossagat vizsgal-
ni. A jogszabalyok kitérnek a kiillonboz6 fogyatékossagtipusokra, ugyanakkor a leg-
fontosabb, a 2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsdoktatasrol (tovabbiakban Nftv.)
a tartdsan vagy atmenetileg sulyos betegségben szenveddket nem szamitja specialis
sziikségletiinek. Ezzel szemben példaul az Eurostudent V. felmérés mar nem kizardlag
a hallgatok fogyatékossagaira kérdez ra, hanem kronikus betegségeikre és hosszan tartd
egészségligyl problémaikra is (Kiss, 2014). Logikusnak tinik, hogy ezeket a hallgato-
kat is fogyatékos tarsaikkal egy kalap ala vegyiik. A 2011. évi CCIV. toérvény a nemzeti
felsdoktatasrol (108. § [6.]) definicidja szerint ,,fogyatékossaggal €16 hallgato (jelentke-
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z0): aki mozgasszervi, érzékszervi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egylittes
eléfordulasa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb
pszichés fejlodési zavarral (stlyos tanulési, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi
zavarral) kiizd”. Az 51/2007. (III. 26.) Korm. rendelet (a fels6oktatasban részt vevo hall-
gatok juttatasairol és az altaluk fizetendd egyes téritésekrdl) ugyanakkor mar 0j fogalmat
hasznal, elsésorban a kiilonboz6 juttatasokhoz vald hozzaférés szempontjabdl, és igy
hatarozza meg:

~fogyatékossaggal €16 vagy egészségi allapota miatt raszorult hallgato: az a hallgato, aki
— fogyatékossaga miatt alland6 vagy fokozott feliigyeletre, gondozasra szorul, illetve
aki fogyatékossaga miatt rendszeresen személyi és/vagy technikai segitségnyujtas-
ra ¢és/vagy szolgaltatasra szorul, vagy
— munkaképességét legalabb 67 szazalékban elvesztette vagy legalabb 50 szazalékos
mértéki egészségkarosodast szenvedett, €s ez az allapot egy éve tart vagy eldre-
lathatolag még legalabb egy évig fennall.”

A kétféle definicio zavart okoz, és nem csak abban a tekintetben, hogy az intézmé-
nyek fogyatékosiigyi koordinatorai kinek, mely hallgatoi kornek nyujtsanak segitséget.
A fogyatékossagra adott allami tamogatasok esetében a kétféle megkozelités még inkabb
Osszekuszalja a szalakat, mert a tobbcsatornas finanszirozas eleve nehezebbé teszi az
intézményen beliili allokaciot, igy elméletileg kiilonbséget kell(ene) tenni az adott defi-
nicid szerint nyuyjtott hallgatoi tamogatasok felhasznalasi szabalyai szerint is.

A 87/2015. (IV. 9.) Korm. rendelet (a nemzeti felsdoktatasrol szold 2011. évi CCIV.
torvény egyes rendelkezéseinek végrehajtasardl) tételesen felsorolja a fogyatékossagi
tipusokat, az azokra adhaté kedvezményeket, melyekben ezért nincs benne egészség-
karosodottakra vonatkozé rész. Ezen feliil az intézményi hallgatéi fogyatékosiigy mene-
dzselésére kimunkalt kormanyrendeleti részek sem vonatkoznak, vonatkozhatnak az
egészségkarosodottakra, igy az egészségkarosodott, munkaképességét elvesztett hallgatd
szolgaltatasoktol, mas kedvezményektdl eshet el. Szintén jogszabalyi diszkrepancia,
hogy a Nftv. egyrészt fészabalyként megallapitja, hogy az igénybe vehetd timogatasi id6
legfeljebb két félévvel lehet hosszabb, mint az adott tanulmanyok képzési ideje (47. § [3]
bek.), masfeldl a fogyatékossaggal €16 hallgatd tamogatasi idejét a felsGoktatasi intéz-
mény legfeljebb négy félévvel megndvelheti (47. § [4] bek.). E két rendelkezés bizonyos
esetekben egymassal ellentétes lehet, feloldasdhoz szintén torvénymaodositas sziikséges.

Az intézmények fogyatékos hallgatoik utdn normativ tdmogatast kapnak, aminek
folydsitasa azonban szintén felvet néhany problémat:

— Az intézmények ezt a tamogatast specialis program jogcimen kapjak. Nem soroljak
sem a képzési, sem a hallgatoi tAmogatasok kozé, ezért felhasznalasara szabalyok
nem vonatkoznak. Ez nem feltétlentil baj, hiszen igy lehet a legvaltozatosabban,
az igényeknek leginkdbb megfelelden felhasznalni, ugyanakkor valamilyen dssze-
hangolasa az egyéb tamogatasokkal indokolt lehet. Neheziti ugyanis a tamogatas
felosztasat, hogy hallgatoi fogyatékosiigyi feladatokra a hallgatoéi eldiranyzaton
keresztiil is érkeznek tamogatasok, illetve annak felhasznalasi szabalyai kedvezmé-
nyezik a fogyatékossaggal €16 hallgatokat:

o A jegyzet-eldallitds tdmogatasara rendelkezésre allo Osszeget a felsdoktatasi
intézmény jegyzetek eldallitdsara, azok hallgatokhoz vald eljuttatdsanak segi-
tésére, tovabba fogyatékossaggal ¢é16 hallgatok tanulmanyait segité eszk6zok
beszerzésére hasznalhatja fel.

o A rendszeres szocialis tdmogatas megallapitasa soran a fogyatékossag olyan
elényben részesitd tulajdonsag, mely a hallgatdt az egyébként szocialisan raszo-
rultak koziil kiemeli, és a neki megitélhetd tdmogatas folyositasara kotelezd
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legalacsonyabb Osszeget ir eld, illetve mar a szocialis helyzet megallapitasakor
figyelembe kell venni, hogy a fogyatékos hallgatonak mekkora dsszeget kell
forditania kiilonleges eszkdzok beszerzésére és fenntartasara, specialis utazasi
sziikségleteire, valamint személyi segitd, illetve jelnyelvi tolmacs igénybevéte-
lére.

o A tamogatast az intézmények a Nftv. szerint definialt fogyatékos hallgatok
szama alapjan kapjak, igy akar — az érintettek nem kellé rugalmassaga esetén —
az is eléfordulhat, hogy sulyos egészségkarosodasa (51/2007. [III. 26.] Korm.
rendelet a felsGoktatasban részt vevo hallgatok juttatasairdl és az altaluk fizeten-
do6 egyes téritésekrdl) szerint a hallgatoi eldirdnyzat terhére szocidlis tamogatast,
esetleg kolcsonbe diktafont kapott hallgato a céltamogatasként érkezé tamoga-
tasbol beszerzett tablet kolcsonzésére mar nem jogosult.

A fogyatékossaggal €16 hallgatokkal kapcsolatos jogi és pénziigyi eszkdzok kdrnyezeté-
nek kialakitasa elismerésre méltd eréfeszitéseket kovetelt. A kornyezet ugyanakkor talan
tulsdgosan is az eljarasokat, hataskoroket allitja kdzéppontba, kevésbé a fogyatékossag-
gal ¢é16 hallgatot. Feltételezhetd, hogy az ilyen hallgatok egyéb ligyeikben is tamogatasra
szorulnak, és szivesen vennék, ha — fogyatékossaguk miatt — a hallgatoi jogviszonyhoz
tartozo mas feladataikban is kapnanak segitséget, nem csak a sziikebben vett tanulmanyi
igyekben.

Ennek megfeleléen a Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem Hallgatoi
Szolgaltatasi Kozpontja felmérést készitett, hogy megtudja:

— szolgaltatasaival mennyire elégedettek a fogyatékossaggal €16 hallgatok,

— milyen 1j szolgaltatasokat vennének igénybe.

A felmérés kérdbéive 250 hallgatohoz jutott el, 2015-ben ennyien szamitanak fogyaté-
kossaggal (az 51/2007-es Kormanyrendelet szerint) illetve egészségkarosodassal €16
hallgatonak.

Az igényfelméré kérdoiv értékelése

A kérdoiv osszedllitasakor feltételeztiik, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok a szii-
kebben vett tanulméanyokkal 0sszefiiggd segitségnyujtason kiviil mas szolgaltatasokat is
igénybe szeretnének venni, amennyiben azokat ingyenesen kinaljak. Ezen felil kivan-
csiak voltunk a meglévo szolgaltatasok hallgatoi elégedettségére. A kérddiv ezért harom
részbol allt: 1. a valaszadok alapadatai; 2. a mar meglévd szolgaltatasok elégedettség-
mérése; 3. a szolgaltatasok bovitésével kapcsolatos igények.

A kérdéivet minden olyan hallgaté megkapta, aki az egyetemen fogyatékossaga vagy
atmeneti/tartos, stulyos egészségi problémaja miatt regisztralt, és hozzajarult, hogy esély-
egyenl6ségi témakban e-mailen megkeressiik.

Alapadatok
A kérdéivet 6sszesen 32 hallgatd toltotte ki. Az 1. dbra mutatja, hogy karok! szerint

hogyan alakult a valaszadok eloszlasa. A kérdéivet a BME 8 kara koziil egyedill a
Vegyészmérnoki és Biomérnoki Karrdl nem toltotték ki hallgatok.
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1. dbra. A vilaszadok karok szerinti bontasban

A valaszadd hallgatok fogyatékossaguk tipusa szerinti (2. abra) megoszlasabol lat-
szik, hogy a kitolték kicsivel tobb, mint fele pszichés fejlodési zavarral (tanulasi zava-
rok) kiizd6 hallgatd. Ez az eredmény Osszecseng a Neptunban regisztralt hallgatok 1ét-
szam-adataival: az 0sszes regisztralt hallgato 56,8 szazaléka a pszichés fejlédési zavarral
kiizdd. Beszédzavarral ¢s autizmus spektrumzavarral ¢16 hallgaté nem toltotte ki a kérdo-
ivet, az egyéb kategoriat sem jelolték meg.

Fogyatékossag tipusa
0% 70% 1 = Mozgassériiltség
2 = Hallassériiltség
3 = Latassériiltség
4 = Beszédzavar
5 = Tanulési zavar (diszlexia,
diszgrafia, diszkalkulia)
6 = Autizmus

7 = Tartos betegség

8 = Egyéb

2. abra. Vilaszadok a fogyatékossag tipusa szerint bontva

Felmértiik a hallgatok elégedettségét egyetemi mindennapjaik fontos szerepléivel kap-
csolatban (3. abra). Az adatok alapjan az latszik, hogy leginkabb az oktatasszervezok és
az oktatok segitdkészségével elégedettek, legkevésbé pedig az egyéb egyetemi szerep-
16kkel (példaul neveldtanarok, portasok).
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4,16
4,03
3,97
I ]

Oktatok Hallgatok Oktatasszervezok  Egyéb egyetemi
szereplok

3. dbra. A hallgatok elégedettsége egyetemi kornyezetiik segitokészségével

Elégedettség (atlag)

A mar megléve szolgdltatdsok értékelése

A kovetkez6 kérdéscsoport az esélyegyenldségi szolgaltatasok elégedettségmérése.

A hallgatok valaszaibdl latszik (4. abra), hogy 25 szazalékuk, dsszesen 8 f6 egyaltalan
nem vett igénybe eddig szolgaltatasokat, a feltett nyitott végli kérdésben fejthették ki,
hogy ennek milyen okai vannak. A kdvetkez6 indokokat kaptuk: nem hallott rola vagy
nem talalt az online feliileten elegendd tajékoztatds; nem érezte sziikségességét, vagy
inkabb 6nerébdl oldotta meg felmeriilé nehézségeit; tart attdl, hogy nem kezelnék diszk-
réten problémajat; csak nemrég kezdte meg egyetemi tanulmanyait.

Szolgaltatasok igénybevétele

3
‘ ;
1 = Havonta érdekl6dom
2 = Evente 1-2 alkalommal.
3 = Nem veszem igénybe.

2
4. abra. A jelenlegi szolgadltatasok igénybevételének gyakorisiga a valaszadok kozt

A hallgatok a szolgaltatasok mindségével kapcsolatban is kifejezhették elégedettségiiket.
Ennél a kérdésnél fontos megemliteni, hogy nem volt kotelezd mindegyik szolgaltatast
értékelni, értelemszertien csak azt, amelyiket igénybe vették. Otfok skalan értékelhették
a szolgaltatasokat. Az alabbi eredményeket kaptuk (5. abra):

— eszkozkdlesonzés esetében a valaszok atlaga: 4,65 pontérték (n=17, s=0,600),

— jegyzeteld szolgaltatas: 4,25 pontérték (n=12, s=0,753),

— korrepetitor szolgaltatas: 4,11 pontérték (n=9, s=1,166),

— szamonkérések modositasa: 4,53 pontérték (n=17, s=0,717).
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Szolgaltatasok mindsége

4,65
4,53
4,25
I I

Eszkozkolesonzés Jegyzeteld Korrepetitor Szamonkérések
modositdsa

Elégedettség (atlag)

5. dbra. Elégedettség a jelenlegi szolgaltatasok mindségével (pontszamok atlaga)

Ennél a kérdésnél részletesen is kifejthették, hogy mit javasolnak a szolgaltatasok fej-
lesztésére, az alabbi valaszokat kaptuk:

— a honlapon talalhato eszkozlista frissitése;

— kolesonozhetd tankonyvek, jegyzetek bovitése;

— ingyenes nyomtatasi lehetdség ijrainditasa;

— aregisztraciok €s kérelmek minél gyorsabb elbiralasa;

— a szolgaltatasok hatékonyabb hirdetése.

Megkérdeztiik a hallgatokat arrol is, hogy mennyire talaljak hasznosnak az esélyegyen-
16ségi hirlevél tartalmat (6. abra). Majdnem 50—50 szazalékos arany alakult ki azok kozt,
akik mindig olvassék a hirlevelet ¢s hasznosnak tartjdk azt (14 f6), és azok kozt, akik
elolvassak ugyan a leveleket, de kiilondsebben nem érdeklédnek a meghirdetett témak
irant (16 £6), 2 6 pedig az jelolte, hogy egyaltalan nem olvassa ezeket a témaju leveleket.

A hirlevél hasznossaga

3

1 = Hasznosnak taldlom, mindig
végigolvasom a leveleket.

2 = Elolvasom, de jobban nem
érdekl6dom az itt meghirdetett
dolgok irant.

3 = Nem olvasom el ezeket a
leveleket.

6. abra. Az esélyegyenldségi hirlevél hasznossdganak értékelése
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A szolgaltatas fejlesztéséhez kapcsolodo vélemények

A harmadik kérdéscsoportban az esélyegyenldségi szolgaltatasok bovitésérdl kértik a
hallgatok véleményét. Felsoroltuk azokat a lehetséges opcidkat, amelyekkel a késdb-
biekben béviilhetne ez a teriilet. A legtobben (6sszesen 16 f0) specialis nyelvtanfolyamot
szeretnének a tanulasi zavarral kiizd6k szamara, ez az eredmény egybecseng a valaszadd
hallgatok fogyatékossag-tipus szerinti megoszlasaval. A hallgatok 41 szazaléka gondolja
ugy, hogy sziikség lenne az oktatok, mentorok és mas egyetemi szolgaltatok tajékozta-
tasara a fogyatékossaggal €10k jogairdl (7. abra). Az egyéb igényeknél 4 {6 jelezte, hogy
az ingyenes nyomtatasi és jegyzet-fénymasolasi lehetség Gjrainditasat, illetve egy f6 az
online elvégezhetd kurzusok tamogatasat javasolja.

Az eszkozkészlet bovitésére a kdvetkezo javaslatok érkeztek:

— tablagép;

— konnyen hordozhaté laptop;

— digitalis diktafon;

— nyelvtankényv;

— tablethez kiegészitd toll vagy egyéb, jegyzetelést megkdnnyitd lehetdség;

— videotorium eléadasokrol, gyakorlatokrol;

— tanulast segitd elektronikus eszk6zok;

— szkenner.

Egyéb

Fogyatékossaggal €16 hallgatok szamara specialis lakhatasi
feltételekkel rendelkezo albérletek keresése.

Fogyatékossaggal €16 hallgatok szamara specialis
sportolasi-iidiilési lehetségek keresése.

Mentoralas (évfolyamtars vagy felsébbéves hallgatok
tamogato rendszere)

A kolesondzhetd eszkozkészlet bévitése.

Megvaltozott munkaképességii palyakezdok allaskeresési
és elhelyezkedési lehetdségeinek tamogatéasa.

Megvaltozott munkaképességii hallgatok szamara specialis
szakmai gyakorlati, szakdolgozat-diplomatervezo,
projektfeladat-végzési helyek keresése

Specialis nyelvtanfolyam a tanulasi zavarral kiizd6k

o 509
szdmdra. &

Kapcsolatteremtés és tapasztalatcsere mas specialis
sziikségletii hallgatotarsakkal.

Allasborzén részt vevé, szakmai gyakorlati, szakdolgozat-
diplomatervez6, projektfeladat-végzési helyet ajanld
munkaltatok képzése, felkészitése a fogyatékossaggal...

Oktatok, mentorok, mas egyetemi szolgéltatok
tajékoztatasa a fogyatékossaggal él6k jogairol.

7. abra. Esélyegyenldségi szolgaltatasok bovitése
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Tréningen a valaszadok 66 szazaléka venne részt szivesen, €s a felajanlott témakorok
koziil a 8. abra mutatja a részvételi szandékot, legtdbben a munkaerdpiacra 1épést tdmo-
gatd tréninget preferalnak.

Tréningek

Egyéb M 1

Altalanos készségfejlesztés (pl.: idégazdalkodas,
stresszkezelés, kommunikacid, stb.)

Munkaerdpiacra épést témogaté tréning NN 17

T 1/

Kapcsolatépitési készségek | N NN 10
Egészséges onelfogadas [N 4
Specidlis modszertanra épiilé tanulastechnika [ NNRNRNENEGEGEGEGEGEGEGEGEEEEEEEGE 11

Hallgatok szama (f6)

8. dbra. Tréning részvételi igények

Eredmények osszefoglalisa

Az eredmények Osszesitése utan egyik fejleszthetd teriiletként hatdrozhaté6 meg a kom-
munikdacids csatornak hatékonysdganak novelése.

Jelenleg az els6éves hallgatokat Neptun iizenettel, illetve a golyataborokban tajékoz-
tatjuk az esélyegyenldségi tanacsadasrol. A felsobb éves hallgatokat a kitoltott regiszt-
racios lapok alapjan érjiik el. Sajnos, tobb esetben kideriilt, hogy a regisztraciokor meg-
adott e-mail cim mar nem 1étezik, vagy mar nem elsédleges e-mail cimként hasznaljak,
igy kevésbé figyelik az arra kiildott tartalmakat. Az esélyegyenldségi hirlevél fejleszté-
sével, a szervezet honlapjan taldlhato esélyegyenldségi rész frissitésével és nem utolso-
sorban az adatbazis gyakoribb frissitésével még hatékonyabba teheté a kommunikacio a
visszajelzések alapjan.

A jelenleg miikddo szolgaltatasok mindségi fejlesztésére érkezett javaslatok alapjan
a szolgaltatasok eredményesebb hirdetésére érdemes nagyobb figyelmet forditani, ez
Osszefiiggésben all a fent emlitett kommunikacié hatékonysaganak fejlesztésével. A kol-
csonodzhetd eszkoz- és tankonyvkészlet bovitése, az aktudlis lista naprakész vezetése és a
hallgatok szamara konnyen elérhetové tétele szintén fejleszthetd teriilet.

Az tjitasok, bovités kapcsan a véleményeket dsszesitve a specialis nyelvtanfolyam
kapta a legtobb jelolést. A specialis igényl hallgatok kozt a tanulasi zavarral €16k feliil-
reprezentaltsaga, illetve a tanulasi zavarok esetén el6forduld nyelvtanuldsi nehézségek
sajatossagai tamaszthatjak ala a kapott magasabb igényt. Az oktatok, mentorok és mas
egyetemi szolgaltatok tajékoztatasa a fogyatékossaggal ¢16k jogairdl a hallgatok 41 sza-
zaléka szerint fontos lenne, ami érzékenyitd program inditasat indokolja. A valaszado
hallgatok tréningekre adott részvételi hajlanddsaga alapjan a mar kidolgozott tréningek
ajanlhatok. Az ) otletek koziil a munkaerdpiacra Iépést tamogato tréning iranti érdek-
16dést a célcsoportra iranyuld tréningfejlesztés tervezésekor fontos figyelembe venni.
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Javaslatok

A felmérés értékelése utan érdemes Osszefoglalni a dokumentumelemzéssel és a felmé-
réssel kapcsolatos eredményeket.

A jogszabalyi kornyezet az utobbi harom évben nagymértékben valtozott. A fogya-
tékossaggal kapcsolatos definiciok, rendelkezések megsziilettek a nemzeti felsdoktatasi
torvényben és a végrehajtasara kiadott jogszabalyokban egyarant. A szabalyozas és a
finanszirozas attekinthetdbbé és egymassal nagyobb szinergiaban allova tétele érdekében
az alabbiakat javasoljuk:

- A Nftv. és a téritésekrdl-juttatdsokrdl szo6ld6 kormanyrendelet adja ugyanazt a
definicidt a fogyatékossaggal €16, kedvezményekben és juttatasokban részesitendd hall-
gatora, célszerlien a kormanyrendelet szerintit. Ennek megfeleléen azonos statusziak
¢és ugyanazon halmazba tartozok legyenek a fogyatékossaggal €16, valamint a stlyosan
egészségkarosodott, munkaképességiiket részben elveszté hallgatok. Javasoljuk, hogy a
jogszabalyok a fogyatékossaggal ¢16 és egészségkarosodott, munkaképességiiket részben
elvesztd hallgatokat egységesen specidlis sziikségletiinek nevezzék, mert az dsszefoglald
elnevezés jobban kifejezi a k6zos halmaz 1ényegét. A térvénymodositas sziikségszeriien
magaval hozza a 87/2015. (IV. 9.) Korm. rendelet (a nemzeti felsdoktatasrol szolo 2011.
évi CCIV. torvény egyes rendelkezéseinek végrehajtasarol) modositasat is, hogy annak
részéveé valjanak az egészségkarosodottak, munkaképességiiket elvesztok esetében alkal-
mazhaté kedvezmények is.

— A specidlis sziikségletti hallgatok utan jar6 normativ timogatas keriiljon a hallgatéi

eléiranyzatba, €s

o arrdl, valamint szintén a hallgatoi eldiranyzat részeként kezelt

o jegyzettamogatas fogyatékossaggal ¢16 hallgatokra forditott részérdl,

o szocialis tamogatas fogyatékossaggal ¢l6 hallgatokra forditott részérdl egységes
szabalyok ¢€s eljaras szerint szlilessen dontés az intézményekben, a téritésekrol
¢s a juttatasokrdl sz6l6 korméanyrendelet fogalmazzon meg ezt tdimogatd rendel-
kezéseket.

— A fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok tekintetében a felsdoktatasi intézményeknek

ugyanolyan kondiciokkal legyen lehetdségiik tamogatasokat, adomanyokat fogad-
ni, mint a kozhasznu alapitvanyoknak. E javaslatot talan indokolni sem kell, a
fogyatékossaggal ¢l6 hallgatoknak nem elhanyagolhaté koltségtobbletet jelentenek
a kiilonleges eszk6zok beszerzésére és fenntartasara, specialis utazasi sziikségle-
teikre, valamint személyi segitd, illetve jelnyelvi tolmacs igénybevételére forditott
Osszegek, tartos és atmeneti egészkarosodas esetén a rendszeresen szedett gyogy-
szerek, kezelések, specialis étrend finanszirozasa. Ennek megfeleléen — ameny-
nyiben az adomanyoz6 a tamogatast a fogyatékossaggal ¢16 hallgatdk sajatos
igényeinek megfeleld feltételek javitasa érdekében sziikségessé valo feladatok
finanszirozasara adja — javasoljuk, hogy a tarsasagi ad6 hatéalya alé tartoz6 adoma-
nyozé adodzas elétti eredményét csokkenthesse a felsGoktatasi intézménynek ado-
manyozasi szerz6dés keretében, visszafizetési kotelezettség nélkiil adott tiamogatas,
juttatas, térités nélkiil atadott eszkdz konyv szerinti értékének, valamint térités nél-
kil nyujtott szolgaltatas bekertilési értékének

o 20 szazalékaval, valamint

o tovabbi 20 szazalékkal tartds adomanyozasi szerzddés esetén, de egylittesen leg-
feljebb az adozas eldtti eredmény Gsszegével.

Javasoljuk — szintén a kdzhasznu alapitvanyok mintajara — tovabba, hogy a fogya-

tékos hallgatokkal Osszefiiggd feladatok ellatasara a felsGoktatasi intézmények

AFA-mentes targyieszkoz-, illetve szolgaltatas-juttatast is fogadhassanak és min-

den adomany esetében nyiljon lehetdség utalni a tdimogatd nevére, tevékenységére.

33




Iskolakultira 2016/5

— A felmérésbdl kidertlt, hogy a fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok szivesen vennék,
ha az intézmények nem csak tanulmanyi kotelezettségeik teljesitésével kozvet-
len sszefliggésben, de minden lehetséges esetben segitenék dket. Jo gyakorlatok,
esettanulmanyok bemutatasaval az intézményi esélyegyenldségi koordinatorokat
orientalni lehet, hogy milyen programokat szervezzenek a fogyatékossaggal é16
hallgatok helyzetének javitasara. Néhany példa:

o Oktatok, mentorok, mas egyetemi szolgaltatok tajékoztatasa a fogyatékossaggal
¢lok jogairol. Ezzel dsszefiiggésben a Nftv. végrehajtasi rendeletében (87/2015.
[TV. 9.] Korm. rendelet (a nemzeti felsdoktatasrol szolo 2011. évi CCIV. térvény
egyes rendelkezéseinek végrehajtasarol) 65. §-a) koriilirt — hatranyos helyzetl
hallgatoknak szervezett — mentorprogramba a fogyatékossaggal €16 hallgatok
bekapcsolasa. A fogyatékossaggal €16 hallgatok — e tulajdonsaguk alapjan — kap-
csolodhassanak be a mentorprogramba, azaz az esélyegyenldségi koordinato-
rokon kiviil segithesse beilleszkedésiiket az intézmény erre felkésziilt oktatdja,
kutatoja, tanara, illetve hallgatoja.

o Allasborzén részt vevd, szakmai gyakorlati, szakdolgozat-diplomatervezd,
projektfeladat-végzési helyet ajanldo munkaltatok képzése, felkészitése a fogya-
tékossaggal €16 munkavallalokkal valo banasmodra.

o Megvaltozott munkaképességii hallgatok szamara specialis szakmai gyakorlati,
szakdolgozat-diplomatervezd, projektfeladat-végzési helyek keresése.

o Megvaltozott munkaképességli palyakezddk allaskeresési és elhelyezkedési
lehetdségeinek tamogatasa.

o Fogyatékossaggal ¢16 hallgatok szamara specialis sportolasi-iidiilési lehetéségek
keresése.

o Munkaerdpiacra 1épést tamogato tréning.

o Fogyatékossaggal €16 hallgatok szamara specialis lakhatasi feltételekkel rendel-
kez0 albérletek keresése.

Osszefoglalas

A cikkben dsszefoglaltuk a fogyatékos hallgatokkal kapcsolatos legfontosabb jogszaba-
lyi problémakat. A Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetemen végzett kérdo-
ives felmérés alapjan javaslatot tettiink a fogyatékossaggal €16 hallgatokkal kapcsolatos
szolgaltatasfejlesztési iranyokra. Legfontosabb megallapitasaink:

A jogszabalyok nem egységesen definialjak a specialis sziikségletii (fogyatékossaggal
€16, egészségkarosodott, munkaképességiiket elvesztett) hallgatok fogalmat, ami zava-
ros helyzetet teremthet a nekik nyujtott intézményi szolgaltatdsokban. Javasoljuk az
51/2007. (I1I. 26.) Korm. rendelet (a fels6oktatasban részt vevd hallgatok juttatasairdl és
az altaluk fizetend6 egyes téritésekrol) altal alkalmazott definici6 altalanos alkalmazasat,
¢és a tamogatasi eléiranyzatok e definicid szerinti szamitasat.

A fogyatékossaggal ¢16 hallgatok tamogatasa nem egységes, a tobbcesatornas rendszer
felhasznalasi szabalyai egymassal nem harmonizalnak. Javasoljuk, hogy minden ezzel
kapcsolatos timogatas a hallgatdi eldiranyzatba keriiljon, és egységes szabalyok és elja-
rasok vonatkozzanak felhasznalasukra. A fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok tekintetében
tovabba javasoljuk, hogy a vallalati szféra adomanyainak bevonéséra is nyiljon lehetd-
ség, e tekintetben a felsdoktatasi intézmények a kozhasznu alapitvanyokkal keriiljenek
egy kalap ala.

A Budapesti Miszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetemen folytatott felmérés alap-
jan megallapitottuk, hogy a fogyatékossaggal ¢é16 hallgatok szivesen vennék, ha az
intézmények a tanulasukat érinté kozvetlen segitségnyujtason kiviil is szerveznének
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szolgaltatasokat helyzetiik konnyitésére.
Leggyakrabban? 1. az oktatdk, mentorok,
mas egyetemi szolgaltatok tajékoztatasa a
fogyatékossaggal €16k jogairol; 2. a fogya-
tékossaggal ¢é16 hallgatok szamara specialis
sportolasi-iidiilési lehetdségek keresése; 3.
az allasborzén részt vevod, szakmai gyakor-
lati, szakdolgozat-diplomatervezd, projekt-
feladat-végzési helyet ajanlé munkaltatok
képzése, felkészitése a fogyatékossaggal €16
munkavallalokkal valé banasmodra lehe-
téségeket, valamint 4. a munkaerdpiacra
1épést tamogato tréningeket emlitették.

A jogszabdlyok nem egységesen
definidljak a specidlis sztikségle-
i (fogyatékossdaggal élo, egész-
ségkdrosodott, munkaképességti-
ket elvesztett) hallgatok fogal-
mdt, ami zavaros helyzetet
teremthet a nekik nyijtott intéz-
ményi szolgdltatdasokban.

Irodalomjegyzék

Kiss Laszlo (2014): Fogyatékkal €16 és kronikus
beteg hallgatok a felsdoktatasban. Felsdoktatdsi
Miihely, 1. sz. 117-128.

2011. évi CCIV. torvény a nemzeti felsdoktatasrol.

87/2015. (IV. 9.) Korm. rendelet a nemzeti felsdokta-
tasrol szo16 2011. évi CCIV. torvény egyes rendelke-
zéseinek végrehajtasarol.

50/2008. (III. 14.) Korm. rendelet a felsGoktatasi
intézmények képzési, tudomanyos céli és fenntartodi
normativa alapjan torténd finanszirozasarol.

51/2007. (I1I. 26.) Korm. rendelet a felsGoktatasban
részt vevd hallgatok juttatasairdl és az altaluk fizeten-
dé egyes téritésekrol.

555/2013. (XII. 31.) Korm. rendelet a fogyatékos
fels6oktatasi hallgatok kozigazgatasi Osztondijprog-
ramjanak létrehozasarol.

6/2015 (X. 29.) Rektori-Kancellari k6zos utasitas a
BME specidlis sziikségletli hallgatoinak tanulmanyi
es¢lyegyenléségét segitd feltételekrol.

423/2012. (XII. 29.) Korm. rendelet a felsdoktatasi
felvételi eljarasrol.

Jegyzetek

' A kérdéivet legnagyobb szamban a tanuldsi zavarral
rendelkezd hallgatok toltotték ki, igy a nekik szer-
vezett nyelvtanfolyamokra adott helyesld valaszokat
nem szamitottuk be.

* Az dbran szerepl6 roviditések magyarazata: Gépész-
mérnoki Kar (GPK), Kozlekedésmérnoki és Jarmii-

mérndki Kar (KJK), Villamosmérnoki és Informati-
kai Kar (VIK), Természettudoméanyi Kar (TTK), Epi-
tészmérndki Kar (EPK), Epitémérndki Kar (EMK),
Gazdasag- ¢és Tarsadalomtudomanyi Kar (GTK)

35




Iskolakultiira, 26. évfolyam, 2016/5. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2016.5.36

Juhdsz Déra' — Szabo-Balogh Virdg?

1.2 Szegedi Tudoményegyetem, Neveléstudoméanyi Doktori Iskola

Rovidtavu emlékezet és
munkamemoria-kapacitas
autizmusban

A munkamemoria kulcsszereppel bir az dltaldnos tudcds
megszerzéseben, valamint a tanuldsi folyamatok 6sszességében
(Gathercole, Alloway, Willis és Adams, 20006), integrdlja a kiilénbdzo
Jforrdsbol érkezo informdciokat (Baddeley, 2000). A hatékonyabb
tanitdsi és fejlesztési eszkoz ok létrehozdsa érdekeben elengedhetetlen,
hogy jol feltérképezziik az érintett hdttérmechanizmusokat tipikusan
Jfejlodo és sajdtos nevelési igenyii gyermekeknél egyardnt. Jelen cikk
célja, hogy autizmussal élo gyermekeknél megvizsgdljuk az
emlekezeti mechanizmusokat. Kutatdsunkban autizmussal élo,
valamint mentdlis korban és életkorban illesztett gyermekeknél
vizsgdltuk a munkamemoria miikédeseét. Eredményeink szerint a
komplex munkamemeoria-folyamatok autizmusban sértiltek. Mivel a
komplex munkamemoria és a nyelv megértése k6zétt szoros kapcsolat
van (Daneman és Merikle, 1996, Leather és Henry, 1994; Engle, Kane
és Tuholski, 1999), eredmeényiink az autizmusban jellemzo nehezebb
kommunikdcios képességeket is magyardzhatja. Tovdabbd érthetobbé
teszi autizmusban a tanitds-tanulds folyamatdban tapasztalhato
nehézségeket, mivel a komplex munkamemoria-teszteken nytjtott
teljesitmény jo bejosloja a tanuldsi nehézségeknek (Id. pl. Gathercole
és Pickering, 2000a; 2000b, Pickering és Gathercole, 2004,
McNamara és Wong, 2003).

Autizmus

kedési jegyeit tekintve szelektiv sériilés tapasztalhatd, melynek hatterében a men-

talis rendszerek szelektiv sériilése feltételezhetd, ezért az autizmus kutatisa a
viselkedést szervezd kognitiv mechanizmusok megértését is szolgalja (Baron-Cohen és
Bolton, 2000). A DSM-V. az autizmus spektrumzavar fogalmat diadként fogalmazza meg
a vezetd tiinetek mentén: a szocialis kommunikacié €s interakcid nehezitettségét, vala-
mint az érdeklddés, a viselkedéstervezés-szervezés teriiletére jellemzd beszikiilt, repeti-
tiv magatartast, sztereotipitast (APA, 2013). Az autizmust tobb elmélet igyekszik magya-
razni, tobb-kevesebb sikerrel. Koziiliik kutatasunkat a végrehajtdo mitkodési zavar hipo-
tézis (Ozonoff, 1997) mentén végeztiik, a végrehajto miikodéseket (executive functions’)
fokuszban tartva, a frontalis lebenyhez kdthetden probalva megragadni az autizmus hat-
terét képezd tényezdket. A végrehajtd funkciok kozé tartozik a tervezés, az impulzus-
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kontroll, a valosdg monitorozasa, az irrelevans valaszok gatlasa, a munkamemoria, a
fluencia, valamint a kognitiv flexibilitas, a gondolkodas és cselekvés rugalmassaganak
fenntartasa, alapvetden a kimend viselkedések és az ezek hatterét képezd rendszerek
adaptiv Osszerendezése, kontrollja, valamint a célvezérelt viselkedések (Rommelse és
mtsai, 2011; Gyéri, 2012). Autizmussal ¢é16k szamara a hétkdznapi rutinokhoz sziikséges
adaptiv magatartas limitaltan mikodik (Happé ¢és Vital, 2009). Az eredeti hipotézis a diad
masodik teriiletére jellemzd sztereotip €s repetitiv viselkedések (melyek szocialis jellegl
zavarok is) mentén fogalmazddik meg, ezek a felndttkorban szerzett frontalislebeny-sé-
riiltek tiinettanaban is megjelennek. Az autizmussal €16k rosszabbul teljesitenek a végre-
hajtomiikodés-teszteken, de eredményeik jol elkiilontilnek egyéb végrehajté mukddési
zavart mutatd szindromaktol (példaul Tourette-szindroma). E feladatok végzése soran
fokeént a fronto-parietalis teriileten tapasztaltak funkcionalis magneses rezonancia (fMRI)
vizsgalatok soran alulmiikodést (Rommelse és mtsai, 2011). Az elmélet adekvat a repeti-
tiv viselkedések magyardzataban, a szocialis és kommunikativ teriileteken jelentkezo
egyes tiinetek esetében, azonban autisztikus fejlédésmintazatokban a végrehajté miiko-
dés korai megjelenését kevés adat mutatta (Gydri és mtsai, 2002). Egyes eredmények
arra utalnak, hogy autizmusban a végrehajto funkciokon beliil a tervezési folyamat defi-
citje a vezeto tlinet (Sinzig és mtsai, 2008).

Munkameméria, végrehajtoé rendszer

A munkamemoria limitalt mennyiségii informacio atmeneti tarolasara és feldolgozasara
képes dinamikus feldolgozé rendszer, mely életkorfiiggd, és egyéni kapacitasa eltérd
(Baddeley, 2000; Conway és mtsai, 2003; Pickering, 2001). Dont6 szerepe van az alta-
lanos tudas megszerzésében, tovabba az Uj készségek elsajatitasaban (Gathercole, Allo-
way, Willis és Adams, 2000). A tanulds és a memoria harom folyamat dsszehangolasat
igénylik, a kodolas (bejovo informacid tarolasa), a tarolas (a tartés emléknyom kiépitése
az informaci6 megszerzése és konszolidacidja mentén) és az eldhivas (tudatos el6hivas,
vagy felismerés) révén (Baddeley, 2003; Tanczos, 2014). A mai tobbkomponensii és
dinamikus munkamemoria-modell egy korlatozott kapacitasu tarat ir le, mely egy aktiv
informaciofeldolgoz6 rendszer: az informdcid tarolasa mellett miiveleteket is végez, és
tobb részre tagolodik (Baddeley és Hitch, 1974) (1. abra).

Két elkiiloniild alrendszert foglal magéaba: a verbalis és a téri-vizualis alrendszert,
ezek egymastol fiiggetleniil képesek az informacidé megdrzésére €s a manipulaciora,
¢és mindkett6 rendelkezik egy teriiletet altalanosan feldolgozo és egy teriilet-specifikus
taroldo komponenssel (4/loway, Gathercole és Pickering, 2006). A fonologiai hurok a
verbalis informacio ellendrzéséért felel, mig a téri, vizualis és kinesztétikus informa-
ciokat a téri-vizualis vazlattomb foglalja egységes reprezentacioba (Baddeley, 2003).
A kozponti végrehajté a munkamemoria figyelmi kontrolljat végzi, felelés a fokusza-
lasért, megosztasért, figyelmi valtasért, 6sszehangolja a periférikus alrendszerek (a
fentebb emlitett rendszerek) mitkodését, tehat modalitasfiiggetlen informacidkezeld,
figyelmi és kontrollalo rendszer (Baddeley, 2003). Az epizodikus puffer dsszekdti a
modalitasspecifikus komponenseket és a hosszutdvi memoriat multimodalis informa-
ciok taroldsa révén, komplex struktirava vagy epizodda képes integralni a kiilonbozo
modalitasbol érkezd informaciodkat, illetve puffer funkcidja az eltérd alrendszerek
kozti kozvetitést €s a kiilonboz6 kodok egységes multidimenzionalis reprezentacidkba
tomoritését végzi (Racsmany, 2007). A kdzponti végrehajto kapcsan gyakran hasznal-
jak a végrehajto funkcio kifejezést, harom f6 komponense a frissités és monitorozas
(bejovo informacid attekintése, kddolasa, tarolt elemek javitdsa, nem hasznalt elemek
relevans, uj elemmel valo helyettesitése), a valtas (irrelevans feladatkészletrdl levalva
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KOZPONTI VEGREHAITO

TERI-VIZUALIS VAZLATTOMB FONOLOGIAI HUROK

EPIZODIKUS PUFFER / \

TERI VAZLAT- VIZUALIS TAR FONOLOGIAI ISMETLG
TOMB TAR KOMPONENS

VIZUALIS EPIZODIKUS HOSSZU NYELV
SZEMANTIKA TAVU EMLEKEZET
FLUID RENDSZEREK KIKRISTALYOSODOTT
RENDSZEREK

1. abra. A Baddeley-féle munkamemoria-modell
(forras: Baddeley, 2000 alapjan, 421. o.; Tanczos, 2014).

relevansra vald atvaltas) és a gatlas (dominans valasz gatladsa, kiment monitorozasa)
(Miyake és mtsai, 2000). A végrehajtd funkciok feleldsek a gondolatok szervezésé-
ért, stratégiava alakitasért, az észlelés, érzelmek, gondolatok és cselekedetek soran
az Onvezérelt és céliranyos folyamatok kialakitasaért, a tervezés, dontéshozatal, cél-
szelekcio, aktualis viselkedés monitorozasaért, dsszefiiggnek az dntudat, empatia €s a
szocialis érzékenység folyamataival (Stuss €s Alexander, 2000; Temple, 1997; Tanczos,
2014). A munkamemoria-kapacitas korlatozottsaga problémakat okozhat az iskolai tel-
jesitményekben, a nyelvelsajatitas, a figyelem ¢€s a problémamegoldas nehézsége kap-
csan. Osszefiigg az anyanyelv-elsajatitassal, a matematikai és természettudoményos
képességekkel, az olvasasi és aritmetikai teljesitménnyel, igy hatékonyan elérejelzi az
iskolai elémenetelt is (Thompson és Gathercole, 2006). A komplex munkamemoria,
valamint a beszélt és irott nyelv megértése kozott szoros kapcsolat van (Daneman
és Merikle, 1996; Leather ¢és Henry, 1994; Engle, Kane és Tuholski, 1999), tovab-
ba a komplex munkamemoria-teszteken nyujtott teljesitmény jo bejosldja a tanulasi
nehézségeknek (1d. pl. Gathercole és Pickering, 2000a, 2000b; Pickering és Gather-
cole, 2004; McNamara és Wong, 2003). Mai tudasunk szerint a munkamemoria egyes
alrendszereinek miikddése az alabbiak szerint kothetd kiilonb6zo agyi teriiletekhez: az
altalanos problémamegoldas (verbalis és téri feladatok esetén) a Br (Brodmann-régio)
6, a fonoldgiai folyamatok feldolgozasa (verbalis és numerikus feladatok kapcsan) a
Br 44, mig a munkamemoria tartalmanak manipulalasa a Br 9 és 46 teriilethez kapcso-
lodnak (Németh és mtsai, 2001). A végrehajto funkciok tanulmanyozasanal a frontalis
lebenyre keriilt a fokusz, mely az 6nmonitorozas és a kontroll folyamatokban fontos
(Blakemore és Choudhury, 2006). Harom f6 neuralis kor indul a frontalis lebenybdl, a
basalis ganglionok, illetve a thalamus felé¢ haladva: a dorsolateralis prefrontalis kor a
tervezés, célszelekcio, készletvaltas, munkamemoria ¢s dnmonitorozas folyamataiban
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donto, a lateralis orbitofrontalis kor a kockazatfelmérés, valaszgatlas soran fontos, mig
az anterior cingularis kor a viselkedés monitorozasaban, a hiba onellendrzésében ¢és
javitasaban vesz részt (Royall és mtsai, 2002).

Autizmussal él60k munkameméoria- és végrehajté funkcidjat vizsgalo
kutatasok eredményeinek attekintése

A témaban sziiletett kutatasok vegyes eredményeket mutatnak. Ozonoff és Jensen (1999)
példaul flexibilitdsban és tervezésben nehézséget taldltak autizmussal €l6knél, mig a
gatlast igényl6 feladatokon nem. Ozonoff és Strayer (2001) magasan funkcional6 autiz-
mussal ¢l6knél nem talaltak szignifikans eltérést a munkamemoria-kapacitas vonatkoza-
saban, amibdl arra kovetkeztettek, hogy autizmusban a végrehajtd funkciok érintettsége
nem a munkamemoria sériilése miatt all fenn elsdsorban. Sinzing és munkatarsai (2008)
a tervezés ¢és flexibilitas vizsgalata soran karosodast tapasztaltak autizmusban.

Magasan funkciondl6 autizmussal €¢l6knél Liss és munkatarsai (2000) a végrehajtd
funkciok karosodasat nem talaltak univerzalisnak, és nem lattak bizonyitottnak, hogy
a sériilt végrehajto funkcidok okoznak az adaptiv mitkodésében tapasztalhatd deficitet.
Williams ¢és munkatarsai (2005) a munkamemoria téri képességei vonatkozasaban sérii-
lést irtak le, mig a verbalis képességek esetében nem talaltak szignifikans eltérést, ez
alapjan feltételezik, hogy nem a téri és verbalis munkamemoria sajatossagai képezik az
autizmusban jellemzd viselkedéstervezési és problémamegoldéasi nehézségeket. Turner
(2007) az autizmusban jellemz6 repetitiv viselkedés és a végrehajtod funkciok (pl. gatlas)
kozott szignifikans dsszefiiggést talalt, mig egy masik tanulmany nem talalt kapcsolatot
a sztereotip viselkedés ¢és a végrehajto funkciok kozott (Lord és mtsai, 2000; Joseph és
Tager-Flusberg, 2004).

South és munkatarsai (2007) Wisconsin Kartyaszortirozas (munkamemoria, kdzponti
végrehajté mérése) feladaton szignifikans Osszefiiggést kapott a feladatmegoldés soran
mutatott perszeveracid mértéke és a sztereotip viselkedés kozott. Corbett és munkatarsai
(2007) jelentds kiilonbséget tapasztaltak éberség, valaszgatlas, flexibilitas, figyelem-
valtas és munkamemoria esetén a kontrollcsoporthoz képest, amibdl arra kdvetkeztettek,
hogy autizmusban altalanos, mély végrehajtofunkcio-karosodas jellemz6. Rommelse
¢s munkatdrsai (2011) autizmusban gyengébb gatlasi és munkamemoria-teljesitményt
¢és megnovekedett reakcioidot irtak le. Lai és munkatarsai (2012) nemek kozti kiilonb-
séget tapasztaltak a végrehajtd funkcidk esetében autizmusban, eszerint az autizmussal
€16 férfiak gyengébb teljesitményt nytjtottak a kontrollhoz képest, mig a nék esetében
ilyen kiilonbséget nem talaltak. Hill és munkatarsai (2015) nyelvi karosodassal rendel-
kezd autizmussal é16 gyermekeknél feltételezték, hogy nem-szd ismétlési teszten kapott
teljesitménytik Osszefiigg az autizmusban jellemzd viselkedéses sériilések (szocidlis
miikddés, repetitiv viselkedés) mértékével, am kutatdsuk nem igazolta hipotézisiiket, mig
a vizsgalt gyermekek verbalis memoria- és verbalis munkamemoria-kapacitasa szignifi-
kansan elmaradt egészséges tarsaikétol.

Lényeges tovabba Truedsson és munkatarsai (2015) eredménye, mely szerint autiz-
musban a gyakran tarsul6 ADHD-s tiineteket kontrollalva az addig jellemz6 gatlasi és
munkamemoria-teljesitménybeli negativ eltérés eltiint, amibdl arra kovetkeztetnek, hogy
a sériillt munkamemoria-kapacitds az ADHD ¢és az autizmus k6zds kognitiv jellemzdje
lehet. Pugliese és munkatarsai (2015) a végrehajtd funkcio jelentds hatasat irtak le az
adaptiv viselkedésre (Ugymint: gatldé funkciok, figyelemvaltas, monitorozas), eredmé-
nyeik szerint autizmusban mindkettd sériilt. Rommelse és munkatarsai (2015) tovabba
autizmusban 6sszefliggést irtak le a kognitiv deficit mértéke és az intellektualis képessé-
gek kozott, eszerint az 1Q kozvetitd szereppel bir a kognitiv folyamatokra nézve.
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Modszerek
Résztvevik

A vizsgalatban 106 férfi és 18 nd, tehat 6sszesen 124 személy, 93 kontroll (tipikus fejl6-
désii) és 31 autizmus spektrumzavarral ¢16 gyermek/fiatal felnétt vett részt, 7 és 24 éves
kor kozott. A kisérleti csoportunkhoz két kontrollcsoportot illesztettiink, mindkét esetben
nem alapjan, illetve az egyik csoportot mentalis korban, mig a masikat életkorban. A cso-
portok életkort tekintve nem térnek el egymastol (F[2,111]=1,318, p=0,272). Az élet-
korban illesztett kontrollcsoportban az atlagos életkor 12,95 év (szoras: 4,327), mig az
intelligenciaban illesztett kontrollcsoportban az atlagos életkor 11,6 év (szdras: 3,055),
valamint az autizmus spektrumzavarral ¢16 egyének csoportjaban az atlagos életkor
13,31 év (szoras: 4,425). A mentalis kontrollcsoport Osszetételét a kisérleti csoportban
1évé minden egyes személy intelligenciajahoz, személyenként végeztiik, a John Raven
altal kidolgozott Progressziv Matrixok (1938), valamint a Magyar Wechsler Gyermek
Intelligencia Teszt (MAWGYT) perceptudlis képességeket (PQ) mérd feladatai segitségé-
vel (Lanyiné és mtsai, 1996). A csoportok intelligenciat tekintve tendenciaszinten eltér-
nek egymastol (F[2,77]=3,211, p=0,046). Az életkorban illesztett kontrollcsoportban az
atlagos intelligencia 100,89 (szoras: 15,973), mig az intelligenciaban illesztett kontroll-
csoportban az atlagos intelligencia 104,00 (szoéras: 20,070), valamint az autizmus spekt-
rumzavarral €16 egyének csoportjaban az atlagos intelligencia 92,17 (széras: 18,556). Az
autizmus spektrumzavar egyik jellemzd tlinete a sériilt verbalis képességek, ez indokolta
az elobbiekben emlitett két non-verbalis intelligenciateszt hasznalatat. Az illesztés soran
az 1Q pontok szorasa + 5 volt.

A kontrollszemélyeket kényelmi mintavétellel, mig az autista gyermekeket meghata-
rozott intézményeket felkeresve gyiijtottiilk. A mintaba keriilt autizmussal €16 személyek
koziill 10 gyermek a Szegedi Ujklinika Gyermekpszichiatriai Osztalyan valo tartozko-
dasa vagy kés6bbi visszahivasa kapcsan keriilhetett a mintdba, illetve 5 tovabbi gyer-
mek egy ceglédi specialis iskola tanuloi koziil kerilt ki. 15 autista gyermek a szoregi
Gemma Szocialis Szolgaltato Kozpont — Fejleszté Iskola, a kecskeméti Nyiri Uti Egy-
séges Gyogypedagogiai Modszertani Intézmény Autista Tagozat, valamint a Kecskeméti
Kozoktatasi, Gyermekvédelmi és Szocialis Intézmény ,,tanuldi”, egy személy pedig a
Szegedi Tudomanyegyetem hallgatdja. Az autizmussal €16 gyermekeket a DSM-IV. és
az ICD-10 kritériumrendszerének megfelelden diagnosztizaltdk, a részt vevd 31 autiz-
mussal ¢16 gyermek koziil 4 személy Asperger-szindromas (DSM-IV-TR, 4™ ed. text
revision; American Psychiatric Assiciation, 2000; WHO, 1990). Tovabba 9 gyermek
rendelkezik az Autism Diagnostic Interview-Resived (ADI) és az Autism Diagnostic
Observation Schedule (ADOS) eredményeivel, a fennmarad6 autizmussal ¢16 gyermekek
egykori diagnosztizalasa soran még nem volt lehetdség ezen tesztek hasznalatara, igy 6k
sem ADI-, sem ADOS-eredményekkel nem rendelkeznek (Lord és mtsai, 2000; Lord,
Rutter és Le Counteur, 1994; magyarul 1d. Stefanik, Gydri és mtsai, 2007). Az 6 ese-
tiikkben a diagnoézist felallitd szervek az alabbiak: Autizmus Alapitvany és Kutatocsoport
(Budapest, Kiskoros); Szegedi Gyermekgydgyaszati Kozpont és Gyermek Egészségiigyi
Kozpont; Kecskeméti Megyei Korhaz Ideggondozd, valamint a Kecskeméti Kozoktatasi,
Gyermekvédelmi és Szocialis Intézmény.

A tesztfelvételekre az egészséges kontrollszemélyek esetében Tiszakécskén, Cegléden,
illetve Budapesten a nap valamely szakaban, nyugodt koriilmények kdzott, mig az autista
személyekkel altalaban déleldttonkent a szOregi Gemma Szocialis Szolgaltaté Kozpont
— Fejlesztd Iskolaban, a kecskeméti Nyiri Uti Egységes Gyogypedagogiai Modszertani
Intézmény Autista Tagozatan, illetve a Kecskeméti Kozoktatasi, Gyermekvédelmi és
Szocialis Intézményben, a Szegedi Ujklinika Gyermekpszichiatriai Osztalyan, egy ceg-
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lédi specialis iskolaban, valamint a Szegedi Tudomanyegyetem Pszichologia Intézetében
kertilt sor.

Az egészséges személyek tajékoztatd és beleegyezd nyilatkozatot irtak ala, a 18. élet-
évet be nem toltdtt egészséges személyek esetében sziildi beleegyezési nyilatkozatot,
az autista spektrumzavarral €16 résztvevok esetében szintén minden esetben gondozoi/
sziilli beleegyezési nyilatkozatot irattunk ald, melyben tajékoztattuk Oket a vizsgalat
modszereirdl, és biztositottuk dket a bizalmas adatkezelés fel6l. Emellett minden kont-
rollszemélyt kikérdeztiink az altalanos egészségi allapotardl, hogy kisziirjikk a gyogy-
szeres kezelést igényld neuroldgiai betegségeket, amelyek befolydsolhatjak a vizsgalat
eredményeit. Az autista gyermekek esetében a hirtelen hangulatvaltozasok (ingeriiltség,
dithkitorés), illetve epilepszia miatt gyakran el6fordul a nyugtatok, antiepileptikumok
szedése, jelen minta esetében két gyermek szed napi rendszerességgel kis dozist nyug-
tatot, mig epilepszia elleni gyogyszer szedésérdl egyik gyermek esetében sem szamoltak
be a gondozdk. A résztvevok a feladatban valo részvételért jutalmat nem kaptak.

Vizsgalati eszkizok

A munkamemoria és a végrehajto funkciok mérésére szamos tesztet kidolgoztak (Németh
és mtsai, 2001; Racsmany és mtsai, 2005), koziilik a jelen kutatdsban hasznaltakat
mutatom be. Vizsgalatunk a komplex munkamemoria miikodését célozta meg, ennek
fényében a Hallasi mondatterjedelem tesztet, a Szamlalasi terjedelem tesztet, valamint a
verbalis rovid tavi emlékezet (Fonologiai hurok) vizsgalatara a Szamterjedelem tesztet
alkalmaztuk.

1. Hallasi mondatterjedelem teszt

A Hallasi mondatterjedelem teszt (Listening Span) kidolgozasa Daneman és Blen-
nerhasset (1984) nevéhez kothetd, hazai valtozatanak kidolgozasat pedig Janacsek,
Tanczos, Mészaros és Németh (2009) végezték. A teszt a komplex munkamemoria
feldolgozo ¢és tarold elemeit egyarant terheli, méri mind a fonoldgiai hurok, mind a
kdzponti végrehajtd mikodését (Tanczos, 2014). A feladat soran az elhangzott mon-
datokrol Igaz/Hamis dontést kell hozni, meg kell jegyezni az elhangzott mondatokat,
¢és helyes sorrendben vissza kell mondani azok utolsé szavait (pl. ,,A varrénd altal
gyakran hasznalt eszkdz az ollo.” és ,,A madarak csérében mindig sok a kaveé.”,
helyes valasz: ,,igaz”, majd ,,hamis”, végiil ,,0116”, , kavé” szavak ismétlése).

2. Szamlalasi terjedelem teszt

A Szamlalasi terjedelem tesztet (Counting Span) Case, Kurland és Goldberg dol-
gozta ki (1982). A feladat soran sotétkék kordket és négyzeteket, illetve sarga
koroket 14t a szamitdgép képernydjén a kisérleti személy. Egyesével, hangosan
kell megszamolnia, hany sotétkék kort 1at a képen, megismételni az utolsod szamot,
majd megjegyezni. Két kép utan vissza kell mondania a megjegyzett szamokat a
bemutatas sorrendjében. Ez a szam kett6 és nyolc kdzé esik, egy szamsoron beliil
sosincs ismétlddés, és nem fedezhetd fel semmilyen logikai szabalyszeriiség abban,
ahogyan kovetik egymast a szamok. Amint befejezte a szamolast, rogton ki kell
mondania az eredményt, és amint megjelenik a kovetkezd kép, rogton el kell kez-
denie a szamolast, kozben nem tarthat sziinetet (ezzel id6t hagyva az ismétlésre).
Az elért pontszam a helyesen visszamondott maximalis elemszam. Ha nem sikeriilt
az elsé két szam visszamondasa, egy pontot kap az adott sorozatra. A szamlalasi
terjedelem végso értékét a harom sorozat eredményének atlaga adja, maximalisan
hat, mivel hat elembdl all a leghosszabb szdmsorozat.
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3. Szamterjedelem teszt

A Szamterjedelem teszt (Digit Span) a verbalis munkamemoria (fonologiai hurok)
vizsgalatat teszi lehetdvé, a tesztet Jacobs (1887) nevéhez kothetjiik, a Digit Span
sztenderdizalt, magyar nyelvii valtozatat Racsmany és munkatarsai (2005) dolgoz-
tak ki. A vizsgalati személy feladata, hogy az egy masodperces idokozzel elhang-
zott szamokat azonos sorrendben, helyesen visszamondja, a kihagyott, felcserélt
szamokat tartalmazo valaszt hibasnak tekintjiik. Egy szamsoron belill a szamok
nem ismétlddnek, véletlenszerii sorrendben szerepelnek. Egy adott terjedelemhez
négy kiilonbdzd szdmsor tartozik, melybdl harom pontos visszamondasat fogadjuk
el helyes sorozatnak. Az egymast kovetd sorozatokban mindig eggyel tobb szdm
szerepel, a végso szamterjedelmet az utolso jo sorozat értéke adja (ahol a négy pro-
babol legalabb harmat helyesen vissza tud még mondani a személy).

Statisztikai eljards

A tipikusan és atipikusan (autizmus spektrumzavarral) fejlodé gyermekek/fiatal felnéttek
kognitiv képességeit SPSS for Windows elemzéprogram segitségével, egyszempontos
varianciaanalizissel (ANOVA) vizsgaltuk.

Eredmények

Az elemzés soran szignifikans eltérés mutatkozott a harom csoport eredményei kdzott
mind a Szamterjedelem teszt (F[2,119]=3,750, p=0,026), mind a Hallasi mondatterjedelem
teszt (F[2,118]=15,409, p<0,001), mind a Szamlalasi terjedelem teszt (F[2,118]=4,654,
p=0,011) eredményeit illetéen. Annak megallapitasara, hogy mely csoportok kozott van
szignifikans eltérés, a Post Hoc — LSD utdteszt kertilt alkalmazasra.

Tendenciaszintii eltérés mutatkozik a Szamterjedelem teszten elért eredményeket ille-
tden az autista csoport és az ¢letkorban illesztett csoport kdzott (p=0,052). Nincs azonban
jelentds eltérés az autista csoport és a mentalis kontrollcsoport kdzott (p=0,668). Szigni-
fikans eltérés mutatkozik azonban az életkorban illesztett és a mentalis kontrollcsoportok
kozott (p=0,015) (2. abra).

0O Autizmus spektrum zavarral él6

csoport
@ Eletkorban illesztett kontroll
csoport
T @ Intelligenciaban illesztett kontroll
csoport

Eredmények (atlag)
O =N W bhHh 0O OO N ©

Csoportok

2. abra. A Szamterjedelem teszten elért eredmények az egyes csoportokban.
Tendenciaszintii eltérés mutatkozik az autista csoport és az életkorban illesztett kontrollcsoport kozétt,
valamint szignifikans eltérés lathato az életkorban illesztett és a mentdlis korban illesztett csoport kozott.
A szorast a SEM (Standard Error Mean) érték mutatja
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A Hallasi mondatterjedelem teszten mért eredmények szignifikans eltérést mutatnak
mind az autista csoport és az életkorban illesztett kontrollesoport (p<<0,001), mind az
autista csoport és a mentalis korban illesztett csoport (p<0,001) kodzott. Nines jelentds
kiilonbség az életkorban illesztett, illetve a mentalis kontrollcsoportok eredményei kozott
(p=0,731) (3. abra).

0O Autizmus spektrum zavarral él6
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3. abra. A Hallasi mondatterjedelem teszten elért eredmények az egyes csoportokban. Szignifikans eltérés
lathato az autista csoport és az életkorban illesztett kontrollcsoport, valamint az autista csoport és a mentalis
korban illesztett csoport kézott. A szorast a SEM (Standard Error Mean) érték mutatja

A Szamlalasi terjedelem teszt eredményeit elemezve szignifikans eltérés mutatkozik az
autista csoport és az életkorban illesztett kontrollcsoport (p=0,003), valamint az autista
csoport és a mentalis kontrollcsoport k6zott (p=0,036). Nincs jelentds mértéki kiillonbség
az életkorban, illetve a mentalis korban illesztett csoportok kozott (p=0,527) (4. abra).

4,5
4
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_2’ 3 O Autizmus spektrum zavarral él6
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4. dbra. A Szamlaldasi terjedelem teszten elért eredmények az egyes csoportokban. Szignifikans eltérés
mutatkozik az autista csoport és az életkorban illesztett kontrollcsoport, valamint az autista csoport és a
mentalis korban illesztett csoport kozott. A szorast a SEM (Standard Error Mean) érték mutatja.

Megvitatas

Kutatasunk célja az volt, hogy feltérképezze a rovid tavlii memoriat és a komplex mun-
kamemoria-terjedelmet autizmussal €16 gyerekeknél. Eredményeink azt mutatjak, hogy
a vizsgalt autizmussal €16 személyek a verbalis munkamemoria (a fonoldgiai hurok
terhelését érintd) feladaton a kontrollcsoportokhoz hasonld megtartott/kozel ép funkcio-
val rendelkeznek, mig a Hallasi mondatterjedelem és a Szamlalasi terjedelem feladaton
mindkét kontrollcsoportnal szignifikansan gyengébb eredményt ért el, mely jelzi, hogy
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Jelen kutatds keretein tillmutat-
va a jévobeli kutatdsok szdamd-
ra perspektivdt kindl Truedsson
és munkatdrsai (2015) eredmeé-
nye, mely szerint a sertilt mun-
kamemoria-kapacitdas az ADHD
és az autizmus k6zds kognitiv
Jellemzdje lehet, igy azon kuta-
tdasok relevancidja, melyek az
autizmushoz tdrsulo egyéb (pl.
ADHD-s) tiinetek sztirése men-
ten tudnak mikodni,
pontosithatjdk az eddigi ismere-
teket. Kutatdsunk eredménye
magyardzatot kindl arra, hogy
miért gyengebb autizmusban a
tervezés, impulzuskontroll, a
valosdag monitorozdsa, az irrele-
vdns vdlaszok gdtldsa, a kogni-
tiv flexibilitds, a gondolkodds és
cselekvés rugalmassdgdanak
fenntartdsa, a célvezeérelt visel-
kedeések menedzselése. Mivel a
komplex munkamemoria, vala-
mint a beszélt és irott nyelv meg-
értése koézott szoros kapcsolat
van (Daneman és Merikle,
1996; Leather és Henry, 1994;
Engle, Kane és Tuholski, 1999),
az autizmussal élok esetében a
vizsgdlatunkban kapott gyen-
gébb komplex munkamemoria-
teljesitmeény a nehezebb kom-
munikdcios képességeket is
magyardzhatja.

komplex munkamemoridjuk gyengébben
miikddik. Eredményiink megerdsiti a végre-
hajté miikodési zavar hipotézis relevancidjat
(Ozonoff, 1997), mely a végrehajtdo miiko-
dések (tervezés, impulzuskontroll, valosag
monitorozasa, irrelevans valaszok gatlasa,
munkamemoria, fluencia, kognitiv flexibi-
litas, gondolkodas és cselekvés rugalmassa-
ganak fenntartasa, kimend viselkedések és
hattér-rendszeriik adaptiv Osszerendezése,
célvezérelt viselkedések, 1d. Rommelse és
mtsai, 2011; Gydri, 2012) csokkent mértékeét
feltételezi autizmusban. Tobb korabban pub-
likalt adattal egybecseng kutatasunk eredmé-
nye, igy Sinzing és munkatarsai (2008) mun-
kajaval, akik a tervezés ¢és flexibilitas vizsga-
lata soran karosodast tapasztaltak autizmus
spektrumzavarral €16k esetén, valamint South
¢és munkatarsai (2007) eredményeivel, akik a
munkamemoria, a kdzponti végrehajté méré-
se sordn szignifikans Osszefliggést kaptak a
feladatmegoldaskor mutatott perszeveracio
mértéke és a sztereotip viselkedés kozott.
Rommelse és munkatarsai (2011) autizmus-
ban gyengébb gatlasi és munkamemoria
teljesitményt és megndvekedett reakcididot
irtak le, Pugliese és munkatarsai (2015) pedig
publikacidjukban a végrehajtod funkcid (gatld
funkciok, figyelemvaltas, monitorozas) dontd
hatasat irtak le az adaptiv viselkedésre nézve,
hangsulyozva, autizmusban mindkettd sériilt.
Ezekkel egybehangzdan sajat eredményeink
a komplex munkamemoria gyengébb muiiko-
dését mutatjak autizmusban. A verbalis mun-
kamemoria vonatkozasaban pedig Williams
és munkatarsai (2005) publikacidjaval egy-
behangzoan eredményeink arra utalnak, hogy
a verbalis képességek esetében nincs szigni-
fikans eltérés a kontrollhoz mérten, ami meg-
tartott verbalis munkamemoria-funkciokat
feltételez autizmusban, mely alapjan felté-
telezhetd, hogy a verbalis munkamemoria
sajatossagai képezik az autizmusban jellemz6
viselkedéstervezési és problémamegoldasi
nehézségek alapjat.

Magasan funkcional6 autizmussal é16knél
e fentiektdl eltéré eredményeket is publikal-
tak, Ozonoff és Strayer (2001) nem talalt

szignifikans eltérést a munkamemoria-kapacitas esetében a kontrollhoz képest, amibdl
arra kovetkeztettek, hogy autizmusban a végrehajtdé funkcidk érintettsége elsdsorban
nem a munkamemoria sériilése miatt all fenn. Liss és munkatarsai (2000) a végrehajto
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funkciok karosodasat nem talaltak univerzalisnak, és nem lattak bizonyitottnak, hogy a
sériilt végrehajto funkcidok okoznak az adaptiv mitkodésében tapasztalhatd deficitet. Ezen
publikéacioknak ellentmond kutatdsunk eredménye, 1ényeges azonban megjegyezni, hogy
az 1Q kozvetitd szereppel bir a kognitiv folyamatokra nézve (Rommelse és mtsai, 2015),
mely jelen esetben magasan funkcional6 autizmusban magyarazhatja a jobb munkame-
moéria-eredményeket. Lényeges tovabba, hogy munkank soran nem tudtunk tekintettel
lenni a nemek szerinti kiilonbségek esetleges felderitésére, mely Lai és munkatarsai
(2012) adatai szerint azonban adekvat lehet, kutatasukban ugyanis az autizmussal é16
férfiak gyengébb teljesitményt nyujtottak a kontrollhoz képest, mig a ndk esetében ilyen
kiilonbséget nem taléltak.

Jelen kutatas keretein tilmutatva a jovobeli kutatasok szamara perspektivat kinal Tru-
edsson és munkatarsai (2015) eredménye, mely szerint a sériilt munkamemoria-kapacitas
az ADHD ¢és az autizmus kozds kognitiv jellemzdje lehet, igy azon kutatasok relevanci-
4ja, melyek az autizmushoz tarsuld egyéb (pl. ADHD-s) tiinetek sziirése mentén tudnak
mikoddni, pontosithatjdk az eddigi ismereteket. Kutatasunk eredménye magyarazatot
kinal arra, hogy miért gyengébb autizmusban a tervezés, impulzuskontroll, a valosag
monitorozasa, az irrelevans valaszok gatlasa, a kognitiv flexibilitas, a gondolkodas és
cselekvés rugalmassaganak fenntartasa, a célvezérelt viselkedések menedzselése. Mivel
a komplex munkamemoria, valamint a besz¢€lt és irott nyelv megértése kdzott szoros kap-
csolat van (Daneman és Merikle, 1996; Leather és Henry, 1994; Engle, Kane és Tuhols-
ki, 1999), az autizmussal ¢l6k esetében a vizsgalatunkban kapott gyengébb komplex
munkamemoria-teljesitmény a nehezebb kommunikécios képességeket is magyarazhatja.
Tovabba, tekintve, hogy a komplex munkamemoria-teszteken nyujtott teljesitmény jo
bejosloja a tanulasi nehézségeknek (1d. pl. Gathercole és Pickering, 2000a; 2000b; Pic-
kering és Gathercole, 2004; McNamara és Wong, 2003), érthetébbé teszi autizmusban a
tanitas-tanulds folyamataban tapasztalhatd nehézségeket is.
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A biuintetés-végrehajtasi szervezet
reintegracios tevékenységeinek 1uj
rendszere

A biintetés-végrehajtdsi intézetekben lévo fogvatartottakat
biintetésiik ideje alatt ingerszegény kbrnyezet veszi kértil, amelyben
a kiilvildgtol eltérd rendszabdlyok uralkodnak. Napjainkban
Jfokozatosan erdsédik az igény arra, hogy ezekben az

érdekében szdmos olyan tevékenységet is elldssanak, amelyek
tilnonek a klasszikus igazsdgszolgdltatds keretein.

A biintetés-végrehayjtdsi tevekenységben meghatdrozo szerephez
Jutnak a kézremiikédo tarsadalmi, egyhdzi, karitativ és civil
szervezetek. A borténlelkészi ldatogatdsok, foglalkozdsok, valamint a
civil szervezetek kézdsségi, szocidlis tevekenysége hozzdjdrul ahhoz,
hogy a fogvatartottak minél kevesebb lelki sériiléssel tudjanak
visszaintegrdlodni a tdarsadalomba.

crer

ﬁ biintetés-végrehajtasi szervezet a fogvatartottak tarsadalomba visszailleszkedésé-

lyek tdlmutatnak a klasszikus igazsagszolgaltatas keretein, ezen tevékenységeket
kivanom bemutatni ebben a tanulmanyban. Ennek hatterében a 2013. évi CCXL. térvény
azon rendelkezése all, amely el6irja, hogy a szabadsagvesztés végrehajtasa soran bizto-
sitani kell, hogy az elitélt felkésziiljon a szabadulasa utani, a tarsadalom elvarasanak
megfeleld 6nallo életre (2013. évi CCXL. térvény 83. § [7]). E feladat végrehajtasa érde-
kében az elitéltek tarsadalmi beilleszkedését eldsegitd reintegracios tevékenységet a
végrehajtasért felelds szerv az elitéltek munkaltatasa, terapias foglalkoztatasa, tovabba
altalanos iskolai, illetve kdzépfoku iskolai oktatasa, fels6fokli tanulmanyok végzése,
szakképzése, szakmai gyakorlat megszerzése, valamint egyéb reintegracios programok
altal biztositja (2013. évi CCXL. torvény 83. § [3]).

A felsorolt célkitiizések elérése érdekében a biintetés-végrehajtasnak ,le kell
képeznie” a kiilsé valdsagot, ugy kell szervezni a végrehajtast, hogy a feladatok
ellatasaval kozelebb jusson a rendszer a deklaralt célhoz, a fogvatartottakkal vald
méltanyos €és humanus banasmodhoz, ezen keresztiil a visszailleszkedés segitéséhez
(Garami, 1997). Az utdbbi évtizedekben fokozatosan erésddott az igény arra, hogy
a biintetés-végrehajtasi intézetek olyan programokat dolgozzanak ki, amelyek eldse-
gitik a testi és szellemi képességek megtartasat, fejlesztését, valamint amelyek altal
a fogvatartott lehetdséget kap egy ,,tdrsadalom-konformabb” élet megvalodsitasara
(Czenczer, 2008). A bortdonben 1év6 fogvatartottakat biintetésiik ideje alatt ugyan-
is egy mesterséges vilag veszi koriil, amelyben a kiilvilagtol eltéré rendszabalyok
uralkodnak. Ebbo6l adéddéan gondolatkdriik és problémaik specifikusak, sziik korben
mozognak, legfontosabb feladatuk az id6 mulasanak varasa. Burik szerint a tarsa-
dalombdl valé tartds kirekesztettség altal gyengiil a fogvatartottak onértékelése,
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Onbecsiilése, 6nallo életvitelre vald képessége, valamint kommunikativ képessége.
Ezen hianyossagok elsajatitasahoz nyujt segitséget a tanarok, a civil szervezetek, az
egyhazak, segitok jelenléte (Burik, 2011).

A biintetés-végrehajtasi intézetek altal alkalmazott tevékenységek

Az intézetek oktatasi, egyhazi €s civil szervezetek kozremiikodésével alkalmazott tevé-
kenységei szorosan kapcsolédnak a mindennapi tevékenységhez, céljuk a fesziiltség-
oldas, a személyiségfejlesztés és az onmegismerés, emellett csdkkentik a bortdn karce-
rizald, izolalo hatasat is. Czenczer (2008) szerint hatasukra alacsonyabb szintet ér el az
intézeten beliili fesziiltség, valamint a prizonizacids hatas, és a kiilvilaggal valo kozvet-
lenebb, aktivabb kapcsolat eldsegiti a szabadulas utani eredményesebb beilleszkedést.

A felsorolt pozitiv célok elérése érdekében nagyon fontos az egyiittmiikodés, ami az
egyes biintetés-végrehajtasi intézetek és kornyezetiik kozott jon 1étre. A korabban tapasz-
talt, kdlcsonos elzarkdzas az elmult husz évben megsziint. Napjainkban az a felfogas
uralkodd, hogy az elitéltek miivelédése, képzése, kezelése, utdbgondozasa eldkészitése
érdekében az intézet kdrnyezetében miikodo oktatasi, szakképzési, kozmiivel6dési, isme-
retterjesztd intézményekkel, egészségligyi €s rehabilitacios szolgalatokkal, munkatigyi és
csaladsegité kozpontokkal szoros kapcsolatot kell kialakitani (Lorincz és Nagy, 1997).
A rendszervaltés idejére a magyar biintetés-végrehajtas szakmai szervezetté valt. Kiépiil-
tek az elitéltekkel foglalkoz6 szakmai csoportok, példdul a nevelési szolgalat, belsd
feligyelet, jjaéledtek azok az egyhazi, karitativ és tarsadalmi szervezetek, amelyek az
intézetek falain beliil és azon kiviil segitséget nyujtottak a biintetés-végrehajtas céljainak
megvalositasaban, igy a kozmiivelddés, lelki és szellemi gondozas, a szabadulas utani
beilleszkedés nehézségeinek megoldasaban (Ruzsonyi, 1999). Az 1990-es évektol jellem-
70 a biintetés-végrehajtasi intézetek és kornyezetiik kozotti interakcio szélesedése. Ez a
nyitottsag alkalmas lehet arra, hogy ,,csokkentse az intézet kornyezetében az elitéltekkel
szemben taplalt ellenérzéseket, és megkimélje a biintetés-végrehajtast a tlzo, illuzoérikus
elvarasoktol” (Lorincz és Nagy, 1997).

A torvényalkoto olyan rendszer 1étrehozasat tartotta kivanatosnak, amelyben a hivata-
los és tarsadalmi szervezetek kiegészitik egymas tevékenységét a tarsadalom és a fogva-
tartottak érdekében. Ebbdl kifolydlag jogszabaly irja elé az egyiittmiikddési, tajékozta-
tasi ¢és segitségnyujtasi kotelezettség részletes szabalyainak meghatarozasa sordn, hogy
a bilintetés-végrehajtasi szervezet ,,egylittmiikodik a fogvatartas koriilményeinek a figye-
lemmel kisérésére, a szabadulas utan a tarsadalomba valo beilleszkedés eldsegitésére, a
karitativ tevékenység végzésére, tovabba az egy¢b biintetés-végrehajtasi feladatok segi-
tésére alakult bortdnmisszidkkal és tarsadalmi szervezetekkel, az ilyen tevékenységet
ellatd egyhazakkal, alapitvanyokkal és személyekkel” (1995. évi CVIL. torvény 13. §).

Az egyiittmiikodés harom szerepldje, a borton, a fogvatartott és a tarsadalmi szer-
vezet mas érdekek, szabalyok szerint miikodik, ezért fontos tevékenységeik Ossze-
hangolasa. A bortdn a feltételeket biztositja, a szervezet az alapszabalyaban lefektetett
céljainak igyekszik megfelelni, a fogvatartott pedig sajat dontése alapjan igénybe veszi
a lehetOségeket. A tevékenységek biztositasa tekintetében szamos kiilonbség van a biin-
tetés-végrehajtasi szervezet és a civil szervezetek kozott. A civil szervezetek sajat alap-
szabalyukban megfogalmazott célok érdekében tevékenykednek, ezek koziil csak egyik
a fogvatartottakkal vald foglalkozas, ha viszont csak fogvatartottakkal kivannak fog-
lalkozni, akkor meghatarozott a tevékenységi kor. Ehhez képest a biintetés-végrehajtas
feladatrendszerét jogszabalyok irjak eld, és nem részfeladatok elvégzésére korlatozodik.
A Dbiintetés-végrehajtasnak minden fogvatartottal kapcsolatban eldirt feladatai vannak,
nem ¢élhet a személyvalogatas modszerével. A szervezetek alapszabalya altalaban azt a
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kitételt tartalmazza, hogy a fogvatartottakkal kivan foglalkozni, és nem a bortont akarja
segiteni, még ha ez attételesen a biintetés-végrehajtasi munkat is elényosen befolyasolja
(Garami, 1997).

A szervezetek a fogvatartottak valldsi igényein tal kulturalis, tanuldsi sziikséglete-
ket is kielégitenek, emellett karitativ tevékenységet folytatnak, nem is beszélve az egyes
szervezetek emberi jogvédd aktivitasarol, ahogyan ezt tanulmanyomban részletesen
bemutatom. A kognitiv szocialis kompetencia fejlesztésére iranyulod folyamat hozzajarul
a szabadsagvesztés biintetésiiket toltd személyek reszocializacids esélyeihez (Ruzsonyi,
elésegitik a megtanult ismeretek munkaerdpiaci érvényesitését, igy a biintetés-végrehajtasi
intézetekben folyd oktatas-képzés keretében kiemelten kell ezen teriiletek fejlesztésével
is foglalkozni. Nem hagyhato figyelmen kiviil a fogvatartottak miivelddésének, vallas-
gyakorlasanak, munkaval torténd foglalkoztatasanak, egészségiigyi és szocialpolitikai
ellatasanak feladata, tanulmanyomban részletesen kitérek ezen teriiletek vizsgalatara is
(Lorincz és Nagy, 1997). A szervezet az oktatason kiviil specidlis nevelési programokat is
biztosithat a fogvatartottak szamara, példaul a kulcskompetencidk fejlesztése érdekében,
vagy agresszio- és konfliktuskezeld, allaskeresd, kommunikacios, problémamegoldo, élet-
vezetést segitd, drogprevencios, magatartas-szabalyozo, onismereti tréningek formajaban.
Hasznos tovabba a szabadulas utani reintegracio érdekében a partfogoi haldzattal torténd
egyittmiikodés, valamint hajléktalan szabadulok esetében a szabaduldk kérelmiikre torté-
né segélyezése, kapcsolattartas lakhatast biztositd szervezetekkel (Novdk, 2004). A biin-
tetés-végrehajtasban miikodd kozosségi foglalkozasok kozé soroljuk Czenczer (2008)
szerint mindazokat a tevékenységeket, amelyek a klasszikusan ,.kételez6”, intézeten beliili
tevékenységek korébdl (ilyen az oktatas, a szakképzés és a munka) kimaradtak. Ezeknek a
foglalkozasoknak is hasonldan nagy hatasuk van az elitéltek fejlédésére, ¢és a jogszabalyok,
nemzetkozi elvarasok, alapelvek egyarant megkovetelik ezek teljesitését, irdasomban ezen
teriiletek vizsgalata a célom. A kdvetkezd fejezetben a kozosségi foglalkozasok egy szele-
tével, az oktatas, képzés témakorével foglalkozom, kiilonds hangsulyt fektetve a fogvatar-
tottak tanulasat megnehezito kiilsé és belsd koriilmények bemutatasara.

Oktatas, képzés a biintetés-végrehajtas rendszerében

Szamos tanulmanyban olvashatjuk, hogy milyen Osszetett problémakkal szembesiilnek
a fogvatartottak tanulasuk soran. Sokuknak ugyanis semmilyen oktatasi tapasztalatuk
nincs, iskolaztatasi hatranyuk, funkcionalis analfabetizmusuk kezelése nagymértékben
megneheziti az oktatasi tevékenységet (Eggleston, 1991; Gemignani, 1994; Stephens,
1992). A tanulési nehézségeket okozo koriilmények kozé a kutatok az intellektusbeli
deficitek, részképesség-zavarok meglétét, igy a memoria, altalanos muiveltségbeli hattér
hidnyait, szovegértési, olvasasi, logikai, motoros hianyossagokat, zavarokat soroljak.
A bortontarsadalombdl kikeriilé didkok kozott joval nagyobb aranyban vannak jelen
antiszocialis magatartasu, illetve disszocialis személyiségzavarral rendelkezd szemé-
lyek, nehezebben megy szamukra a beilleszkedés, a kommunikacid, a problémamegoldas
(Gemignani, 1994; Paul, 1991).

Tobb kutatas bizonyitotta, hogy a fogvatartottak jelentds részének negativ érzései
vannak az iskolaval kapcsolatban, rengeteg kudarccal szembesiiltek életiik soran, és ez
problémaként jelentkezik a borténben torténd tanulaskor is (Hurry és mtsai, 2005; Paul,
1991; Vacca, 2004).

Mivel a fogvatartottak gyerek- és serdiilékorukban nagyobb aranyban maradnak ki az
iskolabol, ahol nem elég jol vagy egyaltalan nem teljesitenek, a miiveltségbeli hidnyossa-
gok ¢és a tudasdeficit egészen komoly is lehet. Az iskolai szocializacié hidnya ugyanakkor
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tovabbi hatasokat is gyakorol a fogvatartottak személyiségének fejlodésére. A legtobb
fogvatartott nemcsak a tanulasi folyamatokbdl esett ki, de az iskolai szocializacié oly
fontos részét képezd kdzosségi tevékenységeken sem vett részt (Paul, 1991).

Mindezen nehézségek ellenére sok eldnnyel jar a bortonben folytatott tanulds. Ger-
ber és Fritsch (1993) munkajaban felhivta a figyelmet arra, hogy az oktatasban részt
vevo elitéltek esetében kevesebb fegyelmezési probléma volt a bortonben, sokkal kisebb
aranyban valtak visszaesové, kovettek el Gjabb biincselekményt szabadulasuk utan.
A bortonoktatas kedvezd hatassal van a fogvatartottak szabadulds utani életvitelére, rit-
kabban sértik meg a feltételes szabadulas eldirasait, gyorsabban taldlnak munkahelyet.

Hazankban a fentebb bemutatott dsszetett probléma orvoslasara térvény irja eld, hogy
,»az elitéltet — biintetésének tartamahoz képest — betanitott-munkas képzésben, szakmun-
kasképzésben, vagy a bv. intézet lehetésége szerint, a biintetés-végrehajtasi szempontok-
ra is figyelemmel, szakképzésben kell részesiteni, valamint — ha a bv. intézet parancs-
noka engedélyezi — tdmogathatd, hogy a felséfoku tanulméanyokat megkezdje vagy
folytassa” (2013. évi CCXL. torvény 164. § [1]). A biintetés-végrehajtasi intézetek az
oktatasi intézményekkel szerzédéses kapcsolatban allnak. Szerzddott félként lehetséges
egyhazi és alapitvanyi iskolak mikodtetése is. Az oktatasi intézménynek a fogvatartasra
valo utalas nélkiil kell a bizonyitvanyt kiallitania (16/2014. [XIIL. 19.] IM rendelet 117.
§ [4]). Fontos a szoros egyiittmiikodés kialakitasa az adott biintetés-végrehajtasi intézet
vezetése ¢s az oktatasi intézmény kozott, hiszen az iskola tevékenységét 6ssze kell han-
golni a bortdn szigoruan szabalyozott életével.

A biintetés-végrehajtasi intézetben ugyanakkor gyakran problémat okoz az a bizonyta-
lan koérnyezet, amelyben a fogvatartottak élnek. Az oktatasban, képzésben vald részvételi
arany csokkenéséhez vezethet példaul, ha egy elitéltet masik intézetbe szallitanak, vagy
id6 elott szabadul (Brosens és mtsai, 2015; Callan és Gardner, 2005). Szamos esetben
problémakeént jelenik meg a képzés tekintetében a rovid itéletet toltd fogvatartottak esete.
A biintetés-végrehajtasi intézetben rovid ideig fogvatartott személyek esetén nehéz dket
igazan hatékonyan bevonni a tanulasba, érdekeltté tenni az oktatas vonatkozasaban, sok-
szor alulmotivaltak, esetiikben nagyobb az esélye a visszaesésnek, a biinz6 életmddhoz
vald visszatérésnek szabadulasuk utan (Brosens és mtsai, 2015; O Keeffe és mtsai, 2007).

Ezen nehézségek kezelésében nagyon fontos szerepe van a bortonoktatasnak, a borton-
tanaroknak. Ha a pedagdégusok teljes emberként kezelik a fogvatartottakat, akik képesek
fejlédni, eredményeket elérni, torédéssel' fordulnak feléjiik, akkor tanulasi tevékenysé-
giik is sokkal hatékonyabb lesz ezaltal (Vacca, 2004; Wright, 2004). A térédés, a fog-
vatartottak felé fordulas mellett nem elhanyagolhat6 koriilmény az a kdrnyezet, ahol az
elitéltek tanulni tudnak.

Az iskola tere a bortdonben az intézet sajatossagaitol fiigg. Biintetés-végrehajtasi inté-
zetben altaldban muiikoddik iskola- vagy kulturkdrlet, ahol a fogvatartottak szabadabban
mozoghatnak, emellett kozosségi helységek, terapids szobak is szolgalhatnak a tanulés
helyszinéil. A kis 1étszam lehetdvé teszi a személyességet, az egymas mellett helyet
foglalast a segit6 tanar és a fogvatartott kozott, azaz a tér felosztasa nem hierarchizalt.
A hatalmi-hierarchikus elrendezés a tanulas-segités folyamataban felbomlik, és szemé-
lyes, emberi kapcsolatok jonnek létre. Az add-befogadd szerep felcserélddhet és aktiv,
folytonos kommunikacié jon létre, amelyben mindkét fél szimmetrikus viszonyban érez-
heti magat, ami elengedhetetlen, mert a tanuldsban nagyfoku onallésagra, egyéni kezde-
ményezésekre van sziikség (Csdki és Mészaros, 2003). Nem azonos azonban az alap- és
kozépfoka oktatas biintetés-végrehajtasi rendszer altali tamogatottsaga.

Az alapfoku iskolai végzettség megszerzését kiilondsen 6sztondzni €s tamogatni kell,
az altalanos iskolai oktatasban részt vevok tanszereit, tankonyveit és az oktatas egyéb
koltségeit a bilintetés-végrehajtasi szervezet biztositja (16/2014. [XII. 19.] IM rendelet
117. § [5])- A 2013. évi CCXL. torvény 164. § (2) és (4) ugyanis az elitélt végrehajtas
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tényebdl eredd jogaként rendelkezik az onképzés, valamint az altalanos iskolai képzés-
ben vald részvétel jogardl. A nemzetkozi normakkal dsszecsengden a jelenlegi szaba-
lyozas mar nem kotelezettségként, hanem az életkortdl fiiggetleniil az elitélt jogaként
hatarozza meg az éltalanos iskolai tanulmanyok folytatasat (Juhdasz, 2002). Az altalanos
iskolai tanulmanyok 40 éves korig kotelezé folytatasanak eltorlését kovetden 1993-t61
érezhetden csokkent az azt igénybe venni kivand fogvatartottak szama. Ennek ellenst-
lyozasara az 1995. évi térvénymodositas megteremtette annak lehetdségét, hogy abban
az esetben, ha az elitélt munkavégzés helyett tanulmanyokat folytat, ennek idejére anyagi
tamogatasban részestiljon. Mindez nagyban eldmozditja az eredményességet, azonban
olykor visszaélések is torténnek ezzel dsszefiiggésben.

A fogvatartottak intézeten beliili oktatasanak fontossagat két tovabbi részletszabaly
is kiemeli, igy biztositva a tanulas lehet6ségét specialis, ritkan el6fordulo esetekben. Az
egyik ilyen szabaly arra az esetre vonatkozik, amikor a jelenlegi intézmény a tanulas
feltételeit nem tudja a fogvatartott részére biztositani. Ilyenkor lehet6ség van arra, hogy
az elitéltet kérelmére masik végrehajtasi intézetbe szallitsak, akkor is, ha ez a rendszer
szdmara egyértelmiien pluszkoltségekkel jar (2013. évi CCXL. torvény 164. § [2]). Sza-
mos esetben problémat okoz, hogy az — elsésorban az alapfoku oktatasban részt vevo
— elitélt tudasszintje nem felel meg a bizonyitvanyaban megjeldlt szintnek. Ezen helyzet
orvoslasara vezették be azt a masik szabalyt, hogy amennyiben az alapfoku oktatasban
részt vevo elitélt tudasszintje a bizonyitvanyaban feltiintetettekhez képest nagyfokt
lemaradast mutat, az elitélt részére a felzarkoztatast biztositani kell (16/2014. [XII. 19.]
IM rendelet 117. § [6]). Ennek a két specidlis esetnek a fogvatartottak tanuldsat eldse-
gité mddon torténd szabalyozasa is azt mutatja, hogy a biintetés-végrehajtasi rendszer
miikddtetésében alapvetd elvként jelenik meg az, hogy minél tobb elitélt részesiilhessen
oktatasban szabadsagvesztés biintetésének letoltése soran, akar akkor is, ha ennek bizto-
sitasa egyértelmiien plusz raforditasként jelenik meg a rendszerben.

Az alapfoku oktatdshoz képest mar mas elbiralas alé esik a kozépfoku oktatasban vald
részvétel, valamint a felséfoku tanulmanyok folytatasa. A jogalkoto a felsdoktatasi rend-
szerben valo tanulast mar nem az elitéltet altalanosan megilletd jogként rogziti, annak
érvényesiilését csak indokolt esetekre szoritja, ezzel is kifejezve a tanulashoz valo jog
korlatozott voltat. Ez a megkiilonboztetés véleményem szerint azt jeleniti meg, hogy a
kozép- és felséfoku végzettség megszerzése mar nem elsddleges cél a biintetés-végrehaj-
tas sajatos viszonyai kozott. Ez a koriilmény minden bizonnyal 6sszhangban all a hazai
biintetés-végrehajtasi intézetek fogvatartotti 6sszetételének iskolai végzettségi szintjével,
amely sajnalatos modon igen alacsony. A 2015. évi Béortonstatisztikai Szemle szerint a
fogvatartottak 0,7 szazaléka analfabéta, 12,4 szazaléka rendelkezik kevesebb, mint 8 osz-
tallyal, befejezett altalanos iskolai végzettsége 48,5 szazalékanak van. 7 szazalékuk nem
fejezte be a kdzépiskolat, szakiskolai végzettséggel 17,5 szazalék, érettségivel 10,6 sza-
zalékuk rendelkezik, egyetemet-fOiskolat csupan 2,7 szazalékuk végzett (Biintetés-végre-
hajtas Orszagos Parancsnoksdga, 2015).

Az oktatasi programok folyamatosan valtoznak, az elmult évek soran jelentésen
atalakultak, ez a bortonokben folyo tanitasra is igaz. A kinti, civil életben elterjedt kép-
z¢si formak, szakmak a biintetés-végrehajtasi intézetekben is megjelentek, az intézetek
pedig nyitotta valtak az 0j lehetéségekre. Ki kell emelni az idegen nyelvii képzéseket és
az informatikai kabinetek atadasat. Erdekes modon az idegen nyelvii képzés nagyon sok
intézetben megbukott, mert a fogvatartottak nagy részének a magyar nyelv iras-olvasasa-
val is komoly nehézségei vannak. A szamitastechnikai képzésekkel kapcsolatban a nem-
zetkozi szakirodalomban egyértelmiien az az allaspont, hogy a digitalis irastudas hianya
hozzajarul a fogvatartottak egyébként is marginalizalt helyzetének tovabbi romlasahoz,
ami jelentésen csokkenti szabadulas utani elhelyezkedésiik esélyét. Az infokommuni-
kacié ma mar az oktatas integralt részét képezi, igy ennek célszerti lenne megjelennie a
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biintetés-végrehajtasi oktatas rendszerében is, természetesen a sziikséges biztonsagi elo-
irasok betartasa mellett (Braggins és Talbot, 2005; Directorate General..., 2011).

Az oktatasi programok mellett folyamatosan modosulnak az oktatasba torténd jelent-
kezés feltételei is. Az utdbbi években pozitiv iranyu valtozadsok mentek végbe ebben a
vonatkozasban. Mig néhany évvel ezel6tt csak az jelentkezhetett akar altalanos iskolai,
akar gimnaziumi képzésre, akinek a varhatd szabadulasa a képzések végét kdvetden valt
esedékessé, napjainkra ez a rendelkezés mar nem érvényes. Ha a fogvatartott minimum
fél évet el tud tolteni az oktatasban, részvételének nincs akadalya (Kdszegi, 2010). Ez a
valtoztatas nagyon ésszerll, hiszen igy a szabadulok esetében nagyobb a motivalo ténye-
70, nagyobb az esélye annak, hogy nem térnek vissza btindzé életmodjukhoz.

Meg kell azonban jegyezni, hogy a fogvatartottak oktatasa specialis pedagogiat igé-
nyel, nem teszi lehet6vé a klasszikus neveldmunkat. Ruzsonyi (1997) véleménye szerint
hiba a ,,normal” kozegben miikodoképes, altalanos pedagdgiai modszereket alkalmazni
ezen a teriileten, mert az csokkenti a hatékonysagot. Ennek ellenére jelenleg a biinte-
tés-végrehajtasi intézetekben oktatdk nem minden esetben rendelkeznek ilyen irdnyt
specialis felkésziiltséggel, sét a felndtt koru elitélteket oktatok zome az andragogia
sajatossagaival, modszertani kérdéseivel csak a gyakorlatban szembesiil (Csukai, 2014).

A bortonoktatasnak az oktatas rendszerébe integralodva a ,,masodik esély” iskola-
jakeént kell mikodnie, elésegitve azt, hogy a fogvatartottak le tudjak gydzni korabbi
félelmeiket, negativ tapasztalataikat az iskolai oktatassal kapcsolatban, el6segitve ezaltal
a tarsadalomba vald sikeres integralddasukat (Directorate General..., 2011; Diseth és
mtsai, 2008).

Egyhazak tevékenysége a bortonok falain beliil

Ahogyan az el6z6 szakaszokban olvashattuk, a biintetés-végrehajtasi tevékenységben
szamottevo jelentdséggel birnak a kozremiikodo oktatési, tdrsadalmi, egyhazi, nonprofit
szervezetek. Ebben a fejezetben az egyhazi szervezetek kiemelt szerepével foglalkozom.

Hazai és nemzetkdzi forrasok egyetértenek abban, hogy a bortonben biztositott egy-
hazi programok, lehetéségek hatalmas segitséget jelenthetnek az arra fogékony fogvatar-
tottak szamara. Hozzdjarulnak ugyanis ahhoz, hogy az elitéltek meg tudjanak birkozni a
biintetés-végrehajtasi intézet kemény, kiméletlen, néhol embertelen kdrnyezetével, ehhez
biztosit erdt szdmukra (Dammer, 2002; Sundt, 1997; Szegal, 2007; Thomas és Zaitzow,
2000).

Az egyhaz reintegracioban betdltott kdzponti szerepének megértéséhez ki kell emel-
niink azt a kontrasztot, ami a vallas és a borton kozott felfedezhetd. A borton mindig a
rossz, kellemetlen eseményeket jelenti, igy a biincselekményt ¢és a biintetést. A vallas
ezzel szemben kellemes, j6 dolgokat takar, ehhez kapcsoldddan a szentség és az odaadas
fogalmarol beszélhetlink. A fogvatartott egy szamiizotthdz hasonlithato, akit a tarsada-
lom kivetett magabol. A megtérés mozzanata annak az igéretét hordozza magéaban, hogy
ennek segitségével az elitéltet ezentdl az ,,elfogott, letartoztatott, szabadsagatol megfosz-
tott” jelzOk helyett a ,,szabad” jelz6vel illethetjiik (Clear és mtsai, 1992).

Kozismert, hogy évszazadokon at az egyhazak torddtek a kriminalizalt egyénekkel,
mar a 19. szazadban komoly kisérleteket tettek a bortdnbiintetést letdltott személyek
rehabiliticiojara. Orvendetes az a fejlédés, ami 1989 utan a biintetés-végrehajtas és az
egyhdzak kozotti egylittmiikddés terén tortént (Zeleki, 2010). A magyar biintetés-végre-
hajtas egyes intézeteibe 1989 6szét6l 1éphetnek be egyhazi szolgalat végzése céljabdl az
egyhazak és a kiilonféle felekezetek vezetdi, valamint a misszids ¢s karitativ szerveze-
tek tagjai, az 13/2000. (VIIL. 14.) IM rendelet életre hivta a Bortonlelkészi Szolgalatot
(Baran, 1997; Hajdu, 2006). A bortdnlelkészi szolgalat jboli 1étrehozasa a hazai biin-
tetés-végrehajtasi intézetekben jelentds esemény volt. Mind az egyhazak, mind pedig a
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biintetés-végrehajtas nagy figyelmet forditottak a bortdnlelkészi szolgalat mitkodésének
biztositasat szolgalo feltételek megteremtéséhez annak érdekében, hogy a valladsgyakor-
las ne csupan alkotmanyos alapelv maradjon, hanem napi szinten élhessenek a vallasgya-
korlas jogaval mindazok, akiknek életében a vallads timogatast, utmutatast jelent (Vari,
2008). A Bortonlelkészi Szolgalat miikddtetése kapcsan négy misszios szervezet emel-

Megkrilonboéztethetjiik a bortén-
lelkészek és a kisegyhdzak, misz-
szios szervezetek biintetés-végre-
hajtdson beliili tevékenységet.
Bizik (2002) szerint a bortonlel-
készek okumenikus jelleg mellett
napi 4-8 orvdaban szolid paszto-
rdldst folytatnak, ezzel szemben
a kisegyhdzak a fogvatartotta-
kat a sajdt gyiilekezetiikbe sze-
retnék beszervezni, heti 1-2
ordt toltenek hitéleti tevékeny-
séggel a borténben és ramenos,
direkt missziot folytatnak. Véle-
ménye szerint a bérténlelkészek
segiteni akarnak, jobban isme-
rik a borténviszonyokat, a misz-
sziok célja inkabb a megteérités,
és jellemzi oket egyfokil naivitds
a borténviszonyokra vonatko-
zoan. Mindkét struktiirdnak
vannak pozitivumai és negati-
vumai, azonban a ,missziosoR”
litja nem a biintetés-végrehajtd-
si lelkészek 1itja, az a helyes, ha
mindketto szabad teret kap, egy-
mdst kiegészitve.

hetd ki, amelyek a bortonok és a fogvatartot-
tak segitésére szakosodtak. Ezek a Magyar
Evangéliumi Bortonmisszio, a Magyar Bor-
tonpasztoracios Tarsasag, a Magyar Mal-
tai Szeretetszolgalat és a Magyar Testvéri
Bortontarsasag.

Megkiilonboztethetjiik a bortonlelkészek
¢és a kisegyhazak, misszios szervezetek
biintetés-végrehajtason beliili tevékenysé-
gét. Bizik (2002) szerint a bortonlelkészek
O6kumenikus jelleg mellett napi 4—8 ordban
szolid pasztoralast folytatnak, ezzel szem-
ben a kisegyhazak a fogvatartottakat a sajat
gylilekezetiikbe szeretnék beszervezni, heti
1-2 orat toltenek hitéleti tevékenységgel a
bortonben és ramends, direkt misszidt foly-
tatnak. Véleménye szerint a bortdnlelkészek
segiteni akarnak, jobban ismerik a borton-
viszonyokat, a missziok célja inkabb a meg-
térités, ¢és jellemzi 6ket egyfoku naivitas a
bortonviszonyokra vonatkozéan. Mindkét
struktiranak vannak pozitivumai és nega-
tivumai, azonban a ,,misszidsok” utja nem
a biintetés-végrehajtasi lelkészek utja, az a
helyes, ha mindketté szabad teret kap, egy-
mast kiegészitve.

A bortonlelkész neveld, tanitdé szerepe
kiegésziti a hagyomanyos biintetés-végre-
hajtason beliili nevelési tevékenységet. Sze-
mélyiségével kapcsolatban elmondhato,
hogy az atlagosnal joval nagyobb pszichol6-
giai alloképességgel kell rendelkeznie. Tobb
tirelmet, tobb aldozatkészséget, empatiat
igényel a fogvatartottakkal torténd foglal-
kozas. A pszichologiai alloképesség Vari
(2008) altal fontosnak tartott harom alap-
pillére a bortonlelkész szaktudasa, személyi-
ségének adottsagai és személyes hite, elhi-
vatottsaga, illetve a szolgalata irant érzett

elkotelezettsége. Ezen ismeretek és képességek birtokaban a bortonlelkész biintetés-vég-
rehajtason beliili gyiilekezetének tanitdja, gondozdja, pasztora lehet.
A bortonlelkészi szolgalat fébb feladata a hit- és kegyességi élet, a vallasgyakorlas

biztositasa, mise, istentisztelet, biblia- és imaorak tartasa; az egyéni és kozosségi lelki
gondozas; az életismereti, erkdlesi oktatas, nevelés; a vallasi tevékenységet végzo szer-
vezetek bv. intézetben torténd tevékenységének és a bortdnmisszidok munkajanak koordi-
nalasa, valamint a fogvatartottak kérésére egyéb vallasos szertartasok végzése (13/2000.
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[VIL. 14.] IM rendelet 2. §). A bortonlelkészi szolgalat segitséget nytjt tovabba az elitél-
tek és szabadultak, valamint csaladtagjaik gondozasa, vallaserkdlcsi megerdsitése terén,
a kozosségépitésben, az elitélteknek csaladi kapcsolataik rendezésében, személyes és
szocialis problémaik megoldasaban (Ldorincz és Nagy, 1997; Teleki, 2010). A bortonlel-
készek lehetoséget kinalnak a fogvatartottak szamara, hogy 6k maguk ennek segitségével
formalhassak magukat. A cél nem az, hogy ,,0oldodjanak a fesziiltségek”, hogy ,.kezel-
hetébbé valjanak™”, vagy hogy ,,legyen egy biztonsagi szelep”, ezek csupan szerencsés
hozadékok, de nem célok (Bizik, 2002).

A fogvatartottak bortonhdz vald alkalmazkodasa két, jol elkiilonithetd mdodon zajlik,
jelenti egyrészt a gondokkal valé megkiizdést, masrészt a problémas helyzetek elkeriilé-
sét. Akkor mondhatjuk, hogy egy elitélt meg tud birk6zni a szabadsagvesztés biintetéssel,
ha ugy érzi, képes egyiitt ¢lni a bezartsaggal anélkiil, hogy fenyegetettnek, dithdsnek,
kiszolgaltatottnak vagy nagyon levertnek érezné magat. A problémas helyzetek elkeriilé-
se arra vonatkozik, hogy az elitélt le tudja tigy tolteni a biintetését, hogy nem szegi meg a
bortonélet szabalyait az intézetben toltott id6 alatt (Dammer, 2002; Clear és mtsai, 1992).

Szegal (2007) szerint a pasztoracid kozvetlen célja az elitéltek hitéletének rendezése,
illetve az erkdlesi konfliktusok kezelése, ezaltal a borton 1égkorének javitasa.

A pasztoracido két modon tud hozzajarulni a bortonélethez valo alkalmazkodashoz
Clear és munkatarsainak meglatasa szerint. Az egyik lehet6ség a bebortonzés altal oko-
zott érzelmi megterheléssel valdo megkiizdés segitése, a masik Ut pedig a bortonkornye-
zetben megjelend nélkiilozés megélésének konnyitése. A szabadsagvesztés biintetéssel
okozott emocionalis terheltség csokkentésére vonatkozoan ki kell emelni, hogy a vallas
bar nem az egyetlen eszkdz, ami segiti a fogvatartottat megérteni, feldolgozni az alta-
la elkovetett hibas 1épés, a blincselekmény elkovetésének okait, de az egyetlen eszkoz,
amely erre vonatkozoan el tudja irni a megoldasi lehetdséget (Clear és mtsai, 1992).

Clear és munkatarsai két modot emelnek ki, amely enyhitheti a fogvatartottak bebor-
tonzes okozta fajdalmat. Az elsé ut a blindsség kezelése. A szabadsagtol vald megfosztast
leszamitva a bebortonzés legfontosabb iizenete a blindsség tényének hangsulyozasa.
A fogvatartottak a vallashoz fordulhatnak megkdnnyebbiilés iranti vagybodl, mintegy
vezekelve, amiért elkdvették az adott biincselekményt. Sok elitélt nem bocsat meg maga-
nak az altala elkdvetett blincselekmény miatt. A masodik ut az 0j élet igérete. Az elitél-
tek hangsulyozzak, hogy a vallas megvaltoztatta 6ket, ennek hatdsara teljesen 1j életet
kezdtek. Az igazan mélyen vallasos fogvatartottak nagyon komolyan veszik a vallas eld-
irasait, az egyhazi doktrindk bizonyossaga, kiszamithatésaga igazan vonzo6 szdmukra a
sajat bizonytalan életilk megvaltoztatasa kapcsan, ) életiiknek teljesen alarendelik a régi
életiiket, er6t meritve ebbdl a valtozasbol. Megérzik Isten életiikben betdltott aktiv sze-
repét, ez segit nekik elviselni a bebortdnzés okozta fajdalmakat (Clear és mtsai, 1992).

A bortonpasztoracionak rengeteg eldonye van a fogvatartottak szamara. Egyrészrél a
lelkészi meghallgatas egy elditéletektdl mentes kapcsolat felajanlasat jelenti, a lelkész
ugyanis batoritja a fogvatartottakat, hogy nézzenek szembe sajat élettdrténetiikkel, nem
szidja Oket az elkdvetett hibakért, nem ad fegyelmit, feddést. Masodsorban a pszicho-
logusi (,,elmebeteg”, ,,0riilt”), illetve a neveldi meghallgatassal (,,bestgd”, ,,arulkodo™)
ellentétben nem vonja maga utan a tarsak rosszallasat, szinte kivétel nélkiil minden fog-
vatartottban van ugyanis egy alapvetd tisztelet a vallas irant (Czenczer, 2008).

A bortonlelkészi latogatasok, foglalkozasok hatasara a fogvatartottak pszichés kli-
majan, fegyelmi helyzetén, 6nbecsiilésén jol érzékelhetdk a pozitiv élmények, amelyek
hozzajarulnak ahhoz, hogy minél kevesebb lelki sériiléssel tudjanak visszaintegralodni
a tarsadalomba (Baran, 1997). A {6 feladatok — Estok (2002) megfogalmazasa szerint —
,-az elitéltek moralis tartasanak ujraépitése, egy valoban igazi emberkép kialakitasa, for-
malasa, az 6rok érvényl torvények szerint, azaz az erkdlcsi, etikai moral pozitiv iranyt
befolyésolasa”. A lelkészi jelenlét a fogvatartott szamara a belsd tartds erdsitését jelenti.
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A problémak megbeszélése, a szorongast keltd forrasokkal valo egyiittes szembenézés
segithet a frusztracié csdkkentésében. A bortonlelkésznek fontos kiegyensulyozé szerepe
van az elitéltek onértékelésének erdsitésében, ennek eszkdze a masikra valo tartos €s elo-
itélet-mentes odafigyelés. Gyakori probléma a bortonben az agresszid, az agressziv kész-
tetések kioltasa, jelentés enyhitése lehetséges verbalis, igei, bibliai eszk6zokkel, ének-
léssel, a kozos lelki élmények terapiai hatasaval. Hasznos tovabba a konstruktiv jellegii
beszélgetés a konfliktusokrol, amelyek a fogvatartottat agressziv magatartashoz vezették.
Ennek soran a fogvatartott megtapasztalja a bortonlelkész és az istentiszteleti k6zosség
egylittmiikddd-segité hozzaallasat a problémajahoz, segitséget nytjthat annak feldolgo-
zasaban. Fontos bortonlelkészi feladat tovabba az Onértékre nevelés, mivel altalanosan
elfogadott nézet a szakirodalomban, hogy csak erés személyiség tud tartosan megkiizde-
ni a zart intézeti viszonyokkal, a bindzés ismétlédésének kényszerével (Békeffy, 2005).

Nem kérddjelezhetd meg a lelkipasztori hatas elitélt személyiségét, értékrend;jét
befolyasolo szerepe, azonban Szegal (2007) felhivja arra a figyelmet, hogy ,,nem ren-
delkeziink olyan megbizhatd, objektiv adatokkal, amelyek egyértelmiien jeleznék a
pasztoracid reszocializacios sulyat”. A bortdnlelkészi szolgéalat biintetés-végrehajtasi
intézetekben valo 1étjogosultsagat a legmagasabb kozigazgatasi szinteken is elismerik,
vagyis tény, hogy a lelkészi szolgalat — a civil szervezetek jelenlétének pozitiv hatasahoz
hasonléan — integralddott a biintetés-végrehajtasi szervezetbe (Vari, 2008).

Civil szervezetek szerepe

A nonprofit szervezetek dsszetett tevékenységrendszeriikon keresztiil hozzajarulnak a
fogvatartottak tarsadalomba valo visszaillesztéséhez. Fontos a nonprofit szervezetekkel
vald viszony apolasa tobbek kozott a fogvatartottak vilaggal valéd kapesolattartasa, a csa-
laddal val6 viszonyanak tdmogatasa, a munkahoz val6 hozzaallasanak alakitasa miatt is.
A bilintetés-végrehajtas rendszerének igenis szliksége van ezekre a szervezetekre, mert
ezen impulzusok biztositasa altal hatékonyabba valik a rendszer miikodése, a fogvatar-
tottak tarsadalomba valo reintegralasanak elésegitése.

A nemzetkozi szakirodalom a civil szervezetek biintetés-végrehajtasi rendszerben valod
miikddéséhez kapcsolddoan négy f6 iranyt kiilonit el. Az elsé két csoportba tartozo civil
szervezetek konkrétan az egyes fogvatartottak segitése, timogatasa altal tevékenyked-
nek, mig a harmadik, negyedik célt képviseld6 NGO-k jellemzden inkébb hatdsdgoknal,
kormanyoknal, mas dontéshozoknal kivannak pozitiv valtozast elérni az elitéltek élet-
helyzetére vonatkozdan. Ezek felvazolasa soran minden nonprofit szervezeti preferencia
esetében bemutatok egy-két nemzetkozi, illetve hazai civil szervezetet, amely az adott
teriileten tevékenykedve képviseli a fogvatartottak érdekeit.

Elészor meg kell emliteniink azokat a civil szervezeteket, amelyek témank szempont-
jabdl a leginkabb meghatarozo jelentdségliek, és a biintetés-végrehajtasi intézetekben
programok, igy oktatas, képzés, készségfejlesztés, munkaerdpiacra visszavezetés segitsé-
gével (United Nations..., 2000). A biintetés-végrehajtas nevelési tevékenységének bévi-
tésére, szinesitésére tobb értékes hazai példa szolgalhat mintaként. Ezek eredményesen
alkalmazhatok az intézetek személyi allomanydnak 1étszama, leterheltsége ismeretében,
illetve az intézetek miikodését meghatarozd koltségvetési €s jogszabalyi koriilmények
kozott (Szitka, 2008).

A hazankban miik6doé, bortondkkel szoros kapcesolatot apold szervezetek egy részének
célja az oktatas, képzés eldsegitése. Szamos altalanos iskolaval, valamint gimnaziummal
egylittmikddve a bortonviseltek képzését célozza meg szocialis munkas és szocidlpeda-
gbgus hallgatok segitségével, szupervizidval és esetmegbeszéléssel példaul a Belvarosi
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Tanoda Valté Programja. Célja a negativ énkép megvaltoztatasa és a személyiségfej-
lesztés, ami természetesen csak a biincselekmény (pszichés, mentalis, szocialis, szocio-
kulturalis, értékrendi stb.) okainak feltarasa és a biintudat feldolgozasa utan, vagy azzal
parhuzamosan kovetkezhet be (7eleki, 2010).

A szabadulas utani sikeres beilleszkedéshez kulcsfontossagu, hogy a biinelkovetot
vagy szabadultat egy clfogadd csoport vegye koriil, amely tamogatja 6t. A szabadulas
krizishelyzetének csokkentését, a biztonsagos felnétt kapcsolat kiépitését mar a biinte-
tés-végrehajtasi intézeten beliil kell elkezdeni. A bizalom elnyerése és megerdsddése, a
folyamatos érzelmi biztonsdg megteremtése, az elfogadd kozosség segitségnyujtasa az
utdgondozas és a visszaesés-megeldzés alappillérei (Mészdros, 2002).

Szamos hazai civil szervezet célja igencsak Osszetett, tilmutat a fogvatartottak okta-
tasan, képzésén, komplexebb kiildetéssel rendelkezik. Ide sorolhatjuk a fogvatartottak
¢és a szabadultak tarsadalmi és munkaerdpiaci beilleszkedésének tamogatasat, a tarsa-
dalmilag leszakadt rétegek felzarkdztatasat és az esélyegyenldség megteremtését célul
tliz6 civil szervezeteket. Ezek tevékenyen hozzajarulnak a tarsadalmi integracios folya-
matok kialakitasdhoz, a biintetés-végrehajtasban kiilonos tekintettel a nevelés, oktatas,
képességfejlesztés, kulturalis tevékenység és hatranyos helyzetli csoportok tarsadalmi
esélyegyenldségének eldsegitése altal. Ilyen Osszetett célt tiizott ki példaul a Valtd-sav
Alapitvany, amely egy orszagosan miikddd civil szervezet, célja a fogvatartottak és a
szabadultak (elsésorban fiatalok, 16—35 évesek) tarsadalmi és munkaerdpiaci beilleszke-
désének tdmogatasa, azaz a biintetd eljarasban terheltnek mindsiilok megkeresése, gon-
dozasa, képzése, mentalhigiénés ellatasa és reszocializacidja (Csdki és Mészaros, 2003).

Meghatarozé jelentdségli cél az oktatas, képzés, reintegracido mellett annak meg-
elézése, hogy a biintetés-végrehajtas kdvetkeztében szétessenck a csaladi kapcsola-
tok, sziil6-gyerek viszonyok meggyengiiljenek. A csalad kiemelten resztorativ kozeg,
amely alapvetd szerepet jatszik a megbélyegzés csokkentésében, segit megakadalyozni
a visszaesést, konnyebbé teszi a volt fogvatartott szabadulas utani beilleszkedését a
tarsadalomba (United Nations..., 2000). Hazankban szamos civil szervezet, igy pél-
daul a Tévelygdkért DRK Alapitvany célja az esélyegyenldtlenség megsziintetése a
marginalizalt csoportokkal valé k6z6s munka, valamint tarsadalmi érzékenyités révén.
Az alapitvany tevékenységének f6 teriilete a biintetés-végrehajtasi rendszer altal hatra-
nyosan érintettek tdmogatasa, amely dssztarsadalmi problémakat céloz meg, igy érinti a
gyermekjog, a mélyszegénység, valamint a roma-magyar egylittélés egyes kérdéseit. Az
Alapitvany munkajanak fokuszaban az elitéltek, a szabadultak, illetve az 6 csaladjaik
allnak. A csalad kiemelten fontos védelmezdé kozeg, amely alapvetd szerepet jatszik a
karcerizal6 hatasok csokkentésében. A gyerckeknek sziiksége €s joga van a sziileivel valo
kapcsolattartasra, amely az eljarastol fliggben traumatizalhatja vagy javithatja a sziil6k-
kel valo6 kapcsolatot. !

A szabadulasra felkészités technikusai hidba tudjak a visszailleszkedés hivatalos
menetrendjét, gyakorlati teenddit, ha a szabaduld nem képes az uj ¢életében elképzelni
magat. Az 0j képzettség 0j lehetdségeket, 0j statust, uj életformat is jelent, ennek a fel-
készité munkanak a soran sziikség szerint segiteni kell 6ket, igy megteremteni és meg-
Orizni testi és mentalis egészségiiket, feldolgozni a helyzetiiket, szabadulas utani életiik
mindségén javitani, tanuldsra, alkotasra inspiralva 6ket elboldogulni a munka vilagaban.
célja személyre szabott megoldasok keresése olyan biintetés-végrehajtasbol szabadult
személyek szamara, akiket nem var csalad és nincsen lakhatasi és munkalehetdségiik.
Szamukra a program keretében minden sziikséges segitséget megadnak ahhoz, hogy a
sajat labukra allhassanak, ide sorolva a tanacsadast, ligyintézést, munkakeresést és a
lakhatds tdmogatasat.> Enélkiil ugyanis sokkal magasabb a visszaesés valdsziniisége a
frissen szabadultak esetében.
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Szintén a sziild-gyermek kapcsolat erdsitése a célja az Add a kezed Kozhasznu Egye-
siiletnek.? ,,Ha valakit bortdnbe zarnak, az nem csak az egyén problémdja, ugyanigy
érinti a csaladjat, feleségét, férjét, és kiemelten a gyerekeit” — vallja Koka Agnes, az
egyesiilet vezetdje, hangstulyozva, hogy a bebortonzés hatranyos hatdsrendszere hazank-

A hazai biintetés-végrehajtdsi
gyakorlatban csirdiban t6bb éve
megfigyelheto, de lehetdségeinek
megfeleloen nem kezelt kezelési

modszer a dramapedagogia.

A k6zbsség erejének segitségril
hivdsa az egyén alakitdsaban a

gyakran konfliktust hordozo

emberi élethelyzetek eljdtszdsd-
val, feldolgozdsdval régota
ismert a magyar neveléstudo-
mdnyban, terdpids, nevel6 és
Jejleszto hatdsa bizonyitott.

A Feldmadr Intézet keretén beliil
miikddik a Mesekér program,
amelynek szakmai tapasztalata-
it dtvéve a Tevelygokért Alapit-
vdany 2014 juniusa ota dolgozik
a Balassagyarmati Fegyhdz és
Borténben a fogvatartottakkal.
A program keretében a fogva-
tartott apadk sajdt élettik élme-
nyeibol dolgoznak fel az archai-
kus mesek hagyomdnyainak
szellemeében sztorikat, melyeket
sajdat maguk dramatizdlnabk,
rendeznek, majd eléadjcdk a
gyerekeiknek.

rrrrr

tését és segitését célul tiizé programban 15
olyan csaladnak szervezett foglalkozasokat,
ahol az édesanya a bortdnbiintetését toltotte
a Heves megyei Biintetés-végrehajtasi Inté-
zetben. A szakmai tevékenység részben a
végrehajtasi intézetekben é16 nékre, részben
ezen anyak csaladtagjaira, kdzvetlen kor-
nyezetére iranyul. A projekt legfontosabb
programelemei a meseterapia €s a csalad-
fejlesztd tréning voltak, emellett életvezeté-
si tanacsokat is nyujtottak a fogvatartottak
szamara. A program részeként az egyesii-
let egy csaladi napot szervezett, amelynek
keretében 15 fogvatartott édesanya talalkoz-
hatott gyermekeivel Felsotarkanyban egy
kozosségi élményekben gazdag csaladi nap
keretében. A program egyértelmiien csok-
kentette a csaladtagok, gyermekek szoron-
gasat, segitett objektiv képet kialakitani a
csaladtagokban a fogva tartas koriilményei-
r6l, emellett eredményeként kdrvonalazodni
latszik a szabadulas utani csaladi kapcsola-
tok helyredllitdsanak lehetdsége is.*

A hazai biintetés-végrehajtasi gyakor-
latban csiraiban tobb éve megfigyelhe-
t6, de lehetéségeinek megfeleléen nem
kezelt kezelési modszer a dramapedagogia.
A kozosség erejének segitségiil hivdsa az
egyén alakitdsaban a gyakran konfliktust
hordozo emberi élethelyzetek eljatszasa-
val, feldolgozasaval régota ismert a magyar
neveléstudomanyban, terapias, neveld és
fejleszto hatasa bizonyitott. A Feldmar Inté-
zet keretén beliil miikddik a Mesekdr prog-
ram, amelynek szakmai tapasztalatait atvéve
a Tévelygokért Alapitvany 2014 jiniusa ota
dolgozik a Balassagyarmati Fegyhaz és Bor-
tonben a fogvatartottakkal. A program kere-
tében a fogvatartott apak sajat €letiikk élmé-
nyeibdl dolgoznak fel az archaikus mesék

hagyomanyainak szellemében sztorikat, melyeket sajat maguk dramatizalnak, rendez-

nek, majd eléadjak a gyerekeiknek.’

Az NGO-k miikddésének harmadik f6 iranya a bortonben fogva tartott személyek
emberi jogainak védelme, azok megsértésének megakadalyozasa. Néhany civil szervezet
a bortonon beliili kinzés, vagy mas kegyetlen, embertelen, lealacsonyité banasmod ellen
kivan fellépni. Az NGO-k egy része perek inditasaval kivanja kittizott céljat elérni hazai,
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illetve nemzetkdzi szinten egyarant (United Nations..., 2000). Ilyen szervezet a bécsi
székhelyli Helsinki Bizottsag (International Helsinki Federation for Human Rights),
amely szdmos eurdpai orszagban miikddik nonprofit szervezetként, elsddleges céljanak
tartva az emberi jogok védelmének biztositdsat. Hazankban is miikddik szervezete, a
Magyar Helsinki Bizottsag, amelyet 1989-ben alapitottak.® Egyesiileti formaban, civil
jogvédo szervezetként tevékenykedik, az emberi méltésagot védelmezi a jog és nyilva-
nossag eszkozével. A szervezet segitséget biztosit a bortonben elszenvedett jogtalansa-
gok, hatdsagi bantalmazas, kényszervallatas és jogellenes fogvatartas aldozatainak.’

Szintén az emberi jogok elismeréséért fellépd nemzetkdzi szervezet az Amnesty
International (Al). Ez egy fliggetlen demokratikus szervezet, amely korményoktol, poli-
tikai partoktol, egyhazaktol fliggetleniil mikodik. Ajanlasokat fogalmaz meg az emberi
jogi sérelmek megsziintetésére, és azokat kampanyok segitségével igyekszik érvényesi-
teni kormanyoknal. Az Amnesty International Magyarorszag (Al Magyarorszag) egye-
siileti formaban miikodik, munkéja szorosan kapcsolddik a nemzetkdzi kampanyokhoz.
A magyar szervezet feladatanak tekinti azt is, hogy egyes magyarorszagi emberi jogi
problémakkal kapcsolatban szot emeljen és fellépjen, ezaltal hozzéjarulva a magyaror-
szagi emberi jogi helyzet javitasahoz.®

A Dbiintetés-végrehajtas rendszerében dolgozé civil szervezetek negyedik csoportja
a korrupcidé megelézését tlizte ki célul. A bortdndk hermetikus struktarajuk, biindzok-
kel folytatott napi munkajuk, alulfizetett személyzetiik miatt erésen veszélyeztetettek
korrupcids szempontbdl. A korrupcid ellen kiizdé6 NGO-k megprobaljak a tarsadalom
figyelmét erre a kérdésre irdnyitani, ilyen moédon fellépni ezen igen sulyos probléma
ellen (United Nations..., 2000, 11. 0.). Az egyik legfontosabb nemzetk6zi NGO, amely
ezzel a témaval foglalkozik, a Transparency International, szdmos allamban mikddtet
irodat. A Magyarorszagon folytatott korrupcid elleni kiizdelem fontos allomasa volt
1996-ban a Transparency International magyarorszagi tagozatanak megalapitasa. Az
egyesiileti, majd alapitvanyi formaban miikodo civil szervezet célja az volt, hogy a kor-
rupcid természetét, okait, kiilonbdz6 megnyilvanuldsi formait kutatd tényfeltaré munka-
val javaslatokat fogalmazzon meg a korrupcio szamara kedvezotlen kdzgazdasagi és jogi
kornyezet kialakitasara. Kiildetése fliggetlen, szakmai szervezetként eldsegiteni a kor-
rupci6é megfékezeését, 6sztondzni az atlathatdosagot és szamonkérhetéséget a kozhatalmi
dontéshozatalban és a kozpénzeket érintd folyamatokban, valamint javitani a kdzérdek(i
informaciok elérhetéségét.”?

Hazankban a fentebb bemutatott négy NGO-tipus mellett jelen van egy 6tddik is,
amely civil kapcsolatteremtési lehetdséget biztosit a biintetés-végrehajtas rendszere
irant érdeklddok szamara. Ez a Magyar Bortoniigyi Tarsasag, amely civil szervezetként
jott 1étre, alapvetd célja az volt, hogy civil kapcsolatteremtési lehetdséget biztositson a
biintetés-végrehajtas rendszere irant érdeklodok szamara. A Tarsasag célja a bortoniigy
korszertisitésére iranyulo torekvések tdmogatasa, a tudomanyos kutatasok szervezése és
lebonyolitasa, a bortoniiggyel kapcsolatos ismeretek, kutatasi eredmények terjesztése, a
hiteles tajékoztatas eldsegitése.

A biintetés-végrehajtas és a civilek mind az 6t kitizott cél esetében a segitd szandék
jegyében, de kiilon-kiilon tevékenykednek, ami a hatasfokot nagymértékben csokkenti.
Dont6 jelentdségli ezért, hogy a szakemberek, munkatarsak kdlcsondsen megismerjék
egymast, aminek kovetkeztében a folyamatos jelenlét, valamint a kommunikacié mind-
két félnél attitidvaltozashoz vezethet (Csdki és Mészaros, 2005). A civil szervezetek
altal szervezett programok olyan célorientalt beavatkozasok, amelyek minden esetben
a fogvatartottak fizikai, érzelmi, szocidlis €s kognitiv funkcioinak javitasat tiizik ki
célul.
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Zaro gondolatok

Ha a bortontanarok, az egyhazak tevékenységét vagy a civil szervezetek aldozatos mun-
kajat vizsgaljuk, elmondhat6, hogy a véaltozas a rendszeres foglalkozasi alkalmakon,
illetve az azok kozotti idészakban az 6nképzés, az alkoté munka altal és soran a segitd
odafordulas hatasara spontan modon zajlik.

Az egyhazak képviseldi, civil szervezetek munkatarsai tevékenységiik gyakorlasa
soran lelki gondozast latnak el, emberi odafigyelést mutatnak az elitéltek felé, hogy
sziikség esetén legyen kivel megbeszélni azokat a problémakat, amikkel egyediil nem
boldogulnak. A bortdnt és annak szamtalan velejardjat ugyanis nagyon nehéz feldolgoz-
ni. A civil szervezetek azért is vesznek részt ebben a folyamatban, mert kiildetéstudattal
rendelkeznek, szilard belsé meggy6zddésiik, hogy minden ember azonos értékii tagja
a tarsadalomnak, akinek joga van a segitséghez (Végh, 2008). ,,A civileknek azért kell
bejarniuk a bortonokbe, hogy kéznél legyenek, ha sziikség van rajuk, és azért kell kéznél
lenniiik, hogy ra lehessen dobbenni, hogy rajuk van sziikség. Hogy puszta jelenlétiikkel
is bizonyithassak: van pallo atkelni a f616tt az irdatlan alatt mélység f016tt, amit egy érzé-
kenyebb rab megnyilni lat maga el6tt!” (Végh, 2008)

Tanulmanyomban megprobaltam ramutatni arra a kozeledési, egyiittmikodési, kozos
gondolkodasi, tenni akarasi folyamatra, amely jelenleg is zajlik a hazai biintetés-végre-
hajtas rendszerében a kiilonb6z6 szereplok kozott. Jol 1athato, hogy az allami intézmény-
rendszer és az egyhdzak képviseldi, valamint a civil szervezetek nyitottak egymasra,
kolesonosen tudnak tanulni egymadstol, és igy taldn egyre tobb biintetés-végrehajtasi
intézetben lesz a jovében is olyan program, ami értékes emberként, partnerként tud
kozeliteni az elitéltekre, elésegitve ezzel szabadulasuk utani sikeres reintegraciojukat,
tarsadalomba valo visszailleszkedésiiket.
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Szemle

Roma Mentor Projekt:
a Barat-modell

A Roma Mentor Projekt! cimii pedagogiai kiserletnek kevés a
szakirodalma Magyarorszdgon?, pedig olyan programrol van szo,
amely méltdn kaphatna nagyobb figyelmet is. A kisérlet elemei
rendkiviili modon hasonlitnak a Tanoda-modellre, de azzal az
eltéréssel, hogy amig - idedlis esetben — a Tanoda-modell egy oktatdsi
intézményen kiviili inter- és multikulturdlis kozeg, amelyben
infrastrukturdlis keretek kozo6tt teremtik meg a halmozottan
hdtranyos helyzetii gyermekek szdmdra az értelmiségi csalddi
hdtteret, addig a Roma Mentor Projekt az oktatdsi intézményen beltili
- a neveld-oktato munkdra kozvetlenebbiil is kihato, de szinten
infrastrukturdlis keretek k6z6tt megvalositott — értelmiségi
bardt-modell, amelynek keretében egy - dltaldban orszdagosan is
kozismert — roma entellektiiel (helyi nem roma pedagogustdrsduval,
iskolai kapcsolattartojdval kézbésen) szocializdlja csoportmentorként
- szdrmazdstol friggetleniil — a halmozottan hdtrdanyos helyzetii
gyermekeket, s ez utobbi megdllapitds akkor is érvényes, ha egyébként
a csoportmentor a szocializdlds eszkézeit a roma kultiirdbol meriti.

Bevezeto

hasonlé. Ahogyan az etnikus Jozsefvarosi Tanoda modellje inter- és multikultura-

lis programma fejlédott a Budaodrsi Tanoda koncepcidjaban, ugyanigy a Roma
Mentor Projekt is eljutott a kezdetben etnikus fokusztol az interetnikus szemléletig,
amely mellett az is egységesen elmondhaté roluk, hogy — mint pedagogiai szolgéltataso-
kat nyujto6 kezdeményezések — az orszagot lefedve, elszortan vannak jelen. Fontos meg-
emliteni, hogy mig a Tanoda-modell tanrenden kiviili szolgaltatasait altalaban naponta
vehetik igénybe a raszoruld gyermekek, addig a szintén tanrenden kiviili Roma Mentor
Projekt programelemeit kéthetente élvezhetik a didkok, ugyanis a pedagogiai kisérlet
koncepcidja szerint ilyen idékdzonként keriilhet sor a mentorral vald talalkozasra par 6ra
erejéig.

Ha tovabbi dsszehasonlitasokat szeretnénk megfogalmazni, akkor az allapithaté meg,
hogy mind a Tanoda-modellben, mind a Roma Mentor Projektben hangsulyosak a sze-
génységet kompenzald programok (kirandulas, miuzeumlatogatas, szinhaznézés, mozi-
zas, konyvtarhasznalat) €s az otthoni infrastruktira pétlasa (szamitégép, fénymasoldgép,
fényképezdgép, audiovizualis eszk6zok, konyvek, ujsagok hasznalata), ugyanakkor mig
a Tanoda-modell ,értelmiségi csaldd”’-funkcidja a tanulmanyi sikerességet preferalja
(korrepetalas, idegennyelv-tanulas, érettségi elokészitd, kozponti és egyetemi felvételi-
re valo felkészités, informatikai kompetencidk erdsitése), addig a Roma Mentor Projekt
»ertelmiségi barat”-funkcidja — abbol a megfontolasbol adodoan, hogy az iskolai sike-
rességhez fontos az dnmagunkkal valé harmonikus viszony kialakitasa is — a roma iden-
titds erdsitését tartja szem eldtt a roma kultara és a roma népismeret atadasan keresztiil,
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mikozben ezen tudas felhasznalasaval fontos szempont a roma és nem roma gyermekek
kozotti elditéletek lebontasara vald torekvés is, valamint az értelmiségi 1ét kdvetendd
mintava tétele.

A program torténetérdl az mondhat6 el, hogy Magyarorszagon, Maceddniaban, Bul-
gariaban, Szlovakiaban, Romanidban és Csehorszagban, a Nyilt Tarsadalom Intézet
Alapitvany (Open Society Institute — Open Society Foundations), a Pressley Ridge
Magyarorszag Alapitvany, valamint a helyi partnerszervezeteik: Bhim Rao Egyesiilet
(Magyarorszag), Darhia (Macedonia), Sham Alapitvany (Bulgaria), Ternipe Polgari Tar-
sulas (Szlovakia), Amare Rromentza (Romania), Romea (Csehorszag) kivitelezésében
zajlott le a 2006/2007-es tanévtol a 2012/2013-as tanévig.

A kezdetekkor (azaz a 2006/2007-es, illetve a 2007/2008-as tanévben) a Pressley
Ridge Magyarorszag Alapitvany’ hazankban nem csak a roma mentorok és nem roma
pedagogustarsaik képzését bonyolitotta le, de koordinalta a Roma Mentor Projekt meg-
valdsitasat is az dsszes olyan telepiilésen, amelynek a palyazati kiirason nyertes iskolaja
vallalkozott az innovativ pedagogiai kisérletben torténd részvételre.

A 2008/2009-es tanévtdl azonban a feladata elsdsorban a Roma Mentor Projekt meg-
valositoinak képzésére szoritkozott, azaz kivonult a koordinaloi szerepkorbdl, mégpedig
azért, mert tennivaldinak sora boviilt, amennyiben a hivatkozott tanévben a roma men-
toroknak és nem roma pedagogustarsaiknak szant tréningeket mar nem csak Magyaror-
szagon tartotta, de Macedonidban, Bulgaridban, Szlovakidban és Romaniaban is, abbol
adodoan, hogy az értelmiségi barat-modell programja nemzetkozivé valt.

A hivatkozott orszdgokban ugyanekkor a fentebb mar emlitett roma civil szerveze-
tek vették at a koordinatori szerepet, ami Magyarorszagon a Kalo Karoly vezette Bhim
Rao Egyesiilet* volt (Kal6 Norbert szakmai és Glonczi Nikoletta programvezetése
mellett).

Egy kis kitéroként érdemes azt is megjegyezni, hogy a Roma Mentor Projekt csak a
2008/2009-es tanévben valdsult meg Romanidban, mig Csehorszag a program kifutasa-
nak vége felé, a 2011/2012-es tanévtdl csatlakozott a Nyilt Tarsadalom Intézet Alapit-
vany oktatasi kezdeményezéséhez.

A hét tanévet (2006/2007-t61 2012/2013-ig) feldleld idoszak a gyakorlatban csak hat
ciklust takart, mivel — anyagi eréforrasok hianyaban — a 2009/2010-es évfolyamon szii-
neteltették a pedagogiai kisérletet belf6ldon és kiilfoldon egyarant. Ugyanakkor a Roma
Mentor Projekt a hivatkozott hat orszagban rengeteg helyszinen keriilt megvalositasra
a fennmaradé id6szakokban, s még tobb roma mentor, nem roma pedagogus, cigany ¢€s
nem cigany gyermek vett benne részt.

A kapcsolodo dokumentacio is tetemes, amennyiben vizsgalat targyava lehetne tenni
tanévenként, orszagonként, helyszinenként a roma és nem roma gyermekek értékvalasz-
tasat, palyaorientaciojat a minden évben (bemenetkor és kimenetkor) felvett kérdoivek
alapjan, de kutatni lehetne az éves programtervek pedagogiai tartalmait és a foglalkoza-
si feljegyzések informacidit is, nem beszélve arrdl, hogy kvalitativ médszerekkel meg
lehetne rajzolni a roma mentorok és nem roma pedagdgustarsaik egyiittmikodésének
mindségét, hatasfokat, eredményességét, s nem lehet eltekinteni attol sem, hogy késziil-
tek a Roma Mentor Projektrdl hatastanulmanyok is, amelyek iizenete szintén érdekld-
désre tarthat szamot.

A jelen dolgozat sajnos nem vallalkozhat a fentebb vazolt atfogo vizsgalodasra. Eppen
ezért ezen publikécio tdrgya a Roma Mentor Projekt keretében a 2010/2011-es, valamint
a 2011/2012-es tanévekben Arnéton, a Wedres Sandor Altalanos Iskoldban Némethné
Végh Judittal (nem roma pedagdgustarsammal, iskolai kapcsolattartommal) megvalo-
sitott programunk. Ennek soran ram harult az elméleti és gyakorlati tudas atadasa, mig
kollégam ezek eldkészitéséért volt felelds. De a program megkezdése eldtt kozosen hata-
roztuk meg a kapcsolddoé tréningeken az éves feladatokat és célkitiizéseket is.
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Ezen a ponton azonban sziikséges megjegyezni, hogy korabban mar dsszefoglaltam a
Némethné Végh Judittal 2006/2007-ben — szintén Arnoton — végzett munkam tartalmat,
mint ahogyan a 2008/2009-es tevékenységemet is Bed6 Boglarkaval (szintén nem roma
szdrmazasu iskolai kapcsolattartommal) — Bader Csaba roma mentor helyettesitdjeként
— a budapesti Wesley Janos Ovoda, Altaldnos Iskola és Szakiskolaban (Bogddn, 2009).

A Roma Mentor Projekthez kot6dé szakmai tevékenységem soraban fontos megem-
litenem azt, hogy a Nyilt Tarsadalom Intézet Alapitvany pedagogiai kisérletét megpro-
baltam elhelyezni az innovativ roma oktatasi kezdeményezések rendszerében (Bogdan,
2012), aminek szerves része volt a Roma Mentor Projekt tipizalasa is az elkovetkezd
modon:

,Altalaban elmondhaté az, hogy a Roma Mentor Projekt keretein beliil realizalt
programok harom nagy csoportba oszthatok: 1. A roma identitas erdsitésére és
az életvezetési tanacsadasokra fokuszalod foglalkozasok 2. Hangsulyosan a roma
identitas erdsitésére koncentrald programok 3. Inkabb az dnismeretre és a készség-
fejlesztésre fokuszald foglalkozasok.

Az els6 kategorian beliil a példaképként kiallo roma mentorok tartottak olyan
foglalkozasokat, ahol a mentoralt gyermekek megismerkedhettek a roma torté-
nelemmel, roma képzomiivészettel, roma gasztrondmiaval, roma tancokkal, roma
nyelvekkel, az oktatési rendszerrel és a tanulés eldnyeivel, a romak és a renddrség
viszonyéval, a jogkdvetd magatartassal, a kiilonbo6zd elditélet-tipusokkal. A maso-
dik kategoérian beliil szintén hangsulyos volt a roma torténelem, roma irodalom,
roma hitvilag és roma mitologia, roma tancvilag, mig a harmadik kategorian beliil
lehetdség nyilott a képzomiivészet technikdinak megismerésén, alkalmazasan ala-
pulod készségfejlesztésre, az Snmeghatarozasra és a jogvilagaban vald tajékozodas-
ra, a tarsadalom mitkddésének a megismerésére.” (Bogddan, 2012, 104. o.)

A 2006/2007-es tanévben — €s a 2010-t61 2012-ig tartd iddszakban is — az els6 kategori-
ahoz ragaszkodtunk, mert ugy véltiik, hogy a roma identitas erésitése mellett az egyéni
¢és csoportos €letvezetési tanacsadasokkal (a személyes tapasztalataim kidomboritasaval
az élet legrazdsabb és legkiilonfélébb teriileteirdl) olyan impulzustomegek €s azonosulasi
lehetdségek sorat teremthetjiik meg, amelyek révén kdvetendd példaképpé valhatok az
egyébkeént ingerszegény kornyezetben €16, halmozottan hatranyos helyzetii gyermekek-
nek, s mint ilyen tipusu htzoerd a kozép- és felséfoku tanulmanyok iranyaba oriental-
hatom &ket.

2006/2007-ben még a roma identitas erdsitésére és az arnoti hagyomanyok apolasara
koncentraltunk, 2010/2011-ben viszont mar tovabbléptiink, lehetdség nyilott az Arnoéti
Roma Miivészeti Fesztival (ARMF) megrendezésére is, amelybdl aztan 2011/2012-ben
természetszeriileg kovetkezett a gyermekek értelmiségi szerepkorbe helyezése az Arnoti
Tehetségek Lapjanak megszerkesztésével.

El6zmények

A hivatkozott hat ciklusban az arnéti Wedres Sandor Altaldnos Iskola harom tanévben
(2006/2007, 2010/2011, 2011/2012) nyerte el a jogot arra, hogy a Roma Mentor Projekt
cimet viselé — nemzetkdzi — pedagogiai kisérlet terepévé valjon.

A kezdeti 16kést az innovacioban valo részvételhez az adta, hogy Némethné Végh
Judit még a 2006/2007-es tanévet megeldzden életre hivta a borsodi telepiilésen az Arné-
ti Roma Egyiittes (ARE) nevii programot, amely az iskola roma ndvendékeinek tancos
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hagyomanyait kivanta apolni, illetve ezaltal az elesett gyermekeket pozitiv élményekhez
juttatni Ugy, hogy az ARE ekdzben kiting lehetdséget adott az identitdserdsitésre €s a
személyiségfejlesztésre is.

Ugyanakkor a 2006/2007-es tanévben roma mentorként azzal szembestiltem, hogy az
ARE programjaban részt vevo gyermekek kevés tudassal rendelkeztek a roma irodalom-
rol, roma képzémiivészetrdl, roma gasztrondmiarol, roma népszokasokrol, a roma médi-
arol, a tanulas fontossagarol, az oktatasi rendszeriink jellemzdirél, az egyes tantargyak
kés6bbi hasznarol, a kiilonbozé végzettségek munkaerdpiaci értékérol, és a palyazati
lehetdségekrol, ezért az adott évben ezt a hianyt probaltuk pedagogustarsammal a fog-
lalkozasainkon potolni, mikdzben személyes és csoportos életvezetési tanacsadasban is
részesitettiik oket.

A 2006/2007-es Roma Mentor Projektben kozponti szerepet foglalt el az aktualis prob-
1émak gyokereinek megismertetése is, ezért hosszasan foglalkoztunk a roma holokauszt
témakorével s a romak kommunizmus alatti és a rendszervaltas oOta eltelt torténetével,
amelyet aztan kiegészitettiink egy olyan budapesti kirandulédssal, ahol a didkok talal-
kozhattak a Romaversitas Lathatatlan Kollégium roma egyetemistaival, f6iskolasaival,
a Radio C és a Roma Polgarjogi Alapitvany munkatarsaival, valamint latogatast tehettek
a Roma Holokauszt Emlékmiinél, s elvittiik 6ket a tiszadobi Andrassy-kastélyba is, ahol
Péli Tamas A ciganysag és a magyarsag dsszefonodo torténetének jelenetei cimili panno-
jat tekinthették meg.

Az Arnéti Roma Egyiittes ebben a tanévben fellépett a Taktaszadai Kulturalis Sereg-
szemlén, ahol — szamos vetélytarsat legydzve — elsd helyezést ért el, de sor keriilt tovabbi
két olyan sikeres szereplésre is (Aszalon €s Szikszon), amelynek soran a gyermekek mar
az én személyes zenei kdzremiikodésemet is igénybe vették.

A Roma Mentor Projekt egy év alatt rendkiviili népszeriiségre tett szert a gyermekek
korében, ami tobbek kozott annak volt kdszonhetd, hogy az érdemi munkat megeldzte
az el6készité munka, amit én és a pedagdgustarsam, valamint a gyerekek nagy drommel
végeztiink. Az egyik termet a foglalkozasra rendeztiik be, mindig az aktudlis célnak meg-
feleléen (pl. beszélgetdkor, tancos és zenés programok), a masik termet pedig a foglalko-
zasok utani csemegézésre, uzsonnazasra, tortas sziiletésnapi iinneplésre, ajandékozasra). Ez
utobbi teremben mindig szendvicsek, tidit6k, édes ¢és sos teasiitemények vartak a gyerme-
keket, és itt keriilt sor az aznapi elismerések atadasara is. Ez a foglalkozasi struktura olyan
sikeressé valt a diakok kdrében, hogy az elkdvetkezendd években is gyakorlat lett.

A Roma Mentor Projekt keretében iskolai kapcsolattartémmal egész évben alkal-
mazott jutalmazasi rendszert (édesség, vicckonyv, adventi naptar, szabadidds program,
kirandulas) is kialakitottunk, amely kiilonosképpen motivaltta tette azokat a tanulokat,
akiknek mindennapjaiban a nélkiil6zés nem ment ritkasagszamba.

Természetesen a program sikeréhez hozzajarult a Wedres Sandor Altalanos Iskola
igazgatojanak, Tézsér Laszlonak, valamint Nagy Gyulané Stefura Eva igazgatohelyet-
tesnek az aktiv kozremiikodése is.

A két intézményvezeté a Roma Mentor Projektet kovetkezetesen rangjan kezelte, mind
az iskolan, mind a telepiilésen beliil, mind a Polgarmesteri Hivatal iranyaban, s nem
egyszer az ¢ aldozatos munkajuknak volt kdszonhet6 az, hogy a nemzetk6zi pedagogiai
kisérlet infrastrukturalis bazisa (szamitdgép, projektor, informatikus, uzsonna-terem,
foglalkoztat6 terem, takaritds, fénymasologép, pénziigyi koordinacid, autdbusz beszer-
zése a borsodi fellépésekhez) biztositva volt.

A Roma Mentor Projekt els6 évének tobb személyes hozadéka is volt. Egyrészt rend-
kiviil szoros baratsag alakult ki kdztem és Némethné Végh Judit kdzott, masrészt igen jo
szakmai viszonyt létesitettem Tozsér Laszlo iskolaigazgatoval is, akinek kdszonhetden
a Wedres Sandor Altalanos Iskola 2010 és 2013 kozott tjabb harom évre vagott bele a
nemzetk6zi pedagogiai kisérlet megvalositasaba.
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2010/2011

A 2010/2011-es tanévben Arnéton a Roma Mentor Projekt ismételt elindulasat nagy
orommel fogadtak a diakok, pedig 2006/2007 6ta mar harom tanév is eltelt. Valoszinii-
leg ezen népszeriiség annak is volt kdszonhetd, hogy Némethné Végh Judit tovabbra is a
Wedres Sandor Altalanos Iskola pedagdgusa maradt, és nem engedte el azoknak a kezét,
akik erre raszorultak.

Amikor 2010 dszén végérvényessé valt, hogy ismételten belevaghatunk a Roma Men-
tor Projekt megvaldsitasaba, tobbféle valtozassal szembesiiltiink.

Az egyik legfontosabb dolog az volt, hogy a kizarolagosan etnikus szinezetli nemzet-
kozi oktatasi programot inter- és multikulturalissa tehettiik, annak kdszonhetden, hogy
a palyazat finanszirozoi — ahogyan haladt a
pedagobgiai kisérlet elére — immaron elva-

rasként tlzték ki ezt a célt, de ez a kritérium ) P
talalkozott kettdnk személyes szakmai meg- A 2010/2011-es tanévidl a roma

gybz6désével és az iskolavezetés elképze-  ldentilds erdsitésen nem csak a

léseivel is. roma népismereti tuddsnak az
Igy 2010/2011-ben egy etnikai Gssze- dtaddsdt értettiik, de az él6

tételében heterogénebb csoporttal vagtunk roma haovomdnvok dboldsdt is
bele a halmozottan hatranyos helyzett gyer- &Y Y P 4

mekek tdémogatasdba. Szamos nem roma €Z€r1 azl tiziiik ki célnak, hogy
tanuld onként csatlakozott a csoporthoz, és a taneuv Uégén Arnoti Roma

olyan roma didkokat is elengedtek és moti-  p 15 5c~ 01 Fosztivdl néven m eg-

valtak, hogy koztiink legyenek, akiknek . N P
korabban erre nem voltak nyitottak a sziilei. rendeziink a Wedres Sandor

A tanév folyaman koriilbeliil 18-20 tanu-  Altaldnos Iskoldban egy olyan

16 volt rendszeresen jelen a foglalkozasain- roma kulturdlis programot,

kon (egy-egy alkalommal a legalacsonyabb et 2
1étszam 15, a legmagasabb 22 6 volt, a dia- amely a roma zene és tdnc mel

kok maganéleti elfoglaltsagatol fiiggden). lett cigany irodalmi alkotdsokat
Koziiliik 10-15 gyermek a 2006/2007-es s felvonultat, sokszor azokrol a

csoportban is résztvevé volt, éppen ezért  yorrilotekrdl amelyeket a roma
g

akadt koztiik 3 olyan tanul6 is, aki immaron népismereti foglalkozdsokon
kozépiskolabdl jart vissza, mert érzelmileg P 8

erésen kotédodtt hozzank. ismernek meg a didkok. Illetve
Az eltelt harom tanév — és a megvaltozott kitagitottuk az életvezetési
gyermekosszetétel — sziikségessé tette, hogy tandcsadds fogalomkorét is,

a 2006/2007-es tanév programelemeibdl b bba beleé "
megismételjiink parat. Egyrészt mélyebb amennyiben abba beieertettu

tudast kivantunk nyujtani azoknak, akik @ Rillénb6z6 hasznos tuddsok
mar egyszer foglalkoztak bizonyos témako-  gradisct és a tervezett kirdndi-
rokkel, masrészt fontosnak tartottuk dtadni 7o, p oo cinlizls hatdsdt is.
ezt a tudast azoknak is, akik még egyaltalan
nem talalkoztak vele.

A valtoztatas azonban nem csak az ismé-
telt programelemek részletesebb formaban valo targyaldsat jelentette, de azt is, hogy
arnyaltuk a roma identitas erdsitésének és az életvezetési tanacsadasoknak a koncepciojat.

A 2010/2011-es tanévtdl a roma identitas erdsitésén nem csak a roma népismereti
tudasnak az atadasat értettiik, de az ¢l6 roma hagyomanyok apolasat is, ezért azt tliztik
ki célnak, hogy a tanév végén Arndti Roma Miivészeti Fesztival néven megrendeziink a
Weores Sandor Altalanos Iskolaban egy olyan roma kulturalis programot, amely a roma

67




Iskolakultira 2016/5

zene ¢és tanc mellett cigany irodalmi alkotasokat is felvonultat, sokszor azokrol a terii-
letekrol, amelyeket a roma népismereti foglalkozasokon ismernek meg a didkok. Illetve
kitagitottuk az életvezetési tanacsadas fogalomkorét is, amennyiben abba beleértettiik a
kiilonbozo hasznos tudasok atadasat és a tervezett kirandulasok szocializald hatasat is.

A Roma Mentor Projekten beliil évente — nyolc honap alatt — tizenhat foglalkozast volt
kotelezé megtartani, de a gyermekcsoport egész éves teljesitménye — és a rendelkezésre
allo pénziigyi feltételek — megengedték egy tizenhetedik foglalkozas megtartasat is egy
budapesti jutalomkirandulas formajaban.

A 2010/2011-es pedagdgiai kisérlet tematikajat a kdvetkezOképpen lehetne 0ssze-
foglalni: Az identitaserdsités kapcsan foglalkoztunk romungré, beas és oldh cigany
zenékkel, botold tanccal, roma internetes oldalakkal, a Glinda cimii roma gyermek-
lappal, megnéztiik a Vespa cimli roma miivészfilmet, és hosszasan elemeztiik a naiv €s
hivatasos festomiivészetet, szobraszatot, amelynek keretében a gyermekek talalkozhattak
— A Roma Kultura Virtualis Haza cimt DVD-ROM segitségével — Balazs Janos, Oldh
Jolan, Raczné Kalanyosi Gyongyi, Péli Tamas, Szentandrassy Istvan, Balogh Tibor, vala-
mint Kosztics Laszl6 munkassagaval. A tanulok hallhattak eléadast az 6si roma foglal-
kozasokrol, mesterségekrdl, megismerhették Bari Karoly Az erdd anyja cimli miivébol
a roma eredetmondakat, népmeséket, szokasokat, hiedelmeket, illetve maganak Bari
Karolynak a munkassagat, a Holtak arca folé cimi kotetének a jelentéségét. A tanulok
megtudhattak, hogy milyen a roma oralis (népi) €s irott kultira, szembesiilhettek Horvath
Gyula miskolci roma kolté Az drvasdag anatomiaja cimi kotetével, de Lakatos Menyhért
¢és Osztojkan Béla alkotasaival is, illetve altalanossagban a roma novellakkal, roma regé-
nyekkel, roma szépprézaval és roma Ujsagirassal. Némethné Végh Judittal korbejartuk
a roma gasztronomia témakdrét, és nagy hangsulyt fektettiink a ciganysag identifikacios
kérdéseire, a roma emberek kettds (ciganymagyar) 1étére. 2010/2011-ben szintén nem
maradt ki a roma torténelem. Indiatol a 21. szézad elso évtizedéig a didkok egy rovid
attekintésben részesiilhettek. S taldlkozhattak Szentandrassy Istvan festémiivésszel, Szil-
vasi Istvannal, a Szilvasi Gipsy Band vezetdjével, valamint Farkas Zsolttal, a hazai roma
tanckultura jeles képviseldjével és miivel6jével is (ez utdbbi latogatd vendégmentorként
két alkalommal is segitette a tancgyakorlast, magasabb szintre emelve a diakok tanc-
tudasat). Az Arnoti Roma Miivészeti Fesztivalra valo késziilés szerves részét képezte a
mentorfoglalkozasoknak. A gyermekek nyolc honap alatt kiallitottak egy olyan kulturalis
programot, amiben az elméleti tudasukat a gyakorlatban alkalmaztdk. A roma irodalom
gyongyszemeit vitték szinpadra, nagy sikerrel, illetve a roma kultara értékeit megismer-
tették a nem romakkal. Az Arnéti Roma Miivészeti Fesztivalt a Wedres Sandor Altalanos
Iskola tornatermében rendeztiik meg tobb iskolai osztaly, osztalyfondk, szaktanar, az
iskolaigazgat6, valamint a roma sziilok, a Cigany Kisebbségi Onkormanyzat elndke és
Arnot telepiilés polgarmesterének jelenlétében. Ezzel kapcsolatosan fontos megemliteni
Molnar Attilané torténelem-rajz szakos tanart is, aki hdnapokon keresztiil segitette mun-
kankat, s az utols6 kirandulésra is elkisérte a csoportot.

Az identitaser6sitd programok koziil — az Arnéti Roma Miivészeti Fesztival mel-
lett — a Vespa cimii roma miivészfilm megtekintése jelentette talan a legkatartikusabb
programot.

A torténet egy ciganysori gyermekrol, Lalirdl szdl, akinek a sziilei mar nem élnek
egylitt, s nem tudja feldolgozni azt, hogy az édesanyja egy 1j, idegen férfival tart kapcso-
latot. Lali a filmben dohanyzik és pénzért kartyazik, tehat nincs mogotte feleldsségteljes
sziil6i védelem, ami nyilvan az apa hidnyanak is betudhato, de annak is, hogy édesanyja
nem szentel neki kelld figyelmet, mert nagy szegénységiikben azzal van elfoglalva, hogy
a mindennapi ellatasrol és a haztartasrol gondoskodjon. Lali kartyan nyer egy csokola-
dét, amiért megverik, de a csokoladéban talal egy cédulat arrdl, hogy nyert egy Vespa
motort, amit Budapesten a Dohany utcaban vehet at. Baratjaval indul neki az ttnak, de
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vegiil is egyediil kényszeriil elutazni a fovarosba vonattal és stoppal. A lestoppolt kocsit
egy szintén roma szerepld vezeti, egy vandorzenész, akivel Lali a film sordn tobbszor is
Osszetalalkozik, mert a gyermek nem kapja ki a motort a csédbe ment vallalkozotol, ezért
az 6t felvevd vandorzenésztdl kér segitséget, aki szintén nem jar sikerrel. Lali végiil dont:
ami jar neki, azt elviszi engedély nélkiil is. A gyermek a motorral balesetet szenved, de a
stoppolas soran szerzett roma baratja ratalal, és segit neki a hazajutasban, de csak félutig,
s ez lesz Lali szerencsétlensége, mert két nagy darab nem roma férfi agyba-fobe veri 6t
a motorért, ugyanis Lali nem hajlandé lemondani réla a kinalt pénz ellenére sem, mert
édesanyjat ¢s a baratjat akarja rajta szallitani.

A Vespa cimt film hitelesen mutatja be azt, hogy milyen az élet a cigdnysoron, hogy
egy csonka csaladban felnové roma gyermeknek milyen lelki kinokat kell kiallnia, de
arrol is szol, hogy a ciganytelepen is lehet nagyot almodni, hogy lehet allhatatosnak
lenni, lehet egy roma gyermeknek célja, s azt megvalosithatja akkor is, ha olyan szii-
161 feliigyelet van mogotte, ami nem nevezhetd teljes koriinek, vagy ha olyan felndttek
veszik koriil, akiket hidegen hagy egy gyermek lelkivildga, akik akar még agyba-fobe
is verik 6t.

A miivészfilm rendkiviil komplex volt. A mozit kdvetd beszélgetés és elemzés arrol
tanuskodott, hogy a mentoralt gyermekeket nagyon megrazta a film. Voltak olyanok,
akiknek egy-két kdnnycsepp is megjelent a szemében, amikor Lalit megverték, mert tel-
jesen azonosultak vele.

A mozit kovetd beszélgetés soran ugyanakkor pedagogus kollégdmmal tudatositottuk
a gyermekekben, hogy amit lattak, az egy fikcio, s szinészek voltak a szerepldi, tehat
akar Ok is jatszhattak, statisztalhattak volna a filmben. Felhivtuk arra is a figyelmet, hogy
a fikcidban kiilondsen az volt a fontos, hogy nagymértékben eliitott a romakat sztereo-
tipikusan, el6itéletesen primitiv Iénynek abrazold alkotasoktol; hogy a Vespa cimii film
amellett, hogy Lali torténetén keresztiil a ciganysori gyerekek szenvedéseit, almait,
mutatta be nagyon emberi modon, nagyon hitelesen, azt is megmutatta, hogy kinjai elle-
nére Lali tanul, s mennyire vonzodik a versekhez, az irodalomhoz.

A mozit kdvetd beszélgetés soran tudatositottuk a gyermekekben azt is, hogy barmi-
lyen szegények, elesettek legyenek, akkor is van értelme annak, hogy hatarozott céljaik,
merész terveik, nagy almaik legyenek a jovoére nézvést, mert bar igaz az, hogy a céltuda-
tosan gondolkod6 ember elé rengeteg akadaly harul a célok, tervek, almok megvalositasa
soran, de megéri, mert ennek a nagy kiizdelemnek a vége lehet egy diploma, illetve ha a
szinészetet valasztjak, akkor segithetik a romak és nem romak kozotti parbeszédet, vala-
mint felnéttként, szinészként, a sorstarsaikon is segithetnek.

Ugyeltiink arra a beszélgetés moderalasa soran, hogy a gyermekekbe ne ivodjanak
sztereotipikus altalanositasok a miivészfilm kapcsan, ezért felhivtuk a figyelmet arra,
hogy nem minden felnétt érzéketlen a szegény és a roma gyermekek problémaira, hogy
a Roma Mentor Projekt épp olyan program, ami arrdl szol, hogy felel6s roma és nem
roma felnéttek felelésen gondolkodnak roluk, s arra is felhivtuk a figyelmiiket, hogy
bar késziilnek sztereotipikus, eléitéletes, a romakat degradalo filmek nem romak altal, a
Vespa cimii filmet is nem roma rendez6 rendezte, tehat nem lehet a romaknak sem el6-
itéletes modon megbélyegezni a nem romakat.

Ez a foglalkozas véleményliink szerint a roma identitas erésitésének és az életvezetési
tanacsadasoknak a hatdran mozgott, de ha 6ssze akarjuk foglalni ez utdbbit, hogy ezen a
vonalon mit is tettiink 2010/2011-ben, akkor a kovetkezOket lehetne mondani: A maso-
dik kisérleti évben — személyes példamon keresztiil — beszéltem arrdl, hogy a nyomorboél
hogyan lehet karriert csindlni, foglalkoztunk az iskolarendszerrel, a kiilonbozé végzett-
ségek anyagi vonzataival, sort keritettem Némethné Végh Judit karacsonyi megajandé-
kozasara a csoport nevében, annak demonstralasaként, hogy roma és nem roma felnéttek
szerethetik egymast, lehetnek baratok, s mintegy ennek folyomanyaként foglalkoztunk
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azzal is, hogy a roma Iét nem Osszeegyeztethetetlen a rendéri szakmaval, hogy Magyar-
orszagon vannak kifejezetten roma renddrszervezetek. BeszEltiink arrdl, hogy mit jelent
az erkdlcs, a jogkovetés, hogy a kiilonbozd blincselekményfajtaknak milyen biintetési
tételei vannak, hogy az alkoholizmus, a dohanyzés miért karos, s miért egészségrombolo
az 6pium, a heroin, a kokain, a marihuana, az LSD-bélyegek ¢és a szipuzas. 2010/2011-
ben aktualis téma volt a vordsiszap-katasztrofa, ezért Devecser és Kolontar kapcsan
foglalkoztunk kornyezetvédelmi kérdésekkel, kitértiink arra, hogy a ciganytelepeknek
milyen egészségtelen kornyezeti feltételei vannak, mint ahogyan az is érdeklddésre tar-
tott szamot, hogy milyen a helyes fogmosasi technika, milyen ételek egészségesek vagy
egészségtelenek, mit jelent az, hogy dietetika, s hogy lehet megtaldlni a kiillonb6z6 tanul-
manyi palyazatokat tartalmaz6 internetes oldalakat.

Az év soran sajnos tortént egy tragikus esemény is. Az egyik testvérpar édesanyja
harminckét évesen elhunyt. A szomort esemény a didkokbdl mély szolidaritast valtott
ki, s ennek megfeleléen egy idore felfiiggesztettiik a zenés és tancos programelemek
gyakorlasat. Ezt lehetové tette az Arnéti Roma Miivészeti Fesztivalra valo felkészités
tervezetthez képest gyorsabb eldrehaladasa is.

2010/2011-ben két kirandulast szerveztiink. Az els6 Mikulas napjahoz k6t6dott. Indu-
laskor a gyermekek a miskolci Szent Istvan téren megnézhették a kihelyezett adventi
koszorut és a régiségvasart, amit Egerben a Dobo téren folytathattak az adventi karacso-
nyi kirakodovasaron. Ez alkalommal Gardonyi Géza Egri csillagok cimii miive természe-
tesen kozponti szerepet kapott. Beszéltiink Sarkozi és Moré Laszlo alakjardl, a 16. sza-
zadi torokkori roma viszonyokrol, az akkori hatalomnak a romakhoz valé pozitiv vagy
negativ viszonyulasarol, a romak kirekesztettségének tobb évszazados folyamatarol, de
a diakok megismerhették az egri var belsé tereit is, a kazamata-rendszert és a torokkori
harci eszkozoket, valamint ellatogathattak Gardonyi Géza sirjahoz.

Pozitiv tapasztalat volt az egri kirandulas soran, hogy a tobbségében roma gyermekek
csoportjanak latvanya milyen reakciokat valtott ki a nem roma emberekbdl. A nap folya-
man Miskolcon tortént, hogy egy nem roma jarokeld az egész gyerekcsoportot meghivta
egy desszertre a sajat koltségén, s mire megkdszontiik volna a szivességét, mar el is tiint
a szemiink el6l.

Egerben szintén pozitivan alltak hozzank: egy ismert cég eladoi fél kilonyi péksiite-
ményt ajandékoztak didkjainknak. S akadt koziiliik olyan szerencsés, aki tovabbi megle-
petést kapott, amikor kiilon is bement vasarolni a boltba.

A budapesti kirandulasra az Arnoti Roma Miivészeti Fesztival megrendezése utan
kertilt sor, mintegy jutalomkirandulasként az éves kemény munkaért. Ez alkalommal a
diakokat elvittiik a H6sok terére, a Szépmivészeti Muzeumba, ahol megnézték az antik
(gorog) kiallitast, a holland, spanyol, olasz festék tarlatat, valamint az impresszionista
és barokk festményeket, mig végiil ellatogattunk a Févarosi Allat- és Novénykertbe is.

A 2010/2011-es év utolso — tizennyolcadik — programja az OSI ¢és a Bhim Rao Egye-
siilet altal szervezett talalkozo volt a szintén budapesti Athe Sam Fesztivalon, amelyre az
orszag Osszes mentoralt csoportjat kiilonbusszal szallitottak el. A helyszinen a gyerekek
izelitét adtak az éves produktumaikbdl, s nagyon élvezték az egyiittlétet, az 01j ismeret-
ségeket és az 01j baratsagokat.

2011/2012

A 2011/2012-es tanévben koriilbeliil 17—19 tanuld vett részt a foglalkozasokon (egy-egy
alkalommal a legalacsonyabb létszam 13, a legmagasabb 23 f6 volt, a tanulok maganéleti
elfoglaltsagatol fiiggden). Zomében ugyanazok a didkok jartak hozzank a pedagogiai
kisérlet — Arndton kivitelezett — harmadik évében is.
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Ebben a ciklusban szintén hangsulyos volt a roma identitas erdsitése és az ¢életvezetési
tanacsadas, azonban kollégammal tovabbvarialtuk az eredeti koncepcidt — abbdl add-
dodan, hogy most mar nem harom €v, hanem par honap elteltével folytatddott a program,
s volt atadott tudasban és készségekben mire épiteni.

2011/2012-t61 hangstlyosan kivantunk koncentralni a kélcsonds roma €s nem roma
eloitéletfalak lebontasara, ugyanakkor a kdzép- és felsofokt szakképzettség felé orienta-
las legalabb ennyire kiemelkedé prioritassa valt.

Ennek megfelelden a gyermekeket egy tanévre megprobaltuk értelmiségi szerepkorbe
helyezni gy, hogy a segitségilinkkel ujsagirdi szerkesztoséget alapitottak, benne roma és
nem roma ujsagirokkal, akiknek az volt a feladata, hogy a tanév végére allitsdk dssze az
Arnoti Tehetségek Lapjat a mentor €s a kapcsolattarto tarsszerkesztOsége mellett.

Ilyen megfontolasok mellett 2011/2012-ben rendkiviili hangsulyt kapott (a roma iden-
titds erdsitésének jegyében) a kettds (bikulturalis: ciganymagyar) identitas abrazolasa,
annak megélési modja, 1étjogosultsaga, s ennek kapcsan a roma és nem roma irodal-
makkal, irasmiivekkel, illetve roma és nem roma ¢16 hagyomanyokkal val6 ismerkedés.
Ugyanis Némethné Végh Judit kollégammal tgy véltiik, hogy a fentebb emlitett teriile-
tekkel valo mélyebb foglalkozas noveli a didkjaink elmélyiilését human teriilteken, vala-
mint kélcsondsen csokkenti az elbitéleteket a roma és nem roma tanulok kozott, mikoz-
ben a cikkirasok segitik az irasban torténd onkifejezés minél sikeresebb voltat, ami meg-
tamogatja azt az értelmiségi (Gjsagirdi) szerepkdrt, amibe belehelyeztiik a gyermekeket.
E folyamat soran az 1j tudasok behozatala mellett sokszor épitettiink az el6z6 évi Arnoti
Roma Miivészeti Fesztival mar begyakorolt tdncos, zenés és szoveges elemeire is, vala-
mint az altalunk kifejlesztett élménypedagogiai eszkdztarra (Otletborze, Szovegkategori-
zalas, Birosag-modszer, Szorol szora..., Irodalmi percek, Romanesztanbdl jottem..., Jut
eszembe, Szellem-parti, Egy szo vandorutra megy, Agora, Memoria-jaték, Tiikor-jatek).

Ennek megfeleléen a pedagogiai kisérlet harmadik évében a roma identitds erdsitésén
ezuttal a kettds (bikulturalis: ciganymagyar) identitas l1étjogosultsaganak, bemutatasanak,
modellezésének folyamatat értettiik, s ahhoz kapcsoléddan a roma és nem roma iroda-
lommal (valamint a roma és nem roma ¢l6 hagyomanyokkal) valé6 mélyebb megismer-
kedést, mikdzben az életvezetési tanacsadasok fogalomkorét kibovitettiik. A konkrét
tanacsadasok mellett idesoroltuk az ujsagiroi 1ét gyakorlasat, az elditéletek bontasat a
roma ¢és nem roma irodalom (illetve a roma és nem roma ¢16 hagyomanyok) segitségével,
de ezen koncepcid részét képezték a hasznos tudasok, valamint a kirdnduldsok szociali-
z4l6 hatésa is.

A roma identitas erdsitésének programelemei kozé a kovetkezOk tartoztak 2011/2012-
ben: roma népkoltészettel (mese, eredetmonda, hiedelemvilag, varazsszoveg) valo
ismerkedé¢s, roma népszokasokba vald bevezetés (rontas, tinnepi szokasok, keresztel6i,
temetési €s lakodalmi szokasok), a nemzetkézi Roma Nap fogalmanak kitargyalasa. Az
¢év soran folyamatosan el6keriiltek az Arn6ti Roma Muvészeti Fesztival tancos, zenés és
szOveges anyagai is (jatékos formaban jutalmazas mellett), de gorcso ala kertiltek Szécsi
Magda, Kovacs Jozsef Hontalan, Choli Daréczi Jozsef, Horvath Gyula, Osztojkan Béla,
Lakatos Menyhért és Jonas Tamas miivei is.

Az életvezetési tanacsadasok kitagitott fogalomkdrébe tartozik az, hogy a foglalko-
zasok egy részén beliil az irodalmat hasznaltuk fel eszkdzként az elditéletek bontasara.
Foglalkoztunk roma, magyar, rutén (ruszin), cseroki, szili, dakota, észak-afrikai szefard
népkoltészettel (versek, népdalok, népballadak). Megismerkedtiink a szerelem témakoré-
vel Szécsi Magda, Kovacs Jozsef Hontalan, Choli Daroczi Jozsef, Horvath Gyula, Pet6fi
Sandor, Csokonai Vitéz Mihaly, Robert Burns, William Shakespeare, Charles Baudelaire
mivein ¢és a Si-King dalain keresztiil. Targyaltuk az Isten, haza, hazaszeretet témakdorét
Horvath Gyula, Osztojkan Béla, Ady Endre, Pet6fi Sandor, Radnéti Miklos, Adam Micz-
kiewicz, Walt Whitman alkotdsainak segitségével, de sor keriilt a roma és nem roma
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mesék jellegzetességeinek 0sszehasonlitasara is, valamint Lakatos Menyhért ¢letének
részletes megbeszélésére (Fiistos képek, Atok és szerelem [Fatyol Tivadar zeneszerzével
vald kapcsolat], Akik élni akartak).

Tovabbi elditélet-bontd programelem volt a roma kultarkdrben hasznalt rontési, tinne-
pi, keresztel6i, temetési és lakodalmi szokasokkal vald ismerkedés vagy a nem roma
néptanci elemeknek és népdaloknak a tanulasa (Kérdsfoi kertek alatt, Kiskunsagi gyerek
vagyok), illetve a kozos tinneplési szokasok meghatarozasa (Mikulas, Karacsony, Szil-
veszter, sziiletésnap, Ujév, farsang).

A hasznos tudasok kéz¢é a miskolci II. Rakoczi Ferenc Megyei Konyvtar meglatoga-
tasa tartozott. A gyermekek megtanulhattdk, hogy mi a konyvtar funkcidja és hasznala-
ta, hogyan lehet ingyenesen igénybe venni a szolgaltatasokat, hogyan kell beiratkozni,
hogyan lehet személyesen, e-mailben vagy a konyvtar honlapjan meghosszabbitani a
kikdlesonzott konyveket, mennyi idére és maximalisan hany konyvet.

A diakok kiilonb6z6 tudomanyteriiletekhez tartozé gyermekkonyveket vehettek a
keziikbe, szakkonyvekkel és folyoiratokkal is megismerkedhettek, de értesiilhettek a
CD-részlegrdl, a hangoskonyv-részlegrol, a vide6- és DVD-tékakrol, valamint a zenei
részlegrél s a hozzatartozo zenei folyoiratok leldhelyérdl is. A konyvtarosok bemutattak
az Onkiszolgalo kolesonzdi rendszert, mikdzben a mentoraltak megtudtak, hogy mit
jelent az ETO-rendszer és az elektronikus katalogus. A tanuloknak lehetdségiik volt
megnézni a Gazdag Erzsébet-féle gyermekrajz-kiallitast, aztan megismerkedtek a hagyo-
manyos, betlirendes katalogus hasznalataval s a kataloguscédulak tartalmaval is. Végiil
megtekintették az olvasodi és tanuldi teriileteket.

Ez alkalommal beszéltiink a konyvtar szerepérdl az Gjsagiras, valamint a forrasok,
kutatasok és a tanulas vonatkozasaban, aztan a konyvtarlatogatas utan a didkokkal bejar-
tuk a Szinva-teraszt, megtekintettilk a szerelmesek lakatgylijteményét és elmentiink a
Hosok terére, ahol csoportképek késziiltek az 1956-0s emlékmiinél. Ez utdbbi kapcsan
besz¢éltiink a tanuldknak az 1848-as és 1956-0s szabadsadgharcok hasonlosagairdl, illetve
a helyszinen zajlo MTI-s forgatas kapcsan a riporteri €s operatdri feladatkoroket elemez-
tik (a targyalt munkakorok anyagi vonzatainak felvillantasaval). A nap végén Gjsagiras-
sal kapcsolatos szakkonyveket is keziikbe vehettek a tanulok.

A konkrét életvezetési tanacsadasok soran sor keriilt a Langolo kereszt cimii film megnézé-
sére, amely alapjan felvetddott, hogy milyen parhuzamossagok vannak az Stvenes-hatvanas
években elnyomott fekete amerikaiak és napjaink ciganysaganak helyzete kozott. A film
kapcsan beszéltiink arrol, hogy miért elfogadhatatlan a ndk elleni erdszak, a nék elnyomasa,
kizsakmanyolasa és kihasznalasa, mi a kiilonbség a gytilolet ellen vald békés demonstralas és
a vérbosszu kozott, miért embertelen és céltalan az agressziora adott agressziv valasz, hogyan
hatott a filmben a rasszistakra a békés tiintetés és a fegyveres timadas.

Kiemeltiik, hogy sem a hazai nem romak, sem a romak esetében nem lehet elfogadni
a gyulolkodésre adott agressziv valaszt. A foglalkozason szoba keriilt az is, hogy milyen
gazdasagi okai voltak az amerikai és a hazai rasszizmusnak.

Az életvezetési foglalkozasokon beszéltiink a szerelem, a korai parkapcsolat, korai
gyermeksziilés problémajardl is, valamint felmértiik azt, hogy vannak-e dohanyzok a
diakok kozott, amihez kapcsoloddan beszamoltam sajat — tobb mint egy évtizedes — kiiz-
delmemrdl a cigarettazassal, s kitértiink arra is, hogy a dohanyzas milyen betegségeket
okoz, kiilonds tekintettel a tiidorakra és a sziiletendd gyermekek egészségkarosodasara.

Sajat példamon keresztiil besz¢éltiink az elhizas hatuliitéirdl, az egészségtelen ételekrol
¢és a helyes taplalkozasrol, de az alkoholizmus témakore szintén téma volt, foként annak
kapcsan, hogy hogyan teszi tonkre a csaladokat. Emellett ebben a tanévben ismét szoba
keriiltek a drogok, kabitoszerek artalmai is.

Ujfent beszéltiink arrél, hogy miért fontos a tanulas, mi a kiilonbozé tantargyak hasz-
na, hogyan fiiggnek 6ssze kompetencidk és tudasteriiletek szerint a tantargyak. Rész-
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letesen kifejtettiik, hogy altalanos iskolai, kdzépiskolai (gimnazium, szakkozépiskola),
foiskolai, egyetemi és doktori végzettséggel milyen életszinvonal érhet6 el. Azaz: milyen
anyagi kiilonbség van a fizikai munkas ¢s a diplomas 1ét kozott.

A didkok megismerkedhettek olyan honlapokkal, amelyek romékkal kapcsolatos infor-
maciokat tartalmaznak vagy hirt adnak 6sztondij-lehetéségekrdl (www.romnet.hu, www.
sosinet.hu, www.romnetalap.hu, www.osi.hu, www.bhimrao.hu, www.romaeducation-
fund.hu, www.100tagu.hu, www.glinda.hu, www.romaweb.hu, www.radioc.hu, www.
pafi.hu, www.romaversitas.hu).

De bemutattuk a 2011-ben eltavozott Baranyi Laura munkassagat is. Harom iraso-
mat hasznaltam fel a tragikusan koran elhunyt ujsagironé jellemzésére. El6szor a roma
értelmiségi barati viszonyainak és emberségének bemutatasara keritettem sort (Buicsuizads
Baranyi Lauratol), masodjara azt elemeztiik, hogy Baranyi Laura legnagyobb szenvedé-
sei mellett is mi mindent megtett — sokszor erdn feliil is — a romakért (Boldog sziiletésna-
pot, Laura!), végiil azt mondtam el, hogy miért lehet példakép az jsagirond a szamukra
(Emlékezziink Laurara!).

Az 1jsagiras blokkjaiban beszéltem arrdl, hogy évek ota jegyzetird roma ujsagirdként
praktizalok, s részletesen kifejtettem, hogy ez mit jelent és hogyan mtikodik a gyakor-
latban.

A diakok megismerkedtek a napilap, a hetilap, a tudomanyos folyoirat, az egészség-
iigyi szaklap, a varosi kiadvanyok és a magazinok fogalmaval. Megtudhattak, hogy mit
jelent a hir, a tudositas, az interju, a riport, a jegyzet mufaja.

Targyaltuk az 0jsdgiras kialakulasat (iras, kodex, nyomtatas, radio, tévé, internet) és
beszéltiink roma médiumokroél (Romano Nyevipe, Lungo Drom, Romengi Vrama, Phra-
lipe, Rominfo, Amaro Drom, Rom Som, Roma Sajtokézpont, Radio C, www.romnet.hu,
www.sosinet.hu). Megismerkedtiink olyan nemzetkdzi lapokkal, amelyeket kiilfoldi
utjaimrol hoztam haza (Le Monde, Liberation, Le Figaro, The Wall Street Journal,
Frankfurter Allgemeine Zeitung, Die Welt, International Herald Tribune).

Megnéztiik a Hazugsaggydros cimii filmet. Altala megismertiik egy igazi szerkeszto-
ség belsé munkajat, a cikk-készitését, az ellendrzési technikakat, a szerkesztok, foszer-
kesztok, laptulajdonos munkajat, a nyomtatott és internetes média eltérd érdekeit, s a
sajtoetikai problémakat (Milyen feleldssége van az Gjsagiroknak?, Mennyire fontos a
szakmai tisztesség, igazsagossag?).

A szerkesztdségi iilések soran elhataroztuk, hogy az ujsagunk cime Arnoti Tehetségek
Lapja lesz, s a didkok megfogalmaztdk azt, hogy szindarabokrol, eskiivéi és egyéb szo-
kasokrol, sztarokrol, sportolokrol, énekesekrol, tancrdl, zenei miifajokrdl és sajat maguk-
1ol is szeretnének irni benne.

A foglalkozasok alatt tanultunk fényképkészitést (csoportkép, egyéni kép, korkép,
tavoli kép, kozeli kép), volt laptervezés, headline-tervezés, cikk-betordelés, cimlap-
foto-készités, fényképfeltoltés laptopra, tordeld munka, stilizalas, szerkesztoi feladatok
gyakorlasa, tartalomegyeztetés, de volt helyszini cikkiras is, amelynek soran a gyerme-
kek sokszor elgondolkodtatd, idénként naiv, de magvas tételeket fogalmaztak meg a
romak sorsarol, a szegénységrol, sportolokrdl, tisztességrol, a pénz, a nyomor €s a munka
vilagarol.

Ilyen volt példaul Leila’® didkunknak az Arndti Tehetségek Lapjaba bekeriilt Az embe-
rek sorsa cimi irasa:

,»Az emberek koziil némelyik szegény, de vannak kozottiik gazdagok. A szegények
nehezen taldlnak pénzt, hogy megvegyék a gyerekeknek, ami kell, de a gazdagok
konnyen keresnek mindent, mert nekik konnyti. Ok nem adnak a szegényeknek és
ez nagyon rossz nekiink. A szegények nem szoktak dolgozni, csak az utcan iilnek
azon a hideg kovon. En nagyon sajnalom 6ket.”
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Loérant ¢és Panka irasai szintén megjelentek a mentoraltak altal dsszeallitott ujsagban, s
szintén szivbemarkol6 gondolatokat fogalmaztak meg akkor, amikor azt probaltak meg
kifejteni, hogy miért szeretnének 0jsagirdk lenni:

»Azért szeretnék 0jsagird lenni, mert meg szeretném irni, hogy milyen nehéz éle-
tet ¢lnek a romak. Hogy vannak, akik nem tehetnek arrol, hogy ilyen szegények.
Hogy a nem romak ne mutassanak ujjal rajuk azért, mert ciganyok. A sors ezt az
¢letet adta nekik, de minden szempontbol 6k is emberek. A cigany asszonyok taka-
ritanak, mosnak, tisztan tartjak a gyerckeiket. Az apa elmegy dolgozni, kikeriti a
mindennapit. A gyerekek 6vodaba, iskoldba jarnak. Ha szednek fel addssagot, azt
megadjak. Az asszonyoknak nagyon nehéz a f6z¢és, mert nincs meg a mindennapi.
Ilyen nehéz iddszakot élnek.” (Panka)

,»Azért szeretnék ujsagird lenni, mert szeretnék az embereken segiteni az anyagi
gondjaik miatt. Nyilvdnosan megjelentetném a lapoknal, hogy megtudja az egész
orszag, hogyan €lnek a szegény emberek, mert nincs munkahelyiik az orszagban.
Nem tudnak pénzt keresni, dolgozni.” (Lorant)

Az év soran irtunk a hazaszeretetrdl és altalaban a szeretetrdl (a hazatol és a csaladtol
vald elszakadast jelképezd hajotorott-torténetekben), s lehetett irni szabadon valasztott
témaju mesét is.

Aron A csalad szétszakaddsa cimmel a kovetkez irast kozolte az Arndti Tehetségek
Lapjaban:

,,Egy hajotorés esetén nekem az hianyozna, hogy a csaladot itt kellene hagyni, és
a barataimat meg az iskolat is, mert nekem jo ez az élet. Szeretek iskolaba jarni és
boltos akarok lenni, és nem akarom elvesziteni az esélyt, mert még itt van eléttem
az élet.”

Miutan megismerkedtek alkotasaikkal, élettorténeteikkel, szenvedéseikkel, hanyattata-
saikkal, a nyomorbol valo kitorésiikkel, roma koltoket és irdkat is orokbe fogadtak — ira-
sos nyilatkozataikban — a mentoraltak. Az Arndti Tehetségek Lapjanak szerkesztésekor
ezek a szovegek a Nemcsak kenyérrel él az ember!!!! cimii rovatba keriiltek bele.

Horvath Gyula roma kolté 6rokbefogaddi a kdvetkezoképpen indokoltak azt, hogy
miért pont 6t valasztottak ki:

»Horvath Gyulat azért fogadnam tesomnak, mert 6 is éppen ugyanolyan ember,
mint barmelyik. Es azért is fogadndm be, mert az egy tanyér kajat odaadom a
kutyanak is, és nem mindegy, hogy kinek adom. Azt tudom réla, hogy Ménikanak
hivjak a feleségét és van 4—5 gyerekiik. 45 éves. Nagyon sok mindent tud. Példaul
a Késmadar cimii verse kapcsan azt tudom rola, hogy a késnek van egy feliilkere-
kitett része, ami olyan mint a madarnak a szarnya, ezért azt mondja ra, hogy az a
késmadar, ami azt mutatja, hogy nagyon sokat tud.” (Melinda)

»Azért fogadndm orokbe Horvath Gyulat, mert nekem is segitene, hogy 0jsagir6
legyek. Kedvelem és nagy tesomnak fogadnam be. Szeretném, hogy a tanulasban
segitsen nekem, a kisebb testvéremnek és Gabi¢knak is. Azért is 6rokbe fogadnam,
mert nagyon sokat irt. 4—5 gyereke van.” (Mirjam — nem roma diak)
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Jonas Tamas roma iro élete és alkotasai hasonloképpen nagy intenzitast érzelmeket val-
tottak ki a Roma Mentor Projekt didkjaibol:

,En azért fogadnam be, mert nagyon szegény volt, és én nekem az ilyenekért
megszakad a szivem. Ha itt lenne veliink, akkor nagyon segitenék rajta. Azért is,
mert az anyukéaja nagyon beteg volt és meghalt. Tamas és az apukaja visszamentek
Szombathelyre, s az apukaja is rakos lett, amibe belehalt. Tamés 38 éves. En 6rom-
mel befogadnam. Nagyon sok szeretettel elfogadnam batyamnak. Mindent meg-
adnék neki, amit csak kérne barmikor és barhol. En elfogadnam tesémnak.” (Anna)

A 2011/2012-es tanévet két kirandulas zarta. E16szor Miskolcon a Hofehérke és a hét
térpe cimli mese modern feldolgozasat néztilk meg Tiikrom, tiikrém cimmel, majd
Poroszléra, a Tisza-tavi Okocentrumba latogattunk el.

Az elsé kirandulés alkalmaval a filmvalasztasban dontd szerepet jatszott a mii huma-
nizmusa, azok az alapvetd erkolcsi helyzetek, amelyek az irigység, a rosszindulat, a gyil-
kossag, az armany, a haszonlesés embertelen kovetkezményeit probaljak aktivan ellen-
sulyozni, valamint a film azon blokkja, amelyben az 6nmagukat oriasnak alcazott torpék
arrél szamolnak be, hogy a tisztességes szakmaktol amiatt fordultak a rablas felé, mert a
tobbségi tarsadalom erds diszkriminacionak tette ki ket pusztan a testi adottsagaik miatt.

A masodik kirandulas soran kiilonbusszal mentiink Poroszlora, ahol az 1t elején min-
den gyermek kézbe kapta a szines példanyokban kinyomtatott Arnoti Tehetségek Lapjdt
(amelyben a sajat cikkeik és fényképeik is szerepeltek), amikor pedig megérkeztiink a
célallomasra, akkor a gyermekek a Tisza-tavi Okocentrumban 3D-s filmbemutatot néz-
tek meg el6szor a Tisza-to €l6vilagardl, majd azt kdvetden egy roma szarmazasu, €s a
didkok elétt az identitasat nyiltan vallalo idegenvezetd segitségével tira kdvetkezett a
mesterséges to alatt, amely tivegen keresztiil lehetdséget nyujtott az éldvilag kdzvetlen
megszemlélésére s az abban vald elmertilésre.

A tira utan az Okocentrum és a Tisza-t6 teriiletének altalanos bemutatoja kovetke-
megnézése zart le.

A programokat kdvetéen piknikeztiink, a gyermekek sportoltak a helyi jatszotéren,
szintén ott 1évo kortarsaikkal ismerkedtek, bucsuzasul pedig felkerestiik a helyi cuk-
raszdat, ahol a diakok — kivansagtol fliggden — vagy fagylaltoztak, vagy siiteményeztek.

Utoszo

2011/2012-ben — maganéleti okok miatt — Némethné Végh Judittal ugy dontdttiink: mi
mar nem folytatjuk az arnéti Weores Sandor Altalanos Iskoldban a programot, atadjuk
egy ujabb mentor—pedagdgus parnak a stafétabotot.

Aztan a 2012/2013-as év végén — legnagyobb sajnalatunkra — arrdl értesiiltiink: a
Roma Mentor Projekt nem folytatodik tovabb, €s nem csak Arnoton. A program vissza-
vonasa érintette az 6sszes magyarorszagi és nemzetkozi kisérleti terepet.

Véleménylink szerint a Tanoda-modell és a Roma Mentor Projekt programelemeinek
szdmos vonasa alkalmas lenne — szintetizalt médon — a hazai oktatasi rendszer meg-
reformalasara. Azt gondoljuk, hogy az értelmiségi csaldd modelljét jol kiegészitené az
értelmiségi barat modellje, de ehhez az lenne sziikséges, hogy az allam ne csak a Tano-
da-modellben fedezze fel a pedagdgiai innovaciot, hanem a Roma Mentor Projektben is.

A hazai oktatasi rendszer a kozéposztaly értékeit és az ahhoz valo felzarkozast prefe-
ralja — szamos elkertilheté kudarcot okozva a halmozottan hatranyos helyzeti roma és
nem roma gyermekeknek —, ezért pozitivumnak tekinthetd az, hogy az allam napjaink-
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ban jelentds dsszegekkel tamogatja a Tanoda-modellt, mert az korrigalja a hazai oktatasi
rendszer rugalmatlansagat, s ezen okok miatt ez a kijelentés akkor is igaz, ha egyébként
tisztaban vagyunk azzal, hogy a Tanoda-modell allami koncepcidja szamos sebbdl vér-
zik, mert nem egyszer atgondolatlan palydzati feltételeket tdmasztanak hozza. Ugyan-
akkor a Roma Mentor Projekt hasonlé mdodon torténd szervessé tétele a hazai oktatasban
erdsithetné az inkluziv szemléletet is annak okan, hogy az oktatasi intézményeken beliil
valosul meg, igy kozvetlen kihatassal van a gyermekek tarsas kapcsolatai mellett a tan-
testiileti munkara is, mikdzben kiegészithetné a Tanoda-modell pozitiv hatésait is.

Ha a hazai oktatasi rendszerlinkben két korrigdld elem is megjelenne, akkor talan
elvarhato lehetne a késdbbiekben az is, hogy korrigalds helyett az oktatasi rendszeriink
— allami szinten — hordozzon magéban alternativ és reformpedagogiai elemeket. Ugyan-
is azt nem tehetjiik meg, hogy — a kozoktatas kozéposztalybeli preferencidja miatt — a
halmozottan hatranyos helyzetli roma €s nem roma gyermekeket alternativ és reform-
pedagodgiai eszkozokkel szegregaljuk.
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Jegyzetek

' A Roma Mentor Projekt koncepcidja és minden
anyaga az Open Society Institute kizarélagos tulaj-
donat képezi. A projekt barmiféle replikalasa, vagy
modellként valo bevezetése, valamint az anyagok
sokszorositasa és felhasznalasa kizarélag az Open
Society Foundations eldzetes engedélyével torténhet.

2 Az elsé meritések a kdvetkezok: Bogdan, 2009,
2012; Cziboly, 2011.

* A Pressley Ridge tobb mint 170 éve segit hatranyos
helyzetii gyerekeket abban, hogy 6romet talaljanak
az ¢letben, egészségessé és hatékonnya valjanak, és
megtalaljak maguk szamadra azt a helyet a tarsadalom-
ban, ahol sikeresek lehetnek.” Szolgaltatasaik ,,kozott
szerepel oktatds, atmeneti terapids neveldsziiléi ella-
tas, bentlakasos programok, csaladnal nyujtott szol-
galtatasok, valamint képzés, tanacsadas ¢s értékelés
Magyarorszagon, Ukrajnaban és a kelet-europai régi-
oban, valamint Portugalidban és az USA-ban.” (Roma
Mentor-..., 2008, 4. 0.)

* A Bhim Rao Egyesiilet kiemelten kdzhasznu tarsa-
dalmi szervezet, amely 2002-ben jott létre. Az Egye-
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stilet alapvetd célja a hatranyos helyzetli cigany ¢és
nem cigany fiatalok altalanos iskolabol kozépiskola-
ba, illetve kozépiskolabol a felsdoktatas intézményei-
be vald bejutasanak, valamint ezen intézményekben
valé sikeres helytallasanak eldsegitése és tamogatasa
[...] A Bhim Rao Egyesiilet a célcsoport hatékony
oktatasi és képzési tajékoztatasat, intézményi kapcso-
latfelvételét, felzarkoztatasat segiti, illetve kultura-
lis és szabadidds programok szervezését vallalta fel.
Kiizd a diszkriminacio, a hatranyos megkiilonbozte-
tés €s a szegregacio ellen.” (Roma Mentor..., 2008,
4.0.)

> Az Arnéti Tehetségek Lapjaban ird gyermekek ese-
tében csak a nevek kezddbetiiit tartottuk meg.

Bogddn Péter' — Némethné Végh Judit®
I MTA TK Kisebbségkutaté Intézete

2 arn6ti Weores Sandor Altaldnos Iskola,
XX. Keriileti Pedagogiai Szakszolgalat




Szemle

Tanulokozosségek ismeretségi
haloinak strukturalis mintazatai
és jellegzetességei

Halozati tarsadalomban éliink, ahol a kapcsolati struktirdnk
meghatdrozza cselekvéseinket. Autonom, ugyanakkor kézosségekhez
tartozo, azokban egyiittmiikédve tevekenykedo cselekvok vagyunk
(Wellman, 1999; Castells, 2010; Christakis és Fowler, 2010), mindezt
technologiai hdlozatok segitik és kozuvetitik. A hdalozatok jelentosége
tehdt megndtt az utobbi évtizedekben, emiatt célszerii a hdlozati
nézopontot alkalmazni valamennyi tudomdnytertileten, igy a
neveléstudomdnyban is. Halozataink emberek, eszkdzok és
kiilonbozo alkotdsok, objektumok, valamint az ezeket 6sszekdto
kiilénbozo kapcsolatok komplex rendszere (Kadushin, 2012),
amelyben az egyének komplex interakciok sokasdagdan keresziiil
lepnek kapcsolatba egymdssal, és vesznek részt kiilonbézo
tuddsszerzési, -dtadcsi és -alkotdsi folyamatokban (Scardamalia és
Bereiter, 1994, Hakkarainen, Palonen, Paavola és Lehtinen, 2004).

tanarkdzponta €s tanulokdzponti megkdzelités keretében egyarant. Az egyik ilyen
szintér az egyetem, ahol tobbnyire formalis keretek k6zott zajlik a tanulds, kurzusok
formajaban. Az egyiittmiikodések valtozatos formai realizalédhatnak a kiilonb6z6 kurzuso-
kon és azon tul. Feltételezések szerint az ismeretség meghatarozhatja a tanulok kozotti
kommunikaciot (Atkin, 1977). Kevésbé ismert, hogy ezen egyiittmiikddések mogott milyen
meglévé ismeretségi kapcsolatok talalhatok. A személyes ismeretség kapcsolathalojara
vonatkozo tudas segitheti a tanulasi helyzetek, folyamatok tervezését és iranyitasat, cso-
portmunka esetén a csoportalkotast, a csoportformalddas mechanizmusainak és hatasainak
megértését, nyomonkovetését. A tanuldok kozotti ismeretségi halod strukturaja kapcsolatha-
16-elemzéssel feltarhato és elemezhetd (Wasserman és Faust, 1994). Fontos lehet tehat
tudni, hogy a kiilonb6z6 tanulokozosségek hogyan jellemezhetdk strukturalisan, a tanulok
milyen pozicidban helyezkednek el az ismeretségi kapcsolathaloban, és kozottiikk milyen
kapcsolddasok, ismeretségi mintazatok, csoportosuldsok mutathatok ki. Erre szamos empi-
rikus példat talalunk a szakirodalomban (1d. pl. Csaba és Pdl, 2010; Becze, 2012).
Tanulmanyunkban szaktertileti alapoz6 egyetemi kurzusok tanulokdzosségeinek struk-
turalis viszonyait vizsgaljuk. Ehhez a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolatrendszerek
online reprezentacioit vesziik figyelembe, amelyeket kapcsolathalo-elemzéssel tartunk
fel. A szakirodalmi bevezetében roviden attekintjiik a kapcsolathal6-elemzés fontosabb
elméleti és modszertani ismereteit. Kitériink a tanulokdzosségek szerkezeti tulajdonsaga-
inak mérési €s jellemzési lehetdségeire. Ezt kovetden a tanulokozdsségen beliili pozicidok
elemzési lehetdségeit mutatjuk be. Végiil — a tanulas szempontjabol fontos részhalozati
formaciok koziil — a centrum-periféria elemzést targyaljuk, amely az egymassal szoro-
sabb kapcsolatban 1év6, valamint az egymassal alig érintkez6 tanulok kozotti ismeretsé-
gi kapcsolatrendszer szerkezeti jellegzetességeit tarja fel. Az elméleti bevezetd utan az
empirikus vizsgalatunkat ismertetjiik.

S zamos moédon vehetlink részt tanuldsi helyzetekben, formalis és informalis modon,
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Elméleti hattér

Szakirodalmi attekintésiinkben — a tanuldk kozotti ismeretségi kapcsolathalora iranyuld
vizsgélatunkhoz szorosan illeszkedéen — a tanulokdzosségek haldzati tulajdonsagaira, a
tanulok poziciodira és csoportosulasaira vonatkozo ismereteket mutatjuk be. Ezt kovetéen
az elméleti alapvetések figyelembevételével kozoljiik az elemzéseket a teljes halozatra,
az egyénekre, majd a csoportformaciokra vonatkozoan.

A kapcsolathalo-elemzés kozel szaz éves multtal rendelkezik. A technologiai fejld-
dés kovetkeztében, foleg az utdbbi évtizedekben rendkiviili mértékben gazdagodott a
szakirodalom, kifinomultta valtak az elemzési eljarasok, boviilt a szamitasi kapacitas ¢és
a vizualis abrazolas repertoarja (Boyack, Romer és Klavens, 2009). A modern kapcso-
lathalo-elemzés szisztematikus empirikus adatokkal dolgozik, a grafikus abrazolast a
vizualis elemzés kozponti eszkdzeként alkalmazza, és jelentds mértékben tdmaszkodik a
szamitogépes modellekre, eljarasokra, valamint az elérhetd szamitasi kapacitasra (Free-
man, 2004). A hdlozati szemléletmod ugyanis lehetéveé teszi, hogy olyan dsszefliggéseket
vizsgéljunk, amelyek a hagyomanyos pszichologiai, szocialpszicholégiai, szociologiai,
statisztikai megkozelitésekkel nem, vagy nehezen elemezhetok. Ehhez hozzajarul az
elmult évszazad folyamatos fejlédése, az empirikus alapokon nyugvo adatfelvételi, adat-
kezelési, szamitasi, elemzési eljarasok szisztematikus kidolgozasa, ellendrzése és alkal-
mazasa, melynek kovetkeztében gazdag modszertan és eszkdztar all rendelkezésiinkre.
Mindezek céltudatos alkalmazasaval tehat talléphetiink a klasszikus kvantitativ/kvalita-
tiv moédszertani megkozelitések kettdsségén (McFarland, Diehl és Rawlings, 2011), akar
vegyes vizsgalati szituaciok is 1étrehozhatok (Hollstein, 2011).

A személyes kapcsolatok elemzése egyike a kapcsolathalo-clemzés legrégebbi, leg-
jobban korbejart kérdéskoreinek. A tanulok kozotti személyes kapcesolatok tobb szem-
pontbdl is fontosak, hatassal lehetnek a tanulok viselkedésére, meggy6zodésére (pl.
Granovetter, 1973; Sampson, McAdam, H. és Weffer, 2005; Knoke és Yang, 2008; Atte-
berry és Bryk, 2010), a csoportdinamikéra (pl. Katz, Lazer, Arrow és Contractor, 2004),
az informacidaramlasra (pl. Frank, Zhao és Borman, 2004; Csizmadia, 2008), a tanulok
kozotti bizalmi viszonyrendszerre (pl. Bryk és Schneider, 2002), a szakmai kapcsolatok
¢s az interakciok alakulasara (pl. Gest, Farmer, Cairns és Xie, 2003), a kapcsolati tékére
(pl. Sik, 2006; Coburn és Russell, 2008; Maroulis és Gomez, 2008; Angelusz, 2010), a
személykozi folyamatok strukturalis kiegyensulyozottsagéara (pl. Szanto, 2006), vala-
mint a tanuldi eredményességre (pl. Carolan, 2010). A tanulokozosség tagjai kozotti
kapcsolatrendszer vizsgalata lehetéséget ad arra, hogy megismerjiik annak felépitését és
miikddését. A kapcsolathald-elemzés kiilonb6zo eljarasai és mutatoi segitségével egy-
arant alkalmas a teljes halozat, jelen esetben a tanulokdzdsség, a benne talalhato kiilon-
b6z6 csoportformaciok és az egyén vizsgalatara. A kdvetkezo bekezdésekben attekintjiik
a legfontosabb eljarasokat és mutatdkat.

A tanuldkozosségre vonatkozo halézati tulajdonsagok

A tanulokozosségre vonatkozoan a teljes hald elemzésének eljarasai adhatnak informéci-
okat. A teljes hald elemzésekor a halozat olyan tulajdonsagainak feltarasara toreksziink,
amelyek az egész haldzatot jellemezhetik (Prell, 2012). Az egyik fontos elemzési tertilet
a halozat Osszetartasara vonatkozo informacio (White és Harary, 2001; Moody és White,
2003), vagyis annak mértéke, hogy a halézat egyben marad-e, vagy darabjaira hullik.
Ennek jellemzésére szamos mutatot alkalmazhatunk, azonban tgy tlinik, hogy akkor
kapunk pontosabb eredményeket, ha ezeket egyiittesen vessziik figyelembe.
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A tanulokozosségre vonatkozo eljarasok koziil a siiriiség, a centralizacio, az atmérd
¢és az atlagos utvonalhossz fogalmait tekintjiik at. Ezek az informaciok, vagyis az egyes
eljarasok altal generalt kiilonb6z6 mutatdk tobbek kozott a tanulokozdsségek felépitésé-
nek és mitkodésének dsszehasonlitasahoz hasznalhatok fel a vizsgélat céljatol fiiggden.

Szamos oknal fogva lehet fontos a siirliség mérése (Granovetter, 1976). A striibb sz6-
vésii halozatokban az egyének altalaban kozelebbi kapcsolatban allnak egymassal. Ez
nagy valosziniséggel befolyasolhatja az egyének viselkedését, attitiidjét, a koztiik zajlo
interakciok intenzitasat és mindségét. A stirii halézatok megerdsithetik a mar kialakult,
fennalld6 normakat és viselkedésmodokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a halozat tag-
jait a kiils6 behatasoktol. Ezzel szemben a ritkabb szovésti halozati struktardk nagyobb
cselekvési és gondolkodasi szabadsagot nyujthatnak tagjaik szamara, ami azt is jelenti,
hogy az egyének szamara elérhetd erdforrasok elérése korlatozottabb lehet (Carolan,
2014). Lathatjuk tehat, hogy a halozat siirtisége kiilonb6zé modon hat a tagjaikra. A tel-
jes halozatra vonatkozo siiriség mutatdja a halozat tényleges kapcsolatainak €s az dsszes
lehetséges kapcsolatnak az aranya, 0 és 1 kozotti értékben vagy szdzalékban kifejezve
(Knoke és Yang, 2008). Ez az indikator tanulasi kontextusban példaul tigy értelmezhe-
t6, hogy a sliribb haldzattal, vagyis gazdagabb kapcsolatrendszerrel rendelkez6 tanulok
tobb eréforrashoz — jegyzetek, feladatokkal kapcsolatos informaciok, tamogatas, tanacs
— juthatnak, amelyek segithetik 6ket a felkésziilésben, ezaltal eredményesebbek lehetnek.

A nagyobb sliriség eldsegiti a gondolatok (innovaciok, pletykak, hattérinformaciok)
aramlasat ¢és adaptalasat (Becze, 2012), ami tobbek kozott azt sugallja, hogy a kdzosség
Osszetarto lehet, hatékonyabb informacidaramlassal. A stirliség azonban nagy mértékben
fligg a halozat méretétdl: altalaban a kisebb méretli halozatok siriibb szovésiiek, mint
a kiterjedtebbek. Halozatok dsszehasonlitasakor emiatt eldvigyazatosnak kell lenniink.
A stiriség mutato hasznalataval azonban vannak problémak, ugyanis a stirliség értéke és
a halozat dsszetartd jellegének meghatarozasa nem egyértelmii (Friedkin, 1981). A leg-
nagyobb problémak koz¢é tartozik, hogy szamit a személyek Osszekapesoltsdga, a halozat
mérete ¢és az Osszetartd csoportformaciok szama. A stiriség mutatd értéke ugyanis tor-
zulhat, ha egyesek tul sok kapcsolattal rendelkeznek. Mindezek miatt a stiriiség érték és
a halozat mérete 6nmagaban még nem elegendd annak megallapitasara, hogy az adott
haldzati strliség érték dsszetartast jelent-e, vagy sem (Prell, 2012).

Athidalo megoldas lehet a fokszam-centralizacié (*degree centralization’) mutatd
hasznélata (Hanneman, 2005). A fokszam-centralizaci6 értéke azt mutatja meg, hogy
egy halozaton beliil néhany személy kortil dsszpontosul-e az dsszes kapcsolat. A centra-
lizacid, hasonloan a siirliséghez, aranyt mutat: az egyes érték azt jelenti, hogy az dsszes
kapcsolat egy személy koré 6sszpontosul. A fokszam-centralizacio a sliriség fiiggvénye,
nek a hanyadosa, figyelembe véve a haldzat méretét. A mutatd binaris haldzati adatokkal
hasznalva ad érdemi eredményt. A tanulok kdzotti személyes ismeretség online reprezen-
tacioja, a jelen vizsgalat targya ilyen bindris hdlozati adatnak szamit. A binaris jelzd arra
utal tehat, hogy a kapcsolatra vonatkozoan csupan azt tudjuk, hogy l1étezik-e a kapcsolat
két személy kozott; annak intenzitasara, gyakorisagara, mindségére vonatkozdan nincs
informacionk.

A halozati szintli 6sszetartas mérésének egy masik lehetséges modja a halozat atmé-
réjének ¢és atlagos utvonal-hosszisaganak elemzése (Valente, 2010). Az atméro a leg-
hosszabb geodézikus utvonalat jelenti a halézatban, ahol a geodézikus tavolsag a két
személy kozotti legrovidebb ttvonalat jelenti. Ha a haldzat atmérdje viszonylag kicsi,
akkor a halézat minden tagja viszonylag kozel van egymashoz, ennélfogva a halozat
Osszetartonak mondhat6. Sok esetben dnmagaban az atmérd ismerete elegendd lehet
ahhoz, hogy fontos kdvetkeztetéseket vonjunk le a halézat tulajdonsagaira vonatkozdan
(Valente, 2010). Hasonlo elgondolas az atlagos utvonal-hosszusag, amely a haldzat geo-
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dézikus tavolsagainak atlaga, és amely azt jelzi, hogy a személyek milyen kdzel vannak
egymashoz.

Az 0sszhaldzati informaciok, eljarasok és mutatok ismertetése utan az egyének haloza-
ti pozicidinak kiilonb6z6é mérési eljardsaira, azok megismerésére tériink ra.

Halozati poziciok a tanulokozosség ismeretségi halojaban

Fontos lehet tudni, hogy a tanulokdzosségen beliil a tanuldk hol helyezkednek el,
vagyis mi a hdlozati pozicidjuk. Ha tudjuk, hogy kik vannak kozponti, és kik marginalis
helyzetben, megfeleld célok, feladatok és csoportformaciok tervezésével, kivitelezésével
szabalyozhatjuk a poziciobol fakado eldnyodket és hatranyokat. Megfeleld tervezéssel
produktiv, elédremutatd egyiittmiikodések valosithatok meg, a poziciok elemzése azt is
elérevetitheti, hogy milyen intenzitas, elmélyiilés varhat6 az egyes tanuloktol. A kiilon-
b6z mutatdk segitségével megallapithatd, hogy a tanulokdzosségben kik a tehetsége-
sebb tanuldk, és kik szorulnak segitségre, az elemzési eljarasok tehat alkalmazhatdk a
tehetséggondozasban és a felzarkoztatasban egyarant.

Kozpontisag-vizsgalatkor leggyakrabban a kapcsolatok mennyiségét jelzé kdzpontisag
(fokszam-kdzpontisag), a potencialis 6sszekotd szerepre utalod kozottiség-kdzpontisag, €s
a figgetlenséget vagy jol informaltsagot kifejez6é kozelség-kdzpontisag mutatokkal jel-
lemezhetdk az egyes haldzati szerepldk. Segitségiikkel kiillonboz6 szempontok alapjan
hatarozhatok meg a kulcspozicidoban 1évé egyének, a véleményvezérek, az 6sszekotok,
vagy a periférian 1évé személyek.

Az ismeretségi kapcsolathdlo mérete (fokszam-kozpontisag)

A tanulokozosség tagjai a koztiik 1évo ismeretségi kapcsolatok alapjan helyezhetdk el a
kapcsolathalon belill. Minden tanuldra vonatkozoan megallapithatd, hogy kdzvetleniil
hany masik tanuloval van személyes kapcsolata, ennek mértékét jelzi a fokszam-kdzpon-
tisag ("degree centrality’; Freeman, 1979). Ez a mutatoé azonban természetébol fakaddan
csak a lokalis viszonyokat, a kdzvetlen kapcsolatokat mutatja, hiszen a mutatd értékét
nem befolyésolja az adott egyéntdl tavolabb elhelyezkedd tobbi tanuld kapcsolatrendsze-
re. Ettd] fiiggetleniil normalizalva a tanulok egyméshoz viszonyitott kozpontisagi értéke
Osszehasonlithato a teljes halora (tanulok6zosségre) vonatkozoan. Végsé soron a tanulok
fokszam-kozpontisag értéke meg tudja mutatni, hogy az egyes tanulok mennyire vannak
kozponti helyzetben tanulokozosségilikben.

A potencidlis kozvetitoi pozicio (kozottiség-kozpontisdg)

A kozottiség-kozpontisag ("betweenness centrality’; Freeman, 1979) — az el6z6 bekez-
désekben ismertetett fokszam-kozpontisag mutatoval szemben — azt mutatja meg, hogy a
tanulok milyen kozvetitdi pozicidban helyezkednek el; ez tdbbnyire stratégiailag fontos,
személyek és csoportformaciok kozotti kozvetitdi poziciot jelent. Ennek a mutatonak a
szadmitasa az Osszes tanuld kozotti ttvonal figyelembevételével torténik, tehat nemcsak
az egyes tanulok kozvetlen kornyezetét veszi figyelembe az algoritmus a szamitaskor,
hanem minden személyt. A kozottiség-kozpontisag olyan indikator, amely azt mutatja
meg, hogy egy adott személy a tobbiek kozott, a kdzosségen beliill milyen mértékben
tekinthetd 6sszekotonek, kozvetitonek, azaz milyen mértékben helyezkedik el masok
kozotti ttvonalokon (Carolan, 2014). Ezek a személyek fontosak lehetnek az iranyitas,
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az informacioaramlas, az eréforrasok aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke és
Yang, 2008; Spillane, Healey és Kim, 2010), egyben olyan pozicidkban vannak, amelyek
hianya esetén szétesne a haldzat (Granovetter, 1973; Csermely, 2005).

Ez a pozici6 az egyén szamara hatalmat és befolyast jelenthet. Korabbi vizsgalatok
arra engednek kovetkeztetni, hogy a tagok szempontjabdl a kozottiség-kdzpontisag
mutatja meg legjobban az egyes személyek haldzaton beliili fontossagat, példaul a veze-
t01 szerepben 1évo személyeket, vagy a leginkabb befolyasos egyéneket (Prell, 2012).
Ugyanis igazan azoknak a szereploknek van hatalma, akik képesek ellendrizni a kapcso-
lathaloban aramld erdforrasokat, azaz akik sok masik szerepld kozott helyezkednek el.
Az indexnek azonban vannak hibai: egyrészt az, hogy feltételezi a két pont kozti legro-
videbb tavolsagok valasztasanak egyforma valosziniiségét. Ehelyett a valdsagban inkabb
valosziniisithetd, hogy azon a legrovidebb uton aramlik az informacid, ahol a magas
fokszamu szereplok vannak, vagyis akiknek tobb a kozvetlen kapcsolata. Egy masik
probléma, hogy az indikator csak a legrovidebb utakat veszi szamba, holott elképzelhetd,
hogy példaul a kommunikaciés halézatokban, az informacié elrejtése céljabol, nem a
legrovidebb utat valasztjak a szereplok.

Az informaltsag és a fiiggetlenség (kozelség-kozpontisag)

Kozel lenni méasokhoz eldnyt jelenthet az egyén szamara, mivel hamarabb juthat infor-
macidkhoz (Leavitt, 1951); hatalmat (Coleman, 1973), befolyast (Friedkin, 1991), adott
esetben fiiggetlenséget eredményezhet (Bavelas, 1950). A kozelség-kdzpontisag (’clo-
seness centrality’; Freeman, 1979) mutatdjanak értéke jelezheti, hogy az egyén milyen
meértékben tud részt venni cserekapcsolatokban — kozvetleniil, vagy masokon keresztiil
(Knoke ¢s Yang, 2008). Tanulasi helyzetekben a mutatd elérejelezheti a tanuldi teljesit-
ményt a tanulokozosségen belill (Ortiz, Hoyos és Lopez, 2004). A kozelség-kdzpontisag
az egyén ¢és az Osszes tobbi személy kozotti tavolsagainak atlaga. Minél nagyob ez az
érték — a maximalis érték 1 — az egyén annal kdzelebb van masokhoz, vagyis masok
annal révidebb tavon, gyorsabban, konnyebben érheték el szamara (Knoke és Yang,
2008). Az ilyen pozicioban 1évo egyének tehat viszonylag gyorsan, konnyen érhetnek
el masokat, konnyebben mozgodsithatjak a hatokoriikben 1évo személyeket (Prell, 2012).
A kozelség-kozpontisag mutatd a kozottiség-kdzpontisag mutatohoz hasonldé mddon glo-
balis kozpontisag-indexnek tekinthetd, dsszehasonlitva a fokszam-kozpontisag mutato-
val. Ez annak kdszonhetd, hogy ezen mutatoknak a szamitasahoz a halozat dsszes tagjat
figyelembe veszi az algoritmus, nemcsak a kozvetlen szomszédokét (Prell, 2012).

A legfontosabb halozati mutatok megismerése utan a csoportformaciok, csoporto-
sulasok, halodzati szegmentaciéo néhany megkozelitését és eljarasat tekintjiik at. Nem a
tanulocsoportokrol és a szocialpszichologiai értelemben vett csoportokrol, kozosségek-
6l lesz szo, hanem a pusztan kapcsolati tulajdonsagok alapjan kirajzolodo kiilonbozd
mintazatok feltarasanak lehet6ségeirdl, amelyek megfeleld kutatasi kérdések, vizsgalati
eredmények, értelmezés mellett érdemi informacioval szolgalhatnak a tanulokdzosség
felépitésére és miikddésére vonatkozoan.

Osszekapcsolodas és csoportformaciok a tanulokozosségben
A didkok tanulokozosségen beliili elhelyezkedése ravilagithat arra is, hogy a tanulok
milyen csoportosulasokban vannak egymassal kapcsolatban, hogyan szovetkeznek sze-

mélyes és szakmai céljaik elérése érdekében. Ennek ismerete segitheti a csoportmunkak
tervezését, iranyitasat és 0sztonzését, amire a tanulasi folyamatok kezdetén lehet sziikség
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a csoportformalddas, a csoporton beliili és a csoportok kozotti kommunikacié monitoro-

zasa €s elosegitése soran.

Kapcsolathaldinkban gyakran tomoriiliink stirlin szétt szervezddésekbe, un. klasz-
terekbe (csoportformaciokba), ezek a klaszterek azonban nem feltétleniil tekinthe-
tok kozosségeknek, mivel a megkozelités pusztan a kapcsolatokkal szamol, és nem

Kapcsolathdloinkban gyakran
tomortiltink stirtin szott szerve-
zodesekbe, 1in. kRlaszterekbe
(csoportformdciokba), ezek a
klaszterek azonban nem feltétle-
ntil tekinthetok kézdsségeknek,
mivel a megkozelités puszitdan a
kapcsolatokkal szamol, és nem
veszi figyelembe a k6zbsséghez
tartozds és a kozosségtudat
eérzeset. Csoportformdciot alkot-
hatnak a hasonlo tulajdonsd-
gokkal rendelkezd emberek,
akik példaul valamilyen okndl
Jogva ugyanazt a helyet ldtogat-
Jjadk. Ez nem feltétlentil jelenti
azt, hogy ezek az emberek
ugyanannak a kozosségnek a
tagjai. Mindazondltal ésszekap-
csoloddsra alkalmat adoé kézds
kontextust jelenthetnek az ilyen
csoportformdciok, amelyek alap-
Jai lehetnek kozdssegek kialaku-
lasdnak, vagy példdul a tudds
személyek kozotti dramldsdanak.
Ilyen kontextust jelenthet egy
kurzus, amely adott, kézos cél
érdekében biztosit teret a részt-
vevoinek, vagyis a hallgatok-
nak, hogy kézosséggeé formdlod-
Jjanak.

veszi figyelembe a kdzosséghez tartozas és
a kozosségtudat érzését. Csoportformaciot
alkothatnak a hasonl6 tulajdonsagokkal ren-
delkez6 emberek, akik példaul valamilyen
oknal fogva ugyanazt a helyet latogatjak.
Ez nem feltétlentil jelenti azt, hogy ezek
az emberek ugyanannak a k6zosségnek a
tagjai. Mindazonaltal 6sszekapcsolodasra
alkalmat ad6 kozos kontextust jelenthetnek
az ilyen csoportformaciok, amelyek alapjai
lehetnek kozosségek kialakulasanak, vagy
példaul a tudas személyek kozotti aramlasa-
nak. Ilyen kontextust jelenthet egy kurzus,
amely adott, k6zds cél érdekében biztosit
teret a résztvevoinek, vagyis a hallgatoknak,
hogy kozosséggé formalddjanak. A klaszte-
rek, csoportosulasok altaldban kimondottan
intenziv 6sszekapcsolodassal rendelkezd
régidknak szamitanak, azonban ezek a régi-
ok gyakran nem kiiloniilnek el élesen egy-
mastol, kozottik is viszonylag siirii 0ssze-
kapcsoltsag jelenhet meg. A klaszterként
csoportosuld emberek gyakran alkotnak
szakmai tevékenységkozosségeket (Wenger,
1998), vagy vizsgalodo kutatokozosségeket
(Hakkarainen és mtsai, 2004).

A haldzatkutatasban a csoportosulasokat
alhalozatnak és alcsoportnak is nevezik. Az
alcsoportok egy halozatban olyan alhalo-
zatot jelentenek, amelyek mérete nagyobb,
mint két egyénbdl, vagyis egy parbdl allo
formacio, a diad, és a harom egyénbdl allo
formacio, a triad, de kisebb, mint a teljes
halézat. Egy Osszetartd alcsoport pedig
olyan alcsoport, amelyben a személyek
kozott nagy aranyban talalhatok erds, koz-
vetlen, viszonos, gyakori vagy pozitiv kap-
csolatok (Wasserman és Faust, 1994).

Az Osszetartas fogalma sem egyértelmi
(Freeman, 1984; Moody ¢és White, 2003).
Az Osszetartds a szocioldgia, a szocidlpszi-
choloégia és a pszicholdgia berkein beliil
egyarant kiemelten vizsgalt teriilet. Tonnies

(1887, idézi Carolan, 2014) a Gemeinschaft értelmezése kapcsan foglalkozott az 9ssze-
tartas jelenségével, Simmel és Wolff (1950) a diadok és a triddok kozotti kiilonbségek
targyaldsa soran — ahol két személy kozotti kapesolat triad részeként erésebbnek és
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tartosabbnak mutatkozott —, és Lewin (1951) is olyan erének tartotta az Osszetartast,
amely az embereket egy csoportban vagy kdzosségben tartja. Az dsszetartas definicidja
szakteriiletenként eltér; a pszicholdgia kiemeli az egyén csoporthoz tartozasanak érzését,
vagy azonosulasat egy csoporttal, kapcsolatorientalt nézdpontbdl viszont az dsszetartas a
személyeket Osszetartod kapcsolatokat emeli ki (Moody és White, 2003). A valahova tarto-
zas érzése tulajdonképpen kapcsolat fiiggvénye (Friedkin, 1984; Moody és White, 2003),
az Osszetarto csoportok altalaban olyan egyénekbdl allnak, akik hasonlé meggydzddéssel
és értékrenddel rendelkeznek (Friedkin, 1984).

Az Osszetartas halozati kontextusban az egyének és a kozosségek viselkedésére €s
értekrendjére hato tényezdének tekinthetd (Prell, 2012). Halozatkutatok szamos megko-
zelitést dolgoztak ki a halozati Osszetartas mérésére és vizsgalatara iranyuléan. Grano-
vetter (1973, 1982) a gyenge kapcsolatok vizsgalata soran érintette a halozati 6sszetartas
kérdését, és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tarsadalom szoros kapcsolatok siiriin
sz0tt csoportformacioibol all. Az ilyen csoportformaciok mellett az egyének szamos laza
kapcsolattal is rendelkeznek, amelyek az egyes csoportformaciokat kotik dssze, segitve
a tarsadalom Ossszetartasanak erdsitését. A kérdéskorrel foglalkoznak a kapcsolati toke
szakirodalmaban is, ahol a csoportformaciok belsé Osszetartd kapcsolatait ,,kotés jelle-
gli” ("bonding”), a csoportformaciok kozotti 6sszekotd kapesolatokat pedig ,,hid jellegli”
(’bridging’) kapcsolatnak nevezik (ld. pl. Molnar, 2003). Ezt a két kapcsolattipust a
kutatok a kapcsolatokon keresztiil elérhetd eréforrasok — pl. érzelmi és tarsas tdmoga-
tas elérése — szempontjabol kiilonboztetik meg egymastol (Wellman és Wortley, 1990;
Stoloff, Glanville és Bienenstock, 1999; Agneessens, Waege ¢és Lievens, 2006; Coromina
¢és Coenders, 2006). Az Gsszetartas fogalma tehat lathatd, hogy széles korben vizsgalt
tényez0, az Osszetartd haldzati alcsoportok azonositasat kapcsolathalozati nézépontbol
széleskorii modszertani megoldas segiti.

Az Osszetartds azonositasa kiilonbdzo moédon torténhet (Prell, 2012), ennek egyik
moddja a komponenselemzés. A komponenselemzés azt tarja fel, hogy az egyének milyen
mértékben érik el egymast (A/ba és Moore, 1978; Mokken, 1979). Egy komponens olyan
csoportformacid, amelyben minden személy kapcsolatban van egymassal valamilyen
moédon, legalabb egy kapcsolaton keresztiil. A halozatkutatas szakirodalma az izolalt
személyt is kiilonallé komponensnek tekinti. Mindazonaltal egy Osszetartdé haldzati
alcsoportban minimum egy komponensnek lennie kell (Moody és White, 2003). A halo-
zatok komponenseinek azonositasa fontos, mivel néhany haldzati mutato (pl. a kozottiség
¢és a kdzelség mutatdk) csak teljesen 0sszefiiggd halozat esetén ad érdemi, értelmezhe-
t6 eredményt. Amennyiben a vizsgalt halozatban csupan egy komponens talalhatd, az
Osszetartas szempontjabol a halozat 6sszefliggdnek/dsszekapesolodonak (connected”’)
tekinthetd, a tobb komponensbdl allo halozat viszont nem. Az ilyen halozatok vizsgala-
tat érdemes a komponensek kiilonallé haldézataként végezni. A halézat komponenseinek
szdma jellemezheti a halozat dsszetartasanak fokat (Wasserman és Faust, 1994). Ameny-
nyiben a halozat egy komponensbdl 4ll, tovabbi vizsgélatokra van sziikség az dsszetartas
elemzése érdekében.

A tanulokozosség komponenseinek elemzése mellett tovabbi fontos informacidkat
adhat a bels6, egymassal szorosabb vagy intenzivebb kapcsolatban 1évo tagjainak cso-
portosuldsara és a hozzajuk képest széli helyzetben 1€v6 periféria struktirajara, valamint
a koztiik 1évd viszonyokra vonatkozd vizsgalodds. A centrum- és periféria-elemzéssel
a halozatok két csoportra oszthatok fel tehat: a haldzat (tanulokozdsség) hozzavetdle-
ges kozpontjaban talalhaté centrumra, és a hozza viszonyitva a tanulokdzosség szélén
elteriilé periféridra (Borgatti és Everett, 2000). White, Boorman ¢és Breiger (1976) ezt
a strukturat kozpont-periféria vagy ,,potyalesé” ("hanger-on’) mintazatnak nevezte.
A tanul6kdzosség centruma olyan kdzponti pozicidban 1évé személyek csoportja, amely-
re a teljes halohoz képest nagyobb belsd dsszekapcsolddas, halozati kohézio jellemzo,
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ezzel szemben a tobbiek, akik a periférian talalhatok, jellemzden a centrumhoz kapcso-
l6dnak, egymashoz nem (Mullins, Hargens, Hecht és Kick, 1977).

Szamos haldzatelemzési vizsgalatban alkalmaztak centrum-periféria elemzést. Tanu-
lasi szempontbol emiatt feltételezhetéen hasonlé mddon jelentdsége van annak, ha a
tanulokozosségben kimutathatd egymassal intenzivebb kommunikaciéban 1évo és a peri-
fériaval is interakcidban 1évé centrum. Nem mindegy ugyanis, hogy ha a tanulokdzos-
ségen beliil talalhato ilyen formacid, annak tanul6i hogyan viszonyulnak azokhoz, akik
a tanulokozosség perifériajan helyezkednek el; mindamellett nem mindegy ezek mérete,
aranya ¢s egy¢b tulajdonsagai sem. Tanulési és tanitdsi szempontbdl mas 1égkdr és pro-
duktivitas véarhato, ha erds, Osszetartd és csak dnmagéval foglalkozo tanulok kdzponti
csoportosulasa tevékenykedik a tanulokdzosségben, és mas, ha ezek a tanuldk a periféria
tanuldival is kapcsolatba €s interakcioba keriilnek.

A halozatkutatasi szakirodalom vonatkozo ismereteinek bemutatdsa utan ratériink a
vizsgalat ismertetésére, a kutatasi kérdésekre, a vizsgalat modszertani megfontolasaira,
valamint az eredmények kozlésére és értelmezésére.

Az empirikus vizsgalat bemutatisa

Az empirikus kutatds egy nagyobb kutatds részét képezte, amelyben kutatdsalapu tanu-
lasban részt vett tanulokozosségek — osztalytermi €és online kdrnyezetben zajlo — tanulasi
folyamatai mellett az ismeretségi kapcsolathaldt és az egyiittmitkodések interakcidinak
haléit is vizsgaltuk. Jelen tanulmanyban a kutatisalapt tanulasban részt vett tanulok
ismeretségi haloinak elemzéseit ismertetjiikk. Az empirikus vizsgalat elsédleges célja az
volt, hogy feltarja, milyen strukturalis felépités jellemzi a tanulokozosségek ismeretségi
kapcsolatrendszerét, feltételezve, hogy ennek ismerete hozzajarulhat a tanulok kozotti
potencialis egyiittmiikodések megértéséhez. A vizsgalat részét képezte, hogy eltéréseket
¢s hasonlésagokat, valamint dsszekapcsolddasokat, toréspontokat, részhalozatokat, cso-
portosuldsokat tarjunk fel az egyes kurzusok tanulokozosségeinek kapcsolathaldi kozott.

A vizsgalat soran a kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt: Kimutathatok-e hasonlo-
sagok és kiilonbségek az egyes kurzusokat 6sszehasonlitva a teljes halozatra, a csoport-
forméacidkra és az egyénekre vonatkozoan? Milyen Osszekapcsolodas és toredezettség
jellemzi a tanulokozosségeket? Mennyire centralizaltak vagy decentralizaltak az egyes
tanulokozosségek? A tanulokozosségekben feltarhatok-e kdzponti helyzetben 1€v6 cso-
portosulasok?

Ennek fiiggvényében a teljes halora (tanulokozdsségre) vonatkozoan elemeztiik az
Osszekapcsolodas és a toredezettség mértékét, a centralizaltsagot, a stiriiséget, az atmérét
¢és a tanulok kozotti atlagos tavolsagot. A tanuldkra vonatkozdan harom mutatét hasz-
naltunk a halézati poziciok elemzéséhez: a fokszam-kozpontisdg mutatdt a személyes
ismeretség mértékére, a kozottiség-kdzpontisdg mutatdt a potencialis kdzvetitdi szerepre,
¢és a kozelség-kozpontisag mutatdt a potencialis jol informaltsag, illetve a fiiggetlenség
mértékére vonatkozoan. Végiil a tanulokozosségek belsd felépitését vizsgaltuk kompo-
nenselemzéssel és centrum-periféria elemzéssel. Valamennyi mutatot és elemzési eljarast
az adott részeknél targyaljuk.

A tanulméanyunkban ismertetett megkozelitések és eljarasok egy része ismerds lehet az
olvas6 szamara, hazankban is ismert a szociometria (1d. pl. Mérei, 1971), amelyet gyak-
ran alkalmaznak osztalytermi kontextusban a tanuldk tarsas kapcsolatainak feltérképe-
z¢éséhez. Azonban a kapcsolathald-elemzés tilnétt a szociometrian, azon tilmutato, kifi-
nomultabb és gazdagabb elméleti és modell-tarhazzal és eszkozrendszerrel rendelkezik.
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A minta ¢és az adatfelvétel

A kutatast véletlenszertien kivalasztott, BA szinten tanulo, els6- és masodéves egyete-
mi tanulok korében végeztiik, akik osztalytermi és online tanuldsi kornyezetben tanul-
tak (Id. az 1. tablazatban). A hallgatok rendszeres egyiittmikodésre, diskurzusokra és
kozos tudasalkotasra 0sztonzé tanulasi helyzetekben vettek részt. A tanulmany csak a
tanulasi folyamat kezdetén meglévd ismeretségi kapcsolathalo elemzésével foglalkozik.
A vizsgalatsorozatba tobb, hasonloéan tervezett és iranyitott tanuldsi helyzetet vontunk
be. Mindegyik tanulasi helyzetet a KRE BTK (Keleti nyelvek és kultarak alapszak) kur-
zusaira, dsszesen haromra terveztiik, amelyek tematikdja, kurzusszervezése mindenben
egyezett. A kurzusok kotelezéen valaszthato alapkurzusok voltak.

1. tablazat. A kutatasban részt vevok adatai

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Hallgatok (f6) 46 55 49

Halozati hatarok, mintavételezés

A kapcsolathalézat-kdzpontu vizsgalatoknal a populacioé és a minta azonositasat hatar-
meghatarozasi problémanak (boundary specification problem’) nevezik a szakirodalom-
ban (Laumann, Marsden ¢és Prensky, 1989), hdlozati hatarok meghatarozésara vonatko-
zoan azonban fontos megjegyezni, hogy nincs tokéletes adatfelvételi eljaras (Granovet-
ter, 1976; Knox, Savage és Harvey, 2006). Mindazonaltal jelen vizsgalatsorozatban ez
nem okozott kiilondsebb problémat, mivel a mintavétel a vizsgalt kurzusok hallgatoira
terjedt ki, tehat maga a kurzus hatarozta meg, hogy kik tartoznak a mintaba. Aki jelentke-
zett a kurzusra és részt vett a feladatok elvégzésében, a minta részét képezte, a vizsgalat-
sorozatban vizsgalt tanuldi haldzatok hatérait tehat a kurzuson valo részvétel és az aktivi-
tas hatarozta meg. A minta hal6zati hatarait ennél fogva a kutaté dontétte el. Mindez azt
is jelenti, hogy a vizsgalatbol szamos fontos kapcsolat — példaul olyan szaktarsak, akik
nem vettek részt a kurzuson, mégis kozeli tanuldtarsnak tekinthetdk, vagy az iskolan/
egyetemen kiviili szakmai kdzosségek, tanulokordk olyan tagjai, akiktdl szakmai vagy
mas jellegli segitséget kaphatnak a tanulok — maradhatott ki, amelyek hatassal lehettek
a vizsgalt személyek viselkedésére és dontéseire. A vizsgalat szempontjabdl azonban ez
nem okozott problémat, mivel a tanulasi helyzetek és feladatok jellegébdl fakaddan az
online tanul6i szintérben folytatott tevékenységekre fokuszaltunk.

A halozati hatarokat a személyek kozotti ismeretség kapcsolathalozatanak meg-
hatarozasanal az online kapcsolathaldzati szolgaltatasban (Facebook) 1étrehozott zart
kurzuskdrnyezet tagsagi viszonya jelentette. Ez megegyezett a kurzus kontakt 6rdin
megjelent tanuldkkal; akik a kontakt 6rdkon jelen voltak és teljesiteni kivantak a kurzust,
a Facebook-csoportban is jelen voltak. Ezt az tette lehetévé, hogy a kurzus 6sszes hallga-
toja aktiv vagy passziv hasznaloja volt az online kapcsolathalozati szolgaltatasnak, és a
tanuloknak nem okozott problémat, hogy csatlakozzanak a tanulasi célra létrehozott zart
tanulasi kdrnyezethez, a Facebook-csoporthoz. Az, hogy a didkok ebben a zart csoport-
ban jelen voltak, biztositotta, hogy az amugy a rendszer altal rogzitett személyes isme-
retség kapcsolatai a zart csoportra vonatkozoan lekérdezhetdk legyenek (Hogan, 2008a).
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Az ismeretségi kapcsolathalé online leképezddése mint kapcsolati adat

A tanuldk személyes kapcsolathaldinak feltardsara egy lehetéség a mindennapi tevé-
kenységeiket atszovo online kapcsolathdlo, a Facebook rendszerében 1étesitett személyes
ismeretségi kapcsolatainak felhasznalasa (I1d. Hogan, 2008a). Ez feltételezések szerint
atfedésben van a személyes ismeretségek kapcsolatrendszerével (Hogan, 2008b), azon-
ban Cummings, Butler és Kraut (2002) kutatasai szerint az online ¢és az offline kapcso-
lathalo kozott jelentés mindségbeli eltérés tapasztalhatd. A tanuldk tehat olyan digitalis
rendszert hasznalnak a kapcsolattartdsra, amely régziti minden tevékenységiiket, folya-
matosan digitalis nyomokat hagyva maguk utan. Ez megfeleld eszkdzokkel, modszerek-
kel felhasznalhatd az ismeretségi kapcsolatrendszeriik feltarasara. Erre szamos példat
lathatunk a szakirodalomban (pl. Lewis, Kaufman, Gonzalez, Wimmer és Christakis,
2008). Az ilyen jellegli adatfelvétel egyik elonye a névfelidézés tokéletlenségebdl fakado
hibak (Brewer, 2000; Brewer és Webster, 2000), valamint a kérdéives felmérésbol eredd
tovabbi mérési hibak elkeriilése (Bernard és Killworth, 1977; Marsden, 1990). Kérdbéives
megkérdezésnél ugyanis gyakori, hogy a tanuldknak egyszertien nem jut esziikbe, hogy
a megkérdezett viszonylatra kiket lehetne megadniuk.

A kapcsolati adatok mindésége

A halozati adatok mérése soran felmeriilhet az adatok mindségének kérdése. A kapcso-
lathalo-elemzésben haromfajta valtozo hasznalhatéd fel: kapcsolati adatok, strukturalis
adatok és tulajdonsag-adatok. Az egyéni tulajdonsagok adataira vonatkozodan a tarsa-
dalomtudomanyi kutatasok szakirodalmaban talalunk széles korben utalasokat. A tulaj-
donsag-adatokhoz hasonldan a kapcsolati adatokra vonatkozoéan is foglalkoznunk kell
a megbizhatdésag és az érvényesség kérdéseivel. A szakirodalomban erre vonatkozdan
viszont nem talalunk konszenzust (Marsden, 2011).

Megbizhatosdag és érvényesség

A kapcsolati adatok megbizhatosagéaval kapcsolatban annak mértékét érthetjiik, hogy egy
bizonyos mérdeszkoz esetében hasonld eredményt kapunk-e minden esetben, ha ugyan-
azon a mintan hasznaljuk. A tarsadalomtudomanyokban szimos megbizhatdsag-mutatot
hasznalnak a kutatok, ilyen a belsé konzisztencia megbizhatésag-mutatdja (pl. a Cron-
bach alfa), a megfigyelok kozotti megbizhatosag, vagy a proba-jraproba megbizhato-
sag-mutatdja (Knoke és Yang, 2008). Ez utdbbi, a proba-ujraproba eljaras a kapcsolat-
halé-elemzésben is alkalmazhatd, erre szamos példat lathatunk a szakirodalomban (pl.
Morgan, Neal és Carder, 1997; White és Watkins, 2000; Bignami-VanAssche, 2005). Az
eljaras az adatfelvétel rovid idon beliili ismétlését jelenti. Amennyiben nem telik el sok
id6, a vizsgalt minta kapcsolatrendszere varhatoan nem sokat valtozik. A vizsgalataink-
ban az ismeretségi kapcsolathalé mérését tobb idépontban is elvégeztiik, ennélfogva ezek
Osszehasonlitasaval, QAP (Quadratic Assignment Procedure) korrelacios eljaras (Hubert,
1987; Krackhardt, 1987) segitségével meg tudjuk allapitani, hogy milyen pontos ¢és
megbizhatd lehet az adatfelvétel. Az eljaras olyan modellekre és permutacios eljarasokra
épiil, amelyeket kapcsolati valtozok kozotti sszefiiggések feltarasara fejlesztettek ki
(Dekker, Krackhardt és Snijders, 2007). Ennek lényege, hogy a kapcsolati adatok mat-
rixait hasonlitjuk 6ssze korrelacios eljarassal, a kapcsolati matrixok tobbszdords permu-
taciojaval. Ez 0 és 1 kozotti értéket eredményez, ahol 1 jelenti a maximalis egyezést, 0
a teljes eltérést. Erdemes megjegyezni, hogy az eljaras csak akkor alkalmazhaté, ha az
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Osszehasonlitani kivant halozatok mérete azonos — ez jelen esetben teljesiil —, ugyanis a
tanulok szdma nem valtozott a vizsgalati id6szakban.”

Elvégeztilk a megbizhatésdgra vonatkozd elemzéseket, amelynek eredményeit a 2.
tablazat tartalmazza. Az 1. kurzus esetében az egyes mérések kozott egy-egy hét telt el,
Osszesen mintegy két hét. Ez id6 alatt a tanuldk 1étszama nem valtozott, a kapcsolataik
mennyisége viszont igen. Lathatjuk, hogy 0sszességében alig valtozott a tanulokdzdsség
ismeretségi kapcsolatrendszere t, €s t, iddpont kozott (r = 0,98), a t, és t; kozott pedig
nem valtozott (r = 1). Osszessegeben a kapcsolathalo alig valtozott (r =0 98) A 2. kurzus
esetén az egyes adatfelvételek kozott kevesebb id6 telt el (néhany nap). Ez id6 alatt alig
valtozott a kapcsolathalo, a t, €s a t, id6pont kozott nem valtozott (r = 1), a t, €s t, id6-
pont kozott pedig kis mértékben lett tobb a kapcsolatok szama (r = 0,99). Osszessegeben
elmondhato, hogy a kapcsolathalé alig valtozott (r = 0,99). A 3. kurzus esetén intenzi-
vebb kapcsolatbéviilést tapasztalhatunk t, és t, idépont kozott (r = 0,99), valamint t, és
t, id8pont kozott (r = 0,96) egyarant A kapcsolathalo ennél a kurzusnal tehat nemlleg
nagyobb mertékben véltozott a t, €s t, 1d0pont kozott (r = 0,95). Osszességében meg-
allapithatjuk, hogy mindharom kurzus sordn a kapcsolathalo valtozasa elfogadhaté mér-
tékl ahhoz, hogy az egyes kapcsolathalokra vonatkozdéan megbizhatonak tekintsiik az
adatfelvételt. Fontos azonban megjegyezni, hogy a kapcsolatok, igy a kapcsolathalozatok
is dinamikusan valtoznak, ennélfogva barmilyen megallapitas csupan arra az iddpontra
lehet érvényes, amelyben az adatfelvétel tortént. Ettdl fiiggetleniil azonban a vizsgalatok
megbizhatonak tekinthetdk.

2. tablazat. A tanulokoziosségek ismeretségi kapcsolathaloinak megbizhatosdag-vizsgadlati eredményei

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
QAP korrelacio QAP korrelacio QAP korrelacio
tl 2 t3 tl 2 3 tl t2 3
t - 0,98 0,98 - 1 0,99 - 0,99 0,95
QAP t, 0,98 - 1 1 - 0,99 0,99 - 0,96
t; 0,98 1 - 0,99 0,99 - 0,95 0,96 -
At (nap) - 8 13 - 3 5 - 1 5
tanulok szama 46 46 46 55 55 55 49 49 49
kapcsolatok szama 503 520 520 420 420 424 546 558 590

Az érvényesség a masik fontos tényezd a kapcsolati adatok adatfelvételi és elemzési
eljarasainal. Az érvényesség halozati vizsgalatoknal annak mértékét jelenti, hogy az adott
mérdeszkdz milyen mértékben méri azt, amit mérni kivan (Wasserman és Faust, 1994).
Fontos megjegyezni, hogy viszonylag kevés tanulmany foglalkozik a validitas kérdé-
sével. Jelen vizsgalatban a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolathald online kozosségi
halézatokban reprezentalt adataival dolgoztunk, ami — ahogy megallapitottuk — jelent6s
atfedésben lehet a valdos mindennapi ismeretségi kapcsolatok haldzataval. Azt feltételez-
tiik tehat, hogy az itt reprezentalt halozati informaciok érvényesnek tekinthetok a tanulok
ismeretségi kapcsolatrendszerére vonatkozoéan.

A halézatelemzés eredményei
A halézatelemzés eredményei koziil el6szor a teljes halo elemzést mutatjuk be. Ezt kove-

tden a tanuldi pozicidk elemzését, majd a lehetséges csoportformacidk, csoportosulasok
koziil a komponenselemzést, végiil a tanulokdzosségek centrum-periféria elemzését
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ismertetjiik, feltételezve, hogy talalhatok egymassal szorosabb kapcsolatban és kdzponti
helyzetben elhelyezkedd és hozzajuk lazan kapcsolodo, széli helyzetben 1évé tanuldk.
Az elemzéseket a UCINET halozatelemzési szoftver segitségével végeztiik el (Borgatti,
Everett és Freeman, 2002), amely az egyik standard, tudomanyos korokben elfogadott
elemzési eszkoz.

A tanulokozosségre vonatkozo hdlozati tulajdonsdagok elemzése

Az elemzések — amelyek eredményei a 3. tdblazatban taldlhatok — feltartak, hogy a
tanulokozosségek eltérdé és hasonld jellegzetességeket egyarant mutatnak. Mindharom
kurzusban mintegy 50 hallgato vett részt a tényleges tanulasi folyamatokban. Mindegyik
kurzusrol elmondhatd, hogy viszonylag homogén kozdsséget alkottak (hasonlo szak-
teriilet, életkor, felvételi révén egyetemre kertilés). A harom kurzus koziil kettd teljesen
Osszekapcsolddd volt (1. kurzus és 3. kurzus), egy viszont két komponensbdl allt (2. kur-
zus). A két komponensbdl 4ll6 kozdsségben a kisebbik komponens csupan harom tagbol
allt. Mindezek alapjan mindharom tanulokozosség dsszekapcsolodonak tekinthetd, ami
tobbek k6zott az informacidaramlas, az Osszetartas, a segitségnyujtas és -adas szempont-
jabol és sok mas szempontbol lehet fontos.

Az elemzések feltartak, hogy az 1. kurzusban a tanulok atlagosan 10 ismerdssel ren-
delkeztek, a 2. kurzusban atlagosan héttel, a 3. kurzusban pedig atlagosan 11 ismerdssel
(lasd 3. tablazat). Ezek az értékek azt mutatjak, hogy a tanuldk (atlagban) a tanuloko-
z0sség Osszes tagjat nem tekintik személyes ismerdsiiknek, koztik a kommunikacio és
az informacidaramlas feltételezhetéen nem minden esetben gordiilékeny. Mivel azonban
atlagrol van szo, kovetkeztetéseket ezekbol az értékekbdl csak dvatosan tudunk levonni;
tovabbi elemzésekre van sziikség ahhoz, hogy a kapcsolatok eloszlasardl pontosabb
képiink legyen.

A tanuldkozosségek egyenldtlenségének, varianciajanak mértéke a fokszam-centra-
lizacioval jellemezhetd. Ez azt mutatja meg, hogy a tanulokozosségeken beliil milyen
mértékben Gsszpontosulnak néhany személy koré a tényleges kapcsolatok. Az elemzé-
sek alapjan elmondhatd, hogy a 2. kurzus tanulok6zossége centralizaltabbnak tekinthetd
(0,59), mint a 3. kurzus (0,42) és az 1. kurzus (0,31), amelyek ennél fogva inkabb tekint-
heték decentralizaltnak, mint kdzpontositottnak.

A kovetkezd jellemz0 a halozati stiriség. Ez a mutaté a tanulokozdsségek tagjai kdzot-
ti meglévo kapcsolatok aranyat mutatja meg az Osszes lehetséges kapcsolathoz viszo-
nyitva. Ennek értelmében a legslirtibb a 3. kurzus (0,3), ennél kevésbé siiriin sz6tt a 1.
kurzus (0,25), a legritkabb szdvésiinek pedig a 2. kurzus (0,16) bizonyult. Osszességében
mindegyik tanulokdzosség laza szovéslinek tekinthetd. Megallapithatjuk tehat, hogy a
stirliség-értékek jelentdsen eltérnek: a stirtibb kapcsolathald tanuldi kozott viszonylago-
san tobb kapcsolat talalhatd, a ritkdbb szovést kapcsolathdlokban kevesebb. A stirtiség
a halozati Osszetartas egyik mutatoja, azonban a mutatd segitségével még nem sokat
tudunk meg a halézati kohézidra vonatkozoan. Tovabbi informaciot adhat az atlagos
tavolsag és az atmérd. Ezek koziil az atlagos tavolsag azt mutatja meg, hogy milyen kozel
lehetnek egymashoz viszonyitva a tanuldk, az atmérd pedig azt, hogy a tanulokdzosség
kapcsolathaldjaban egymastol legtavolabb levd emberek kozott hany kapcsolat talalha-
to, vagyis hany 1épésre van sziikség ahhoz, hogy ezek az emberek elérjék egymast. Az
atlagos tavolsag az 1. kurzus tanulokozossége esetén a legnagyobb (2,42), a 2. kurzus
esetén ennél alig (2,24), a 3. kurzus esetén azonban lényegesen kevesebb (1,85). Ez azt
jelenti, hogy atlagosan kozel két Iépésben lehetnek egymastol a tanulok, vagyis vala-
mennyi tanulokozosség kapcsolathaldja halozati szempontbol dsszetartonak tekinthetd.
A tanuloko6zosség atmérdje az 1. kurzus és a 2. kurzus esetén 6t 1épés, a 3. kurzus esetén
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négy. Mindezek jelenthetik azt, hogy valosziniisithetéen mindharom tanulok6zosségben
intenziv, gyakori informaciéaramlas valosul meg, a cserekapcsolatok és az eréforrasok
aramlasa intenziv lehet. A tanulmanyunkban szerepld tanulokozosségek tanulasi céli
interakcioinak elemzésével egy masik tanulmanyban foglalkozunk (Molndr, megjelenés
alatt), a jelen munkankban kozolt ismeretségi kapcsolathalo €s az interakcids hald kozot-
ti Osszefiiggésekre vonatkozé vizsgalatainkat tovabbi tanulmanyokban fogjuk k6zolni.

3. tablazat. A tanulok ismeretségi kapcsolatrendszerének teljes tanulokozosségre vonatkozo halozati
mutatoinak értékei a tanulasi ciklus kezdetén

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

Tanulok szama 41 48 40
Tanulok kozotti 9sszes kapcesolat 206 177 232
Egy tanulora es6 kapcsolatok szama 10,0 7,4 11,6
Fokszam-centralizacio 0,31 0,59 0,42
Stirtiség 0,25 0,16 0,30
Komponensek szama 1 2 1
Osszekapcsolodas mértéke 1 0,88 1
Atlagos tavolsag (1épések szama) 2,42 2,24 1,85
Atmérd 5 5 4

A pozicidk elemzése az ismeretségi haloban

Elvégeztik a tanuldk pozicidinak elemzését is, és megtudtuk, hogy a tanuldk eltérd
pozicioban talalhatok valamennyi mutat6 alapjan. Vannak tobb kapcsolattal rendelkezd,
ennélfogva kozponti helyzetben 1év6 tanulok, vannak kevesebb kapcsolattal rendelke-
70, de stratégiailag fontos pozicidban 1évé tanulok, jol informalt, vagyis tobb tanulohoz
kozelinek tekinthetd tanulok, és minden szempontbol periférialis helyzetben 1év6 tanulok
egyarant. Az 1., a 2. és 3. abra vizualisan szemlélteti a kurzusok tanulokozdsségeinek
ismeretségi kapcsolathaloit.

A tanuldk pozicidelemzéséhez harom mutatot hasznaltunk. A személyes ismeretség
kiterjedtségét, mértékét a fokszam-koézpontisag mutatoval tudjuk megragadni, ezt két
moédon hasznaltuk fel: abszolut értékben és normalizalva. Az elébbi konkrétan mutatja,
hogy az egyes tanuloknak hany ismerése van, az utdbbi viszont annak aranyat mutat-
ja, hogy a tanuld a tanulokozdsség tobbi tagjahoz képest milyen pozicioban talalhato.
A masik mutato a kozottiség-kdzpontisag mutatd, amely azt mutatja meg, hogy a tanulok
minden mas tanul6 kozott milyen mértékben lehetnek kdzvetitd vagy hid szerepben. Az
elemzésekben haszndlt harmadik mutato a kozelség-kdzpontisag, ami azt jelzi, hogy az
egyes tanulok milyen kozel talalhatok masokhoz. Ez adott esetben jol informaltsagot,
segitséget jelenthet, ami egyes kutatok szerint hozzajarulhat az egyének fliggetlenségé-
hez, mivel mindezek kdvetkeztében kevésbé szorulnak masokra. Természetesen ezeken
a mutatokon kiviil tobb mas mérészam is szdmithatd, szdmos megkdzelitést talalhatunk
a szakirodalomban, szdmunkra viszont ez a harom elegendd lehet a tanulékdzosségek
alapszintli megismerésé¢hez.
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Ismeretségi kapcsolathalé mérete Kozvetitéi pozicié Informaltsag és fiiggetlenség
(fokszam-kozpontisag) (kozottiség-kozpontisag) (kozelség-kozpontisag)
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2. dabra. A 2. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere

Ismeretségi kapcsolathilé mérete Kozvetit6i pozicio Informaltsag és fiiggetlenség
(fokszdm-kozpontisag) (kozottiség-kozpontisag) (kozelség-kozpontisag)

o

3. dbra. A 3. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere

A tanulokat az anonimitasuk érdekében kodokkal lattuk el, és az elemzések soran
kovetkezetesen alkalmazzuk ezt, pl. K1T6, KIT15, K1T27, ahol a Kn jelzi a kurzust
(n=1, 2, 3), a Tn pedig a tanulokat. Megallapithatjuk, hogy a tanuldk sorrendje eltért
az egyes mutatok esetén, mindazonaltal olyan tanuldk is talalhatok, akik valamennyi
viszonylatban jo helyzetben lehettek. Példaul az, hogy egyes tanulok sok kapcsolattal
rendelkeztek, ezaltal ebben a viszonylatban jobb pozicidban voltak (pl. KIT6, KIT15,
KI1T27 az 1. kurzus esetén, K2T18, K2T4 a 2. kurzus esetén, vagy K3T37 a 3. kurzus
esetén), nem jelenti azt, hogy mas pozicidban is jo helyzetben lehettek. Ugyanakkor
kevesebb ismerdssel is lehettek jobb pozicidoban a tanuldk, példaul informaltsag és flig-
getlenség tekintetében (lasd a K1T33 vagy a K1T13 tanulokat). A kozvetitéi poziciorol
is elmondhat6é mindez — példaul a K1T20 vagy a K1T8 tanulok az 1. kurzusnal, vagy a
K2TS5 és a K2T8 tanuldk erre vonatkozodan jo helyzetben lehettek, noha mind ismeretség,
informaltsag ¢s fiiggetlenség tekintetében kevésbé jo helyen voltak a tanulokdzosséghez
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viszonyitva. Lehettek azonban olyan tanulok is, akik mindharom érintett szempont alap-
jan kozel hasonldan jo helyzetben voltak (példaul a K1T6, K1T35, K1T41 tanuldk az
1. kurzusnal, K2T56, K2T27 tanulok a 2. kurzus esetében és K3T3 vagy K3T1 tanulok
a 3. kurzusban). Ilyen szempontbol a 3. kurzus tanulokozossége némileg eltért a masik
két kurzusétol, mivel inkabb volt jellemzd a jobb pozicidban 1évé tanulokra, hogy mas
viszonylatokban is jobb pozicidban voltak. Megfigyelhetjiik tehat, hogy az egyes szem-
pontok alapjan képzett mutatok segitségével hozzavetblegesen elhelyezhetdk a hallgatok
tanulokodzosségeiken beliil, ezaltal lehetové téve potencidlis mozgasteriik, lehetéségeik
megismerését, amire sziikség lehet a tanulési folyamatok soran megmutatkozé aktivita-
sok ¢és diskurzusok értelmezése és a sziikséges oktatoi beavatkozasok tervezése sordn.

A tanuldi pozicid és sorrend azonban még nem minden, a tanulok lehetdségeit ugyanis
nagy mértékben meghatarozzak, hogy milyen kapcsolati stiriiségii csoportformaciokhoz
tartoznak; mennyire tartoznak inkabb egy bels6 formaciohoz, a centrumhoz, vagy a peri-
féridhoz. A kovetkez0 bekezdésekben ezeket ismertetjiik.

Az 6sszekapcesolddas és a csoportformaciok elemzése

Az 0sszekapcsolddas és a csoportformaciok elemzésére komponenselemzést ¢és cent-
rum-periféria elemzést alkalmaztunk. A komponenselemzés azt tarta fel, hogy az egyé-
nek milyen mértékben érték el egymast és alkottak dsszefliggd halozatot, a centrum-pe-
riféria elemzéssel pedig kimutathatjuk, hogy a tanulékdzosségekben voltak-e kozponti,
egymassal striibben 6sszekapesolodo tanuldk, és veliik kapcsolatban 1évo, egymassal
viszont alig 6sszekapcsolodo, periférian 1évo didkok.

A tanulokozosségek halozatanak osszekapcsolodasat tobb 1épésben vizsgaltuk. Elsé
1épésként elemeztiik, hogy hany 6sszefliggd nagyobb komponensbdl allnak a tanuloko-
z0sségek. Ez ugyanis kritikus fontossagu az informaciok és eréforrasok (segitségnyujtas,
tanacsadas, stb.) potencialis dramlasa szempontjabol. A tdredezett, szigetekbdl allo halo-
zati struktaraval jellemezhet6 tanulokdzosségekben ugyanis nehezebben érik el egymast
a tanuldk, az elkiiloniild részek kozott akar sziinetelhet is a kommunikacid. Az elemzés
eredménye a halozati grafokon jol latszik, az 1. kurzus és a 3. kurzus esetében a tanulo-
kozosség egyetlen nagy dsszefliggd halot alkotott, vagyis a tanulokézdsségben nem vol-
tak teljesen izolalt tanuldk. A 2. kurzus esetén azonban két komponenst talaltunk, ame-
lyik koziil az egyik csupan harom fébdl allt, a masik viszont majdnem teljesen lefedte a
kozosséget. Ez 88 szazalékos dsszekapcsolddast (12 szazalékos toredezettséget) jelentett.
1zolalt személyeket egyik kurzus tanulokozosségében sem talaltunk. Mivel a vizsgalatso-
rozatban részt vevo tanulok els6 éves egyetemi hallgatok voltak, akik feltételezhetéen az
els6 évben intenziven torekednek uj kapcsolatok kialakitasara és stabilizalasara (Mayer
¢és Puller, 2008), az is feltételezhetd, hogy ennek kovetkezménye a jelen vizsgalat kurzu-
sainak tanulokozdsségeiben tapasztalhatd 6sszekapcsolddasi ardny.

Elemzéseink kovetkezd 1épéseként a tanulok kozotti, tanulokdzosségen beliili kozpon-
ti csoportosulas és az ehhez képest sz¢li helyzetben 1év6 periféria kozotti, azaz a cent-
rum-periféria viszonyt tartuk fel. Az elemzéseket két alapelv szerint — kategorikus felosz-
tasra épiilo és folytatolagos értéket meghataroz6 megkozelités — végeztiik el (1d. Borgatti
¢és Everett, 2000). A kategorikus felosztasra €piild eljaras lényege, hogy minden tanul6t
adott szempontok alapjan sorolunk be a centrum, a periféria és a centrum-periféria tarto-
manyba. Az eljaras segitségével az ismeretségi hald matrixat négy részre osztjuk. Ebben
a modositott matrixban a bal fels6 részre keriilnek a centrum ismeretségi kapcsolati ada-
tai, a jobb alsoba a perifériaé, a masik ketté pedig a centrum ¢&s a periféria kozotti kap-
csolatokat fogja tartalmazni. A folytatdlagos értéket meghatarozé alapelv 1ényege, hogy
minden egyes tanul6 kap egyfajta centrumtulajdonsag-értéket (*coreness’), amelyek
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alapjan a tanulok sorba rendezheték. Ezt kdvetden a valasztott algoritmus megallapitja,
hogy mi az a hatarérték, ami felett a centrumhoz sorolhatok a tanuldk. Elemzéseinket
mindkét alapelv eljarasai alapjan elvégeztiik. Alkalmaztuk a kategorikus felosztasra épitd
eljaras harom algoritmusat: a stiriség-alaput, a korrelacidsat és a Hamming algoritmust
(Borgatti és Everett, 2000). Emellett pedig a folytatdlagos értékeket meghatarozo eljara-
sok két algoritmusat: a faktorelemzésre épité (un. Minres) algoritmust (Comrey, 1962) és
a korrelaciosat (Hubert és Schultz, 1976; Panning, 1982). Tanulmanyunkban két algorit-
mus eredményeit kozoljiik, amelyek értékeit az 4. tablazat tartalmazza.

4. tablazat. A tanulokozosségek centrum-periféria strukturdja

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

KH FM KH FM KH FM
Centrum tanul6inak szama 14 20 10 18 13 15
Periféria tanuldinak szama 27 21 38 30 27 25
Osszes tanuld 41 41 48 48 40 40
Centrum mérete az dsszlétszamhoz viszonyitva 34% | 49% | 21% | 38% | 33% | 38%
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva 66% | 51% | 79% | 63% | 68% | 63%
Centrum siirtisége 0,84 | 0,72 0,82 0,61 0,89 0,86
Periféria stiriisége 0,11 0,1 0,24 | 0,06 0,35 0,11
Centrum-periféria stiriség 0,25 0,07 0,11
Kezdeti illeszkedésmutatd 0,88 0,92 0,89
Végso illeszkedésmutatd 0,88 0,92 0,89
Koncentracio 0,91 0,79 0,87

Megjegyzés: FM: Folytatolagossag alapii Minres (faktorelemzésre épité) algoritmusra épité eljards,
KH: Kategorikus alapu, Hamming algoritmusra épitd eljaras

Az 4. tablazat alapjan lathatd, hogy az egyes algoritmusok eltéré eredményt adtak,
mivel eltéré modon hatarozzak meg a centrumhoz tartozé személyeket, ennélfogva nem
konnyii eldonteni, hogy melyik algoritmus eredményeit fogadjuk el és alkalmazzuk
az elemzésiinkben (Boyd, Fitzgerald és Beck, 20006), vagyis kiket tekintiink a centrum
tagjainak. A kategorikus centrum-periféria elemzésnél az illeszkedésmutatok (’fit-
ness’) alkalmazhatok egyfajta josagmutatoként. Az illeszkedésmutatd azt jelzi, hogy az
elemzés targyat képezo, feltart centrum-periféria struktiira milyen korrelaciot mutat az
idealis centrum-periféria struktiraval. A kategorikus centrum-periféria elemzés harom
algoritmus alapjan végzett elemzései mindharom kurzus esetén 1ényegesen jobb illesz-
kedést mutattak a Hamming algoritmus esetén (1. kurzus: 0,88, 2. kurzus: 0,92, 3. kur-
zus: 0,89), igy a kategorikus elemzési eljaras eredményei koziil ennek az algoritmusnak
az eredményeit vettiik figyelembe az eredmények értelmezésekor. A minden tanuldt
centrumtulajdonsag-értékkel ellatd eljaras esetén — amelyek koziil a Minres algoritmus
eredményeit alkalmaztuk — is van olyan mutato, amely a potencialis centrumhoz tartozas
eldontésében adhat segitséget, egyfajta illeszkedés-, josag-mutatoként funkcionalva: ez
a koncentracié mutatd. Az eljaras ennek segitségével valasztja ki az optimalisnak vélt
centrum elemszamot, a mutat6 az optimalis elemszam esetén kapja a legmagasabb érté-
ket (1. kurzus: 0,91, 2. kurzus: 0,79, 3. kurzus: 0,87). A mutaté egyben azt is megadja,
hogy az optimalisnak vélt centrum milyen mértékben illeszkedik egy centrum-periféria
struktirahoz. Az elemzési eljarasok alapjan feltaruld centrum és periféria, valamint ezek
tanuloi a kdvetkez6 abrakon (4. és 5. abra) lathatok.
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1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

4. dbra. A tanulokozosségek centrum-periféria strukturaja (Hamming algoritmus alapjan; KH)

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
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5. dbra. A tanulokozosségek centrum-periféria struktirdja
(Folytatélagossag alapu Minres, faktorelemzésre épité eljaras; FM).

Lathatjuk, hogy mindegyik tanulok6zosség esetében a kategdridk mentén a tanuldkat
centrumhoz és periféridhoz sorold elemzési eljaras kevesebb centrumhoz tartozé tanu-
16t eredményezett, mint a minden tanulonak centrumtulajdonsag-értéket ado eljaras. Az
1. kurzus esetén ez 14 tanuldt jelent az eldbbi, 20 tanuldt az utobbi esetben, a 2. kurzus
esetén 10 tanulot a 18 tanuloval szemben, a 3. kurzus esetén pedig 13 tanuldt a 15 tanu-
16hoz képest. Mindez a centrum-periféria aranyokat tekintve is eltérd értékeket jelent.
Ezen feliil a centrum-periféria kategdridk szerint csoportositéd eljaras mindhdrom kurzus
esetén hasonlo stirtiség-értékeket adott a centrumra vonatkozéan (1. kurzus: 0,84, 2. kur-
zus: 0,82, 3. kurzus: 0,89), és eltérdt a perifériara vonatkozoan (1. kurzus: 0,11, 2. kur-
zus: 0,24, 3. kurzus: 0,35). A periféria esetén lathato, hogy jelentds eltérés mutathatd ki a
centrum ¢és a periféria kapcsolatrendszerének stirtiség-értékei kozott. Ha a minden tanulot
centrumtulajdonsag-értékkel ellatd eljarassal osztjuk fel az egyes tanulokdzosségeket,
akkor eltér6 strtiség-értékeket kapunk a centrumra (1. kurzus: 0,72, 2. kurzus: 0,61, 3.
kurzus: 0,86) és a perifériara (1. kurzus: 0,1, 2. kurzus: 0,06, 3. kurzus: 0,11) vonatko-
zoan. Végiil a harom tanulokozosség ismeretségi kapcesolathaloinak vizualis reprezen-
tacioit megnézve lathatjuk, hogy az utobbi eljaras altal meghatarozott centrum inkabb
lefedi a stribbnek mutatkozo részeket.
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Osszegzés

vonatkozo fontosabb halézatelemzéseket mutattunk be. Ennek célja az volt, hogy minta-
zatokat, tendenciakat, trendeket probaljunk azonositani az ismeretségi kapcsolathaloban
a tanulokozosségre, a tanulokra és a kiilonbozo ismert és valosziniisithet csoportosula-
sokra vonatkozoéan. A tanulokozosségekre vonatkozoan kiilonb6z6 dsszhalozati muta-
tokat alkalmaztunk: 6sszekapcsolodas, stirliség, atlagos tavolsag, atmérd, centralizacio.

Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy mindegyik vizsgalt tanulok6zosség
Osszefiiggd halodzatot alkotott. Ez fontos lehet az Osszetartas (White és Harary, 2001;
Moody és White, 2003) és az informacidaramlas (Frank és mtsai, 2004; Coburn, Choi
és Mata, 2010; Penuel, Frank és Krause, 2010) szempontjabdl. Ezt megerésitették a
stirliség, az atlagos tavolsag, az atmérd és a centralizacié mutatok értékei is. Mindharom
tanulokozosség stirtin 6sszekapesolddonak tekinthetd rovid atlagos tavolsagokkal és
atmérdével, a centralizacidé azonban eltéré mértékt volt. Mindezen eredmények alapjan
feltételezhetd, hogy a tanuldk kozott intenziv és gyakori interakciok realizalddhattak
mind az osztalytermi, mind az online tanulasi kdrnyezetekben.

Feltartuk tovabba, hogy a tanuldk hol helyezkedhettek el a tanulokozosségeiken beliil
kapcsolataik fiiggvényében, és milyen mértékben lehettek kdzponti helyzetben a vizsgalt
szempontok — a kapcsolatok mennyisége, a potencialis kozvetitdi pozicid, az informalt-
sag ¢és a fiiggetlenség — alapjan. Feltételezhetd, hogy ezek a pozicidk hatassal lehettek a
tanulok egyiittmiikddéseire, az attitiidjiikre és az eredményességiikre egyarant.

Az elemzések valtozatos képet mutatnak, a legtobb esetben a tanuldk kozott eltérd
,sorrend” alakult ki a vizsgalt szempontok alapjan (ismeretség szama — kdzvetlen kap-
csolathaldo mérete; kozvetitdi pozicid; informaltsag és fiiggetlenség), azonban néhany
tanul6é mindegyik viszonylatban kdzponti helyzetben talalhato. A kapcsolatok mennyisé-
alapjan elmondhatd, hogy a tanuldk milyen mértékben tekinthetdk kézpontinak, vagy
kevésbé annak sajat kdzvetlen kornyezetiikkben. A kozvetlen kapcsolathald méretének
nagysaga nem feltétleniil jelenti azt, hogy az illeté a tanulokozosség Osszes tagjahoz
viszonyitva kedvezd pozicioban talalhatoé az informacidaramlas szempontjabol; noha a
legkedvezobb elsé néhany helyen 1év6 tanuld valamennyi szempont szerint a legkedve-
z0bb helyet foglalta el.

A tanulokozdsségen beliili kozvetitdi pozicid az iranyitds, az informacidaramlas, az
er6forrasok aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke és Yang, 2008; Spillane és
mtsai, 2010) fontos. Az ilyen pozicioban 1évé személyek nélkiil a haldzat széteshet
(Granovetter, 1973; Csermely, 2005). Az elemzések megmutattak, hogy ezeknek a sze-
mélyeknek nem feltétleniil van sok ismerésiik. Ugy tiinik azonban, hogy ez kézosség-
fiiggd, mivel a vizsgalt kurzusok koziil az egyikben jelentds atfedést mutattak az egyes
viszonylatok sorrendjei, igy ebben a tanulokozdsségben nagyjabol ugyanazok a tanulok
voltak a kozvetitdi poziciot tekintve eldkeld helyen, mint akik a kapcsolataik mére-
te alapjan is elokelobb helyen voltak talalhatok. A fenti két mutatdo mellett a kozelség
annak mutatoja, hogy az egyén milyen mértékben juthat gyorsabban informaciéhoz
(Leavitt, 1951), milyen mértékben lehet befolyassal masokra (Friedkin, 1991), illetve
adott esetben mennyire lehet fiiggetlen a tobbiektdl dontéseiben (Bavelas, 1950). Az
elemzések segitségével megtudtuk, hogy ebben a viszonylatban a kozpontibb helyzetben
1év6 tanulok altalaban a tobbi mutatd alapjan is jo helyzetben voltak, azonban hasonld
tendenciadkat nem eredményeztek az elemzések, a mintazatok eltértek a vizsgalt kurzu-
sokra vonatkozoan.

Osszességében a kiilonbozé mutatok feltarjak a tanulok hozzavetdleges elhelyezkedé-
sét a tanulokozosségeiken beliil, ez lehetdvé teszi a mozgasteriik és lehetdségeik feltér-
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képezését. Az oktatoi munka, a feladatok, az aktivitasok tervezése ezaltal kifinomultabba
valhat, a cselekvések és a diskurzusok pedig jobban értelmezhetove.

Vizsgaltuk az dsszekapcsolddast és a csoportformaciok koziil a centrum-periféria
struktarat is. Az dsszekapcsolodas elemzéséhez komponenselemzést alkalmaztunk,

A centrum-periféria struktiira
Sfeltdrdsdval kimutattuk, hogy
mindegyik tanulokoézosségben
Jelen van olyan kézponti hely-
zetben taldlhat6 csoportosulds,
amelynek tagjai egymdssal
stirtibb kapcsolatban vannak,
és akikhez olyan tanulok kap-
csolodnak, akik viszont egymdis-
sal keveésbé dllnak kapcsolatban.
Ez azeért lehet fontos, mivel a
centrum tanuloi feltételezhetden
egymdssal szorosabb kapcsolat-
ban lehetnek, kozottiik az infor-
mdciok jobban dramolhatnak,
ezdltal t6bb informdciohoz,
segitséghez juthatnak, tanuldsi
szitudciokban feltételezhetben
Jjobb helyzetbe kertilhetnek,
koz6s munkaformdk esetén
koénnyebben eloszthatjdk a fel-
adatokat és a munkaterhelést,
t6bb alternativ nézéponttal
taldlkozhatnak, vdltozatosabb
megolddsaik lehetnek feladat- és
probléemahelyzetekben. Veliik
szemben a periféria tanuloi fel-
tételezhetoen kénnyebben lema-
radhatnak, kimaradhaitnak,
kevesbé juthatnak kedvezd hely-
zetbe, kevesebb informdciohoz
és segitséghez juthatnak.

amely feltarta, hogy a vizsgalt tanulok6zos-
ségek koziil kettd egyetlen nagy dsszefiiggd
halonak tekinthetd, a harmadikban pedig
egy nagyobb komponens és egy kisebb
talalhato; teljesen izolalt személyek egyik
kozosségben sem voltak. Mindez feltételez-
hetéen részben annak koszonhetd, hogy a
vizsgalt populaciot elsééves egyetemi hallga-
tok kozosségei alkottak, akik feltételezheten
az elsd évben intenziven torekednek az uj
kapcsolatok kialakitdsara és stabilizaldsara
(Mayer és Puller, 2008).

A centrum-periféria struktara feltarasaval
kimutattuk, hogy mindegyik tanulok6zds-
ségben jelen van olyan kdzponti helyzetben
talalhato csoportosulas, amelynek tagjai egy-
massal stirtibb kapcsolatban vannak, és akik-
hez olyan tanulok kapcsolddnak, akik viszont
egymassal kevésbé allnak kapcsolatban. Ez
azért lehet fontos, mivel a centrum tanuldi
feltételezhetéen egymassal szorosabb kap-
csolatban lehetnek, kozottiikk az informaciok
jobban aramolhatnak, ezaltal tobb informa-
cidhoz, segitséghez juthatnak, tanulési szi-
tuaciokban feltételezhetéen jobb helyzetbe
keriilhetnek, k6z6s munkaformak esetén
konnyebben eloszthatjak a feladatokat és a
munkaterhelést, tobb alternativ nézdponttal
talalkozhatnak, valtozatosabb megoldasaik
lehetnek feladat- és problémahelyzetekben.
Veliik szemben a periféria tanuldi feltételez-
hetéen koénnyebben lemaradhatnak, kimarad-
hatnak, kevésbé juthatnak kedvezé helyzet-
be, kevesebb informacidhoz és segitséghez
juthatnak.

Pedagogiai szempontbol hasznos lehet a
tanuldi kapcsolati struktira ismerete. Ezaltal
ugyanis az oktaté mérlegelheti az alkalma-
zott tanitasi és tanulasi stratégiak, a tanulasi
kornyezet, a feladatok, az alkalmazott esz-
kozok, a motivacids és az értékelési rend-
szer megfeleld kialakitasat, illetve sziikség
szerinti modositasat. Az oktatdo ennélfogva
a tanulasi és a nevelési céloknak megfele-
16en tudja mozgositani a tanulokdzdsséget.

Ez kiilonosen fontos lehet a kozos feladatvégzésre, egylittmiikodésre és technoldgiahaszna-
latra épitd tanulasi helyzetek tervezése és iranyitasa soran. A neveléstudomanyi kutatasok
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szempontjabol ugyancsak hasznos lehet a tanulmanyban ismertetett alapelvek és eljarasok
alkalmazésa. A kapcsolathalo-elemzés ugyanis a neveléstudomany szamos tertiletén alkal-
mazhato, erre példa a tanuldi, az oktatoi, a szakmai €s a kutatdi egytittmiikodések feltarasa,
a kozos (kollaborativ) tudéasalkotéds tarsas szervezddése, a tanulds affektiv szférajanak
tarsas viszonyrendszere vagy a proszocialis viselkedés mechanizmusainak precizebb meg-
ismerése. Természetesen ez a felsorolas nem teljes, a lehetdségek tarhaza szélesebb kort.
A halézatkutatas varhatoan jelentds hatast fog gyakorolni a neveléstudomanyi kutatas és a

gyakorlati alkalmazas valamennyi teriiletére.
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Genetikai ismeretterjesztés
fontossaga ovodaban és altalanos
iskolaban

A természettudomdnyos ismeretterjesziés megismertetését mdr
kisgyermekkortol el lehet kezdeni és meg lehet szerettetni a
gyermekkel ezeket a képzési teriileteket. Ovodds korban az érzelmek
kifejezetten fontosak a gyermekeknél, ezdltal meghatdrozo
élmeényeket szerezhetnek egy-egy természettudomdnyos tapasztalal,
kiserlet, megfigyelés sordn, mely emlékek akdr a gyermek késobbi
erdeklodesere és a tantdargyakhoz valo hozzddlldasdra is hatdssal
lehetnek. Szamos korabbi kutatdsi eredmény is aldtamaszija, hogy az
erdeklodes felkeltése, illetve fenntartdsa erdsebb, ha az tapasztalati
téenyen alapul, vagy emlékek, érzések fiizodnek a jelenséghez,
tananyaghoz. Ebben a tanulmdnyban egy genetikai ismeretlerjeszto
programot mutatunk be, amely jdatékosan ismerteti meg az
ovoddsokkal a genetika érdekességeit. A programban 6 kiil6nbozo
[fovdrosi 6voda 118 ovoddsa vett részt.

Bevezetés

,,Becsiild meg a kezdét — ¢ semmi, de még
minden lehet.”
(Forbath Imre)

se, megszerettetése fontos részét képezi tobbek kozott az oktataspolitikanak is.
Nem véletleniil, hisz a természettudomanyok megfelelé ismerete alapfeltétel a
globalis problémak lehetséges megoldasainak kidolgozasahoz, a gazdasag és verseny-
képesség megtartasahoz, illetve ndveléséhez. Ezek ellenére e tudomanyagak mégis vilag-
szerte nehéz helyzetben vannak, és sokszor hattérbe szorulnak. A palyavalasztas elott allo
didkok sokkal inkabb elényben részesitik tovabbtanulas céljabol a human, illetve a gazda-
sdgi agazatokat, mint a természettudomanyos teriileteket. A természettudomanyos ismeret-
terjesztés célja az, hogy e tudomanyagakat mar egészen kiskortdl kezdve megismertessék
a gyermekekkel, felkeltsék az érdeklddésiiket, €s életkoruk képességeinek megfeleléen
olyan tudashoz jutassak 6ket, mely egyrészt nélkiilozhetetlen mai vilagunkban a tarsadalom
minden tagja szdmara, masrészt pedig megkonnyiti majd a palyavalasztas el6tt allo fiata-
lok dontését és a természettudomanyi szakok nagyobb aranyu valasztasat.
Osszehasonlitva 2010-t81 a 2015-6s évig a felvételizdk elsd helyen megjeldlt, dllami-
lag finanszirozott képzési teriileteit kitlinik, hogy a természettudomanyok mennyire hat-
térbe szorulnak. 2010-ben a bdlcsésztudomanyi képzési teriiletet elsé helyen 15 780 diak,
2011-ben 14 947 diak, 2012-ben 12 632 didk, 2013-ban 8930 diak, 2014-ben 10083 diak
¢s 2015-ben 9601 didk jeldlte meg. A gazdasagtudomanyi képzési teriileten ezek a sza-
mok a kdvetkezoképpen alakultak: 2010-ben 26 474 didk jeldlte meg elsé helyen, 2011-
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ben 25 302, 2012-ben 15 135, 2013-ban 17234, 2014-ben 19138 és 2015-ben 19037. A
tarsadalomtudomanyi képzési teriilet is hasonléan magas szdmokkal végzett: 2010-ben
11 781, 2011-ben 10 884, 2012-ben 8007 didk, 2013-ban 5080, 2014-ben 6032, mig
2015-ben 6209 felvételi lapjan szerepelt elsé helyen. A természettudomanyi képzési
teriileteken ennél joval kisebb szamok szerepeltek: 2010-ben 5443 diak, 2011-ben 6046,
2012-ben 5161 didk, 2013-ban 4409, 2014-ben 4083, 2015-ben 3929 diak jelolte elsé
helyen ezen képzési teriiletet.!

A természettudomanyos ismeretterjesztés megismertetése és nélkiilozhetetlensége
pontosan abban rejlik, hogy segitségével mar kisgyermekkortdl el lehet kezdeni, meg
lehet szerettetni a gyermekkel ezeket a képzési teriileteket. A természettudoményos
oktatas épiteni tudna erre a gyermektudomanyi ismeretre, s6t, megfelelé odafigyeléssel
serkenteni is tudna, az iskolat megelézéen is (Radnoti és Wagner, 1999). A tanitassal
fel lehet hivni az egész tarsadalom figyelmét arra, hogy e teriiletek mennyire fontosak,
hasznosak ¢s nélkiilozhetetlenck ebben az egyre nagyobb iitemben fejlédd, globalizalt
vilagunkban (Michael és mtsai, 2010).

Jelen tanulmany célja egy olyan jatékos, genetikai ismeretterjesztd program bemuta-
tasa, melyet kevés eszkozigénnyel, és egy kis felkésziiléssel barmely 6vodapedagdgus
alkalmazhat.

Fogalmi meghatarozas

A tudomanyos ismeretterjesztés nem mas, mint ismeretek kozvetitése az egész tarsada-
lom szamara. Mondhatnank ugy is, hogy a kozoktatas oktatasi rendszeren kiviili meg-
valosulasi formaja. A természettudomanyos oktatasnak kihivast jelent ébren tartani a
természet iranti gyerekkori kivancsisagot (Kurko, 2008). A tudomanyos ismeretterjesztés
azonban sikeresen raerdsithet erre. Fontos szerepldi a kiilonb6z6 ismeretterjesztd szer-
vezetek, tanfolyamok ¢és a média is. Példak erre az: Elet és Th udomany, Mindentudas
Egyeteme, a Tudomanyos Ismeretterjeszt6 Tarsasag tanfolyamai (7dzsér, 2012). A tudo-
manyos ismereterjesztésen beliil beszélhetiink tigynevezett természettudomanyos isme-
retterjesztésrol, melynek célja, hogy felhivja a figyelmet mar egészen kisgyermekkortol
kezdve arra, hogy a természettudomanyi miiveltség mennyire érdekes és fontos mind az
egyén, mind pedig a tarsadalom szamara (Bech, 1994). A természettudomany nemcsak
ismeretek rendszere, hanem egy magasan szervezett kollektiv megismerési eszkoz is
(Nemzeti alaptanterv). Tudason informaciokat, készségeket, képességeket, magatartast,
attitidoket, érdeklodéseket, vilagképet és a legmagasabb fokon vilagnézetet értiink (Bdat-
hory, 2000). Tudasunk nem mas, mint konstrukcio (épités) eredménye, azaz a tanuld
ember egy vilagot (vilagnézetet, vilaglatast) épit magaban (Nahalka, 2002). Ahhoz, hogy
a tudas személyessé valhasson, a diszciplinak tudasrendszereit a tanuldk életkori sajatos-
sagaihoz, képességeikhez és gondolkoddsmodjukhoz kell igazitani (4 Nemzeti alaptan-
terv..., 2012). Ugyanis csak igy érhet6 el, hogy felkeltsiik az érdeklédésiiket, és ennek
hatasara egyrészt megalapozhassunk egy megfeleld tajékozottsaghoz elegendd tudast
azoknak, akik nem a természettudomanyokat valasztjak majd a késobbiekben, masrészt
pedig erre a képzési teriiletre terelhetjiik a nagyobb érdeklédést mutato fiatalokat (Nem-
zeti alaptanterv, 2012, 100—101. o.).
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A természettudomanyos ismeretterjesztés fontossaga,
létjogosultsaga

A természettudomanyok 1étjogosultsagat és nélkiilozhetetlenségét erdsiti az a tény is,

crer

»~Europaban két olyan kezdeményezés is miikodik, amelyekben alapvetd szerepet
jatszanak a természettudomanyos nevelés megujitasahoz sziikséges tanari gyakor-
latok: a »Pollen« és a »Sinus-Transfer«, melyek hatékonynak bizonyultak abbol
a szempontbol, hogy noveljék a tanuldi érdeklddést €s teljesitményt a természet-
tudomanyok teriiletén. Ezek a programok, a sziikséges adaptaciok megtételével,
alkalmasak lehetnek arra, hogy a kivant hatast nagyobb 1éptékben megvalositsuk.
A sziikséges pénziigyi tdmogatas mértéke dsszhangban van azzal a mozgastérrel,
amelyet az Europai Uni6 pénziigyi lehetdségei megengednek.” (Michel és mtsai,
2010)

Az Europai Uni6 egyik célkitlizése, hogy a legjobb kutatok és innovacios szakemberek
dolgozzanak egyiitt korunk legnagyobb problémain. C¢l, hogy a kutatas, az innovacio 1j
munkahelyeket teremtsen, ndjon ezaltal a foglalkoztatottsag, n6jon a jolét és emelkedjen
az életszinvonal (Bdnadi, Borsi és Papanek, 2009). Az Eurépai Kutatasi Tanacs (ERC)
0sztonzi a tevékenységi tertiletiikon legjobbnak szamito kutatdkat, tudosokat arra, hogy
1épjék at a tudas és tudomanydgak kialakult hatdrait. Lehetdvé teszi kutatok szamadra,
hogy egyes kutatasi teriileteken 1j lehetdségeket és 01j kutatasi iranyokat ismerjenek fel.?

A fejlodés fenntartasahoz alapvetd, hogy megfeleld szamban legyen a tarsadalomban
jol képzett természettudomanyos végzettségli szakember. Ezt hangstlyozza az Eurdpai
Unio altal 2000-ben elfogadott Lisszaboni Program ajanlasa is, és ez all az Europa 2020
stratégia kdzéppontjaban is.> Magyarorszagon a fejlett orszagokhoz torténd felzarkozas
érdekében nélkiilozhetetlen, hogy névekedjen a természettudomanyos végzettségliek ara-
nya, és még magasabb szintli ismeretanyagokat sajatitsanak el. A természettudomanyok
elsajatitasahoz is, mint minden mas tudomanyhoz, hozzatartozik a helyes problémafel-
ismerés, annak megfeleld megfogalmazasa, kozlése, a jo hipotézisalkotas és bizonyitas.
Az igy megszerzett ismeretek hasznositasa és tudasa csak eldnyt jelenthet tudasalapt
tarsadalmunkban (76th és Bodndar, 2003).

Szintén eurdpai unios kezdeményezés a European Union Science Olympiad (EUSO),
azaz az Eurdpai Unids Természettudomanyos Diakolimpia (EUSO, 2012). Az EUSO
a nemzetkdzi didkolimpiaknal fiatalabb korosztaly szamara alapitott verseny. Itt a
foleg mérésekbdl és kisérletekbol allo feladatok megoldasahoz a biologia, a fizika és a
kémia ismerete is sziikséges. A versenyzOk haromfos csapatokban kézdsen dolgoznak,
¢és egyiitt oldjak meg a feladatokat. Ezen a versenyen az Eurdpai Uni6 tagjai vehetnek
részt. Minden orszagot legfeljebb két haromfds csapat (Team) és harom tanar (Mentor)
képviselhet. Az elsé EUSO-t 2003-ban Irorszag rendezte, majd 2004-ben Hollandia,
2005-ben wjra irorszag, 2006-ban Belgium, 2007-ben Németorszag, 2008-ban Ciprus,
2009-ben Spanyolorszag, 2010-ben Svédorszag és 2011-ben Csehorszag kdvetkezett.*
A verseny lebonyolitasa a nemzetkdzi olimpidkhoz hasonlé: a verseny két versenynapbol
all. Mindkét alkalommal a verseny el6tti napon a rendezd orszag ismerteti a feladatokat,
ezt az Osszes kisérd tanarbol (mentorokbol) allé bizottsdg megvitatja, sziikség esetén
kisebb-nagyobb moddositasokrdl dont, majd elfogadja a véglegesitett angol szoveget.
A feladatok — ellentétben a nemzetkozi olimpiaval — mindkét versenynapon elsésorban
gyakorlati teenddket, kisérleteket, megfigyeléseket és méréseket tartalmaznak. Elméle-
ti kérdések legfeljebb a mérésekhez kapcsoldodéan vannak. A verseny utdn a mentorok
megkapjak a dolgozat masolatat, és a — szintén kdzdsen megvitatott — javitasi itmutatod
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alapjan értékelik és pontozzak a megoldasokat. A fogado orszag tanarai szintén kijavitjak
a megoldasokat. A két pontozas kozotti esetleges kiilonbségek megbeszélésére szolgal a
»moderacio”, ahol a csapatvezetdk és a szervezdk végil kozos megallapodasra jutnak.
A versenyre a felkészités és a valogatés az elmult év 6szén kezdddott. A 9—10. évfolya-
mon meghirdetett orszagos biologia, fizika és kémia tanulmanyi versenyek eredményei
alapjan kivalasztott tagabb keret otthon elvégezhetdé mérési feladatokat kapott, amelyek-
r6l mérési jegyzokonyvet kellett készitenitik.

Ahhoz, hogy Magyarorszag még tobb kivalo kutatdval és tudossal tudjon részt venni
az Europai Uni6 altal biztositott programokban, sokkal nagyobb hangstlyt kell fektet-
niink a tudomanyos szakemberek képzésére. Ehhez pedig elengedhetetlen feltétel, hogy
mar nagyon koran megismertessiik a természettudomanyokat a gyermekkel, felkeltve
az érdeklddésiiket és egy alaptudast biztositva szamukra, hogy aztan nagyobb szamban
jelentkezzenek a felsdoktatas e képzési teriileteire. Fontos az is, hogy iddben informaciot
kapjanak arrol, hogy ezekkel a végzettségekkel mind Magyarorszagon, mind kiilf6ldon
el tudnak majd helyezkedni, és hogy igenis van kereslet rajuk.

,»A természettudomanyi nevelés a tanulokat aktiv szerepvallalasra, a fenntarthato-
sagot timogato, onmagaért és a kozosségért felelds életmod kialakitasara készteti.
A megalapozott természettudomanyos miiveltség teszi lehetdvé a félrevezetésen,
manipulacién alapuld megnyilvanuldsok felismerését €s haritasat is.” (Nemzeti
alaptanterv, 2012, 102. 0.)

Tudomanyos ismeretterjesztés kisgyermekkortol

,Csinaljon barmit, ami nyitogatja szemét és eszét,
szaporitja tapasztalatait. O azt hiszi csak jatszik. De
mi tudjuk, mire megy a jaték. Arra, hogy e vilagban
otthonosan mozgod, eleven eszii, tevékeny ember
valjék beldle.” (Varga Domokos)

A gyermekekkel torténd korai fejlesztések nem csak az oktataspolitikanak alkotjak fon-
tos részét, hanem gyakorlati szempontbdl is nagyon fontos teriiletnek szamitanak. A gye-
rekek kiilonosen jol reagdlnak példaul a zenére, abrakra (Bednorz és Schuster, 2006), az
olyan dolgokra, amik kézzelfoghatdéak szamukra, amiket meg tudnak mozditani, hisz a
fantaziajukon keresztiil lehet ket a leginkabb megfogni. Ahhoz, hogy a figyelmiiket
le tudjuk kdotni, nagyon fontos a nem verbalis kommunikacio és a metakommunikacio
(Buda, 1994). A gyermekek figyelmének, interakcios kedvének megallapitasa szempont-
jabdl fontos a kommunikacios érzékenység (Buda, 1994). A gyermekek értelmi képessé-
gének fejlodésére tehat nagy hatassal van az oktatas-nevelés tartalmanak jellege. Kiilsé
vagy bels6 ingerek inditjak el az érdeklddés érzelmét.

Az ingerek hatasara csak akkor jon 1étre érdeklddés, ha ,,az ingerek élénk belsé moz-
galmassagot” tudnak gerjeszteni. Ennek a ,,belsé mozgalmassagnak” a tartalma szabja
meg az érdeklodés iranyat (Nagy, 1982). Az aktiv ismeretszerzésiiket lehetové teszi az
olyan eszk6zok vagy modszerek hasznalata, mint példaul a csoportmunka, az érdekl6dé-
siiket felkeltd eszkozok vagy targyak hasznalata. Jatékos tanuldssal a gyermek érdeklo-
dését és figyelmét fenntartva lehet az értelmi képességét fejleszteni (Novak, 2009) és 1j
dolgokat tanitani neki. Nem véletleniil mondta azt Comenius, hogy ,,az elvont gondolko-
das alapja az érzékszervek fejlettsége”.

Nagy Laszl6 (1921) Didaktika a gyermekfejlodéstani alapon miivében tobbek kozott
azt hangsulyozza, hogy ami tudast at akarunk adni a gyermekeknek, azt mindig az 6
érdeklddésiik iranyabdl kell megkozeliteni, és nem pedig az ismeretek feldl. Majd pedig
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ezt minden gyermeknek az életkori sajatossagainak és képességeinek megfelel6en kell
atadni. Ahogyan Piaget mondta: ,,Az intelligencia fejlodése feltételezi, hogy a gyermek-
ben van kivancsisag, érdeklddés.”

Az iskola elétti évek nagyon fontosak a gyermekek oktatdsdban, mert meghatarozo
szerepet jatszanak abban, hogy a gyermekek késébb hogyan tudnak beilleszkedni az
iskolaban, milyen eredményeket érnek el, milyen esélyekkel indulnak az életben. Fonto-
sak a beszélgetések a jatszasban. A tarsas egylittlét 6romet jelent a gyermeknek, maga-
sabb héfokon ¢€li meg a jatékot, nyitottabb a kommunikéciora, igy ezek egylittessége
készteti majd valaszoldsra, melyek eredménye a tapasztalatok tudatosodésa lesz. Bar a
gyermekek jatéktevékenysége zavartalan, mégis atszovi azt egy jol koriilhatarolt, struk-
turalt tanulasi tevékenység. A kivancsisaggal tudatosan raébresztjiik egy témara, és ezért
a gyermek szeretne azonosulni vele. Pontosan azért akar azonosulni vele, mert a jaték
sajatossagain keresztiil bomlott ki, ezaltal magaénak érzi a problémat, a kiilsé hatas talal-
kozik bels6 késztetésével. Ennek eredménye maga a tanulas (Kormdci, 2002).

A természettudomanyos nevelést mar évodas korban érdemes elkezdeni, mivel az
affinitas kialakitdsdban igazan fontos. Ez a tulajdonsag nehezen formalhat6 késébbi élet-
szakaszokban, ¢és leggyakrabban mar a kisiskolas kor végére kialakul (Hegediis, 2010).
Tehat elmondhatjuk, hogy a gyermekek hatalmas mennyiségii informaciot képesek
magukéva tenni, ha ezeket az informaciokat jatékosan probaljuk atadni nekik. A tudo-
manyos ismeretterjesztés egyik fo erdssége €s sajatossaga pontosan ez. Minden kor-
osztalynak a megfelelé mddon tud ismereteket atadni. Igazodik a kiillonboz6 életkorok
sajatossagaihoz, és ezeket figyelembe véve a megfeleld eszkozokkel és modszerekkel
tanit. Ugy kozvetit tudomanyos ismereteket, hogy a gyerekek jatékként élik meg, azaz
jatszva szereznek meg Uj informacidkat (Zapsika, 2011). A természettudomanyos isme-
retterjesztés ezeket a gyermekek tanulasi képességeire vonatkozo tényeket alapul véve ad
at informaciot €s ismeretet annak érdekében, hogy megszerettesse és felkeltse az érdek-
16dést a természettudoméanyok irdnt mar egészen kiskorban. fgy a gyerekek nemcsak
hasznos ismeretekhez és tudashoz jutnak, hanem ez kihatassal lehet arra, hogy késdbb se
veszitsék el érdeklddésiiket a természettudomanyok irant.

Jatékos elméleti megkozelités

A természettudomanyos oktatas megujitasaval EU-szinten foglalkozé Rocard-bizottsag
2007-ben adta ki jelentését. A bizottsag egyik tagja, Dr. Csermely Péter szavai szerint ,,a
természettudomanyos €s miiszaki palyak iranti érdeklddés csdkkenésének” legfébb okai
ekkor a kovetkezok voltak:

1. a természettudomanyok oktatasa nem kelloképpen szolgalja és tartja fenn a termé-
szet iranti kisgyermekkori kivancsisagot;

2. az altalanos iskolai tanarok jelentds része nem érzi kelléen kompetensnek magat a
természettudomanyos targyak diszciplina-jellegli oktatasaban, ezért htizodozik bar-
milyen, a szokasostol eltérd (nem frontalis) oktatasi forma alkalmazasatol;

3. talteng a memoriter megkdzelités, a modern tarsadalom valtozoé és komplex problé-
mainak megoldésara felkészité problémamegoldo és szemléletad6 tudashalozat-épi-
td, tanulni megtanité megkozelités sokszor eld sem kertil;

4. hianyzik a team-munka;

5.1igen sok helyen hianyzik a kisérletes megkozelités, nem terjedtek el ennek modern
és olcs6 megoldasai;

6. az oktatas megujitasara rendkiviil sok kivalo kezdeményezés sziiletett, és a termé-
szettudomanyos targyak oktatasaban kivalé tanaregyéniségek dolgoznak — sajnos,
nagyon sok esetben ezek az elképzelések elszigeteltek maradtak, és a kivaloé gya-
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korlati megvalositas formai még a tagallamokon beliil sem terjednek el, EU-szinten
torténd integraciojuk szinte teljesen hidnyzik;

7. az oktatasi folyamat sok esetben iskolaba zart, nem vesznek benne részt a kutato-
intézetek, az egyetemek, a K+F cégek, a tudomanyos muzeumok és a tdrsadalom
mas érintett tagjai, csoportjai, szakmai és civil szervezetei.

A természettudomanyok megerdsitését tobb iranybol megkozelithetik a szakemberek.
A pedagdgiai modszerek megujitasa, a kérdéseken és problémamegoldason alapulo
tanitasi formak alkalmazasa, a demonstracios, kisérleti és szemléltetd eszkdzok gyakori
hasznalata, valamint a kisgyermekeknél a tanulés jatékos formaban torténd megvalosi-
tasa is hatékonyabba és élvezetesebbé teheti a természettudomanyos targyak tanuldsi
folyamatat.

A genetika tudomanya az egyik leggyorsabban fejlddd természettudomanyi teriilet
(Pittman és Hardy, 2013). Napjainkban, amikor nem telik el tigy hét, hogy ne hallanank
valamilyen uj genetikai kutatasi eredményrdl, a tudomanyos ismeretterjesztésre nagy
feleldsség harul, hiszen segitenie kell az embereket eligazodni az informaciok rengete-
gében. Az ismeretterjesztést nem lehet elég koran elkezdeni. Az 6vodas és alsd osztalyos
korcsoport mar kell6 tudassal és nyitottsaggal rendelkezik ahhoz, hogy a genetikat meg
lehessen ismertetni veliik. A gyermekek spontan modon figyelik a természetet, éppen
ezért a rendelkezésiikre kell bocsatani azokat a lehetdségeket, hogy jatszva tanulva meg-
ismerhessék ezeket a folyamatokat (Montessori, 1948). Ez a figyelemfelhivas és tdjékoz-
tatds alapvetd fontossaggal bir a 21. szazadban.

A genetikai tudomanyos ismeretterjesztés fontos eszkoze a jatékos forma 6vodas €s
also osztalyos korcsoportban. A jatéknak szamos eredménye és személyiségfejlesztd
hatasa van (Montessori, 1948). Jatékbdl tanulas: a jaték mindig valos helyzeteket szim-
bolizal, oly modon, hogy ez jartassagot biztositson az adott szituacioban, és megoldasi
alternativakat tarjon a résztvevok elé. A jo pedagdgia a jaték mindkét jellemzojét képes
hasznalni (Szdszi, 1998). Dewey példaul nem tesz éles kiilonbséget a jaték, a munka és
a tanulas kozott. A tevékenységeket a személyiségfejlodésben betoltott szerepiik alapjan
értelmezi. Ebben a vonatkozasban a jaték nem a gyermekkor (6vodaskor) kizardlagos
tevékenységi formaja, hanem végigkiséri az életiinket, és életiink végéig hatassal van
személyiségiink alapvetd vonasaira (Hegediis, 2012). A jaték onfeledt gyermeki tevé-
kenységnek latszik, de emellett nagyon fontos megismerési folyamatok zajlanak le a
gyermekekben. A jaték is olyan tevékenység, amelyben a pici gyermek is hasznalja vilag-
értelmez6 rendszereit, probalgatja azokat, s valdsziniileg fejlédésének alapvetd jelentosé-
gl valtozasai zajlanak le ezekben a folyamatokban (Nahalka, 1997).

A genetikai tudomanyos ismeretterjesztés a gyakorlatban

Az eddigickben bemutattuk azt a szakirodalmi hatteret, amelynek gondolatai alapjan
kidolgoztuk az aldbbiakban ismertetett genetikai ismeretterjesztd programot. A tudoma-
nyos ismeretterjesztés ovodakban ¢s altalanos iskolakban torténd megvaldsitdsara mar
vannak példak (Sandor és mtsai, 2010). Az egyik ilyen kezdeményezés volt a Tudo-
many Cseppek az 6vodaban.’ Az 6vodai foglalkozason a gyerekek sajat tapasztalataikon
keresztiil fedezik fel az dket koriilvevd vildg természeti jelenségeinek miikddését. A fog-
lalkozasokon bemutattak olyan tudomanyos teriileteket, mint a biodiverzitas, genetika,
kémia, fizika, csillagiszat vagy magnesesség. Igéretes eszkozként alkalmazhaté példaul
a haromnézetli bogarnézé mar 6vodas, kisiskolas gyermekeknél is, a természet kozvet-
len megvizsgalasa, megismerése céljabol. Ezzel az eszkdzzel nemcsak bogarakat, hanem
viragokat, terméseket ¢s riigyeket is kozelr6l szemiigyre vehetnek a gyerekek (Kriska és
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Ganoczy, 2012). A megfigyelés €s a tapasztalatszerzés soran a gyermekeket kivancsisag-
ra 6sztonzik — szamos kompetencidjuk fejlesztése kdzben.

A Tudastarsadalom Alapitvany és a Genetikaval Az Egészségért Egyesiilet egytittmii-
kodése keretében 2010 és 2011 kdzott 6 budapesti dvodaban kertilt sor genetikai tudoma-
nyos ismeretterjesztésre (1. tablazat). Osszesen 118 6vodaskoru gyermek vett részt a fog-
lalkozason: 68 lany (58 szazalék) és 50 fiu (42 szazalék). A gyermekek atlagéletkora 4,02
év + 0,7 év volt, mert a programokon vegyes csoportok (kiscsoportos és nagycsoportos
gyermekek egyarant) is részt vettek. A foglalkozas soran a gyermekek érdeklédésének
felmérése volt a cél, az elsd tapasztalatok gylijtése ¢s megfigyelések megtétele, ezért
minden 6vodaban egy foglalkozas tortént. A foglalkozasokon minden esetben jelen volt
legalabb két, az adott 6vodaban dolgozo és a csoportot ismerd 6vodapedagodgus, akiknek
fontos szerepiik volt az elézetes érdeklddés felkeltésben. A jatékos genetika feladatokat
biologus szakember vezetésével csinaltak végig a gyerekek, egyiittmikodve az 6vodape-
dagdgusokkal — eldzetesen egyeztetett szempontokat figyelembe véve. Az ismeretterjesz-
té program hossza 45 perc volt. A foglalkozas legelején, rovid bemutatkozast kovetden,
bemelegitd kérdéseket tett fel a szakember a gyerekek felé. Fontos percek ezek, mivel
a pozitiv 1égkor sikeres megteremtése utan az egész foglalkozas baratsagosabb, felsza-
badultabb hangulatban zajlik. A bevezetést kdvetden két tipush, genetikaval kapcsolatos
feladatot kaptak a gyerekek. Az els6ben emberi tulajdonsagokra kellett figyelniiik, a
masodikban allati tulajdonsagokat vizsgaltak. A feladatok megbeszélése utan a befejezés
rész kovetkezett. Ez szintén nagyon fontos része a foglalkozasnak, mivel itt 0sszegzésre
kertiltek a megtanult, megfigyelt, megbesz¢lt tulajdonsagok és visszajelzést kaptak az
ovodapedagdgusok illetve a foglalkozast vezetd szakember az ora sikerességérol.

1. tablazat. A genetikai ismeretterjeszté programban részt vett intézetekhez tartozo adatok

Intézet megnevezése Varos, keriilet Program Programon részt vett
megvalositasanak ideje |  gyermekek szama
Apor Vilmos Gyakorlé Ovoda | Budapest, VI. keriilet 2011 27
Févarosi Gyakorlo Ovoda Budapest, VI. keriilet 2011 18
Kerekerdé Ovoda Budapest, X VIIL. keriilet 2010 16
MTA Ovoda Budapest, II. keriilet 2010 20
P6ttom Park Ovoda Budapest, XIV. kertilet 2010 15
Rékosmenti Waldorf Ovoda Budapest, X VII. keriilet 2011 22

A kovetkezokben leirt példak, modszerek, amelyek e program keretében lettek kiprobal-
va, azt mutatjak be, hogyan lehet egy 6vodas koru és altalanos iskolas gyermekkel kora-
nak ¢és érettségének figyelembevételével megismertetni a genetika rejtelmeit, érdekessé-
geit. Az ismeretterjesztés a lathat6 tulajdonsagokon alapszik. Minden gyermek ismeri a
hasonldsag ¢és a kiilonbozdség fogalmat. A genetikai ismeretek elsajatitasa éppen ezért a
ram jellemz6 és ram nem jellemz6 tulajdonsagokbol indul ki. Mivel a gyermekek nyitot-
tak a kornyezetiikben €16 valamennyi €¢161ényre, ezért az emberi és allati tulajdonsagok
megismerése egyarant része a foglalkozasnak.

A megfigyelheto emberi tulajdonsdgok megismerése

Sajat magunkat csak ugy tudjuk alaposan megfigyelni, ha tiikkorbe néziink (1. abra). Az
ovodai foglalkozasok soran az ismeretterjesztést végzd szakember tiikroket oszt szét a
gyerekek kozott. Minden gyermeknek jut egy tiikor.
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A foglalkozas soran megfigyelhet6 ¢s atbeszélt tulajdonsagok:
— szemszin (kék, zold vagy barna),

— hajszin (v0ros, szoke, barna vagy fekete),

— hajtipus (egyenes, hullamos vagy géndor),

— nyelvpodrési képesség (képes valaki ra vagy nem képes ra),
— karba tett kéz (melyik van feliil).

A megfigyelt tulajdonsagok alapjan a gyerekek csoportba rendezddnek. A mozgas
¢és csoportalkotds sordn megtapasztaljak, hogy mely tarsaikkal rendelkeznek azonos
és melyekkel kiilonboz6 tulajdonsaggal. Arra is gyorsan felfigyelnek, hogy a meg-
figyelt tulajdonsagok alapjan folyton valtozo, mas-mas tarsakkal alkotott csoportok
alakulnak ki.

1. abra. A gyermekek tiikor segitségével megfigyelik sajat tulajdonsagaikat

Az ismeretterjeszté program soran elsajatitott tudas (nekem milyen jellemzdim vannak)
tovabb mélyitheté hazi feladattal. A gyermekeknek feladatként ki lehet adni, hogy dél-
utan végezzen kutatast a csaladi korben: a foglalkozas soran megvizsgalt tulajdonsagok
koziil édesapara, édesanyara €s a testvérre mi jellemz6. A kdvetkezd nap a gyerekek
beszamolhatnak a csaladi felmérésrol.

A foglalkozas ,,hazi feladat” fazisaban kérdések meriilnek fel a gyermekben. Hogyan
lehet, hogy én, a testvérem ¢€s édesanya haja barna, mig édesapaé szoke? Ehhez hasonld
kérdések megvalaszolasa hivja fel a gyermek figyelmét a genetika tudomanyara: ki, kit6l,
hogyan és mit 6rokolt. Az 6vodapedagdgusok és az altalanos iskolai tanarok a felmeriilé
kérdésekre valaszt tudnak adni, igy tovabb mélyithetik a gyermekekben a genetika és
vele egyiitt a természettudomanyok irdnti érdeklédést. A példaként feltett kérdésre a
valasz: édesapa a szOke (vilagos) hajszint adta a testvéreknek, mig édesanya a barna
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(sotét) hajszint. A sotét szin elnyomja a vilagost, ugyanigy, mint ha a barna festékhez
keveriink egy kis sarga festéket. Amikor a hajszinek keverednek, a sotétebb szokott lat-
hat6 tulajdonsagként megjelenni.

A megfigyelhetd dllati tulajdonsdagok megismerése

A foglalkozas soran az emberi példak mellett az allatok megismerése is fontos szempont.
Az ismeretterjesztés azon alapul, hogy a gyermekek alapvetden szeretik az allatokat.
A foglalkozés sordn annyi fényképet osztunk ki, amennyi gyermek részt vesz a foglal-
kozason. A fényképen egyetlen, a gyermekek altal jol ismert allat szerepel (pl. kutya,
macska, elefant vagy zsiraf). A fényképek parba allithatoak aszerint, hogy egy bizonyos
allatfajbol felnott vagy fiatal allat talalhato rajta.

A foglalkozas soran a gyerckek egy csoportot alkotnak, és egyiittesen besz¢lik at a
képeket. Az ismeretterjeszt egyenként megkéri a gyermekeket, hogy jojjenek a felalli-
tott kor kdzepére, és mutassak meg a keziikben 1évo képet. A tobbi gyermek megbeszéli
a kovetkezoket:

— Melyik allat talalhato a képen? (hogy hivjak)

— Milyen tulajdonsagok jellemzdek az allatra? (mik alapjan lehet felismeri 6t)

A foglalkozas kovetkezd része, hogy meg kell talalni az atbeszélt allat parjat (sziil6jét
vagy kolykét). Példaul a felndtt roka képét felmutatd gyermeknek meg kell taldlnia azt
a gyermeket, akinél a kdlyokroka képe van. Ha megtalalja, egymas mellé kell tlniiik,
és a tobbiekkel egyiitt atbeszélik, mi alapjan lehet tudni, hogy 6k egy csaladot alkotnak.
Lehetséges valaszok:
— Mindkettonek voros a bundéja.
Mindkettonek hosszu orra van €s hegyes fiile.
— Mindkettének fehér szinti mellénye van.
— Mindkettének van farka.
Mindkettének négy laba van.

A koz0s tulajdonsagok megbeszélését kovetden a gyermekek szdmara vildgossa valik,
hogy a kdlyokroka a tulajdonsagait a sziileitdl kapta, és nem az elefanttol. Ezaltal megis-
meri az 6roklodés tudomanyénak elsé elemeit. A gyerekek figyelme arra is irdnyul, hogy
a megbeszéltek miatt az elefantnak valojaban nem lehet roka kolyke. Ez a valdsagban
nem lehetséges, csak a mesékben.

Osszegzés

Ovodas korban, amikor az érzelmek kifejezetten fontosak a gyermekeknél, meghatarozo
¢lményeket szerezhetnek egy-egy természettudomanyos tapasztalat, kisérlet, megfigye-
1és soran, mely emlékek akar a gyermek késobbi érdeklodésére és a tantargyakhoz vald
hozzaallasara is hathatnak. Szamos kutatasi eredmény (Chalufour és Worth, 2009) is ala-
tdmasztja azt a koznapi tudast, hogy az érdekldodés felkeltése, illetve fenntartasa erdsebb,
ha az tapasztalati tényen alapul, vagy emlékek, érzések flizddnek a jelenséghez, tan-
anyaghoz. Mi tobb, természettudomanyos szakmodszertani kézikdnyvben is talalhatunk
leirast az el6zetes tudas és tapasztalat fontos szerepérdl a természettudomanyok késébbi
tanulasara vonatkozoan (Radnoti és mtsai, 2014).

Egyetértenck a kutatok abban, hogy az 6vodakban ¢s az also tagozatos osztalyok-
ban nagyobb hangsulyt kellene fektetni a gyermekek természettudomanyos oktatasara,
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mivel ezek a foglalkozasok hozzajarulnak a
A 12 év alatti gyermekre nézve a  gyermek kognitiv fejlddéséhez is (Eshach,

kutatdsok azt bizonyitjdk, hogy 2003). A kognitiv képességek fejlesztésé-

az imblicit azaz a nem tudatos vel ¢s fejlédésével egyre tobb szakember
plicit, foglalkozik. A 12 év alatti gyermekre nézve

tanuldsi stratégicdk vezetnek a kutatdsok azt bizonyitjak, hogy az imp-
sikerhez, szemben az explicit licit, azaz a nem tudatos tanulasi stratégi-

tanuldsi stratégidkkal, melyek ak vezetnek sikerhez, szemben az explicit

. g - tanuldsi stratégidkkal, melyek gyakorla-
gyakorldsa csak kesobbi életsza- sa csak késobbi életszakaszokban ajanlott

kaszokban ajdanlott (Juhdsz, (Juhdsz, 2015). De nem csak ezért lehet jo
2015). De nem csak ezert lehet jo  gyakorlat a genetika foglalkozas bevezeté-
gya/eorlatageneti/eafoglal/eoz&is se korai életkorban, hanem azért is, mert a

i o kooperativ tanuldsra 0sztonzi a gyermeke-
bevezetese korai életkorban, ket, mely modszer alkalmazasa kifejezetten

hanem azeért is, mert a Roopera- tanacsos 6vodakban is. A kooperativ oktatas
) p
tiv tanuldsra 6sztonzi a gyerme- egylittmiikodésen alapul, amely megkiilon-

keket mely médszer alkalmazd- boztethetd az individualis és a kompetitiv
’ “ oktatastol (Horvath, 1994). Ezen kooperativ

sa Rifejezetten tandcsos 6voddR-  foglalkozasok soran a gyermek probléma-
ban is. A kooperativ oktatds megfogalmazd és problémamegoldo, elem-

. b A5 70 és kutatd képességei is nagymértékben
egyuzt{n?u/e(‘)'desen d,,ldpu.l’ a.m.ely fejleszthetéek (Rdcz,g Szabolcgs}i]kné Mont-
megktilonboztetheto az individu- vajszki é Matkéné Gombir, 2010).

dlis és a kompetitiv oktatdstol A kutatasi vagy és a kivancsisag felkelté-

(Horvdth, 1994) sére is tokéletesen alkalmazhatd az o6vodai

genetika foglalkozas, mely altal ezen tulaj-

donsagok a gyermek személyiségjegyeibe

nagyobb valdsziniséggel beépiilnek. Az

érdeklodés kovetkeztében a gyermekekben kérdések fogalmazodnak meg az adott téma-

korrol, felfedeznek bizonyos jelenségeket, melyeket eddig nem ismertek, megfigyelése-

ket végeznek magukon és masokon. Mindezek mellett megfogalmazzak a megfigyelést,

Osszehasonlitjak a tobbiekével €s csoportositanak is a megfigyelt tulajdonsagok alapjan.

Felismerik a kiilonbségeket és kovetkeztetéseket is képesek levonni, mikdzben egyiitt-

miikddnek a tarsakkal (Worth és Grollman, 2003). Ezen képességekre minden embernek

sziiksége van a késobbi tanulmanyai soran, nemcsak biologia témakorben, hanem az

¢let minden teriiletén. A természettudomanyok megszerettetése, a természettudomanyos

ismeretterjesztés elterjedése pozitivan jarulhat hozza a felndvekvo nemzedék természet-
tudomanyok iranti érdeklédéséhez.

Irodalom

A Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és  Banadi Gabor, Borsi Balazs és Papanek Gabor (2009):
alkalmazasarol: 110/2012. (VL. 4.) Korm. rendelet.  Villalkozok Eurdpaban — K+F és innovacio az Euro-
(2012) Magyar Kozlony, 66. sz. https://www.kjg.hw/  pai Uniéban és Magyarorszdagon. 2012. 11. 03-i meg-
index.php?q=book/export/html/4555 tekintés, http://profitalhatsz.mkik.hu/vallalkozok/K _F

Antal, S., Barabasi, T., Fischer, H.-J., Georgieva, A., Innovacio.pdf

Hegediis, G., Huber, A., Kiss, G., Knorzer, M.,  Bathory Zoltan (2000): Tanulok, iskolik — kiilonbsé-
Mirtschewa, 1., Poyaskova-Grassler, E., Sagi, N. és  gek. Egy differencialis tanitaselmélet vaziata. OKKER
Szaboova, E. (2010): Natural and Technical Phenomena  Kiado, Budapest.

in Early Childhood Education. Naturbild, 1. http:/

projekt-naturbild.cu/naturbild_buch01.pdf Beck Mihaly (1994): Természettudomany ¢és tarsada-

lom az ezredfordulon. Természet Vilaga, 125. 5. sz.

108



https://www.
http://profitalhatsz.mkik.hu/vallalkozok/K_F_Innovacio.pdf
http://profitalhatsz.mkik.hu/vallalkozok/K_F_Innovacio.pdf

Szemle

194-196. http://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/teazo/
szazadvg/termtud.html

Bednorz Peter és Schuster Martin (2006): Bevezetés a
tanulas lélektandba. Medicina Konyvkiadé Rt., Buda-
pest.

Buda Béla (1994): A kozvetlen emberi kommunikacio
szabalyszeriiségei. Animula Kiado.

Chalufour, 1. és Worth, K. (2009): Science in
Kindergarten. Reading number 56 from the CD
accompanying Developmentally Appropriate Practice
in Early Childhood Programs Serving Children from
Birth through Age 8. Third Edition. National
Association for the Education of Young Children,
Washington, D.C.

Eshach, H. (2003): Inquiry-Events as a Tool for
Changing Science Teaching Efficacy Belief of
Kindergarten and Elementary School Teachers. Jour-
nal of Science Education and Technology, 12. 4. sz.
495-501

EUSO (2012), http://euso.mabite.info/

Heged6s Gabor (2010): A természettudomanyos isme-
retek alapozdasa a kisgyermekkorban, Kecskeméti
Féiskola Tanitoképzo Kar, Kornyezeti és Testi Nevelé-
si Intézet. Természettudomany Masképp projekt,
E-lap, 2010. okt. 29.

Heged6s Gabor (2012): A jatékpedagogia elmélete és
gyakorlata a konstrudlasban. http://www.kefo.hu/
maskepptudomany/files/022hegedus g a
jatekpedagogia elmelete es gyakorlata a
konstrualasban.pdf

Horvéath Attila (1994): Kooperativ technikak. Haté-
konysag a nevelésben. OKI Iskolafejlesztési Kozpont,
Budapest.

Juhdsz Déra (2015): Melyik ¢letkorban a leghatéko-
nyabb az implicit tanulas? Iskolakultira, 25. 7-8. sz.
117-124 http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/
documents/2015/07/15.pdf

Kormoci Katalin (2002): A gyermeki jaték és a tanulas.
ELTE-TOFK, Neveléstudomanyi Tanszék, Budapest.
2002. 04. 30-i megtekintés, http://www.kormocikatalin.
hu/

Kriska Gyorgy és Ganoczy Anita (2012): A haromnéze-
tli bogarnéz6. Egy praktikus eszkoz a gyakorlatkdzpon-
ti biologiaoktatashoz. 4 Biologia Tanitasa, 20. 1. sz.

Kurké Noémi (2008): Real tovabbtanulasra 0sztonzo
technikak. Felsdoktatasi Miihely, https://www.felvi.hu/
pub_bin/dload/FeMu/2008 04/oldal45 62 kurko.pdf

Medve Anna és Szabd Veronika (2010): Anyanyelv,
iskolaban és azon kiviil: Az anyanyelvi nevelés a gram-
matika aspektusabol. Iskolakultiira, 20. 9. sz. 53—64.

Montessori, M. (1948): The Discovery of the Child.
Ballantine Books.

Nagy Laszlo (1921): Didaktika a gyermekfejlédéstani
alapon. A nyolcosztalyt egységes népiskola tanterve. II.
rész. Budapest.

Nagy Laszl6 (1982): A gvermek érdeklodésének lélekta-
na. Tankonyvkiad6, Budapest.

Nahalka Istvan (1997): Konstruktiv pedagogia — egy 0j
paradigma a lathataron. IIl. Iskolakultira, 17. 4. sz.
3-20.

Nahalka Istvan (2002): Hogyan alakul ki a tudds a gyer-
mekekben? Konstruktivizmus és pedagogia. Nemzeti
Tankonyvkiado, Budapest.

Nemzeti alaptanterv (2012). Ember és Természet. 2012.
11. 03-i megtekintés, http://dokumentumtar.ofi.hu/
index NAT ember es termeszet.html

Novak Monika (2009): Comeniusrol... 2012. 11. 02-1
megtekintés, http://www.czuczora.sk/hir.php?mp=1

Piaget, J. és Inhelder, B. (1999): Gyermeklélektan. Osi-
ris, Budapest.

Pittman, A. és Hardy, J. (2013): Genetic Analysis in
Neurology, The Next 10 Years. JAMA Neurol., 70. 6. sz.
696-702.

Réacz Zita, Szabolcsikné Montvajszki Viktoria és
Matkéné Gombar Gabriella (2010): Kooperativ modsze-
rek alkalmazdsa az évodai gyakorlatunkban (TAMOP
3.1.4). www.inancs.hu/wp-content/.../kooperativ-
modszerek-alkalmazasa.docx

Radnéti Katalin, Adorjan Ferencné, Kiraly Béla, Maka-
di Mariann, Nagy Laszloné, Nahalka Istvan, Papp
Katalin és Wagner Eva (2014): 4 természettudomdny
tanitasa. Mozaik Kiado, Szeged.

Radnéti Katalin és Wagner Eva (1999): A természettu-
domanyos nevelés gyakorlati problémai. Magyar Peda-
gogia,99.3. sz. 323—342. http://www.magyarpedagogia.
hu/document/Radnoti MP993.pdf

Rocard, M., Csermely, P., Jorde, D., Lenzen, D.,
Walberg-Henriksson, H. és Hemmo, V. (2010): Termé-
szettudomanyos nevelés ma: megujult pedagogia Euro-
pa jovojéért. Iskolakultiira Online, 20. 1. sz. 14.

Szdszi Tamas (1998): Jaték és tanulds: Gavin Bolton
dramapedagogiaja. Uj Pedagogiai Szemle, 48. 5. sz.
120-122. .

Tapsika Szilvia (2011): A szamitogép mint oktatasi esz-

koz a matematikatanitasban. Iskolakultira, 21. 2-3. sz.
17-36.

Teleki Béla (2005): Kézikonyv a csaladrol. Korda
Kiado.
Toth Zoltan és Bodnar Magdolna (2003): Kisérletek a

kémia tankonyvekben. Iskolakultira, 13. 12. sz.
106-112.

Tézsér Zoltan (2012): A ,,nem-tradicionalis” hallgato.
Iskolakultura, 22. 1. sz. 89—94.

Worth, K. és Grollman, Sh. (2003): Worms, Shadows,
and Whirlpools: Science in the Early Childhood
Classroom. National Science Foundation, Washington,
DC, 2003.

109



http://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/teazo/szazadvg/termtud.html
http://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/teazo/szazadvg/termtud.html
http://link.springer.com/journal/10956
http://link.springer.com/journal/10956
http://link.springer.com/journal/10956/12/4/page/1
http://euso.mabite.info/
http://www.kefo.hu/maskepptudomany/files/022­hegedus_g_a_jatekpedagogia_elmelete_es_gyakorlata_a_konstrualasban.pdf
http://www.kefo.hu/maskepptudomany/files/022­hegedus_g_a_jatekpedagogia_elmelete_es_gyakorlata_a_konstrualasban.pdf
http://www.kefo.hu/maskepptudomany/files/022­hegedus_g_a_jatekpedagogia_elmelete_es_gyakorlata_a_konstrualasban.pdf
http://www.kefo.hu/maskepptudomany/files/022­hegedus_g_a_jatekpedagogia_elmelete_es_gyakorlata_a_konstrualasban.pdf
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2015/07/15.pdf
http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2015/07/15.pdf
https://www.felvi.hu/pub_bin/dload/FeMu/2008_04/oldal45_62_kurko.pdf
https://www.felvi.hu/pub_bin/dload/FeMu/2008_04/oldal45_62_kurko.pdf
http://dokumentumtar.ofi.hu/index_NAT_ember_es_termeszet.html
http://dokumentumtar.ofi.hu/index_NAT_ember_es_termeszet.html
http://www.czuczora.sk/hir.php?mp=1HYPERLINK
http://www.magyarpedagogia.hu/document/Radnoti_MP993.pdf
http://www.magyarpedagogia.hu/document/Radnoti_MP993.pdf

Iskolakultira 2016/5

Jegyzetek

' 2012. 11. 06-i megtekintés, http://www.felvi.hu/
felveteli/ponthatarok rangsorok/elmult evek/!El-
multEvek/elmult_evek.php?stat=8; 2013. 04. 19-i
megtekintés, http://www.oktatas.hu/sajtoszoba/saj-
toanyagok/2013A_jelentkezok szama 2016.06.05-1
megtekintés, http://www.felvi.hu/felveteli/pontha-
tarok_rangsorok/elmult _evek/!ElmultEvek/elmult
evek.php?stat=8

* http://europa.eu/pol/pdf/flipbook/hu/research
hu.pdf

* Uo.

2012. 11. 06-i megtekintés, http://geniuszportal.hu/
node/7557

s http://www.tudastars.hu/articleGroups/tudomany-
cseppek-az-ovodakban?subSiteld=2

110

Végh Veronika,' Zsigmond Csilla,”
Elbert Gibor,® Nagy Zsolt*

! Pécsi Tudomanyegyetem Egészségtudomanyi
Kar Egészségtudomanyi Doktori Iskola

2 Sapientia- EMTE

(Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem)

3 Pécsi Tudomanyegyetem Egészségtudomanyi
Kar Fizioterapias és Sporttudomanyi Intézet

4 Genetikéaval az Egészségért Egyesiilet



http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_rangsorok/elmult_evek/!ElmultEvek/elmult_evek.php?stat=8
http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_rangsorok/elmult_evek/!ElmultEvek/elmult_evek.php?stat=8
http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_rangsorok/elmult_evek/!ElmultEvek/elmult_evek.php?stat=8
http://www.oktatas.hu/sajtoszoba/sajtoanyagok/2013A_jelentkezok_szama
http://www.oktatas.hu/sajtoszoba/sajtoanyagok/2013A_jelentkezok_szama
http://geniuszportal.hu/node/7557
http://geniuszportal.hu/node/7557
http://www.tudastars.hu/articleGroups/tudomanycseppek-az-ovodakban?subSiteId=2
http://www.tudastars.hu/articleGroups/tudomanycseppek-az-ovodakban?subSiteId=2

Szemle

Coriolis a lefolyoban?

Egy elterjedt tévhit iskolai vizsgalata probléma-, élmény-
és kutatasalapu modszerrel

Bizonydra sokan ismerik azt a kozkeletii vélekedeést, hogy az északi
Jélteken a mosdokagyloban az 6ramutato jardsdval ellentétes
iranyban, balra 6rvényelve folyik le a viz, mig a déli félteken
ellenkezd forgdsirannyal, jobbra a Fold forgdsdabol ered6 Coriolis-erd
miatl. Azt mdr kevesebben tudjcdk, hogy ez egy tévhit, ami egy
egyszerti, de ido- és vizigényes hdzi kisérlettel igazolhato.

A Coriolis-erd ilyenkor annyira kicsi, hogy nem az, hanem a viziémeg
kezdeti forgdsa és/vagy a kihuizolt dugo dltal keltett, véletlenszerii
eredeti forgdsirany hatdrozza meg a lefolyé viz orvényiranycdt. Ez

otthon ugy ellendriztetheto a didkokkal, hogy megkeérjiik oket, a
mosdokagylot 16ltsek meg vizzel, majd a dugo kihiizdsdval eresszék le
a vizet és jegyezzeék [0l a lefolyo viz drvényiranycdt (balra vagy
Jjobbra). Minél t6bb dicdk és minél t6bbszor végzi el e kisérletet, anndil
bizonyosabban kijon a statisztikai eredmeény, hogy kozel
50 szdzalékban balra és 50 szdzalekban jobbra forog a vizorveny),
vagyis véletlenszeriien, tehdt nem a Coriolis-erd hatdrozza meg a
JSorgasiranyt. Cikkiinkben a lefolyoban 6rvénylo viz viselkedésének
megfigyeléserdl, a didkok eredményeirdl és a téma tanorai
feldolgozdsi modjdrol irunk. Veégiil egy szamszerti becsléssel
kimutatjuk, hogy egy vizmolekula az Egyenlitotol észak/délre
3 méterre levo, 20 cm sugarit mosdokagyloban 1 m/s sebességti
lefolydasakor jobbra/balra a (szamitdsok (13) pontja alapjan ,a
molekulabeli O és H atomok tdavolsdgdanak csak 1,4 szazalékduval tértil
el a Coriolis-erd hatdsdra. Ez elhanyagolhatoan pardnyi a vizérvény
Jorgdsiranydt meghatdrozo mds, sokkal nagyobb eréhatdsokhoz
képest. Mindez meggyozoen leplezi le a Vildaghdlon taldlhato egyik
szemfényveszto, hamis bemutatot, ami a Coriolis-eronek a lefolyo viz
orvényléseben dllitolag betdltott szerepét probdlja meg szemléltetni.

Bevezetés

A tehetetlenség, a tdmeg, Newton 1. alaporvénye, a tehetetlenségi rendszerek és a relati-
vitas elvének megértése elvont gondolkodast igényel. A tanterv szerint e fogalmakkal a
tanulok 13—14 éves korukban taldlkoznak, mikor az elvonatkoztatasnak (absztrakcionak)
e szintjére sokan nem jutottak még el. Azon gyermek képzeldereje fejlett, akinek ele-
gendden sok olyan valdsagos élménye volt, amit vele egyiitt értelmeztek. Ingerszegény
kornyezetbdl érkezOk vagy a magyarazatok nélkiil hagyott észleléseken tallépok egyre
jobban leszakadnak tarsaiktol.

Az utobbiak miatt is érdemes megtalalni a modjat annak, hogy a didkok megfigyelése-
ket végezzenek a gyakorlatban, keressék a valaszokat a jelenségekre és gondolkodasuk
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fejlodjon. Olyan feladatokat kell keresni szamukra, amelyek elvégzéséhez kevés eldze-
tes tudas sziikséges, esélye van, hogy megbirkdznak vele, s valami érdekességhez lehet
kapcsolni Gket. Erdeklddésiiket folkeltd, problémara alapozott, nyilt végii kérdésként
megfogalmazott folvetéssel kozelitve hozzajuk, bevonhatok a kdzos kutatasba és valasz-
keresésbe. Mivel épp e korben jellemzd a tanulasi motivacio, feladattudat és kitartas
alacsony szintje, ezek fejlesztésérdl is gondoskodni kell. A megfigyelési id6szak végén
pedig valamilyen katarzissal érdemes lezarni a folyamatot, de legalabbis a megerdsito
visszajelzésig eljuttatni a bevont tanuldkat, hogy kivancsisagukat és kutatokedviiket
megoOrizzek.

Sok természettudomanyos lehetdség van, ami tartalma lehet a kozos gondolkodasba
valo bevonasnak. Cikkiinkben a lefolyoban 6rvényld viz viselkedésének megfigyelésérol
(amit tévesen a Coriolis-erével szokas magyarazni), a didkok eredményeirdl és a téma
tandrai feldolgozasi modjardl irunk. E téma szorosan kapcsolddik a tehetetlenségi (iner-
cia-) rendszerekéhez, ami 7. osztalyos tantervi anyag. Ennek keretében mi egy konyhai
ételszallitod kiskocsira iiltetiink egy tanulét, aki 6lében rajztablat, azon pedig golyot tart,
mig tarsa a kocsival egyenletes ¢és valtoz6 sebességli, egyenes €s valtozd iranyu mozga-
sokat végez. Az osztaly tobbi tanuldja a kdzelben allva figyeli meg és mondja el a golyd
mozgasat, mely szobeli leirast dsszehasonlitjuk a kocsin iilé tanuld beszamoldjaval,
mozgasleirasaval. Inerciarendszerben egyenes a golyo palydja, forg6 rendszerben viszont
a golyo sebességétdl és a forgas szogsebességétdl fiiggden valtozo gorbe vonali. Mind-
ez ¢élményszerl, de csak egyszeri megfigyelés. A jelenségek értelmezésének igényét
azonban csak gy lehet kialakitani és tartdssa tenni, ha rendszeressé tessziik és vissza is
jelziink. Id6igénye azonban jelentds e fejlesztési folyamatnak. Ezért otthon végezhetd
megfigyeléshez kerestlink egy jo témat.

Bizonyara sokan hallottak mar a vélekedést, hogy az északi féltekén a mosdokagylo-
ban az déramutato jarasaval ellentétes iranyban, balra forogva, drvényelve folyik le a viz,
mig a déli féltekén ellenkez6 drvényirannyal, jobbra. Ez egy tévhit, ami egy egyszert, de
1d6- és vizigényes hazi kisérlettel igazolhato, ellendrizhetd. A Coriolis-erd ilyen koriil-
mények kozott annyira kicsi (lasd szamszerii becslésiinket cikkiink végén), hogy nem
az, hanem a viztomeg kezdeti forgasa és/vagy a kihuzott dugo altal keltett, véletlenszer(
eredeti forgasirany hatarozza meg a lefolyo viz 6rvényiranyat. Ez otthon gy ellendriz-
tethetd a didkokkal, hogy megkérjiik dket, a mosdokagylot toltsék meg vizzel, majd a
dugo kihuzasaval eresszék le a vizet 50—100-szor (innen e kisérlet vizigényessége), €s
jegyezzék fol a lefolyd viz drvényiranyat (balra vagy jobbra). Minél tobb didk és minél
tobbszor végzi el e kisérletet, annal bizonyosabban kijon a statisztikai eredmény, hogy
kozel 50 szazalékban balra és 50 szazalékban jobbra forog a vizorvény, vagyis véletlen-
szerlien, tehat nem a Coriolis-eré hatarozza meg a forgasiranyt.

Egy korabbi folmérés

A Termeszet Vilaga folyoirat 1. megfigyelési versenyében, 2000 aprilisaban szerepelt a
lefoly6 viz 6rvényiranyaval kapcsolatos kovetkezo feladat (Radnai és Horvath, 2000):

,Mosdoban vagy kadban a dugd kihtzasa utan a lefoly6 viz drvényleni kezd. Sz¢é-
les korben elterjedt vélekedés szerint azt, hogy jobbra vagy balra forog-e a vizor-
vény, a Fold forgasa miatt fellépé Coriolis-erd hatarozza meg. Ha ez igy lenne, az
északi féltekén mindig az déramutatd jarasaval ellentétesen (balra), a déli féltekén
pedig kivétel nélkiil az 6ramutatd jarasaval megegyez6 iranyban (jobbra) kellene
forognia a vizorvénynek. Figyeljilk meg, tényleg igy van-e. Eressziik le a vizet tobb
alkalommal a mosdokagylobol, vagy végezziink egyszerti kisérleteket (példaul egy
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tolcsér segitségével) és figyeljiik meg az 6rvényképzodést. Készitsiink statisztikat
arrol, hogy az esetek hany szazalékaban, milyen irdnyban forgott az 6rvény. Filigg-e
az orvény forgasiranya a mosdoban 1évé viz mélységétdl, valamint a dugé kihuza-
sdnak modjatol (példaul kézzel nyulunk a vizbe s azzal huzzuk ki a dugdét, vagy a
dugora rogzitett lanccal)?”

Az olvasok altal bekiildott megfigyelési leirasok szerint (Radnai és Horvath, 2000):

— Baké Andras (Nyiregyhaza) a kisérletet tolcsérrel végezte, amiben megvarta a viz
nyugalomba keriilését. 40 leeresztésbdl 18 alkalommal balra, 22-szer pedig jobbra
orvénylett a viz.

— Benke Noémi (Székesfehérvar) 6-szor eresztette le a vizet a mosdokagylobol, ami
5-szOr jobbra, 1-szer balra forgott. A fiirdékadjaban pedig mindig jobbra forgott a
lefoly6 viz.

— Gorbe Mark (Budapest) lanccal 6-szor huzta ki a dugét a vizzel teli mosdokagylo-
bol. 2-szer balra, 4-szer jobbra forgott a vizorvény.

— Kurgyis Jozsef (Gomba) egy mosdoban, egy kadban és két mosogatoban vizsgalta a
lefolyé vizet. Utdbbiak koziil az egyikben a lefolyo nyilasa a kagylo jobb felsé sar-
kaban volt, a masikban a bal fels6 sarkaban. A mosdoban 32 leeresztésbol 12-szer az
oramutaté jarasaval ellentétesen, 15-szor megegyezden forgott a viz. A mosogatd-
ban és a kadban 5 alkalommal a viz a lefolyasa kdzben megvaltoztatta forgdsiranyat,
egy esetben kétszer is.

— Pélyi Erika (Sio6fok) 7 leeresztése koziil 5-ben a viz az 6ramutato jarasaval ellenté-
tesen Orvénylett, 2-ben azzal megegyezden.

— Szalontai Enik¢ (Tiszatjvaros) 12 leeresztése mindegyikében az dramutato jarasa-
val ellentétesen forgott a viz.

E kisérletek hidnyossaga volt, hogy csak kevés szamu ismétlés tortént, és néha modszer-
tani hibakkal is terhesek voltak (példaul nem tigyeltek arra, hogy a kisérletet mindig csak
nyugvo vizzel végezzEk el, vagy a lefolyd nem mindig a mosdokagylé kdzepén volt).

Els6 beszélgetés: a tanulok tajékoztatasa a Coriolis-projektelemrol

A didkokkal folytatott elsé beszélgetésiink célja elmagyarazni a Fold forgasa miatt ébredd
Coriolis-erd lényegét és természetbeli megnyilvanulasait, mint példaul a meteorologiai
ciklonok és anticiklonok 6rvénylésének iranyat, amit tényleg a Coriolis-erd hatdroz meg.
Ha a foldrajz szakos kollégank mar megtette ezt, akkor csak hozza kell kapcsolni a tehe-
tetlenséggel tortént ismerkedéstinkhdz. Vannak didkok, akik megnézték a ,,Szupercella”
cimi akciofilmet (angolul: Escape Plan, Motion Picture Artwork 2013©, Summit Enter-
tainment), aminek két hires fészerepléje Arnold Schwarzenegger és Sylvester Stallone.
A filmben szerepel, hogy a szuperbiztos és -titkos bortonhajo foldrajzi elhelyezkedését,
pontosabban azt, hogy a Fold északi vagy déli féltekéjén tartozkodik-e (amit fontos volt
tudni a szokéshez), ugy hataroztak meg, hogy a mosdokagyloban az 6ramutatd jarasaval
ellentétesen orvénylett a lefoly6 viz, vagyis a bortdn az északi féltekén volt. (A filmben
van még egy tanorai feldolgozasra valé mérés, a foldrajzi szélesség meghatarozdsa az
északi Sarkcsillag horizont folotti szogtavolsaga alapjan egy hazilag barkacsolt szeksz-
tanssal. Erre is épithetiink egy kis feladatcsokrot, bevonva a technikat tanité kollégat is.)

Ezutan megkérdezziik, kinek van kedve részt venni egy otthoni hazi kisérletben, ami a
lefolyo viz 6rvénylési iranyat kivanja meghatarozni. Személyes megszolitassal érdemes
bétoritani a tanulokat. Oramon nyilt végii kérdésként fogalmaztam meg a megfigyelési
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feladatot, tehat nem arultam el, hogy 50—50 szazalékos bal (pozmv) illetve jobb (nega-
tiv) forgasirany varhatd. A didkoknak az 1. tdblazat szerinti mérési jegyzokonyvet adtam
ki, amit hazavittek. A korilmények valtozatossagat azzal biztositottam, hogy a didkok
kereshették az drvényiranyt befolydsold tényezdket. Volt, aki arra gondolt, hogy a mag-
neses mezd befolyasolhatja a viz forgasiranyat. Otletének alapja az a korabbi tanorai
kisérlet volt, amiben egy megdorzsolt ivegrad elektromos mezdjének hatasara egy viz-
sugar eltériilt a fiiggbleges iranytol. Masok a forgasirany hdmeérséklettdl vagy az edény
alakjatol vald fliggését vetették fol. Ezért szerepel a jegyzokonyv fejlécében minden
mérésnél a koriilmény jelzése. A didknak végiil 6l kell jegyeznie, hogy a forgasirany az
oramutatd jarasaval megegyezd (minusz, -) vagy azzal ellentétes (plusz, +).

1. tablazat. Mérési jegyzokonyv a mosdokagyloban lefolyo viz forgasiranyat vizsgalo
megfigyelések foljegyzéseihez

VEGZI: oo (neved)

Megfigyelés idopontja: 2016. ........ccccoceeeeeeee honap, ......ccc..... nap, ............ ora

Helyszin (huzd ala): konyhai mosogat6, fiirdékad, mosdokagylo, strand-medence

Lefolydedény paraméterei (mérete, anyaga, lefolyonyilas mérete, alakja): .......coceevieeininieiiinnciene.

Viz jellemz6i: hdmérséklet: ...........

forgasirany

Egyéb: (pl. magnes a kozelben)

+

Masodik beszélgetés: a Vilaghalén talalt kapcsolédasok
kozos értelmezése

Egyik tanulonk rabukkant egy ausztral fiatalember nemzetkdzi méréssorara: https://
www.youtube.com/watch?v=cNyto7gRTfU. E honlap gyijti az északi és déli féltekén
lefoly¢ vizek forgésiranyanak adatait.

Egy masik didk egy kisfilmet talalt (https://www.youtube.com/watch?v=-
MyZ-WNwjZV0), ami az ecuadori Egyenliténél bizonyitani véli, hogy az északi fél-
tekén pozitiv, a délin pedig negativ a lefolyd viz forgasiranya. Ekkor mar sziikség volt
arra, hogy elaruljam, mi az igazsag. Ez volt az a pont, ahol az addigi mérési eredmé-
nyeket Osszegeztiik. Elkértem a jegyzokonyveket, és megszamoltuk, hany + és hany —
orvényiranyt észleltek. 9-en végeztek megfigyelést, dsszesen 66 alkalommal. Ebbdl 50
alkalommal az 6ramutato jarasaval egyezd (—) forgasiranyt észleltek, 15-szor + iranyrol
szamoltak be, s egy alkalom nem volt egyértelmiien megitélhetd. Ezen eredményeket a
2. tablazat mutatja.
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2. tablazat. Elsé dsszesités a didkok vizforgasi megfigyeléseirdl

didk + irdany — irdny nem egyértelmii osszes
Csanad 10 1 11
Gergd 21 21
Dorina 2 1 3
Fanni 1 1 2
Anna 7 4 11
Norbert 2 2
Adédm 2
Anita 6
Janos 3 5 8
Osszes 15 (22,75 %) 50 (75,75 %) 1(1,5%) 66 (100 %)

Azt hogy a kozkeletl tévhit szerint az északi féltekén + a vizlefolyas forgasiranya, nem
tamasztjak ala a 2. tdblazat adatai. De a helyes 50 szazalék + és 50 szazalék — varakozast
sem! Az azonban érdekes, hogy milyen sok — iranyt észleltek a didkok. A 76 szazalék — és
23 szazalék + forgasirany nagyon eltér a vart 50—50 szazaléktol. Valamilyen szisztema-
tikus hiba volt a kisérletben. A f6 probléma az lehetett, hogy egy fit1 21-b6l 21 minusz
forgasiranyt rogzitett, ami a 66 megfigyelés majdnem egyharmada volt. Vélhetdleg e
kisérlet volt a ludas...

Mindezek utan a didkok, Gjra megnézve az ecuadori kisfilmet (https://www.youtube.
com/watch?v=MyZ-WNwjZV0), mar konnyen megallapitottak, hogy e demonstracio
nem mas, mint egy szemfényvesztd triikkk. Jol latszik példaul, hogy az Egyenlitén kez-
detben nem forgott a mosdokagyldban a beledntott viz, de mikor leeresztették, a végén az
oramutaténak megfeleld, negativ iranyban 6rvénylett, amit viszont letagadott a demonst-
rator. Tovabba mind a viz bedntésének iranyat, mind a viz forgasiranyanak megfigyelését
segitd faleveleket kézzel is terelgette. A kozonség befolyasolasa is nyilvanvalo volt: a
demonstrator a sok és gyors beszédével meggy6zte a nézdket, hogy pont az Egyenliton
nem Orvénylik a lefolyo viz, pedig a végén szemmel jol lathatdéan az 6ramutatd jarasa-
val megegyez0 iranyban orvénylett. Az Egyenlit6t6l délre ugy Ontotte a téglatest alakt
kagyloba a vizet (a kagylo jobb oldalara, hogy igy jobbra forogjon a viztdmeg), hogy
mar kezdetben az dramutato6 jardsdval megegyezden forogjon, igy persze a végén is arra
forgott, mint az elméleti joslat. Az Egyenlit6tél északra pedig ugy ontotte a vodorbdl a
vizet a mosdoba (annak bal oldaléra, hogy igy balra forogjon a viztomeg), hogy kezdet-
ben az oramutatoval ellentétesen forogjon, mialtal a végén is arra orvénylett. Az egész
egy csalas, mert a Coriolis-erd elhanyagolhatoan kicsi a vizforgast ténylegesen meghata-
rozd egy€b kornyezeti hatasokhoz képest, amint azt szamszeriien is kimutatjuk cikkiink
végén. Igy, habar az Egyenlit6t atlépve ellentétesre valtozik a Coriolis-erd iranya, rop-
pant kicsi volta miatt mégsem képes érdemben befolyasolni a vizoérvény forgasiranyat,
ellentétben a manipulalt kezdeti forgasirannyal. A demonstratornak meg kellett volna
varnia, hogy megnyugodjon a mosdoba ontott viz, majd csak utana kihtizni a dugot. E
mutatvany nyilvanvaléan egy turisztikai blivészkedés, semmi mas. Arra, hogy véletlen-
szert a lefolyd vizorvény forgasiranya, nyilvan nem lehet turistdknak szant latvanyos-
sagot épiteni.

Az 1. abra az egyik tanulom videofelvételeinek harom képét mutatja, amin egy parafa-
szemcse mozgasa mutatja a vizorvény forgasiranyat. Masik didkom vizben oldodo fes-
tékkel szinezte a vizet a vizforgas jobb megfigyelhetésége érdekében.

115



https://www.youtube.com/watch?v=MyZ-WNwjZV0
https://www.youtube.com/watch?v=MyZ-WNwjZV0

Iskolakultara 2016/5

1. dbra. Gudmon Olivér filmkockdain a nyilakkal mutatott parafaszemcse dltal lathatova
tett vizérvény az oramutato jardsaval azonos (negativ) forgdsiranyii.

2. abra. Gudmon Olivér filmkockdin a nyilakkal jelzett parafaszemcse orvénylés nélkiil,
sugdariranyban haladva éri el a lefolyonyilast.

A sajat otlete alapjan egy erds hangszoro-magnest alkalmazo kislany arrél szamolt be,
hogy a magneses mez6 nem befolyasolta a lefolyd viz forgasiranyat. Korabban ugyan-
is abbol indult ki, hogy egy megdorzsolt iivegrad elektromos mezeje eltériti a csapbol
kifolyo vizsugarat a fligg6legestol.

Ezek utan ideje volt megnézniink a kovetkezo filmet: https://www.youtube.com/
watch?v=0ZCeecYJAzA. Ezen oktatofilm két percben elmagyardzza és szemlélteti a
Coriolis-er6 hatasat a Foldon. Didkjaimmal kiemeltiik e film 1ényegét: Csak nagy rend-
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szerekben érzékelhetd a Coriolis-erd hatasa. Korabbi o6rakon ugy készitettem elé a meg-
beszélést, hogy a didkoknak a nem tehetetlenségi rendszerekrdl is legyenek ismereteik

¢s kisérleti tapasztalataik (1asd a Bevezetés-
ben emlitett konyhai ételszallitoé kiskocsis
kisérletet). Ezutan arra kértem a gyerekeket,
hogy a sajat vizleeresztési kisérletiikben a
dug6 kihuzasa elétt hagyjak megnyugodni
a vizet, nehogy ugyanazt a hibat kdvessék
el, mint az ecuadori filmben a demonstrator.

Ismét megnéztiik a https://www.youtube.
com/watch?v=cNyto7gRTfU ausztral fel-
hivast, ugyanis most mar érdekelt engem,
hogy eltérnek-e majd diakjaim Gjabb meg-
figyelési eredményei a 2. tablazatbeli korab-
biaktol. Meg akarnak-e felelni a képzelt
elvarasoknak: elmozdul-e a vizorvény alta-
luk regisztralt forgasiranya a + irany felé
most, hogy tudjak, ,,merre kellene forog-
nia”? Elbizonytalanitottam &ket. Egyrészt
megtanultak, hogy az északi féltekén a +
forgasirany a jellemz6. Masrészt tisztaztuk,
hogy ez csak a nagy rendszereknél valosul
meg (ciklonok tobb szaz/ezer km-es nagy-
sagrendje). Tudomanyos, egyuttal 12—14
éves korosztaly szamara is jol érthetd
ismeretterjesztd tanulmany segitett nekiink
ebben. T¢él Tamas (2006) A Coriolis-erd és
a modern kornyezetfizika: A lefolyotdl a cik-
lonokig cimi cikkében talaltunk meggy6z6
magyarazatot arra, hogy a lefolyoban az
orvénylés iranyat miért nem befolyasolja
érzékelhetden az északi féltekén jobbra, a
délin balra eltérito erd. T¢él (2006) érvelése a
Coriolis-hatas tavolsagfiiggésén alapul. Pél-
daja szerint kozepes foldrajzi szélességen
10 m méretli mérdasztalt és 1 m/s tipikus
sebességet foltételezve csak 0,05 szazalék
relativ hibat kovetiink el, ha a Coriolis-erét
elhanyagoljuk. Arra is példakat mutatott,
milyen jelenségek értelmezéséhez sziik-
séges az eltérité erd ismerete: (1) a nagy
folyok aszimmetrikus partmosasa, (2) a
szélnek a nyomasbol kdvetkezéen varha-
té irdnytol valo eltérése, és (3) az oceani
aramlasok aszimmetridja ennek az erének
koszonhetd. Mindez helyesen a koztudatba
keriilt, de sajnos sokan tévesen a lefolyo-
ban kialakul6 6rvényt is ezzel magyarazzak.

Miutan megbeszéltiik, hogy a
Coriolis-ero hatdsa nem befolyd-
solja a lefolyoban kialakulé viz-
orvény forgdsiranydt, a 11 gyer-
mekbdl csak 2 volt, aki tovdabbra
is tobb negativ iranyt regisztrdll.

Mindket didk autonom szeme-
lyiség, igy elképzelheto, hogy ok
‘csak azert is’ kitartottak kordb-

bi dalldaspontjuk/elképzeléstiik

mellett. Asch (1969) vizsgdilta,

hogy a tobbségi vélemény

miként befolydsolja a kisebbség
véleményet. Eredményét ismer-
ve nem lepett meg a didkjaim
dltal eszlelt forgdsirdnyok ard-
nydaban bekovetkezett vdltozads.

Kideriilt az is, hogy Tél (2000)
cikkebol megértették a lenyeges
gondolatot: a Coriolis-eré nagy

lavolsagokon érvenyestil, ahol

mdr nem tekinthetd
inerciarendszernek a vizsgdlt
tertilet. Hogy mi okozta az elso
kisérletben a sok negativ forgds-
irdnyt? Jelentos részben az a
szisztematikus hibdval terhes
kiserlet, amiben egy didk 21
negativ forgdsiranyt figyelt meg,
de a gyerekek egymds kozt foly-
tatott beszélgetései is modosit-
hattak a szdmokon

A lefolyoban ébredé Coriolis-erd annyira kicsi (lasd szamszeri becslésiinket cikkiink
végén), hogy hatasat felillmuljak a mosdokagylo nem teljesen hengerszimmetrikus geo-
metridja miatt fellépd erdk, valamint a dugo6 kihuzasakor kialakuld forgd aramlas hatasa.
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Tél (2006) cikkének megbeszélése soran hangsulyoztam, hogy érzékelhetetleniil kicsi
a Coriolis-erd hatasa az altalunk vizsgalt mosdo kicsi méretei miatt. Didkjaim elbizony-
talanodtak abban, mit is varjanak. Az északi féltekén egy dominans irdnyban kellene
forognia a lefoly6 vizorvényének, vagy 50—50 szazalék a varhatd arany? Nem mindegy,
mit varnak! Bizonytalansagukat fokozta, hogy Tél (2006) cikkébdl megismertiink két
sikeres kisérletet a Coriolis-erének a lefolyoban kialakuld drvényre gyakorolt hatasarol.
Bar olvastuk, hogy csak gondosan megtervezett kisérletekben tudtak az elézetes varako-
zasnak megfeleld 6rvénylést 1étrehozni, de tijabb megfigyelésre késztetett az 0 ismeret.

Kivancsian vartam, mennyire valtozik az j eredmény, miutan diakjaim megismerték
az elméleti varakozast. Az uj eredményeket a 3. tdblazat tartalmazza, aminek tanulsagai
a kovetkezok. A tudomanyos eredmények megismerése el6tt 0sszegyijtott eredmények
jelentds mértékben megvaltoztak. A 23 (+) : 76 (-) szazalék-arany (2. tablazat) 50 (+)
: 50 (—) szazalékra (3. tablazat) modosult. Négy tanuld megfigyeléseinek sorozataban a
megbeszélést kovetden megvaltozott a + és — forgasiranyok eléfordulasanak gyakorisa-
ga. A behodolas (konformitas) jelensége jol ismert (Csepeli, 1997): észlelésiinket befo-
lyasoljak a varakozasaink. Jol mutatjak ezt a 3. tablazat vastag, dolt alahuzassal kiemelt
adatai: Miutan megbeszéltiik, hogy a Coriolis-eré hatasa nem befolyasolja a lefolyoban
kialakuld vizorvény forgasiranyat, a 11 gyermekbdl csak 2 volt, aki tovabbra is tobb
negativ iranyt regisztralt. Mindkét diak autonom személyiség, igy elképzelhetd, hogy 6k
*csak azért is’ kitartottak korabbi allaspontjuk/elképzelésiik mellett. Asch (1969) vizsgal-
ta, hogy a tobbségi vélemény miként befolyasolja a kisebbség véleményét. Eredményét
ismerve nem lepett meg a diakjaim altal észlelt forgasiranyok ardnyaban bekdvetkezett
valtozas. Kideriilt az is, hogy T¢él (2006) cikkébdl megértették a 1ényeges gondolatot: a
Coriolis-er6 nagy tavolsagokon érvényesiil, ahol mar nem tekinthet6 inerciarendszernek
a vizsgalt teriilet. Hogy mi okozta az elso kisérletben a sok negativ forgasiranyt? Jelentds
részben az a szisztematikus hibaval terhes kisérlet, amiben egy didk 21 negativ forgas-
iranyt figyelt meg, de a gyerekek egymas kozt folytatott beszélgetései is modosithattak
a szamokon.

3. tablazat. Masodik dsszesités a diakok vizforgasi megfigyeléseirdl

diak + irany — irdny nem egyértelmii osszes

Csanad 0 10+3 1 14
Gergd 0 21 21
Dorina 2+1 1+1 5
Fanni 1 1 2
Anna 7+8 4+5 24
Norbert 2+5 7
Adam 0+1 240 3
Anita 0+6 6+6 18
Janos 345 543 16
Jozsi 4 14 18
Kata 2 0 2

a megbeszélésig 15 (22,75 %) 50 (75,75 %) 1 (1,5 %) 66 (100 %)
megbeszélés ota 32 (50 %) 32 (50 %) 0 64 (100 %)
Osszesen 47 (36 %) 82 (64 %) 1 130
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Szemle

Harmadik beszélgetés: A Foucault-inga

Az Emberi Er6forrasok Minisztériuma altal kiirt, 4 matematikai, a természettudomdnyos,
a technikai, a digitdlis, valamint a szakmatanulashoz sziikséges kompetencidk erdsitése a
koznevelési intézményekben cimi palyazati felhivasra készitett, Heuréka cim palyaza-
tunkban kutaté laboratoriumi latogatast is vallaltunk. Az ELTE Kdrnyezetoptika Labora-
toriumara esett a valasztasunk. Az angol nyelvii Wikipédia minddssze egyetlen magyar-
orszagi Foucault-ingat ismer (pedig hazankban tSbb helyen is van rovidebb-hosszabb
ilyen inga), azt, amelyik allando helyet kapott az ELTE TTK lagymanyosi északi (fizika)
épiilettombjében (https:/hu.wikipedia.org/wiki/Foucault-inga). A 20 tehetséggondozott
tanuld Kornyezetoptika Labor-beli latogatasakor megnéztiik a lagymanyosi fizika épii-
letben a Foucault-ingat mikodés kozben. Mivel ezen inga mozgésa szorosan kapcsolo-
dik a Coriolis-eréhdz, ezért a Foucault-ingaval kapcsolatos tapasztalatok gazdagitjak és
mélyitik a vizlefolyds megfigyeléseket végzett didkok tudasat is. K6zds megbeszélést
tartottunk a tehetségpalyazatba bevont 15, valamint a vizlefolyds kisérleteket végzett 9
tanuloval. Szamunkra kiilondsen érdekessé tette a Foucault-ingat, hogy Foucault kisér-
letét 8 évvel kdvetden végezte Perrot a zavard hatasok kikiiszobolésével a lefolyoban
észlelhet6 Coriolis-erére vonatkozo sikeres megfigyelést (7¢l, 2006).

Szamszerii becslés egy egyenlitéi vizlefolyoban ébredé Coriolis-eré hatasara

Becsiiljik meg szamszeriien, hogy a font emlitett ecuadori egyenlitéi demonstracios
kisérletben (https://www.youtube.com/watch?v=MyZ-WNwjZV0) mekkora hatasa van a
Coriolis-erének. Az Egyenlit6tdl mért ¢ foldrajzi szélességen a forgo Fold szogsebesség-
vektoranak dsszetevdi a 3A dbra koordinata-rendszerében (ahol az x tengely Eszakra, az
y tengely Keletre, a z tengely pedig a foldfelszinre merdlegesen, helyileg folfelé mutat)
a kovetkezok:

©=(wcosp,0,wsing). (1)
Z ¥ A
(0]
O, A v
[\ oy ¥
0
E< <5 ; D
L
g
&
o0
2
foldfelszin

Ny

3. dbra. Az ecuadori egyenlitéi demonstracios kisérletben
(https://www.youtube.com/watch?v=MyZ-WNwjZV0) a Coriolis-eré hatasdnak szamitasdahoz

Legyen a mosdokagyloban lefolyd viz sebességének nagysaga v, vizszintes (vagyis x-y

sikbeli) iranya pedig o szogl az y tengelyt6l (3A abra). Ekkor a viz sebességvektoranak
komponensei:
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= v(sin a,cos a,O). (2)

Egy v sebességvektorral folyd vizmolekulara haté Coriolis-erd altal okozott gyorsulés
igy szamithato:

v, 0, =Vv,0, cosa -si @
a;, = = - = —sina -si . 3
deo=2vxw=2lv,0, —v.0, |=2ve| —sina-sing )
V0, =V, 0, —cosa - cosQp

E Coriolis-gyorsulasvektor vizszintes dsszetevdje:
ay, =2vacosa-sin @,—sina-sin 9,0). (4)

A Coriolis-gyorsulasvektor vizszintes dsszetevéjének a vizmolekula v sebességvektorara
merdleges komponensének nagysaga:

‘an

aly =al,sin = =2vwsing, (5)

ahol Bavés Qco vektorok kozti szog (3B dbra). Az L sugart kor alakti mosdokagylo
kdzepén legyen a vizlefoly6 lyuk, ami felé sugariranyban v sebességgel tartson a vizs-
galt vizmolekula. Mivel a Coriolis-gyorsulas igen kicsi, ezért ugy tekinthetjiik, hogy e
molekula gyakorlatilag allandd v sebességgel ¢ id6 alatt teszi meg a lefolyoig tartd L
sugariranyt tavolsagot, vagyis L = vt, ahonnan kapjuk:

t=1L/v. (6)

Ha a vizlefoly6 az R egyenlit6i sugara Fold Egyenlit6jétdl # merdleges tavolsagra van
barmelyik foldrajzi hosszusagi vonalon, akkor a foldrajzi szélesség:

¢ = h/R. (7)

Mikozben vizmolekulank a sugariranyu L tavolsagot a lefolydig ¢ id0 alatt megteszi, e
sugarra merdlegesen S tavolsagra tériil el a vizszintes aé Coriolis- gyorsulasvektornak
a molekula vy sebességvektorara merdleges aVl komponense miatt. (5), (6) és (7) alkal-
mazasaval S igy szamolhato:

R

a .
§="Cr=—"ginp= = ,
v v v R vR

vt wl? ol’ . (hj o> h  ohl?
Sin = == ()

ahol a sing ~ ¢ kozelitéssel élhetiink, ha 4 << R. Az ecuadori demonstracids filmben
(https://www.youtube.com/watch?v=MyZ-WNwjZV0) a (8)-beli paraméterck numeri-
kus értékei a kdvetkezok:
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v=1lm/s, h=3m, L=20cm=02m. 9)

A Fold forgasanak szogsebessége és egyenlitéi sugara:

o =27/(1 nap) = 7.272:10° !, R =6.378137-10° m. (10)
(8), (9) és (10) folhasznalasaval kapjuk:

S=1.36810"2 m. a1
A vizmolekulaban az oxigén- és hidrogénatomok tavolsaga:

d=95.84-10"2 m. (12)
S és d aranya:

S/d =0.01427 = 1.427 %. (13)

Tehat (13) szerint egy vizmolekula az Egyenlitotél észak/délre 3 méterre 1évd, 20 cm
sugaru mosdokagyloban 1 m/s sebességli lefolyasakor jobbra/balra a molekulabeli O
és H atomok tavolsaganak csak 1,4 szazalékaval tériil el a Coriolis-eré hatasara. Ez
elhanyagolhatban pardnyi a vizorvény forgasiranyat meghatdroz6 mas, sokkal nagyobb
er6hatasokhoz képest.

Berkes Istvan (1999, 46—47. 0.) A mindennapok fizikdaja. Miért unjuk a fizikat? cimi
konyvének 9. fejezetében egy masik szdmszerli becsléssel talalkozunk:

,,Toinette repiilégépét eltéritették. Az utasokat, akiknek fogalmuk sincs arrél, hol
szalltak le, egy szallodaba vezetik. Toinette megfiirdik lefekvés el6tt, és eltopren-
kedve nézi, hogyan folyik le a fiirdékad vize. »Alighanem atléptiik az egyenlitdt«
— jelenti ki bajtarsainak. Mi vezette Toinette-et erre a kovetkeztetésre, és vajon
igaza volt-e?”

Berkes (1999) egy szamszerli becslés alapjan adja meg a valaszt: A kadviz sugériranya
aramlasa lasst, v = 0.1 m/s. Ha Toinette szallodaja a 45. szélességi koron fekszik, a
Coriolis-gyorsulas 10~ m/s?, hat nagysagrenddel kisebb a nehézségi gyorsulasnal. Elég,
ha a kad kifolyonyildsanak lejtése kissé excentrikus, mondjuk 10 fok, a nehézségi gyor-
sulas vizszintes dsszetevdjének aszimmetridja mar egyenld a Coriolis-gyorsulassal. Ha
figyelembe vessziik a flirdokad gyartasi eljarasat, a kifolyonyilas aszimmetriaja legalabb
1000-szer nagyobb erdhatast eredményez, mint a Coriolis-erd. A fiirdékad orvénye tehat
barmilyen irdnyban foroghat, akdr Budapesten, akar Sydneyben.

Zarszo
Osszességében elmondhato, hogy a vizlefolyés megfigyeléssorunk és kisérletiink egy
komplex, tobb tantargyat érintd, érdeklddést folkeltd, tovabbi ismeretszerzésre 6sztonzo,

¢lményt biztositd, mar altalanos iskolasoknak is nyugodtan kiadhat6 kutatdémunka, ami
részét képezheti az iskolai modszertani fejlesztéseknek.
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Kritika

Az Oktataskutato és Fejleszto Intézet
digitalis tananyagairol

Az infokommunikdcios technologia (IKT) egyre nagyobb szerepet kap
a mindennapokban, igy nem meglepo, hogy az oktalds és nevelés
Jolyamatdnak is egyre szervesebb részét képezi. Ez tobbek kozott azt
is jelenti, hogy a papiralapil tanuldsi-tanitdsi eszkdzoket egyre t6bb
tertileten felvdltjdk azok ekvivalens digitdlis vdltozatai. Ez azonban
csak akkor tekinthetd valodi haladdsnak és vdltozdsnak, ha ezek nem
pusztdan kozvetitbeszkozként, hanem mint innovativ funkciojukat
tenylegesen betdlto, a tanuldsi-tanitdsi folyamat hatékonysdgdt és
élvezetességeét elosegito eszkozok funkciondlnak (Hiilber, Lévai és
Olle, 2015). A kérdés az, hogy az elobb emlitett funkciokat a legiijabb
fejlesztésti magyarorszdgi digitdlis taneszk6éz ok betdltik-e, és ha igen,
akkor milyen mértékben. Természetesen ezt nehéz megmondani
objektiven, mivel nem dll rendelkezésiinkre olyan méréeszkoz, ami
ennek mérésére alkalmas volna, illetve a szerzoi szubjektivitds is
kedvezdtleniil hathat az elemzés objektivitdsdra. Eppen ezért —
néhdny alapuveto, a digitdlis tananyagokkal szemben tamasztott
tanuldsi-tanitdsi kritérium mellett - az Oktatdskutato és Fejleszto
Intézet (OFI) dltal kiadott fejlesztési koncepcio (Kojanitz, 2014)
temdba vdgo részeit veszem alapul’, amelyet Araté Ldszlo (2016)
tanulmdnya foglal ossze kivdloan. Jelen munka ez utobbi
tanulmdnyhoz kivdn csatlakozni, a kritikai észrevételeket az OFI
magyar nyelv és kommunikdcio tantdrgyhoz tartozo digitdlis
tananyagaira vonatkoztatva — mindezt tigy, hogy leginkdbb az ezen
anyagok segitségével tanuloé gyermekek és a tanito pedagogusok
érdekeit tartja szem elott. A kritikai észrevételek tehdt elsésorban a
tovdbbi - ahol ez lehetséges - fejlesztéshez és korrigdldshoz kivdnnak
tampontot nyujtani.

Bevezetés

digitalis tananyagok egyik legfon-

tosabb célja, hogy a digitalis tech-

nologiak és eszkozok vilagaba szii-
letett nemzedék, a Z generacio figyelmét
valamilyen m6édon megragadjak és a tan-
anyagra iranyitsak, azaz hogy hatékonyab-
bé tegy¢k a tanulasi-tanitasi folyamatot.
Az 10j generacio6 tagjai mar merdben mas
tanulasi szokasokkal rendelkeznek, ami
természetszeriien problémakat vet fel az
oktatasi rendszerben, leginkabb a tanita-
si-tanulasi modszerek, eszkozok teriiletén.

A tanaroknak nehéz atadni tudasukat a fia-
taloknak, akik mar hozzaszoktak a gyors
informacidaramlashoz és annak befogada-
sdhoz — jollehet mindez nem feltétleniil
jelenti, hogy az altaluk megszerzett tudas
kellé mélységli lenne.

A digitalis taneszkdzoknek éppen ezért
kovetniiik kell a Z generacié igényeit és
szokasait, a taneszkoz-készitdknek pedig
figyelembe kell venniiik a digitalis kor-
szak hozta valtozasokat és kihivasokat.
Ha ugyanis nem teszik, akkor a digitalis
tananyagok semmivel sem jelentenek tob-
bet a tanulok szamara, mint a hagyoma-
nyos oktatds altal hasznalt eszkozok és
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modszerek, azaz a digitalis tananyagok és
taneszko6zok 1étrehozasanak valodi célja,
funkcidja nem teljesiil. Vagyis egy tanesz-
koz digitdlis volta 6nmagaban még nem
garancia a hatékonysagra, amire pedig jo
példa ezen tanulmany 6 témaja, a kisérleti
tankonyvekkel parhuzamosan megjelend
digitalis tananyagok legtobbje is.

Az OFI ,,digitalis” tananyagai

Az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet
altal l1étrehozott, interneten elérhetd e-tan-
anyagokban nagyon sulyos problémak
taldlhatoak, ugyan-

tananyagok tartoznak, a harmadik pedig
a fentiekben felsorolt problémakat rendre
tartalmaz6 digitalis anyagok. A tovabbiak-
ban elsdsorban az utobbi két tipusra helye-
zem a hangsulyt a vizsgalatban.

A digitalis eszkozokkel kozvetitheto,
am nem digitalis tananyagok

Az OFI digitalis tananyagainak egyik nagy
csoportjaba azok az anyagok tartoznak,
melyek digitalis eszkozzel kozvetithetéek
ugyan, de val6jaban egyaltalan nem digi-
talisak, igy nyugodtan nevezhetjiik dket

,digitalisnak alca-

is a magyar nyelv
¢s kommunikacio

zott” vagy ,csak
neviikkben digitalis”

tantargyhoz tarto-
z0, digitalis tabla-
ra késziilt, azonban
interaktivnak nem
nevezhetd felada-
tok a legtobb eset-
ben nem tekinthetok
hatékonynak. Ennek
f6 oka, hogy ezen
tananyagok tobbsége
(a) nem interaktiv,
(b) az életkorhoz és
a tankonyvhoz nem
igazan illeszkedik,
(c) a képességfej-
lesztést nem tartja
szem eldtt, mind-
ezekbdl kifolyolag
(d) nem rendelkezik
szignifikans tobb-
lettartalommal a
hagyomanyos, papi-
ralapt eszk6zokhoz
képest.

Az OFI honlapjan
talalhato, a kisérleti
tankdnyvekhez tar-

Az Oktatdskutato és Fejleszto
Intezet dltal letrehozott, interne-
ten elérheto e-tananyagokban
nagyon stilyos problemcdik taldl-
hatoak, ugyanis a magyar nyelv
és kommunikdcio tantdrgyhoz
tartozo, digitdlis tabldra késziilt,
azonban interaktivnak nem
nevezheto feladatok a legtébb
esetben nem tekinthetok hate-
konynak. Ennek fo oka, hogy
ezen tananyagok tobbsége (a)
nem interaktiv, (b) az életkor-
hoz és a tankényvhéz nem iga-
zdn illeszkedik, (c) a képesség-
Jejlesztést nem tartja szem elott,
mindezekbdl kifolyolag (d) nem
rendelkezik szignifikdns t6bblet-
tartalommal a hagyomdn)yos,
papiralapii eszkéz6khoz képest.

tananyagoknak. Ez a
gyakorlatban annyit
tesz, hogy ezek az
anyagok akar iras-
vetitvel is kivetit-
hetéek lennének,
hasonloé hatasfokkal
és interaktivitassal,
mint jelen formajuk-
ban. A szdban forgd
anyagok ugyan-
is PDF formatumu
oldalak, amik sem-
mivel sem nyujtanak
tobbet, mint egy-egy
— hagyomanyos vagy
digitalizalt — tan-
konyvi lap. Az 1. és
a 2. abran két példa
lathat6 ezen tananya-
gok koziil.

Amint az latszik,
ezek a tananyagok
mindossze egy-két
utasitast tartalmaz-
nak, illetve némely
esetekben egy-egy

toz6 ,,digitalis” tananyagokat alapvetden
harom tipusba sorolhatjuk.? Az elsé tipust
a mas oldalakrol atvett tartalmak jelentik
(elsésorban videdk, pl. a zanza.tv honlap-
jarol), a masodikba a digitalis eszkozzel
kozvetithetd, am valojaban nem digitalis
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abrat vagy linket, de ezaltal legfeljebb a
kozvetitd eszkoz lehet digitalis, nem a fel-
adat maga. Az 1. abran szerepld felada-
tot példaul kivetitheti a pedagogus, vagy
akar el is kiildheti e-mailen keresztiil a
tanuldknak, de ezzel semmivel sem ér el
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DKTATASKUTATO -
E5 FEJLESZTO ! DIGITALIS TANANYAG SZECHENYI
— — INTEZET Magyar nyelv és kommunikacié 9.
TAMOP-3.1.2-813-2013-0001  Beszédhangok, szoelemek, szavak, mondatok Eurtipai Unid
24, oldal
Szdelemek

Pénelopé és Ddiisszeusz taldlkozasat igazdn meghatdan mutatja be Homérosz. A kévetkez& néhany
sor Pallasz Athénének az Ujra egymasra taldlé par irdnti figyelmességérél sz6l. Masold le a fizetedbe
az idézetben szerepld féneveket, jeldld és nevezd meg benniik a szdelemeket!

»Pénelopé is ilyen nagy drémmel nézte a férjét,
drdga fehér karjdt a nyakdrdl vissza se vonta.

5 tdn zokogok elibé jén a rézsdsujju Hajnal,

hegyha ki nem gondol valamit nagy Pallasz Athéné:
[foltartotta a hosszd €jt pdlydja hatdrdn,

s Okeanoszban aranytroni Hajnalt: paripdit

fogni szekérbe se hagyta,‘a fényt hordd rohandkat,
Lamposzt és Phaethont, Edsz gyorsidbu csikdit.”

(Devecseri Gabor forditdsa)

1. abra. Magyar nyelv és kommunikdacio 9. Beszédhangok, szoelemek, szavak, mondatok: Szoelemek c.
kiegészitd tananyag (forras: https://portal.nkp.hu/)

Jellemzd szivegtipusok

2. abra. Magyar nyelv és kommunikacio 10. Stilisztika: Szovegtipusok c. kiegészité tananyag
(forras: https://portal.nkp.hu/)
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tobbet annal, mint ha a kdnyvbdol, széveg-
gyljteménybdl valasztana ki egy szoveg-
részletet, és azt elemeztetné a didkokkal.
Nincs meg az a szignifikans hozadék, ami
a lényegi magva lenne az e-tananyagok-
nak, ezaltal nem sz6lhat semmiféle érv
ezeknek az anyagoknak az alkalmazasa,
plane nem a tovabbi fejlesztése mellett,
hiszen analég modszerekkel is képesek
vagyunk pontosan ugyanezt reprodukalni.

Tovabbi probléma, hogy annak ellenére,
hogy a fejléc tartalmazza a tananyaghoz
tartozo konyv cimét és az aktualis fejeze-
tet, oldalszamot, a feladatok nem kapcso-
lodnak szervesen a megadott részekhez.
Altalaban az adott egységhez tobbé-ke-
vésbé helyesen van hozzarendelve az adott
feladat, am az, hogy hogyan agyazodik be
ez a feladat a hozzarendelt egységbe, gyak-
ran kérdéses. Kissé tigy tlinik, mintha ezek
a feladatok kimaradtak volna a kisérleti
tankonyvekbdl, munkafiizetekbol, ezért
digitalizaltak oket, igy keletkezett szam-
talan PDF formatumu, ebben a formaja-
ban teljesen értelmetlen feladat. Mindez
pedig az irdsom elején emlitett koncepcid
azon részével is konfliktusba keriil, ame-
lyet Arato (2016, 133. o.) ,,0sszehangolt
fejlesztés a digitalis tananyagokkal” cimen
nevez meg. Ennek 1ényege, hogy ,,[a]
korabbiaknal sokkal tudatosabban at kell
gondolni, hogy a nyomtatott tankdnyvek
tartalma, a digitalis tananyagmodulok ¢és
az IKT-szolgaltatasok miként kapcsolha-
tok hatékonyan Ossze a tanitas és tanulas
teljes folyamataban [...] Kezdettdl fogva
kozos tervezésre és egymassal szorosan
Osszehangolt fejlesztésre van sziikség”
(Kojanitz, 2014, 8. 0.). Ez — amint a fen-
tiekbdl egyértelmiien latszik — egyaltalan
nem valosul meg a gyakorlatban.

Komoly problémat jelent, hogy ezen
tipust feladatok gyakran az adott korosz-
talynak sem felelnek meg. A 2. dbra szo-
vegtipusok témakdrhoz rendelt feladata
példaul 10. osztalyos fiataloknak késziilt,
amiben arra utasitjak a tanuldt, hogy raj-
zolja le és egészitse ki az abrat. Azonban
egy ilyen abra filizetbe torténd atmasolasa
nagy valdsziniiséggel eredménytelen tanu-
lasi-tanitasi szempontbol. Egyrészt azért,
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mert ennek a nemzedékéknek egy jelentds
része mar nem igazan leli 6romét a kézzel
val¢ irasban (kivaltképp, ha masolasrol van
sz0), hiszen egy digitalis vilagba sziiletett
gyerek szamara mar nem a kéziras, hanem
a billentytik és érint6képernydk hasznalata
a természetes. Masrészt azért lehet szinte
biztosan eredménytelen az Osszes ilyen
tipusu feladat alkalmazasa, mert a korosz-
taly fejlettségi szintjét egész egyszeriien
figyelmen kiviil hagyjak. Ez azért kiilo-
nésen nagy probléma, mert — Vigotszkij
zona-elméletének megfelelden — a tanitas
vagy a feladat akkor hatékony, ha a tanul6
aktualis fejlettségi szintjét megeldzi, de
nem annyira, hogy az mar kovethetetlen,
megoldhatatlan szdmara. Vagyis nem sza-
bad se tulsdgosan konnyt, se tilsagosan
nehéz feladatot valasztani, hanem a kettd
kozotti optimalis sdvban kell maradni,
mert a tanuld igy juttathatd el a kdvetkezd
fejlédési szakaszba (Csapo, 1999, 10. o.).
Nem kell pedagogusnak vagy pedagdgiai
szakembernek lenni ahhoz, hogy belassuk:
a kozolt peldak nem teljesitik a zona-el-
méletben foglalt optimalis sav elvét, mivel
a tanulo aktualis fejlettségi szintjét nem-
hogy nem eldzik meg, hanem lemaradnak
attol. Sajnalatos modon mindez nemcsak
a cikkben kozolt két feladatra igaz, hanem
az OFI honlapjan talalhatd, magyar nyelv
és kommunikaci6 tantargyhoz kapcsolo-
do digitalis eszkozokkel kozvetithetd, am
nem digitalis csoportba tartozo tananya-
gok legtobbjére is.

A valéban digitalis tananyagok

A digitalisnak alcazott tananyagok mellett
a masik nagy csoport a mar nem csupan
névleg digitalis tananyagok. Habar ezek
valoban digitalisak, ugyanaz elmondhato
roluk, mint az elobbi csoportrol: altalaban
nem a megfeleld korosztalyhoz szdlnak,
illetve nem adnak hozza semmiféle rele-
vans tobbletet a tanitasi-tanulasi folyamat-
hoz. Ezen feliil a kompetencialapu oktatas
¢és nevelés egyik alapvetd elemét, a kész-
ség- és képességfejlesztést sem tamogat-
jék (annak ellenére, hogy az OFI fejleszté-
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3. abra. Magyar nyelv és kommunikacio 10. Stilisztika: Modoros vagy nem? cimii feladat
(forras: https://portal.nkp.hu/)

si koncepcioja erre szamtalanszor kitér, 1d.
Kojanitz, 2014), valamint a tanulasi-tanita-
si folyamat hatékonysagat és élvezetességét
jo eséllyel nem segitik eld. Ha dsszevetjiik
ezeket a hazai digitalis tananyagfejlesz-
tés korabbi szinvonalas anyagaival (pl. a
Mozaik Kiadoéval), akkor igen markans
kiilonbségeket talalhatunk latvanyban, kivi-
telezésben, a korosztalyhoz vald igazodas-
ban — Osszességében a tanitashoz és tanu-
lashoz hozzaadott értékben. Annak ellenére
van mindez igy, hogy a fejlesztési koncep-
ci6 kimondja, hogy az eddigi ,,miikodo-
képes modell”-td] (szabad tankonyvpiac)
,csak akkor van értelme [...] eltérni, ha
a kozponti fejlesztések eredményeképpen
elkészild tankonyvek és szolgaltatasok
szinvonala meghaladja azokét, amelyeket
eddig az iskolak a tankonyvkiadoktol ren-
deltek meg” (Kojanitz, 2014, 4. 0.).

Hogy pontosan lassuk, mirdl is van szo,
nézziik meg a Modoros vagy nem? elne-
vezési feladatot, amelyet a készitdk 10.
évfolyamra szantak. A tanulonak ki kell
valasztani a modoros kifejezéseket négy
lehetséges megoldasbol, és amennyiben
helyesen valaszol, az animalt hivatalnok
Osszegyljti a papirokat (3. abra).

Az egészen nyilvanvald, hogy egy
15-16 ¢év koriili fiatal figyelmét nagy
valdszinliséggel nem képes lekdtni egy
ilyen feladat, mivel egy papirokat szede-
getd animalt karakter nem hat motivaldan
a korosztalyra és az érdeklodést sem kelti
fel. Vagyis a hatasfok nagyjabol azonos
lehet az el6z06, csak neviikben digitalis tan-
anyagokéval, hidba nevezhet6 az elébbi
bizonyos szempontbdl digitalisnak vagy
legalabbis ,,digitalisabbnak”.

Egyébirant a kozolt feladat nemcsak
pedagobgiailag, hanem nyelvészetileg is
problémas, ugyanis a nyelvészet jelenlegi
leird szemléleti allaspontjanak sem felel
meg az egyes nyelvi formakrdl itélkezo
hozzaallasaval. Modorosnak szamitanak
tobbek kozott az ,,allambacsi”, a ,,csiripel-
ték a madarak” és az ,,ird és mondd” kife-
jezések, vagyis félig-meddig burkoltan azt
kozvetitik a készitok, hogy ezeket a nyelvi
formékat keriiljiik. Ezt hivjak a nyelvészet-
ben stigmatizacionak, azaz nyelvi megbé-
lyegzésnek, ami azért jelent problémat,
mert az emberek nyelvi identitasara nézve
okoz sulyos karokat. Ha ugyanis az illetd
(jelen esetben a tanuld) alapnyelvében® a
kifogésolt alakok megtalalhatéak, akkor
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az szamara nem modoros vagy helytelen,
hanem teljesen természetes, arr6l nem is
beszélve, hogy az identitasanak a részét
képezik. Igy ha stigmatizaljak (foleg, ha
indoklas, magyarazat nélkil) az érintett
nyelvi formakat, akkor a nevel6i szandék
nyelvi bizonytalansagot eredményez a
didkban, valamint az otthoni és az isko-
lai kultara keril konfliktusba egymassal.
A didknak valasztani kell, hogy szimbo-
likusan megtagadja elsédleges kdzosségét
¢és identitasat, mentesiilve igy a negativ
hatasoktol, kudarcoktol, vagy forditva
tesz, és felvallalja identitasat, ezzel egyiitt
azonban részben lemond az iskolai és a
késébbi tarsadalmi sikerességrél. Am bar-
hogy is tegyen, a kimenetel mindenképpen
kedvezétlen lesz szamara (vo. Pléh, 1990;
Sandor, 2001).

Mindemellett tudjuk, hogy az okta-
tas és nevelés folyamataban nagyon sok,
gyakran latens modon jelen 1évd, nem
tudatos hatas mikddik a gyerekek kozott
fennalld kiilonbségek kezelésével kap-
csolatban. Azok a pedagodgiai eljarasok,
amelyek nem vesznek tudomast ezen
kiilonbségekrdl, tehat minden nem dif-
ferencialt pedagogiai eljaras a gyerekek
kozotti kiillonbségek fokozodasaval jar.
Ugyanigy a didkok kozotti kiilonbségek
fokozodasaval jarhat minden olyan tana-
ri tevékenység is, amely hatarozottan
megkiilonbozteti az egyes gyerekek altal
elfogadott és képviselt kulturdk elemeit,
koztik a tanuld nyelvvaltozatat (Falus,
Golnhofer, Kotschy, M. Nadasi és Szo-
kolszky, 1989, 60-62. o.; Nahalka, 2003).
Az ilyen ¢és ehhez hasonlé feladatok az
efféle tanari eljardsokat legitimaljak és
tamogatjak, mivel azt a nézetet erdsitik,
hogy létezik egy eszményi nyelvvalto-
zat, amelyet a tanuloknak kotelezd elsa-
jatitaniuk. Csakhogy — amellett, hogy ez
a nyelvvaltozat csupan absztrakciéo — ez
nem a hozzdado6 szemlélet szerint torténik
a feladat értelmében, azaz nem a gyerek
alapnyelve mellé tanitjak, hanem a fel-
cser¢ld szemléletet alkalmazva, az alap-
nyelv helyett. Ez pedig eleve hatrannyal
inditja azokat, akik alapnyelvként nem a
standard valtozatot sajatitottak el.
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Egyébként a valoban digitalis tananya-
gok tdbbsége az animalast tekintetében
eltér a fentiekben hozott példatol, ugyanis
az esetek nagy részében nincs ilyesfajta
animacio6 a feladatoknal. A valdban digita-
lisnak tekinthet6 feladatok legtobbje eldre
megadott valaszok vagy elemek megfelel6
helyre vald elhelyezését, kivalasztasat kéri
a tanuloktol, mint példaul a 4. dbran latha-
to feladat.

Az OFI alapkoncepcidja kimondja, hogy
»la]z online elérhetd interaktiv feladatok
barmikor médot adnak egyéni gyakorlas-
ra és tudasellendrzésre [...] A személyre
szabott és egyértelmi tanulasi célok, az
ehhez is igazodo egyéni fejlesztd értékelés
és annak részeként megjelend visszajelzés
jelentdsen fokozni tudja a tanulasi moti-
vaciot” (Kojanitz, 2014, 7.0.). Am ezen
feladatok ellendrzésénél nem torténik mas,
mint annyi, hogy (egy szomorti emotikon
kiséretében) egy iizenetet kap a tanuld,
mely a hibas megoldasok esetében kozli:
»Sajnos nem tokéletes, probalkozz még!”,
majd a rossz valaszokat pirossal, mig a
jo valaszokat zolddel jeldli. Ez a lehetd
legrosszabb mddja a pedagogiai értékelés-
nek, mivel azok a gyerekek, akiket nem
érdekel az aktualis tananyag, jo eséllyel
csak rakattintanak az ellenérzés gombra,
majd bejeldlik a helyes valaszokat. Ellen-
ben azok, akik érdeklodnek a feladat irant,
¢és legjobb tudasuk szerint meg is oldjak
azt, nincsenek tovabbi gondolkodasra 6sz-
tonodzve, az értékelés nem hat fejlesztden.
Pedig tudjuk, hogy a fejlesztd értékelés
joval hatékonyabb, mint a mindsitd érté-
kelés, hiszen az el0bbi a tanulasi hibak
¢és nehézségek differencialt feltarasara, a
tanulasi folyamat és a tanuld segitésére,
fejlesztésére sokkal alkalmasabb, mint az
utobbi (Brassoi, Hunya és Vass, 2005).

Tovabba a kozolt és az Osszes tobbi,
OFT altal 1étrehozott, valoban digitalisnak
mondhaté tananyagelemrdl elmondhato,
hogy ugyanazok a gondok meriilnek fel
veliik kapcsolatban, mint az el6z6ekben
targyalt PDF formatumu anyagoknal.
Ezek a feladatok nem szinesitik a tanorat,
nem nyujtanak segitséget sem a tanar, sem
a diak szamara, nem késztetik a tanuldkat
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6nallé, kreativ gondolkodasra, az egyes
kompetenciak fejlesztésére alkalmatlanok,
valamint nincs hozzajuk rendelve meg-
hatarozott oktatasi célkitlizés, ami pedig
a digitalis tananyag egyik alapvetd kove-
telménye lenne (Hiilber, Lévai és Olle,
2015). Mindebbdl kifolyolag az alkal-
mazasuk ilyen formaban nem célszert, a
tovabbi fejlesztésiik igen erbteljesen indo-
kolt mind modszertani, mind informatikai,
mind pedig tantargyi alapon.

Zarasképpen

A legfobb probléma az OFI altal készitett
e-tananyagokkal, hogy jelenlegi allapotuk-
ban nem konnyitik meg sem a pedagogu-
sok tanitasi, sem a tanulok tanulési folya-
matat. Eppen ezért ezeknél jobb mindsé-
gli, a pedagodgiai, modszertani, szaktargyi
szempontokat és a digitalis vilag hozta
valtozasokat is figyelembe vevd tananya-
gok létrehozasara, illetve a meglévdk ilyen
jellegii korrekciojara van sziikség.

Fontos megjegyezni, hogy 2015 novem-
berében indult tjara a Nemzeti Kdznevelési
Portal, amelyet az OFI a Microsoft Magyar-
orszaggal kozosen fejlesztett, és amely a

tanulmanyban bemutatott anyagokon kiviil
mas anyagokat is tartalmaz — habar ezek
nagyban hasonlitanak az itt bemutatott pél-
dakhoz. Az oldal deklaralt célja, hogy a
tanuldsi-tanitasi folyamat szerepldinek (a
didkoknak, a sziiloknek és a tanaroknak)
nyGjtson segitséget, illetve hogy Ossze-
hangolja tevékenységiiket. Az viszont nem
vilagos, hogy mindez hogyan fog megva-
16sulni, illetve hogy miért csak elvétve van-
nak az oldalon megfeleld mindségti digitalis
tananyagok, és miért kertiltek itt is talsuly-
ba a fentickben emlegetett, PDF formatu-
mu anyagok. Reméljiik, hogy ez valtozik
a késObbiekben, és a kisérleti taneszk6zok
készitoi végre figyelembe veszik, hogy
mivel kisérleteznek és legfoképp kiken.

Fontos tovabba megemliteni, hogy az,
amit mi tanarként vagy szakemberként sok
esetben jonak, szorakoztatonak, érdekes-
nek vagy éppen modernnek véliink, nem
biztos, hogy a gyermek szamara is az.
Ennek kdvetkeztében végso konkluzidként
lesztirhetd, hogy a tananyagfejlesztésbe —
legyen sz6 digitalis vagy hagyomanyos,
papiralapu taneszkozrél — mindenképpen
be kell vonni a tanuldkat is.

Végezetiil az OFI tananyagaitol fiigget-
leniil felmertil egy nagyon relevans kérdés
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a magyar digitalis viszonyokat illetéen: vajon az oktatasunk készen all-e egy ilyen nagy
1éptékii ugrasra, és meg lett-e teremtve eldzetesen az az alap, ami egy ilyen kezdemé-
nyezéshez sziikséges? Gyakorlatorientaltabban: rendelkeznek-e a gyakorld pedagdgusok
kell6 szintli informatikai ismerettel és rendelkeznek-e az iskoldk a megfelelé informati-
kai felszereltséggel mindehhez?

Félreértés ne essék: rendkiviil fontos lenne atallni egy digitalis (természetesen ennél
sokkal jobban kidolgozott és atgondolt) hattérrendszerrel tamogatott oktatasi modell-
re, am ehhez elészor a megfelel$ alapokat kell lefektetni. Ugy vélem, hogy ez jelenleg
hianyzik: a digitalis fejlesztéseket nem elézte meg kelld eldkésziilet ahhoz, hogy orsza-
gos szinten mitkddéképesek legyenek.
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Jegyzetek

' Ugyan az emlitett tanulméany a kisérleti tankony-
vekre vonatkozik, am egyes részei kétségteleniil a
digitalis tananyagokkal szemben tamasztott kritériu-
mokként is értelmezhetdek.

* Meg kell emliteni még, hogy az OFI honlapjén meg-
talalhatdo még az egyes tankonyvek és munkafiizetek
digitalizalt valtozata, am ezekkel a jelen tanulmany
nem kivan foglalkozni, mivel a j6 néhany korabbi
cikkben (Id. pl. Jank, 2015. 01. 08., 2015. 02. 06.,
2015. 03. 13.; Nagy, 2014. 08. 12.) targyalt kisérleti
tankonyvektdl semmiben sem térnek el, a formatu-
mukat leszamitva.

> Az alapnyelv az a nyelvvaltozat, amelyet a leg-
kisebb figyelemmel, a legtermészetesebben, legau-
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tomatikusabban beszéliink. Ez altalaban anyanyel-
viinknek az a valtozata, amelyet els6ként sajatitunk
el, és sajatossagai a késobbiekben is nagy hatassal
vannak a nyelvhasznalatunkra (Sandor, 2001).4.
abra. Magyar nyelv és kommunikaciéo 6. Az ¢16
beszéd: Az ¢élébeszéd nem nyelvi jelei cimii feladat
(forras: https://portal.nkp.hu/)

Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem, Koézép-euro-
pai Tanulmanyok Kara, Magyar Nyelv- és Irodalom-

tudomanyi Intézet
Jank Istvin
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