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Szerkesztoi eloszo

Jelen kotet azzal a céllal késziilt, hogy betekintést nytjtson a MTA Miskolci Te-
rlleti Bizottsag Pedagdgiai Szakbizottsaganak tevékenységébe, azzal a céllal,
hogy képzeletbeli csokorba szedje mindazon irdsokat €s témakat, amelyek az
egyes oktatokat, kutatokat, PhD-hallgatdkat aktualisan foglalkoztatjak. A ko-
tetben olvashat6 témak sokszintisége is jelzi, hogy sokrétii tevékenység kothetd
munkankhoz.

A kiadvanyban helyet kaptak magyar és angol nyelvii irdsok is. Ez a kdotet
egyszerre kivanja jelezni az 0sszefogast €és a munkabizottsagok harmonikus
egymas mellett élését, melybdl az is kovetkezik, hogy a kotet szerz6i nem fel-
tétleniil egységes mélységii targyaldsmodot valasztottak. Az Eszterhazy Kéroly
Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdinak az irasai is helyet kap-
tak a kiadvanyban, ezzel is 0sztondzve a doktori hallgatokat arra, hogy kap-
csolddjanak be, és aktivan vegyenek részt a Pedagogiai Szakbizottsdg mun-
kajaban. A kotetben szerepld irdsok két nagy témakor koré szervezddtek. A
szerz6k munkajaban — nemzetkozi, illetve hazai kitekintésben — a napjainkban
felmertil6 kérdések, kihivasok kaptak helyet.

A kotetet mindazok figyelmébe ajanljuk, akik érdeklddnek a pedagogusku-
tatas, a pedagdgusképzés, valamint az oktatas és a nevelés megvaldsithatosaga-
nak tantargy-pedagogiai lehetdségei irant.

A szerkeszték






Pedagoguskutatas, pedagogusképzés






A pedagogusszerep elvarasai két alternativ
kerettanterv 0sszehasonlito elemzése alapjan
Dobos Orsolya

A pedagdgusmindsités kapcsan a kozelmultban elétérbe kertilt pedagdguskom-
petencidk egyike az elkdtelezettség €s felel0sségvallalas a szakmai fejlodésért.
Az elkotelezettség és a felelosségvallalds olyan attitlidok, amelyeknek tevé-
kenységek szintjén is tetten érhetd megjelenési formai vannak. Az alterna-
tiv iskoldk miikodésében az elkotelezddés erdteljes elvarasként van jelen, és
ez egyiitt jar az egyes pedagogusok egyéni feleldsségének hangsulyozéasaval
1s. Szamukra fontos, hogy a pedagdégusok hasonléan gondolkodok, az egysé-
ges pedagodgiai gyakorlat kialakitasara nyitottak és képesek legyenek. Vannak
olyan alternativ iskoldk, amelyek a pedagdgusoktdl mar a belépéskor tobbet
varnak el az alapképzettségnél, és a mindennapi miitkodésiikben is jelen vannak
a szakmai fejlodést célzo folyamatok, elemek. A specialis elvarasok, illetve a
tovabbképzés biztositdsanak mikéntje kapcsolatban van az adott program altal
megfogalmazott, a hagyomanyoshoz képes megvaltozott tanarszereppel. Eb-
ben az irasban két ilyen tanarszerepet tekintlink at, majd az ezekkel dolgozé
alternativ kerettantervek szabalyozdit foglaljuk 6ssze a pedagdgusok felé meg-
fogalmazott elvarasok és a szakmai fejlodés lehetdségének szempontjabol.

Az alternativ iskolak jellemz6i

Az alternativ iskolakat gyakran értelmezik a hagyomanyos tomegoktatas el-
lenpolusaként. Ennek igazolasaként késziiltek leirasok, melyekben az un. ha-
gyomanyos iskola €s az alternativ iskola jellemzdit gytjtik vagy hasonlitjak
Ossze. Az 1. tablazatban ezeket a jellemzoket foglaljuk 6ssze Németh Andras és
Ehrenhard Skiera a Reformpedagogia €s az iskola reformja cimii konyve (Né-
meth—Skiera, 1999), Czike Bernadett Az alternativ iskolék jellemzdi — kezdeti
elveik, mai gyakorlatuk cimii cikke (Czike, 1997), valamint az alternativ isko-
lak mai gyakorlatai alapjan (melyet az Alapitvanyi és Maganiskolak Egyesii-
lete Alternativ Tagozatanak vezetdjeként tapasztaltam). Ez az 6sszehasonlités
altalanos jellemzdket fogalmaz meg, és semmiképpen nem jelenti azt, hogy a
két iskolatipus kozott minden tekintetben egyértelml hatarvonal huzodik. A
gyakorlat ennél sokkal arnyaltabb: egy iskola bizonyos teriileten rendelkezhet
alternativ jellemzokkel, mikozben mas teriileteken inkdbb a hagyomanyos mo-
dellt koveti.
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Dobos Orsolya

Czike Bernadett a cikkében az alternativ iskoldk hagyoményostol eltéré mi-
kodését a tandrszerep megvaltozasahoz és a gyermeki személyiség fokozott fi-
gyelembevételére vezeti vissza (Czike, 1997).

Hagyomanyos iskola Alternativ iskola

A tanar
szerepe

tanarcentrikussag

megvaltozott tanarszerep

kiilsé er6kbol szarmaztatott tekin-
tély

megvaltozott iskolai kommunika-
cio, kozos szabalyalakitas

¢letkor tekintetében homogén| bizonyos iskolai helyzetekben ve-
2 osztalyok gyes életkort csoportszervezés
5 a tantargyak integralt oktatasa, a
E tantargy- és tanorarendszer napirend megvélto%t?tésa, reggeli
2 beszélgetés, szakkorok
‘L; a frontalis oktatds dominanciaja egyéni és csoportmunkak
= a frontdlis oktatasnak megfeleld , , ,
S & megvaltoztatott térrendezés

tantermi elrendezés

Tanitasi
modszerek

a tanari el6adas, magyarazat domi-
nancidja a tanéran

kooperativ munkak, differencia-
las

a tankonyv hasznalata mint a tan-
anyag elsajatitasanak egyik leg-
fontosabb eszkdze

a tanulashoz sokféle eszkoz hasz-
nalata

Teljesitmény, értékelés

a bilintetés-jutalmazas pedagdgia-
janak alkalmazasa

crer

megorzése

az osztaly minden tagjara vonatko-
70, kozel azonos teljesitményszint

a gyermek személyiségének fo-
kozott figyelembevétele

a tananyag repetitiv szamonkérése

a teljesitmény tevékenységkoz-
ponti kovetése (kiseldadasok,
prezentaciok,  projekt-munkak,
alkotasok stb.)

osztalyzassal torténd értékelés

itéletmentes, arnyalt, személyre
sz016 szoveges értékelés

osztalyismétlés alkalmazasa, ha a
tanuld nem éri el az eldirt szintet

nincs osztalyismétlés
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A pedagdgusszerep elvdrdsai két alternativ kerettanterv dsszehasonlits elemzése alapjdn

Alternativ pedagogusszerep-felfogasok

Az alternativ pedagdgiak pedagogusszerep-felfogasaval Czike Bernadett részle-
tesen foglalkozik A pedagogusszerep valtozéasa cimii konyvében (Czike, 2006).
Czike felhivja a figyelmet arra, hogy az alternativak szamos lényeges elemben
eltérnek egymastol, és részletesen elemez néhany jelentds reformpedagogiat a
pedagbdgusszerep szempontjabol. Ebben a cikkben azt a két irdnyzatot foglaljuk
Ossze, amelyre jelenleg épiil a Magyarorszdgon engedélyezett alternativ keret-
tanterv: a Rudolf Steiner altal kidolgozott Waldorf-pedagdgia, valamint a Car/
Rogers altal kidolgozott személykdzpontli megkdzelités.

A Waldorf-pedagdgiaban a pedagogus szerepe hangsulyos: 6 vezeti az egész
osztalynak sz6l6 tanitast. Ehhez elengedhetetlen a gyermekismeret, amelyen
elsésorban a kiilonboz0 életkorok fejlddés-1élektani jellemzdit értik, és kevés-
bé az egyes gyerek személyes megismerését (Czike, 2006). A Waldorf-tanar
arra torekszik, hogy a tanitadst milivészetként miivelje, amely egy olyan belsd
allapotot és 6nneveld folyamatot jelent, melynek sordn a tanar teljes szemé-
lyiségével képessé valik a tanari munkara (Vekerdy,1993). Rudolf Steiner, a
Waldorf-pedagogia megalkotoja szerint ,, Ténylegesen csak a materialista kor
egyik tévedése azt gondolni, hogy a gyermeknek lehetdleg koran sajat itélete
legyen. Eppen ellenkezéleg, mindent meg kellene tenni azért, hogy megévjuk a
gvermeket ettol. Ebben az idoben a gyermek a dolgokat még az autoritas adltal
kell, hogy elsajatitsa. Azok az emberek, akik a gyermek koriil vannak, a gyer-
meknek ebben a masodik évhetedében (7—14. életév) ne csupan példa altal, ha-
nem direkt megtanitassal hassanak rd. Nem mindig a ,,miért” és a ,,mert "-tel,
hanem azaltal, hogy minden autoritdsra van alapozva, erés memoriakincseket
lehet felépiteni” (Steiner, 1906). Osszefoglalva a Waldorf-tanir egy képzett,
onmagat folyamatosan tovabbmiiveld, a gyermekek életkori sajatossagait jol
ismerd tekintélyszemély, egyfajta mester, aki a gyermekeknek mintat ad, akit a
gyermekek kovethetnek.

Mielé6tt attériink a személykdzponti pedagogiara, tisztaznunk kell annak
jelentését. Ezt az elnevezést a koznyelvben €s a szakmai nyelvhasznalatban
is sajnos gyakran hibasan hasznaljak akkor, amikor gy értelmezik, mint ki-
emelt odafigyelést a tanulokra. Sallai Eva errdl igy ir: ,, Tapasztalataim szerint
a pedagogusok tobbsége szamara — annak ellenére, hogy sokan hallottak mar
Rogersrdl, esetleg ismerik is az dltala képviselt pszichologiai iranyzatot — a
személykozpontu pedagogia csupan annyit jelent, hogy nagyon odafigyeliink
a didkokra, kozvetlen, jo kapcsolatot alakitunk ki veliik, és nem alkalmazzuk a
tanari »hatalomgyakorlas« ismert modszereit” (Sallai, 2006). A Carl Rogers
altal kidolgozott személykozponti megkdzelités ennél 1ényegesen arnyaltabb:
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egy olyan 1étezési mod, amely a valddi személyes kapcsolatokra épiil. ,, 4 rog-
ersi elveken alapulo személykozpontu pedagogia lényege, hogy mindenki ugy
Jjuthasson el a sajat legjobb »teljesitményéhez«, hogy ehhez adott az optimalis
fejlodes feltétele, a megfelelo kapcsolati kornyezet. Ebbol eredden mind a di-
dkok, mind a tanarok azonos értékii, hiteles személykent vannak jelen a kozés
munkaban.” (Sallai, 2006.) A didkok fejlédéséhez a megfeleld kapcsolati mi-
ndséget a hitelesség, empatia és elfogadas jellemzi. A személykoézponti meg-
kozelités elvarja, hogy a tanar kimunkalja sajat tanarsagat, €s ebben az emlitett
kapcsolati készségek az elsddlegesek.

Carl Rogers szerint minden ember a fejlodésre valo torekvéssel és képesség-
gel sziiletik, és ezt a belsé motivaltsagot a Iényegi tanulas feltételének tartja, ez
azt jelenti, hogy minden didkban jelen van a tanulés iranti vagy, a ndvekedni
akaras (Rogers, 2015). Ebben a szemléletben igy tekintiink a didkokra, akik ke-
resik a lehetdséget arra, hogy feleldsségteljesen viselkedhessenek, és szeretik,
ha van valasztési lehetdségiik (Rogers és Freiberg, 2013). Ezért a személykoz-
pontl tanar bizik a didk 6nmegvalositd szandékaban, feltételek nélkiil tiszteli a
diakot, és megosztja vele a tanulési folyamat felel6sségét (Rogers és Freiberg,
2013). Rogers szerint a tanar segitd facilitator, akinek az az elsédleges feladata,
hogy megteremtse a tanulasra serkentd kornyezetet (Rogers, 2015).

Mind a Waldorf-, mind a személykdzponti szerepfelfogasban egyarant
megjelenik az elkdtelezddés és a tanulok megértése, de ezek értelmezése a két
felfogasban egészen eltérd. Mint ahogy mindkét irdnyzat elvarja a tanar fo-
lyamatos dnmiivelését és fejlodését, de ezeknek a két irdnyzatban mas-mas a
megjelenési forméja.

Az alternativ kerettantervek jelentosége

A 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl lehetdséget ad az alter-
nativ iskolaknak, hogy alternativ kerettantervet alkalmazhassanak, és abban
irjak le az altalanosan érvényes szabalyoktol eltérd, alternativ miikodéstiket:
tobbek kozott a pedagogusok kotott €s kotetlen munkaidejének szabalyait, a
mindségpolitika rendszerét, modszereit és eszkozeit, a miikodd vezetési mo-
dellt, nevelés- és oktatdsszervezést és az elfogadott pedagdgusvégzettséget €s
szakképzettséget.

Jelenleg 18, a miniszter altal engedélyezett alternativ kerettanterv alkalmaz-
haté Magyarorszagon (2019. aprilis adat). Ezek koziil az alabbiakban a Magyar
Waldorf Szovetség altal benyujtott A magyar Waldorf-iskolak kerettanterve
elnevezésti dokumentum 2017-es modositasat (Tovabbiakban: Waldorf-ke-
rettanterv), valamint a Carl Rogers Személykozpontu Iskola Alapitvany altal

14



A pedagdgusszerep elvdrdsai két alternativ kerettanterv dsszehasonlits elemzése alapjdn

benyujtott A szocidlis kompetencidk fejlesztésére épiild alternativ alapfoku
kerettanterv altalanos iskolai intézmények szdmara elnevezésti dokumentum
(Tovéabbiakban: Szocialis kompetenciak fejlesztésére épiild kerettanterv) peda-
gogusokra vonatkozo szovegrészeit tekintjiik at.

A tanarszerep megjelenése a két alternativ kerettantervben

A Waldorf-kerettanterv részletesen targyalja az osztalytanito kiemelt szerepét,
aki idealis esetben nyolc évig kisér egy osztalyt, ¢ tartja a tombdsitett kozisme-
reti targyakat (fOoktatas) és bizonyos szakorékat, illetve az 6 feladata az osztaly
mint szocialis kozeg kezelése, illetve a tanitas-tanulas feltételeinek megterem-
tése. A tekintélyt képviseld személy sziikségessége egyértelmiien megfogalma-
zodik a kerettantervben: ,, Mordlis tekintélyét elkotelezettségevel, a gyermekek-
kel valo banasmodjaval, a gyerekek iranti valodi érdeklodéssel és a sziilokkel
valo szoros, nyilt, bizalomteljes kapcsolataval tudja megalapozni” (A magyar
Waldorf-iskoldk kerettanterve, 6. p). A kerettanterv az osztalytanité mellett kii-
16n emliti a szaktanart és a fejlesztot.

A kerettantervben kiilon alfejezet szol a pedagogus egyéni feleldsségérol.
A Waldorf-iskolaban kiemelt hangsulyt kap a pedagogusok egyéni felelossége
elsésorban amiatt, mert a nevelést és az oktatast nem egy tevékenység ered-
ményének tartjuk, hanem a gyermek és a pedagogus kozott létrejovo szabad
interakcionak, ahol a pedagogus teljes személyiségével nevel azaltal, hogy
kreativan alkalmazza a gyermek egyéni fejlodését leginkabb segito pedagogiai
eszkozoket.” (Waldorf-kerettanterv, 474. p.)

A Waldorf-iskoldban a pedagogusok ,,egymds munkajat segitve komoly
egytittmiikodésben vezetik az iskola pedagogiai életéet” (Waldorf-kerettanterv,
475. p) (Pedagogiai Kollégium vagy Tanari Kollégium).

A tanarszerep tekintetében a Szocidlis kompetencidk fejlesztésére épiild ke-
rettanterv az adott iskola szemléletével vald azonosulasra és a pedagogus €s a
didk partneri viszonyara helyezi a hangsulyt. A partnerséget a kerettanterv nem-
csak a tanar attitlidjeként értelmezi, hanem a tanuldok az iskolai élet tobb terii-
letére torténd bevonasanak ¢s a kdzos szabalyalkotasnak a kdvetkezményeként
is. A kerettantervben a tanar megjelenik ugyan mint értéket kozvetitd személy,
de els@sorban nem magat a tanar szerepét elemzi, hanem a tanar ¢s a tanuld
kozotti kapesolatot. A facilitator szemléletli jelenlétet is a sajatos csoportszer-
vezési, modszertani megoldasokbol vezeti le. A hangsuly a kapcsolatokon van:
fiigg az értéket kozvetitd személytdl, személyektdl, valamint a személyek — je-
len esetben kiemelten a pedagogus és a didk — kapcsolatatol.
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A kerettanterv a pedagogusszerepek koziil kiemelten emliti az osztalyféno-
két, de ez esetben sem a szerepet jellemzi részletesen, inkabb azt hangsulyozza,
hogy fontos, hogy az osztalyfonok a lehetd legtobb iddt toltse egyiitt az oszta-
lyéaval.

A pedagogusokkal szembeni elvarasok megjelenése
az alternativ kerettantervekben

A Waldorf-kerettanterv a pedagogusok egyéni feleldsségérol szolo alfejezetben
fejti ki a pedagogusok felkésziiltségével és attitlidjével kapcsolatos elvarasokat:
alapos szakmai felkésziiltség, fejlett miivészi érzék és sok-sok onfejlesztés (amit
a kerettanterv ,,0nnevelés”-ként fogalmaz meg). Ezeket egésziti ki a személyi
feltételek meghatarozasat tartalmazo fejezet a kovetkezokkel: igény a folyama-
tos belsd fejlédésre és tovabbképzésre, befogado, elfogadod attitiid (amelynek
iranyultsdgaban a gyermek egyéni eltéréseihez valo hozzaallast hangsulyozza).
Ezek megjelenése a tevékenységek szintjén ,,a rendszeres onértékelés (napi
rendszerességii visszatekintés) és olyan gyakorlatok végzése, amelyek altal a
pedagogusok olyan lelki erdkre tehetnek szert, melyek a mindennapi feladatok
ellatasahoz, a hibakbol valo tanulashoz és a mordlis fejlodéshez is segitséget
jelentene” (Waldorf-kerettanterv, 475. p).

Végzettség tekintetében néhany kivételes esettdl eltekintve a Waldorf-isko-
lakban elvarjak, hogy a tanarok Waldorf-osztalytanitd képesitéssel rendelkez-
zenek vagy ennek megszerzése folyamatban legyen.

A Waldorf-tanarral szemben a tanoérdkra vald felkésziilés tobbletkovetel-
ményt tamaszt. Feladata a heti rendszerességli Tanari Kollégium iilésein zajlo
kozos pedagogiai munkaban vald részvétel illetve a Tandri Kollégium vezetd
szerepére éplilé Onigazgatas (a Waldorf-iskolak onigazgatdo-demokratikus ve-
zetéssel mikodo iskolak).

A szocialis kompetencidk fejlesztésére épiild kerettanterv tobb helyen hang-
sulyozza annak sziikségességét, hogy a pedagdgusok ,,a szemlélet, a modszer-
tan, a személyiségformalas, a kozosségepités és mas pedagogiai teriileten is
specialis ismeretekkel, készségekkel, nagy gyakorlati tapasztalattal rendelkez-
zenek, ezeket folyamatosan fejlesszék” (Szocialis kompetencidk fejlesztésére
¢épiilo kerettanterv, 7. p), és ehhez szdmos modszert sorol fel ajanlasként. Az
attitidok koziil pedig kiemeli a pozitiv, segitd magatartast. Bar ,,A pedagogus
szerepe az értékelés folyamataban” cimi fejezetben megjelenik a pedagogus
példamutatasanak szerepe is, tekintélyrol, autoritasrol sehol nincs sz0, tovabba
a pedagdgus feladatai és hozzaallasa mellett hangstlyosan megjelenik a didk
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feladata és felelossége a folyamatokban (a tanulés, a kozosségi élet és az érté-
kelés folyamataban is).

A szocialis kompetenciak fejlesztésére €piild kerettanterv a Pedagogussze-
repek betoltésének kritériumai cimii fejezetét azzal vezeti be, hogy barmilyen
foglalkozads vagy szaktargy tanitdsdban is kiemelten megjelenik a szocialis
kompetenciak fejlesztése, ezért ,,a pedagogusok felé elvaras, hogy ezt képesek
legyenek a tanitas folyamataba beépiteni” (Szocialis kompetencidk fejleszté-
sére éplilo kerettanterv, 25. p).

A tanitasban elvarjak a pedagdgustol, hogy komplex, interdiszciplinaris és
problémakdzpontu modon kezelje a tananyagot, és ,,az iskolai kornyezet meg-
teremtojekent lehetoséget adjon a tanuloknak a folyamatos aktiv jelenlétre”
(Szocialis kompetenciak fejlesztésére épiild kerettanterv, 26. p).

Végzettség tekintetében az alapvégzettség mellett elvarjak, hogy az iskola
szemléletével és alapelveivel azonosuljon a pedagdgus, tovabba rendelkezzen
ehhez illeszked6 pedagogiai, modszertani ismeretekkel, végzettséggel vagy ta-
pasztalattal. A tartos személyes kapcsolatok kialakitasa és megtartasa, valamint
a szemlélet eldtérbe helyezése okan a szocialis kompetencidk fejlesztésére épii-
16 kerettanterv lehetdséget nyujt arra, hogy bizonyos feltételekkel tanitok és
tanarok kolcsonosen tanithassanak also és felsd tagozaton egyarant.

A pedagogus szakmai fejlodésének megjelenése a két alternativ
kerettantervben

A Waldorf-kerettanterv kiilon alfejezetet szentel a pedagdgusképzésnek és to-
vabbképzésnek. Hangsulyozza, hogy a ,, Waldorf-pedagogia emberismereti
alapjainak és metodikai-didaktikai sajatossagainak elsajatitasa, a kiilonbozo
életkoroknak és a tanitott targyaknak megfelelo eszkozok és oktatasszervezési
formdk megismerése kiilon neveléstudomanyi és miivészeti pedagogusképzést
igényel” (Waldorf-kerettanterv, 14. p), melyhez a Magyar Waldorf Szévetség
¢s a Waldorf Pedagodgiai Intézet képzéseket kinal. A kerettanterv kitér a kép-
zések legfontosabb elemeire is, melyek a kdvetkezdk: antropozofiai tanulma-
nyok, a Waldorf-pedagogia moddszertana, miivészi-alkoto tevékenység, szocia-
lis kompetencia.

A Waldorf-tanarok iskolan beliili segitségeket is kapnak a szakmai fejlédé-
stikhoz. A kerettanterv foglakozik azzal is, hogy az Gjonnan belépd tanarok mi-
lyen mddon ismerkednek meg az iskola programjaval az iskola filozéfidjanak
sajatossagaival. Ehhez a leghatékonyabb eszkdznek a mentoralast nevezi meg a
dokumentum. A rendszeres éves tovabbképzés minden Waldorf-iskolaban dol-
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goz6 tanar szdmara kotelezO. Ezen kiviil — ha az iskola gazdalkodasa lehetové
teszi — a tanarok két nyolcéves ciklus kozott egy ,,szabad év” keretében csok-
kentett munkaidé mellett késziilhetnek fel a kovetkezd idészakra.

A szocidlis kompetenciak fejlesztésére épiil6 kerettanterv a Pedagdgusszere-
pek betoltésének kritériumai cimii fejezetben targyalja a belsd tovabbképzések
rendjét. A pedagogusok kozosségét olyan autondmiaval rendelkezd szakmai
mithelyként értelmezi, melynek keretein beliill a pedagogus az adott alternativ
szemléletben jartassagot tud szerezni. Ezen kiviil a ,, specialis szakmai kritéri-
umoknak valo megfeleléshez az intézmeénytol fiiggetlen, akkreditalt pedagogiai
tovabbképzésen kiviil sziikséges a belsd tovabbképzésen valo részvétel is” (Szo-
cidlis kompetencidk fejlesztésére ¢piild kerettanterv, 29. p). A belsé képzések
megtartasat is kritériumokhoz koti: végzettséghez vagy specialis tapasztalatok-
hoz, melyek a kovetkezok: 6téves pedagogiai gyakorlat, specialis szakmai vég-
zettség, az adott szakmai teriileten legaldbb 2 éves tapasztalat.

Osszegzés

A két attekintett kerettantervben tetten érhetd a két alternativ pedagogia peda-
gogusszerep-felfogdsanak az a jelentds kiilonbsége, hogy amig a Waldorf-tanar
egy — nem a hagyoményos értelemben vett — tekintély, addig a személykoz-
pontu szerepfelfogasban a pedagogus a didk partnere. Attitlid szintjén mindkét
kerettantervben megjelenik az elfogado, segitd hozzaallas, szaktargyi tekinte-
tében a Waldorf-kerettantervben a miivészi érzéket, a szocidlis kompetenciakat
fejlesztd kerettantervben az interdiszciplinaritast emelik ki. A hagyomanyos
iskolai modellhez képest mindkét kerettantervben megjelenik az a szempont,
hogy a tanulokkal az osztalyfénok szerepkorii pedagogus (a Waldorfban: osz-
talytanito) a lehetd legtobb éven at ugyanaz a személy legyen, ezzel is athidalva
a hagyomanyos rendszerben megjelend also és felsd tagozat kozotti atmenetet.
Mindkét kerettantervben megjelenik a pedagdégusok kdzossége mint autoném
szakmai miihely, tovabba mindkét kerettanterv hangsulyozza a tovabbképzések
szerepét. A Waldorf-kerettanterv tobbszor onnevelésként és onfejlesztésként
utal a szakmai fejlédésre, a masik kerettanterv inkdbb modszertani ajanlasokat
fogalmaz meg ebben a tekintetben.

Mindkét kerettantervben megjelenik az az elvaras, hogy a pedagdgus értse
az adott alternativ pedagogiat és azonosuljon sajatossagaival. A Waldorf-peda-
gbgia esetében ezt segiti a Waldorf-osztalytanitoi képesités, illetve a kerettan-
tervben emlitett — de nem részletezett — mentoralas. A szocialis kompetenci-
ak fejlesztésére épiild kerettanterv nem részletezi, hogy az alternativ program
megismerése, illetve az abban vald elmélyiilés hogyan torténjen meg, pedig

18



A pedagdgusszerep elvdrdsai két alternativ kerettanterv dsszehasonlits elemzése alapjdn

mar valoészintileg kialakult valamiféle gyakorlat a tobb évtizede miikodd rog-
ersi személykozpontu megkdzelités szemléletével miikkddo iskoldkban, amely-
nek tapasztalatai felhasznalhatok lennének a tovabbi elemzésekhez.
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A japan oktatasi rendszer gyokerei, sajatossagai
Herédi Rebeka

A japan oktatas egy jol strukturalt rendszert alkot, komplexitasat részben a tor-
ténelmi gyokereiben kell keresniink, a multban, részben pedig a folyamatos
fejlodésre valod torekvésben, amely Japanban természetesen az oktatasra is ki-
terjed. A fejlodés pedig értelemszerlien a jelenben zajlik. Ez a két irany fogja
adni tanulmanyom vézat, melyben azt kivanom vizsgalni, hogy a japan ok-
tatas milyen multra tekint vissza, és ebbdl esetlegesen hogyan kovetkezhet a
japan oktatas sikeressége, jelenbeli helyzete. Kérdésem tehat 6sszefoglalva az,
hogy milyen eszk6zokkel, sajatossdgokkal rendelkezik az azsiai orszag oktatéasi
rendszere, melyek altal eredményesen tud mitkddni.

A japan oktatasi rendszer miultja, filozofiai hattere

Ha a japan oktatési rendszer torténelmi multjat kivanjuk felfedni, egészen a 18.
szazad kozepéig kell visszamenniink, ugyanis ekkor indult fejlédésnek az isko-
la, annak szerkezete. A fejlddés az Edo-korban (1600—-1868) kezd6dott, amely
Japan torténelmének legbékésebb korszaka volt. Ez az idészak azért mondhato
mindenképp érdekesnek, mert ekkor az orszag ugy fejlodott, hogy a vilag tobbi
részétdl elzarkozott, igy tulajdonképpen minden kiils6 hatastol mentes volt.

A Tokugava-dinasztia minden igyekezete arra iranyult, hogy a rend tarsadal-
mi, politikai, gazdasagi szinten 1étrej6jjon. Ennek ideologija a felujitott konfu-
cianizmus volt, melynek jellemzdi koz¢ tartozik a hierarchikus szemléletmod, a
tekintélyelviiség, valamint tovabbi fontos jellemzdje, hogy az egyén-kozosség
viszonylataban a kozosség elsddlegességét hirdette (Farkas, 2013).

Ez a hierarchikussag a tdrsadalom egészére kiterjedt, szerkezetét négy osz-
talyra bontottak szét, a felosztas a konfucidnus etikan alapult: az elso réteg, ami
aranglétra tetején helyezkedik el, a nemesség osztalya, ide tartoztak a szamura-
jok, a mésodik a termeldréteg, a parasztsag, a kovetkezo szintet a kézmiivesek
foglaltak el, majd az utolso6, legalul 1év0 réteget képviselték a kereskeddk (Far-
kas, 2013). Ha a felosztas mogott 1€vo alapelvet szeretnénk vizsgalni, konnyen
rajohetiink arra, hogy a tarsadalmi rétegek aszerint jottek létre, hogy ki meny-
nyire ,,hasznos” a tdrsadalom szemszogébol nézve.

Az eldbb felsorolt osztalyoknak megfelelden kiilonb6zo iskolatipusok ala-
kultak ki. A szamurajoknak a hank6 vagy hangaku, az Edo-kori nagybirtokokon
(hanokban) muikodtek az iskolak, a kozembereknek a terakoja iskolak , emellett
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létezett még az Ggynevezett gdgaku vagy goko, amit a han iskoldk mintdjara
hoztak létre, ahova tulajdonképpen mindenféle tarsadalmi osztaly képviseldi
jarhattak. Ezek a vidéki iskoldk a mai altalanos iskoldk elédeinek tekinthetdk.
A han iskolakban a kinai klasszikusok, a konfucianus tanok, a kinai torténelem,
valamint az irodalom allt, a kdzemberek gyerekei ezzel szemben fdleg olyan
ismereteket tanultak, melyeket a mindennapi életben jol tudtak hasznositani, az
irds-olvasés, valamint a szamolds tudomanyat (Varrok, 2004, Ishikida, 2005).

A kor iskolarendszerére jellemzdek azok a csoportos tevékenységek, melyek
soran a tanulok megtanulhattdk, hogy a tarsasagi életben hogyan illendd visel-
kedni, illetve azt, hogy a tdrsadalom kisebb-nagyobb kozdsségeit milyen irat-
lan szabalyok, normdk jellemzik, és ezekben a kozdsségekben milyen szereplik
van a tanuloknak (Varrék, 2004).

Az Edo-korban Japan oktatasi rendszere tehat rendkiviil valtozatos volt. A
19. szazadra egy jol strukturalt iskolarendszer jott 1étre az orszagban, ami két-
ségkiviil j6 alapot biztositott a késObbiekben arra nézve, hogy ezekre a mar
meglévo struktirdkra a modern japan oktatasi rendszer kiépiiljon. Az elébbiek-
ben kifejtett torténeti visszatekintésbdl azonban azt a konzekvenciat is le lehet
vonni, hogy mivel az iskoldztatas ilyen mértékben elterjedt volt, az irdstudok
szama megndtt, az iskolaba valo jaras pedig értéknek szamitott, és a tdrsadalmi
ranglétran valod feljebblépést jelentette. Az emberekben az iskoldval kapcsolat-
ban pozitiv viszonyulds alakult ki, az 0j ismeretekre vevok voltak, értékként
ismerték el azokat. Az iskola és a tarsadalom elismerése dsszekapcsolodott,
altalanos tisztelet alakult ki koriilotte.

A korabbiakban mar emlitettem, hogy az Edo-korban a legfbb torekvés a
rend megteremtése volt minden teriileten, és ez konfucianus elveken miikddott.
Ezek az elvek természetesen az iskola rendszerébe is beleszovddtek, illetve
napjainkban is azonos alapokon nyugszik az oktatés, beleértve a tanar-didk ko-
zOtti viszonyt, valamint annak jellegét, amely erésen tekintélyelvii.

A japan nevelés hattere tehat konfucidnus filozofiai hatterti. Jelen van benne
a tekintélyelviiség, a masik véleményének az elfogadasa, a tisztelet, a konflik-
tusok elkertilésére valo torekvés, és mint legfobb cél, a harmonia fenntartésa.
Az iskolédkban szerzett ismereteket nem lehetett megkérddjelezni, hanem el
kellett fogadni Oket, ez pedig szerénységre nevelt. Az ismeretek kérdés nél-
kiili elfogadasa magaban hordozza azt a kovetkeztetést, hogy nemcsak az 1j
ismeretanyagnak kell megkérddjelezhetetlennek lennie, hanem az egyénnek is,
aki a tudast atadja, mivel 6 a didkok szamara a tudas képviseldje. Igy tehat a
tekintély a japan oktatdsban nagyon erdsen jelen volt, ennek pedig nagyon erds
filozofiai hattere van. Az 4ltalanos tisztelet azonban nemcsak a jelenre, hanem a
multra is irdnyult. A multat nagymértéki tisztelet 6vezte, az oktatdsban meglé-
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v6 metodika alapjan ezt klasszikusok memorizalasaval érték el (Varrok, 2004).

A japan oktatasi rendszer multjaval foglalkozva még egy fontos jellegze-
tességet kivanok kiemelni, aminek szintén konfucidnus hattere van. Sotoku
fejtette ki, hogy szerinte a harmoénia akkor sziinik meg, ha a rajtunk kiviil esé
allaspontokat nem vagyunk hajlandoak elfogadni, ebbdl pedig az kdvetkezik,
hogy a harmonia éppen akkor teremtddik meg, ha képesek vagyunk érvelni,
eszmecserét folytatni. Sotoku kifejti, hogy akkor tudunk igazén jo dontést hoz-
ni bizonyos kérdésekben, ha tobben megbeszéljiik (Varrok, 2004). Ugy gon-
dolom, hogy ennek nyomai felfedezhetdk a lesson study miikkddésében. Ez a
miikodés 1ényegében azon alapul, hogy eszmecserék, beszélgetések altal az
oktatds mindsége javithatd, jobba tehetd. Az elobb emlitett gondolkodasbéli
nyitottsag, a hozzaallas, hogy mas elképzeléseit, gondolkoddsmodjat szivesen
befogadja példaul az iskolaban dolgozé pedagogus, nemcsak az oktatas egyik
legfébb jellemvonasat adja, hanem a tanarképzését is, valamint a szakmai szo-
cializaciojaét is. Ezen jellegzetességekrol a késObbiekben még részletesebben
fogok irni. Véleményem szerint ugyanis a japan oktatas sikerességének egyik
alapkdve éppen azon az elven nyugszik, hogy a tanulas egy élethosszig tartd
folyamat. Ezért egyrészt soha sem tekinthetd lezartnak. Az ember alapvetden
fejlédésorientalt, a fejlodés legkonnyebben tanulas Utjan tud megképzddni, ami
mindig folyamatjelleget 6lt. Ez a jelleg fogja adni a japan tanarképzés egyik
alaptételét, amelyet a késobbiek folyaman ki fogok fejteni. Masrészt a tanulas
ritkdn definidlhato olyan tudaselsajatitasi technikaként, amely kizarolagosan
onallo tevékenységként irhatd le. Eredményessége gyakran tapasztalatatadason
alapul. Képzeljiik el, hogy egy kezd6 pedagdgus valamilyen problémaba titko-
zik, példaul nem tud az osztalyban egy tanuldt kezelni, igy nem tud megfeleld
litemben haladni a tananyaggal, majd egy kollégdja ad szdmara egy tanacsot,
amellyel az adott problémat eredményesen tudja kezelni. Ebben az esetben a
palyakezdd tanar tapasztalatatadas utjan tanult egy problémakezelési technikat,
amelynek a birtok4ban valoszintileg sikeresebben tud helytallni a munkéjéban.
Ezért tehat kimondhatjuk, hogy a tanulas sokszor akkor tud eredményesen mii-
kddni, ha masoktol tanulunk, ugyanis ilyenkor lehetdségiink van mas perspek-
tivakkal, nézépontokkal megismerkedni, ami a tandrakutatas egyik — ha nem a
legfontosabb — jellegzetessége.

Lathatjuk tehat, hogy a japan oktatds mogott erds filozofiai hattér miikodik,
amely a mai napig nagyban meghatdrozza az oktatast. A korabbiakban arra val-
lalkoztam, hogy részletesen kifejtsem, hogy az iskolarendszer multbéli 1étre-
hozasara, valamint fejlesztésére milyen torekvések iranyultak, ezen feliil arra
is torekedtem, hogy ramutassak, egy adott kultira hogyan hatarozhatja meg az
oktatas jelen helyzetét.
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Az iskolarendszer kialakulasa, jelenlegi helyzete, szerkezete

Ha a japan oktatasi struktira meghatdrozasara toreksziink, egészen 1868-ig kell
visszamenniink, ebben az idészakban ugyanis megkezdddott a modernizacio az
¢let minden teriiletén. Az eddig leirtak alapjan egyértelmii kovetkeztetésként
vonhat6 le, hogy az Edo-kor kivald alapot biztositott a modernizaci6 elterje-
désének, kiépiilésnek. Az oktatasi rendszer elsé nagy reformjat 1872-ben haj-
tottak végre, amikor nyugati mintara egy integralt oktatasi struktarat alkottak
meg az elemitdl egészen az egyetemig. Eleinte az iskolaba val6 jarast harom,
majd négy évre tették kotelezdvé, késdbb pedig felemelték hat évre, végiil ki-
lenc évre 1947-ben. Dijmentessé viszont csak 1900-t6l valt (Kiss, 1994). ,,Az
1950-es évek elején létesitett, az Oktatasi Minisztérium tanacsado testiilete-
ként miikod6 Kozponti Oktatasi Tanacsot azzal biztadk meg, hogy a tarsadalmi,
gazdasagi oktatasra kifejtett hatasat feltarja, javaslatokat tegyen a figyelembe
vételiikre, illetve minden, az oktatassal kapcsolatos problémat véleményezzen,
intézkedéseket foganatositson az oktatas fejlesztése, szinvonalanak javitasdnak
érdekében” (Kiss, 1994, 20.) 1983-ban kiadtak egy jelentést, amely szerint to-
rekedni kell az integralt oktatdsi rendszer, valamint a tandrok mindségének,
képzettségének fejlesztésére (Kiss, 1994). 1987-ben pedig kimondtak, hogy
szlikség van az élethosszig tartd tanuldsra, az oktatas szinvonalanak altalanos
javitaséara, valamint kiilonb6z6 tudomanyos munkék tdmogatasara (Ishikida,
2005).

Japan az els6k kozott volt azon orszadgok kozott, akik felismerték, hogy az
oktatast fel lehet haszndlni mint eszkdzt a tdrsadalom gazdasagéanak, életszin-
vonalanak stb. fejlesztésére, ezaltal az adott tarsadalom eredményesebben tud
miikddni, ezért az oktatds mindségére igen nagy hangsulyt fektetnek a mai na-
pig (Cummings, 1980).

A japan oktatasi rendszer tulajdonképpen mar 6vodaban elkezdddik. Az
6voda mint intézmény az iskolara késziti fel a gyerekeket. Az dvoda Gsszesen
harom évet vesz igénybe, ezt koveti az altalanos iskola, amely Osszesen hat
¢v, majd a tanulok tanulményaikat kdzépiskolaban folytatjak, ami azonban két
szakaszbdl all. Az also6 tagozat, vagyis az als6 kozépiskola haroméves, ennek
a harom évnek a kijarasa kotelezd, de Japanban egyébként sem mutathato ki
olyan adat, ami arra vonatkozna, hogy valaki a fels tagozatot nem végezné
el, ami egyébként szintén harom évig tart. Altaldnossagban elmondhato tehat,
hogy a didkok elvégzik a kozépiskolat, de vannak olyan statisztikdk, melyek

crer

rolhat6 be Japanban (Gordon Gydri 1998, Kiss 1994).
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A japan oktatdsi rendszer erdsen centralizalt, talan éppen emiatt az 9sszes
iskola egyforma moddszerekkel azonos tudast ad at a gyermekek szamara. A
kiilonboz6 intézmények kozott egyenldség van, ami altal megvalosithatd az
egyoOntetli magas szinvonalu oktatds mindenki szdmara. Ez természetesen nem
jelenti azt, hogy bizonyos kiilonbségek ne lennének a tanitas folyaman, ha még-
is kozelebbrol megvizsgaljuk a tanitds szerkezetét, modszerét Japanban, nem
talalunk olyan elemet, amely Iényegesebben kiilonbozne példaul az eurdpai ok-
tatastol. Ugy gondolom, hogy a japan tanitas sikeressége nem a tanitas miként-
jében keresendd, hanem sokkal inkdbb a tanarok szemléletmodjaban, valamint
a munkaltato, iskolaigazgatd altalanos viszonyuldsdban. Mindkettd esetében
erds fejlodés iranti elkotelezettség figyelhetd meg, éppen emiatt a szakméban,
professzidban val6 javulast sosem tekintik lezartnak, ezért a diploma sem egy
olyan dokumentum a japan gondolkoddsban, ami azt szimbolizalna, hogy a
frissen végzett pedagogus kivalo tanarként tud majd dolgozni, hanem sokkal
inkabb azt sugallja, hogy egy olyan munkavallalordl van szo, aki képezhetd. A
tanarképzés jellegzetességeivel azonban még nem kivanok foglalkozni, csupan
fontos volt megjegyezni ezt a szemléletmodbeli kiilonbséget, ami merdben kii-
16nbozik példaul a magyar szemléletmaodtol.

A korabbiakban ismertettem a két fontosabb oktatasi reformot, a kovetke-
zOkben pedig még egy fontos reformra szeretném felhivni a figyelmet, ez pedig
az 1998-as oktatasi torvény, amit Gordon Gyori Janos (2003) négy pontban
foglal 0ssze: a szabad iskolavalasztas, Otnapos tanitasi hét, uj currciulum, a
tanitasi tartalmak, valamint azok aranyainak atrendezése, illetve uj tantargyak
bevezetése.

A szabad iskolavalasztas alapjaiban kapcsolddik az egyenldség elvéhez,
ugyanis a szllok részérdl megfigyelhetd egy alapvetd bizalom az iskoldk ira-
nyaba. A torvény bevezetését tobbnyire pozitiv hozzaallas jellemezte, ami imp-
licit médon magaba foglalja, hogy az oktatassal kapcsolatban pozitiv attitid
alakult ki, egységes szinvonalon zajlik.

Gordon Gydri Janos szerint a masodik pont lényeges valtozdsnak nem te-
kinthetd, ugyanis az 1990-es évektdl Japanban csak minden masodik szom-
baton kellett iskolaba mennie a gyerekeknek, ezért valojdban a rendelkezés
torvényileg irta eld, hogy nem kételezd iskoldba jarni szombatonként (Gordon
Gydri, 2003). Azonban fontos megjegyezni, hogy az addigi hatnapos tanitasi
hetet felvaltotta az Otnapos tanitasi hét, igy a gyermekek terhei csokkentek,
illetve tobb lett a szabadidejiik. A harmadik pont szintén dsszefiigg a tanulok
iskolai terhelésével, ugyanis az als6 kozépiskola befejezése utan le kell tenni
egy vizsgat, amit sokan tul korainak és tul nehéznek taldlnak, a kozépisko-
la egyesitésével ezt el lehetett volna keriilni, az 6tletet azonban elvetették. Az
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utolso javaslat magaban foglalja a tananyag mennyiségének a csokkentését, uj
tevékenységformak bevezetését, valamint az integralt tanitasi orak bevezetését.
Az integralt tanitdsi orak f6 céljai a gyerekek problémamegoldé és tanulasi
készségeinek, képességeinek fejlesztése, valamint a tudas személyessé tétele.

A japan tanari professzio

Japanban — csakigy mint Magyarorszagon — ahhoz, hogy valaki pedagdgus-
ként tudjon dolgozni, sziikség van a tanarképzés elvégzésére, azonban ha ra-
kérdeziink, hogy az oktatas sikeressége a tanarképzésben keresendd-e, valod-
szinlileg nemleges valaszt kapunk, ugyanis viszonylag kevés olyan sajatossag
talalhato benne, ami esetleg megkiilonboztetné példaul a magyarorszagi tanar-
képzéstol. Véleményem szerint a ,,japan csoda” kulcsa nem is itt keresendd,
hanem sokkal inkédbb a munkéba 1épés momentumakor, amikor az adott ta-
nar képzése befejezddik, és gyakorlati keretek kozott elkezdddik a pedagogus
szakmai fejlédése.

Miel6tt még attérnék erre a szakaszra, sziikség van a japan tanarképzés sa-
jatossagainak tisztazasara. A képzés alapvetden kétféle modon valosulhat meg,
az egyik a négyéves egyetemi, a masik a kétéves fOiskolai képzés. A képzés
olyan sémakat haszndl fel, amelyek mashol is ismertek, ezek a kovetkezok:
pedagbgiai szakmai szeminarium, kurrikulumtudomény (idetartozik példaul a
szakmodszertan is), diakok szakmai és karrier-tanacsadasanak ismeretei, tani-
tasi gyakorlat, valamint a pedagdgia alapjai (tobbek kozott pszichologia, filo-
z6fia) (Gordon Gyori, 2002).

Fontos tovabba kiemelni, hogy a képzés rendkiviil kevés idot fektet bele a
gyakorlati részbe, ez azt jelenti, hogy az dltalanos iskoldk tanarjai szdmara csak
o0t, a kozépiskolai pedagogusoknak pedig harom hetet kell teljesiteni. Ezt két
okra vezetem vissza. A kovetkezOkben ezeket fogom kifejteni.

Az els6 ok a szakmai szocializacio, valamint a szakmai fejlodés folyama-
taban keresendd. Fentebb mar utaltam ra, hogy a tanarok szakmajukat illetden
erésen fejlédésorientaltak, és a tanarok alkalmazasa, valamint szakmai élete,
szocializacidja is teljesen masképpen alakul, mint Magyarorszagon. Ha meg-
vizsgaljuk a tanari professziot, konnyen lesziirhetjiik, hogy a hangsulyt nem a
tanarképzésre, hanem az azutani idészakra helyezik. Emlitettem azt is, hogy a
diploma alapvetden nem azt jelenti az igazgatd szamdra, hogy a munkakdrbe
jelentkezd kitling tanar lesz, hanem egy hivatalos dokumentuma annak, hogy a
kezdd pedagogus képezhetd (Gordon Gyéri, 2002). Ez egyrészt magaban fog-
lalja, hogy a japanok a képzés elvégzését nem a képesités lezarasanak tekintik,
hanem a valodi szakmai fejlédés kezdeteként definidljak, masrészt pedig su-
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gallja azt is, hogy az allasra jelentkezd potencidlis munkavallalé formalhato,
magaba tudja szivni a kollégaktol szerzett szakmai ismereteket, modszereket,
kiilonb6z6, a mindennapok soran fellépd helyzetek kezelési stratégidinak lehet-
séges modjait.

A masodik ok gazdasagi természetii: a tanari szakokon végzett hallgatoknak
egyharmada lesz csak a késdbbiek folyaman pedagogus (Gordon Gyéri, 2002),
ezért az allam ugy gondolja, hogy nem érdemes nagy koltségeket belefektetni
a tanarképzésbe.

Elmondhat6 tehat, hogy a diploma a szakmai vilagba valo belépést biztositja
azok szdmara, akik valdban tanarként akarnak dolgozni. Ahhoz, hogy ez meg-
valdsuljon, a jelentkezOknek egy versenyvizsgan kell részt venniiik. A verseny-
vizsga tobbfordulos, elméleti és gyakorlati részre bonthatd (Ishikida, 2005).
Fontos kiemelni, hogy itt a jelentkezének nem a pedagdgiai tudasat, hanem a
készségeit vizsgaljak, példaul szocidlis helyzetekben megnyilvanuléd szenziti-
vitasat, konfliktusmegoldo képességeit (Gordon Gydri, 2002).

Ha a tanarjeloltet felvették az iskolaba, palyakezdd statuszba keriil. Az ed-
dig leirtaknak megfeleléen a pedagogus képzése ekkor nem sziinik meg. To-
vabbképzéssel 90 orat kell toltenie, aminek nagy része az iskolan beliil valosul
meg. A nagyszamu, tovabbképzéssel toltott orakkal szemben a heti tanitasi orak
szama tiz orara csokken. Ebbdl a ténybdl is latszik, hogy a japanok szamara
kiemelkedden fontos, hogy a hangsuly inkabb a fejlédésre helyezddjon, ah-
hoz, hogy ez végbe tudjon menni, sziikség van a kezdé pedagdgus terhelésének
csokkentésére.

Csakugy, mint Magyarorszagon, Japanban is mentortanar csatlakozik a pa-
lyakezdé mellé, akit az igazgatd valaszt ki annak megfeleléen, hogy milyen
régota dolgozik tanarként. A feladata az, hogy a kezdd tanar fejlodését, mun-
kéaba valo beilleszkedését segitse, ezért oraterveket kell késziteni, majd leadni
szamara, valamint megvan az a joga, hogy a kezdd tanar munk4jat ellendrizze.
Tovabba fontos kiemelni, hogy kezddként mas iskolakba kell jarni, tapasztala-
tokat rogziteni. Ez mindenképp fontos abbdl a szempontbdl, hogy a latdsmaod a
szakmaval kapcsolatban kitdguljon, ne csak a sajat iskola keretei koz¢é sziikiil-
jon le.

Ez a jellegzetesség szerencsére a késdbbiek folyaman is megmarad, sot az
egyik specifikuma lesz a japan tanari professzionak. Bar gyakorlott tanarként
joval nagyobb oraszamot kell teljesiteni, mégis van egy-két olyan vonds, ame-
lyet megfontoland6 lenne atvenni. Ezek legtobbszor szintén azt célozzak meg,
hogy a pedagdgus latokore ne sziikiiljon le, ismereteit frissen tartsa, ezaltal
elkeriilje a szakmaban fellépd kiégést. Ilyen példaul az, hogy az iskola, a mun-
kahely tdmogatja, hogy a tanar 1-2 évre visszakeriiljon az egyetemre, évente
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mintegy 5000 pedagogus kimehessen kiilfoldre szakmai tapasztalatot szerezni,
orszagos szinten pedig megvaldsulhatnak a 2—4 hetes csereutak (Gordon Gyori,
2002).

Szintén ezt a célt szolgalja a jugyokenkyu, vagyis lesson study, magyarul
tanorakutatasként fordithatd. Tanulmanyom elején mar utaltam ra, hogy a les-
son study azon az egyszerl elven alapul, hogy igazan j6 dontést hozni akkor
tudunk, ha képesek illetve hajlandok vagyunk arra, hogy mas véleményét is
meghallgassuk. Ezaltal lehetdségiink nyilik arra, hogy egy adott problémaval
kapcsolatban masfajta viszonyuldsokat ismerjiink meg, amelyek egyuttal 0j-
fajta megoldasi alternativakat is kindlnak. Ennek eredményeképpen a felme-
rilé problémat arnyaltabban tudjuk szemlélni, illetve lehetdségiink van arra,
hogy a kiilonboz6 perspektivak, megoldasi javaslatok koziil kivalasszuk azt,
ami szamunkra legmegfelel6bb. A tanorakutatas ezen a gondolatmeneten ala-
pul. A tanérakutatas célja a fejlesztés, ez a cél legkdnnyebben akkor érhetd el,
ha az oktatas kozben fellépd, esetlegesen régodta jelen 1évo problémat orvo-
soljuk, a problémamegoldas kovetkeztében a japan pedagdégusok mindségbéli
javulast varnak az tanoraik kozben. Catherine Lewis utal ra, hogy a modszer
azért kiemelkedd, mert az adott problémat a pedagodgusok megvitatjak egymas
kozott, eszmecserét folytatnak, amely nemcsak a palyakezddknek kedvezd, ha-
nem azoknak is, akik régota gyakorld pedagogusok (Lewis, 2000). Kedzior és
Fifield tanulmanyukban kifejtik, hogy a magas szintli tanarfejlesztés alapve-
tden egy bonyolult, komplex folyamat, amelyet értelemszertien tobb 1épésben
tudunk meghatérozni. A 1épések koziil azonban a mentoralast, a kollaboralas
elvét, és ezzel kapcsolatban a lesson studyt emelik ki a tanulmany szerzoi.

A mentoralas egy olyan tevékenység, amelyben egy tapasztaltabb, régota
szakmaban 1év6 pedagodgus segiti a palyakezdd tanart abban, hogy sikeresen
megbirkdzzon olyan nehézségekkel, melyek napi szinten felléphetnek. A kol-
laboralas a tanarok egylittmiikdését jelenti. Ez nemcsak az dket munkaltatd
iskoldn beliil valosulhat meg, hanem mas iskoldkkal kapcsolatban is, valamint
egy¢b, oktatassal foglalkozo szervezetekkel (Avalos, 2011). A tandrakutatas
egy tobblépcsds folyamat, amelyben a pedagdgusok egyiitt dolgoznak, hogy
tanulmanyozzak, valamint fejlessz¢ék a tanoraikat. Ahhoz, hogy ez sikeresen
végbe tudjon menni, sziikség van bizonyos szamu pedagdgusra, akik tanulma-
nyozzék az orat, valamint feljegyzéseket készitenek hozza (Kedzior & Fifield,
2004).

A lesson study soran a tanarok csoportot alkotnak, hogy valamilyen fontos
pedagogiai témat analizaljanak. A tanarok ilyenkor egy vagy tobb kutatdorat
terveznek, majd megtartjdk azokat a tovabbi lehetséges fejlesztések céljaval.
Fontos mozzanat az 6ra értékelése, ami kritikus hangvételt kovetel (Gordon
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Gydri, 2007). Lewis tanulmanya ramutat, hogy a lesson study azért olyan fon-
tos tevékenység, mert a tanarok beszélgetésén alapul, irdsdban kifejti, hogy a
tanarok olyan eszkdzként viszonyulnak hozza, amely a valodi fejlédést lehe-
tové teszi. Felhozza tobbek kozott példaként, hogy az egyik ilyen alkalomkor
dertiilt ki egy japan pedagdgus szamara, hogy tl gyorsan besz¢l, ami neki eddig
fel sem tlint, egy masik tanar pedig kifejti, hogy ezen alkalmakkor tudatosult
benne, hogy a tanuldk akkor értenek meg igazan valamit, ha lehetdségiik van
valamilyen ismerettel kapcsolatban gyakorlati tapasztalasra (Lewis, 2000).

Az eldbb felsorolt harom elem (mentoralés, kollaboralas, lesson study) ge-
rincét az egymastol vald tanulas elve hatarozza meg, amely eszmecsere, ta-
pasztalatatadas, valamint 6nreflexio Gtjan tud megvalosulni. Kézéppontjaban a
folyamatos fejlédésre valo torekvés all, amely altal az oktatas szinvonala javit-
hatd, jobba tehetd.

Osszegzés

Tanulmanyom irasa kozben arra torekedtem, hogy ramutassak a japan oktata-
si rendszer sajatossagaira, melyek a multban rogziiltek. Annak kovetkeztében,
hogy a japan oktatds mar a torténelmi multban is jol szervezett volt, a jelen
kihivésait is konnyebben tudta befogadni, alkalmazkodni tudott ezekhez ugy,
hogy lényegi elemeit megdrizte.

Ugy gondolom tehat, Japan oktatési rendszerének sikeressége a mult és a
jelen Osszefonddasaban keresendd, valamint abban a fontos elvarasban, hogy
az oktatds mindsége csak akkor javithato, ha a pedagdgusokat folyamatosan
fejlesztjiik, ezt a fejlesztést pedig az iskolanak mint intézménynek tdmogatnia
kell, igy a tanarok szamadra a tanuldsi folyamat sohasem tekinthetd lezartnak.
Ezt példazza tobbek kozott a tanulmanyban emlitett csereutak gondolata, vala-
mint az eszmecserére ¢piild tandrakutatas, mely a tanitas-tanulas problémainak
megoldasat célozza.
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Pedagogusi palya, tanarképzés
K. Nagy Emese

Ken Robinson figyelemremélto eldadast tartott ,,Valtoztatni az oktatas paradig-
main” (Changing education paradigms) cimmel. Az eldadas kiindulé gondo-
lata annak felvazolasa, hogy a Fo6ldon minden orszag elkdtelezte magat sajat
kozoktatasanak a megreformalasara. A valtoztatas okaként azt jeloli meg, hogy
a szakemberek arra probalnak rdjonni, hogyan tudnak ugy oktatni a rendki-
viil heterogén Osszetételd, eltérd képességli €s érdeklddésti tanuloi csoporto-
kat, hogy az oktatasi intézményekbdl kikeriilve képesek legyenek a 21. szdzad
szinte hetente valtozo gazdasdgaban eredményesen részt venni, amely valtoza-
sokat egyébként a kozelmult turbulencidi is jol érzékeltetnek. Fiatalok millidi
keriilnek ki az iskolabdl ugy, hogy nem latjak az oktatds értelmét, elvesztve
érdeklddéstiket az iskolai események irant.

A felvazolt probléméhoz kapcsolddoan irasunk célja annak feltarasa, hogy
a tanarképzésnek milyen feladata van a kdznevelési kihivasokra valé vélasza-
dasban, kiilonds tekintettel a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuloi
csoport kezelésére. Ugyanakkor kiemelt figyelmet forditunk a fenti hidnyossa-
gok megsziintetésére fokuszald6 Komplex Instrukcids Program (KIP) alkalma-
zéasahoz sziikséges tanari szemléletvaltasnak a tanarképzésben valdé megjeleni-
tésére.

A tanarképzés feladatai a koznevelés kihivasainak tiikrében

Az iskolai nevelés-oktatas célja a képességek, jartassagok fejlesztése, a gyer-
mekek viselkedésének a formaladsa, ismereteik bovitése és a munkaerdpiac-
ra torténd felkészités. Az igények kozott jelenik meg a tanulok motivalasa,
munkaltatasa, az érdeklodésre alapozd gondolkodasfejlesztés és a képzésnek
az egyéni képességekhez torténd igazitasa. Az alkoto, innovativ gondolkodas
fontossa valik, mivel tobbé mar nem a tananyag memorizalasara, hanem az
ismereteknek a gyakorlatban valo hasznalatara van sziikség. A személyre sza-
bott nevelés, a tehetséggondozas alapvetd kovetelmény, ugyanakkor a szocialis
érzékenység fejlodését segitd csoportmunka nélkiilozhetetlen (Nahalka 2011;
Gyarmathy 2012; Bagdy 2015). A technologiai eszk6zok mind szélesebb kort
elterjedése az oktatasban is kivanatos, amihez az iskoldknak és a tandroknak
alkalmazkodniuk kell. A fiatalokra jellemzd6, hogy sok informaciot képesek egy
idében feldolgozni, megnoétt a képi anyagok jelentdsége, €s bar sok dologra
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tudnak koncentralni, azt csak rovid ideig teszik. Egyre inkabb fontossa valik az
aktivitas és az azonnali visszajelzés. El kell fogadni, hogy a gyermekek termé-
szetes kozege a virtudlis tér (Csépe, idézi Kovacs 2015). Ezekre a kihivasokra
mind az oktatasnak, mind a pedagdgusképzésnek valaszolnia kell.

A pedagogusképzésben torekedni kell arra, hogy a hallgatdkat ne csak elmé-
leti szinten ismertessék meg az j nevelési, oktatasi modszerekkel, hanem lehe-
tdséget biztositsanak gyakorlati tudasuk fejlesztésére is (Rapos — Kopp 2015).
A pedagogusoknak, kiilonosen a palyakezddknek az osztalyteremben olyan
kihivasokkal kell szembenézniiik, amelyekre nem szamitottak, nem késziiltek
fel, nem készitették fel 6ket. Ennek egyik oka, hogy a képzés soran nem ado-
dott alkalom arra, hogy hosszabb, akar éveken at tarto, az elméleti képzéssel
parhuzamosan szervezett, aktiv tanitasi gyakorlaton vegyenek részt. Igy rejtve
maradnak azok a torténések, események, amelyek az iskolai élethez hozzatar-
toznak, amelyre a pedagogusi palyan szamitani kell, és amelyekhez azonnali,
tudomanyos alapokon nyugvo visszacsatolast, tdmogatast kapnanak a képzés
soran. Altalanos jelenség, hogy amit az egyetemeken, f3iskolakon tanultak, ke-
vésnek bizonyulnak ahhoz, hogy megfelelé hozzaértéssel, magabiztosan nyul-
janak a tudasban ¢és szocializaltsagban heterogén tanuldi csoport neveléséhez,
oktatasahoz (K. Nagy, 2014).

Az elmult évtizedekben a tanarképzés foleg arra koncentralt, hogy a tu-
dasban homogén vagy annak vélt tanuldi csoportokat sikeresen tanitsak, ma
viszont az a kivanalom, hogy az osztalyteremben a tudés eltérd szintjén allo
didkok minden csoportjat magas szintli gondolkodasra, egyiittmiikodésre és si-
keres kommunikéciora neveljék. Ma olyan pedagogusok képzése a cél, akik
képesek eltéré gondolkodasu, eltérd tanulasi modszereket igényld didkokat ne-
velni, oktatni, olyanokat, akik tudjak, hogy az ismeretelsajatitasnak eltérd utjai
1éteznek, és ezekhez a tanitasi stratégia hozzdigazitdsa elengedhetetlen (Nagy
2010). Az is kivanatos, hogy a pedagdgusok pozitiv személyiségiikkel iizenje-
nek ¢és jaruljanak hozza a tanulok iskolai sikerességéhez (Palmer 2007). Bagdy
(2015) Eotvos Jozsefet idézi, amikor azt irja, ,,semmire se tudunk megtanitani
olyan gyermekeket, akik nem szeretnek minket”.

A McKinsey (2007)-jelentés szerint egy oktatdsi rendszer mindsége nem
tudja talszarnyalni a tanarainak a mindségét, ezért jelentds feladat harul a ta-
narképzo intézményekre abban a tekintetben is, hogy ugy készitsék fel a leendd
pedagbdgusokat, hogy a felsdoktatasi intézményekbdl kikeriilve értsék €s tudjak
a hatékony ismeretatadas modjait és fortélyait, amelyben jelentds szerepet jat-
szik a pedagdgusok szakmai tudésa. Azt nem allitjuk, hogy a magasabb szak-
mai tudéssal rendelkez6 pedagogusok minden tekintetben hatékonyabb iskolai
munkat végeznek, inkabb ugy fogalmazunk, hogy a jobban képzett pedagogu-
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sok és a jobb oktatasi rendszer egyiitt teszik lehetévé az iskolai sikert, amely
kapcsolatban a pedagdgusoké a meghatarozo szerep.

Elvaras a pedagogusok felkésziiltségével szemben

Goldhaber ¢s Brewer (2000) kutatasai szerint a tanulok teljesitménye szignifi-
kans Osszefiiggést mutat a pedagogusok felkésziiltségével és képzettségével.
Bér az eredmények Osszefiiggésbe hozhatoak a tanulok sikeres ismeretelsaja-
titdsaval, nem adnak pontos visszacsatolast a tandrképzés formai és tartalmi
elemeinek a meghatarozasdhoz. Ezért ugy gondoljuk, hogy fontos a képzés cél-
janak a meghatarozasa, annak deklaraldsa, hogy milyen ismereteket kivanunk
elsajatittatni a hallgatokkal, és egyre inkabb fontossa valik az is, hogy a tanulok
felé milyen mddon torténjen az ismeretatadas.

A tanteremben alkalmazott tanitasi modszereket, technikakat és ezen keresz-
tiill a hatékonysagot jelentésen befolyasolja a pedagogusok hozzaértése, kom-
petencidja. Perkes mar a hatvanas évek végén azt vizsgalta, hogy a pedagogu-
sok felkésziiltsége milyen hatassal lehet a tanulok iskolai eredményességére.
Azt taldlta, hogy azok a tanéarok, akiknek képzésiik soran tobb lehetdséget te-
remtettek gyakorlati ismereteik bovitésére, palydjuk kezdetekor gyakrabban és
konnyebben alkalmaztak a kiilonb6z6 tanitasi technikakat, mint azok, akiknek
képzése soran kevesebb figyelmet forditottak erre a felsdoktatdsi intézményben
(Perkes 1967).

Wenglinsky (2002) vizsgélatai azt mutatjak, hogy az orszagos kompetenci-
amérésen (National Assessment of Educational Progress — NAEP) jobb ered-
ményt értek el azok az iskolak, ahol a pedagogusokat felkészitették arra, ho-
gyan dolgozzanak heterogén tanuldi csoporttal, illetve hogyan éllitsanak ssze
tobbféle intelligencia felhasznalasat igényld feladatokat. Azt tapasztalta, hogy
azok a didkok, akik nagyobb biztonsdggal mozogtak példaul a kémiai labo-
ratoériumokban, pedagdgusaik intenzivebb gyakorlati képzésben részesiiltek a
felsGoktatasi intézményekben. Kovetkeztetése az, hogy az elméleti és gyakor-
lati ismeretet egyarant fontosnak tartott képzésen atesett pedagogusok érik el a
legjobb eredményeket iskolai munkajuk soran.

Témank szempontjabdl kiemelt jelentdséggel birnak az egyesiilt allamok-
beli National Research Council (2000) altal végzett kutatasok, amelyek szerint
a hatékony tanar képes egyensulyt teremteni a tanulok képességei €s érdeklo-
dése, az ismerete és jartassaga, a tanulok fejlodését elosegitd folyamatos érté-
kelés, valamint akozott a kozeg kozott, amelyhez a tanuldk tartoznak, legyen
az iskoléan beliil vagy kiviil. A tanulmany kiilonbséget tesz a tanulokdzpontu,
a tanulaskozpontu, az értékeléskdzpontu és a kozdsségkdzpontl ismeretelsa-
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jatitas kozott. A tanulokdzpontisagot eldtérbe helyezd pedagdgusok épitenek
a tanulok meglévd ismereteire, a ki, hogyan és mit tanul kérdésekre helyezve
a hangsulyt, ahol fontos az egyes tanulok képessége, tudasa, érdeklédése és
szlikséglete. A tanulaskozpontii nézetet valld pedagdgusok eldtérbe helyezik
a mit és miért tanitok kérdéseket. Az ismeretelsajatitasnal sarkalatos pontként
kezelik annak megértését, hogy mit szeretnének megtanitani, miért fontos a
valasztott ismeret, €s mindezt az ismeretatadast hogyan szervezzék meg, ho-
gyan kivitelezz¢ék. Fontos, hogy a tanulokat hozzasegitsék az elvégzett felada-
tok minél magasabb szintli bemutatdsara, arra sarkallva dket, hogy otleteikkel a
lehetd legnagyobb mértékben szinesitsék, gazdagitsdk azokat. Az értékeléskoz-
pontisadg nemcsak az értékelésre helyezi a hangstlyt, hanem érté elemzéssel
segiti a gyermekek fejlodését, ramutatva, hogy mit jelent a hatékony tanulas. A
szummativ értékeléssel szemben a pedagdgusok a formativ értékelést helyezik
elétérbe, ezzel segitve hozza a tanulokat képességeik minden iranyu fejleszté-
sé¢hez. A kozosségkozponta tanuldst a csoporton beliili normék és mintak be-
folyésoljak, segitik, ahol a tanulok egymast ismeretforrasként hasznaljak, és
a pedagogusok jelentds szerepet szdnnak a csoporton beliil meglévd tudasnak
mint ismeretforrasnak, vagyis figyelembe veszik az osztély, az iskola, a kdrnye-
zet teljesitménybefolyasolo hatasait.

Ha a tanuldk tisztdban vannak azzal, hogy olyan ismereteket tanulnak, ame-
lyekre sziikségiik lesz, ha ez az atnyujtott ismeret talalkozik az érdeklddésiik-
kel, ha a feladat kihivas szamukra, ha visszajelzést kapnak teljesitménytikre,
ha érzik, hogy egy tevékeny tanulok6zosség tagjai, akkor az motivaléan hat a
munkajukra. Az igazi kihivast a pedagogusok szdmara az jelenti, hogyan ké-
pesek megtalalni ezeknek a céloknak az eléréséhez az emlitett ismeretelsajati-
tasi modok alkalmazasa kozotti egyensulyt. Az irasunkban bemutatéasra keriild
Komplex Instrukcios Programban a fent mar emlitett négy ismeretelsajatitasi
mod a tanitasi ora 45 percében jol elkiilonithetd.

Zumwalt (1989) szerint a palyakezdd pedagdgusok szdmara fontos annak
ismerete, hogy mi a munkajuk elsédleges célja, és mint pedagogusok, milyen
szerepet jatszanak az ismeretelsajatitas folyamataban. Az, hogy a tanuléknak
mit kell tudniuk, milyen teljesitményt kell felmutatniuk, kevésbé fontos kér-
désnek tlinik annal, hogy a kitlizott célokat hogyan lehet elérni. A tanitasi 6ra
arr6l szoljon, hogy a tanulok innovativ gondolatokat megfogalmazva, aktivan
vegyenek részt az ismeretelsajatitas folyamataban, amelyhez megfelelé mod-
szereket és eszkozoket kivanatos alkalmazni.

A tanari palya megujitasara iranyul6 hazai és nemzetkdzi kutatdsok kozos
pontja annak a tarsadalmi igénynek az azonositdsa, amely szerint innovativ,
szakmailag felkésziilt pedagdgusok kellenek az iskoldkba. A pedagogusjeldl-
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teknek a szaktargyi ismeretek mellett olyan ismeretekre is sziikségiik van, ame-
lyek igazodnak az iskola valtozo vilagahoz, és novelik a tanulok iskolai sike-
rességét. Grossman (2002) ugy véli, hogy elengedhetetlen az olyan kérdések
tisztdzasa, mint mit értsenek pontosan a tananyag tartalma alatt, milyen tanul6i
csoporthoz igazitva, milyen egyéni igényeknek a figyelembevételével szervez-
z€k meg az ismeretelsajatitast, hogyan tegyenek kiilonbséget a tananyag értése
¢s megértése kozott, milyen modszerekkel tegyék leghatékonyabba az ismere-
telsajatitast, ¢s melyek a tanulok teljesitményértékelésének a leghatékonyabb
formai. Alapvetd kovetelmény a magas szintli targyi ismeret és azok atadasara
képes jartassag, a tanitasi folyamat torvényszertiségeinek ismerete, az infor-
maltsag arrdl, hogy didkok milyen tudéssal rendelkeznek, melyek szdmukra
az ismeretelsajatitas leghatékonyabb madjai, és hogyan hat fejlédéstikre a kor-
nyezetiik.

Nehéz egyértelmiien meghatarozni, hogy mi jellemzi a sikeres tanart. Egye-
sek karizmatikusak, mig masok visszafogottabbak a munkéjukban. Stilusukban
eltérdek lehetnek, de tanitdsi stratégiajukban sok k6zos vonas is felfedezhetd.
Carter (2004) pedagdégusok korében végzett kutatast arra a kérdésre keresve
a valaszt, hogy véleményliik szerint mi jellemzi az eredményes tanart. A véla-
szok kozott szerepelt, hogy az eredményes tandr egyértelmii kovetelményeket
tdmaszt didkjaival szemben; teljesitményiik értékelését fejlodésiik elémozdi-
tasara hasznalja fel; tobbféle intelligencia felhasznalasat lehet6vé tevo felada-
tokat allit 6ssze; a frontalis osztalymunkat hattérbe helyezi a csoportmunkaval
szemben; teret enged a tananyaghoz kapcsolodo beszélgetésnek, vitanak. Ké-
s6bb Conner—Sliwka (2014) vizsgélatai ugyanerre a megallapitasra jutottak.
A kiragadott valaszokbdl kideriil, hogy egy évtized elteltével is ugyanazok a
gondolatok keriilnek az eldtérbe a gyermekek iskolai sikerességének a novelése
szempontjabol. A hallgatok figyelmét azonban sziikséges rairanyitani a tanulok
iskolai sikertelenségének az okaira is, amelyek koz¢ soroljuk a csaladi hattérbdl
eredé lemaradasokat, az alulszocializaltsagot és a sziilok érdekldédésének hid-
nyat a gyermekeik iskolai teljesitménye irant. Mar a Coleman (Coleman et al.,
1966) jelentés is arrol szamol be, hogy az iskolak alig képesek a szocialis hat-
térbdl eredd hatranyok kiegyenlitésére, keveset tehetnek, tesznek a tarsadalmi
egyenl6tlenség ellen. Bizonyitott az is, hogy a tanarok képzettsége ¢s az, hogy
az iskolédk foldrajzilag hol talalhatoak, éppen olyan befolyasold tényezd, mint a
tanulok szociodkonomiai hattere.

A National Academy of Education (2009) azt vizsgalta, hogy a pedagdgu-
soknak a szaktargyi tudasuk mellett milyen pedagogiai ismeretekkel kell ren-
delkeznitik a sikeres ismeretatadas segitéséhez. Arra a kérdésre kereste a va-
laszt, hogy mennyire sziikséges azonosulni azzal a kivanalommal, miszerint
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tobbhoz kell értenilik a tanitott tantargyak ismereteinél. Elkeriilhetetlen annak
feltarasa, hogy milyen problémakkal kiizdenek a didkok a tananyag megérté-
sével, az 1j ismeretek elsajatitasaval kapcsolatban, és milyen eszkozok allnak
a rendelkezésre ennek a kezeléséhez. A kutatok arra a megallapitasra jutottak,
hogy a pedagogiai ismereteknek a bdvitése jelentésebb mértékben jarul hozza
tanari kompetencidik fejlesztéséhez, mint a szaktargyi ismeretek elsajatitasa.
Fontos az is, hogy a pedagdgusok folyamatosan ujitsdk meg a tudasukat és
tegyek képessé erre a tanitvanyaikat is. Valaszként erre a kivanalomra Falus
(2012) azt irja, hogy a tanuldk csak akkor lesznek képesek tudasuk megujitasa-
ra, ha a pedagogusok is képesek erre.

Melyek azok a kompetencidk, amelyek fejlddését leginkabb elvarjuk a peda-
gogusjeloltektol? A kérdést megvalaszolni nehéz, hiszen nem egyszerli annak
meghatarozdsa sem, hogy melyek a kivanatos tanari képességek. Az évtized
elején megkezdett pedagdguspalya-modell kialakitas koncepcidja sziikségessé
tette a tanari tudas, a felkésziiltség fejlodési szintjeinek, a sztenderdeknek a
meghatarozasat. A pedagogusi kompetenciak kozé a tudésnak és azoknak az
attitidoknek ¢és képességeknek az Osszessége keriilt, amelyek alkalmassé te-
szik a pedagogusokat arra, hogy tevékenységiiket eredményesen elldthassak
(Kotschy 2011). A tanitasi képességek kozott soroljuk fel a szaktudomanyi,
szakmoddszertani, szaktargyi és tantervi tudast, a pedagogiai folyamat terve-
z€sét, a pszichologiai ismereteket. Ide soroljuk a tandri kommunikaciot és a
szakmai egyiittmiikodést, az élethosszig tartd tanulasra torténd felkészitést, az
informacids technoldgiaban valo jartassagot, a tanuld személyiségfejlesztése-
nek, a tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitését, fejlesztését, az
elkotelezettséget ¢s feleldosségvallalast a szakmai fejléddésért kovetelményeket
is. A tanulasi kdrnyezet szintén jelentds befolydsold erével bir (The Nature of
Learning 2010).

A heterogén tanuloi csoportok kezelése

A pedagdgiai munka eredményesebbé tétele csak akkor kovetkezik be, ha a
pedagogusjeloltek képesek lesznek a valtoztatasra, a problémak megoldasara,
Uj valaszok, modszerek keresésére és ezeknek a gyakorlatban torténd alkal-
mazasara (Kotschy, 2011). A hazai iskoldk tobb mint a felére jellemzd, hogy
mind tudésban, mind szocializaltsagban rendkiviil heterogén tanuléi csoporto-
kat nevelnek a pedagogusok, igy érthetd, hogy a modszertani felkésziiltségiik
jelentdsen eldsegitheti az eredményes ismeretelsajatitast. Mivel a gyermekek
kozott kialakult statuszrangsor meghatdrozza a tananyaghoz valod hozzaférést
(Cohen—Lotan, idézi K. Nagy 2015), kérdés, hogy a pedagdgusok hogyan szer-
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vezzEk meg Ugy a tanitasi orajukat, hogy a kiilonbozd tarsadalmi csoportokbol
érkez6 gyerek szamara biztositsak a megfeleld litemben torténd ismeretelsaja-
titast. Foster (2001) szerint a tandroknak, ahhoz, hogy kezelni tudjak az osztaly
szocialis heterogenitasat ¢s noveljék munkdjuk hatékonyséagat, a kulturalis sok-
szinliségrol meglévod ismereteiket is sziikséges fejleszteniiik.

Az osztalytermi heterogenitds figyelembevételét elészor Dewey hangst-
lyozta (Yates, 1976), amely nézetek azota valtoztak, formalodtak, csiszolodtak.
A pedagégusjeldlteket ma arra neveljiik, hogy a tanulok kozotti tudasbeli és ké-
pességbeli sokszinliség pozitiv jelenség, amelynek elényeit fel kell ismerni és
ki kell hasznélni (Cohen—Lotan 2014). A tudatos munka minden tanulé eldre-
haladésat segiti, a gyengékét éppen gy, mint a jo képességliekét, ezzel teremt-
ve meg a gyermekek tarsasviselkedés-tanuldsanak egyik alapvetd feltételét.

Kertesi és Kézdy szerint (2008) a homogén tanuloi dsszetételit iskolak legna-
gyobb hatranya, hogy a tarsadalmi egyenldtlenségeket megerdsitik, elfogadotta
teszik, és ezzel a tarsadalmi mobilitas akadalyozoiva valnak. A heterogenitas
megvalositdsa és a homogén tanuldi csoportok megsziintetése azonban nem
elég a probléma megoldasédhoz. A pedagdgusoknak ismerniiik kell a kiilonb6zd
ismeretelsajatitasi technikakat ahhoz, hogy a heterogén tanuldi csoportbdl ere-
dé hatranyokat, a tanulok kozotti tudasbeli eltérést pozitiv jelenségként kezel-
jék, és a tanulok teljesitményének az eléremozditdsdhoz hasznaljak fel. Azok a
gyermekek pedig, akik az iskoldban sikeresek, késobb, onnan kikeriilve nem az
alulképzettek, a munkanélkiiliek csoportjat névelik majd, hanem a tobbségi tar-
sadalom aktiv tagjai lesznek. A tudasban és szocializaltsdgban heterogén cso-
portok sikeres egyiittmiikodése azt az lizenetet kozvetitik a tanuldknak, hogy
ez az egyiittmiikodés a tarsadalomban is megvaldsulhat. Ennek a szemléletnek
a formalasa kihivast jelent a pedagogusképzés szdmara is.

A Komplex Instrukcios Program célja

Létezik-e olyan modszer, munkaforma, amely a fenti probléma kezelésére meg-
oldast nyujt? A Stanford Egyetem altal kidolgozott complex instruction olyan
specialis kooperativ tanitdsi modszer, amely lehetové teszi a tanarok szama-
ra a magas szintli csoportmunka szervezését olyan osztalyokban, ahol a tanu-
16k kozotti tudasbeli kiilonbség €s kifejezOkészség tag hatarok kozott mozog,
¢s az osztalyban végzett munka eredményeként a hatranyos helyzetli tanulok
leszakadasat lassitja vagy megakadalyozza. Ez a tanorai csoportmunkan ala-
puld moédszer eredetileg a hatranyos helyzetii, spanyol anyanyelvii bevandor-
16k gyermekeinek iskolai leszakadésat lassito, illetve megakadalyozo eljaras.
A modszert a Stanford Egyetem fejlesztette ki Cohen és Lotan vezetésével.
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A program célja minden gyermek tudasszintjének emelése, és sikerélményhez
juttatdsa az osztdlymunka soran. A moédszer hazai koriilményekhez igazitott
forméja 2001-ben a hejokereszturi iskoldban keriilt bevezetésre Komplex Inst-
rukcids Program néven. A program lehetdséget nyujt a tanuloi csoporton beliil
a kimagasloan tehetséges, az alulteljesitd és a tanuldsban lemaradt gyermekek
sikeres egylittnevelésére az eltérd intelligencia felhasznalasat lehetové tevo fel-
adatokon keresztiil. A hagyomanyos feladatok, a jelenlegi iskolai gyakorlatnak
megfelelden, csak a tanulok egy szlik rétegének adnak lehetdséget arra, hogy
képességeiket megfelelden kibontakoztathassak. Mérések tdmasztjak ala, hogy
a mai iskolai kovetelmények csak a gyermekek koriilbeliil 60%-anak teszik
lehetdvé, hogy megfeleld szinten teljesitsenek (Bauman et al. 2005). A Hejo-
keresztari Modell — KIP azonban lehet6vé teszi, hogy minden gyermek sike-
rélményhez jusson, és jo teljesitményt mutasson fel iskolai munkaja soran. A
moddszer megkiilonboztetd jegye, hogy alkalmas a tanulok kozotti statuszrang-
sor rendezésére.

Cohen ¢és Lotan (2014) arra mutatnak ra, hogy a tanulok kozott kialakult
statuszrangsor negativ hatassal van az alacsony statuszu tanulok viselkedésé-
re és teljesitményére. A csoportmunka alatt azok a tanulok, akik a tanulmanyi
rangsorban magasabb helyet foglalnak el, tobbet beszélnek, és véleményiik
nagyobb sullyal esik latba, mint azoké a gyermekeké, akik a rangsorban ala-
csonyan helyezkednek el. Az alacsony statuszl tanulok nehezen tudjak véle-
ményiiket érvényesiteni, igy legtobbszor nincs lehetdségiik a feladathoz vald
hozzaféréshez, vagyis kimaradnak a munkabdl.

A kutatok statuszaltalanositasnak nevezik azt a folyamatot (Berger—Cohen—
Zelditch, 1972; Berger, Rosenholtz—Zelditch, 1980), amelynek révén a statusz-
jellemzok a tanulok kozotti interakcidra oly médon hatnak, hogy a csoporton
beliili presztizs- és erdrangsor a kiindul6 statuszkiilonbségeket tiikrozi. A vizs-
galatok kimutattak, hogy azok a tanuldk, akik a tanulmanyi és kozdsségi statusz
egylittes mércéjét tekintve magasabb poziciot foglaltak el, joval aktivabbak a
kiscsoportos foglalkozasok soran, mint az alacsonyabb statuszu tanulok (Bo-
wer, 1997; Cohen, 1997). Ezek a kiilonbségek nem jelentenének problémat, ha
az adott statuszjellemzd6t illetden elfoglalt magas vagy alacsony statuszhoz nem
kapcsolodnanak eltéré kompetenciaelvarasok (Rozenholtz, 1985).

Halasz (2015) szerint a pedagogia legjelentdsebb dilemmaja és a tanulas
eredményessé tételének egyik legnagyobb gatja az, hogy a tarsadalmak az
iskolat nem vagy nemcsak a tanulas/tanitas eszkozeként hasznaljak, hanem a
tarsadalmi megkiilonboztetés és statuszatorokités eszkdzeként is, és hogy en-
nek a mechanizmusai a tandrak mikrovildgaban rejlenek, vagyis ott, ahova a
méltanyossag-alapu szakpolitikak altaldban nem tudnak behatolni. A statuszke-
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zelés, de a nyitott, innovativ gondolkodast kivano feladatok is — éppen ebben
a mikrovildgban idéznek eld valtozasokat, és éppen ezért képesek a tanulast
eredményessé tenni.

A Komplex Instrukcios Program a tanarképzésben

A tudésban és szocializaltsagban heterogén tanul6i csoport gondozasa nehe-
zen oldhat6 meg tanorai keretek kozott. Az alap- és kozépfoku oktatasi intéz-
ményekben alkalmazhaté Komplex Instrukcids Program erre alkalmas. A KIP
mint pedagdgiai beavatkozas megprobalja megvaltoztatni az osztaly szocialis
szerkezetét a tanulok csoportmunkdja sordn (K. Nagy 2015). Mivel a tanar-
képzés kevés idOt szan a hallgatok gyakorlati terepen torténd felkészitésére,
a KIP megismerésére, keresni kell azokat a lehetdségeket, amelyek ezt a hi-
anyossagot mérsékelni képesek. Kérdés, hogy szeminariumi kereteken beliil
hogyan készithetjiik fel a hallgatokat a tanitasi ordik értd megszervezésére,
hogyan lesznek képesek egy idében motivalni €s differencialtan fejleszteni a
tudasban heterogén tanul6i csoportokat ugy, hogy a tanuldk kozotti statuszko-
zeledés megvaldsuljon. Hogyan torténhet meg a hallgatok elméleti és gyakor-
lati tuddsanak Osszekapcsoldsa, tanari kompetencidjuk fejlesztése a Komplex
Instrukciés Program elméleti ismereteinek a gyakorlatban torténd alkalmazasi
lehetdségének felismertetésén keresztiil.

Az aldbbiakban javaslatot tesziink arra, hogy gyakorlati terep hidnyaban mi-
lyen lehetéség adodik a modszernek a tanarképzé intézetekben valdo megisme-
résére, kiillonds tekintettel a statuszkezeld technika elsajatitasara.

Az ismeretelsajatitds szempontjabol hasznosnak talaljuk a Komplex Inst-
rukcids Program szerint szervezett tanuldi ordkrol késziilt videofilm-elemzést,
amely tevékenységen beliil két teriiletre érdemes fokuszalni.

Egyrészt a statuszprobléma kezelésére iranyuld tanari magatartasnak a fel-
ismerésére, feltételezve, hogy ezen ismeretek nélkiil a hallgatok nem képesek
megfeleld hangsulyt helyezni a tanul6i csoporton beliili és az egyes tanulok
esetében végbemend statuszrendezésre, kozelitésre.

Masrészt a videofilm elemzésekor rairanyithatjuk a hallgatoknak a figyel-
mét arra, hogy kiilonbséget tegyenek a tanulokdzpontu, a tanulaskozpontd, az
értekeléskozpontl és a kozosségkdzpontu ismeretelsajatitas kozott. A hallgatok
tanari kompetenciajanak fejlesztéséhez kiemelt figyelmet érdemes szentelni
annak, hogy a felvételen lathat6 pedagdgusok mikor melyik ismeretelsajatitasi
eljarast alkalmazzak tandrai munkajuk sordn, és ezen eljardsok hogyan befo-
lyasoljak a tanulok ismeretelsajatitasat.
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Fontos szempont a hallgatok figyelmének a rairanyitasa a KIP 6 jellemz6-
jére, a tanulok kozotti statuszkezelésre, a heterogén tanulodi csoport egyiittmii-
kodésének fontossagara, a nyitott végli feladatok szerkesztésére és az egyénre
szabott differencialt feladatok kijelolésére. Ennek az elsajatitdsa a modszer el-
veinek megfeleld oraterv Osszedllitdsdban valo jartassag megalapozéasaban va-
losulhat meg (K. Nagy 2014).

A hallgatok felkészitését segitheti a KIP-es tanorai szimulaciokon valo rész-
vétel, a programnak megfeleld oratervek elemzése és a tanora felépitésének a
megismerése videofelvételek segitségével.

Osszegzés

frasunk célja annak feltarasa volt, hogy a tanarképzésnek milyen feladata van
a koznevelési kihivasokra valo valaszadasban, kiilonos tekintettel a tudasban és
szocializaltsdgban heterogén tanuldi csoport kezelésére, ugyanakkor kiemelt
figyelmet forditottunk a Komplex Instrukcids Program mint tanulok kozotti
statuszkozelitést elésegitd modszer alkalmazasahoz sziikséges tandri szemlé-
letvaltasnak a tanarképzésben vald megjelenitésére. Fontos helyen kezeltiik a
pedagogusokkal szemben tdmasztott kovetelmények felsorolasat, benne a pe-
dagdgus ismereteivel szembeni elvarast és a szocialis érzékenységét, amely le-
hetévé teszi a tanuloi csoportokra jellemzd heterogenitas kezelését. Kitértiink
arra, hogy a tanulok sikerességének egyik zaloga a pedagdgusok modszertani
ismereteinek a gazdagsaga, a Komplex Instrukcids Program alkalmazéasanak a
fontossaga és a mdodszernek a pedagdgusképzésbe torténd beemelése.
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Az osztalytermi statuszrangsorhoz kapcsolodo
pedagogusnézetek vizsgalata
Palfi Dorina

A statuszrangsor (vagy statuszjellemzo) kezelésének megjelenése elengedhe-
tetlen a haté¢kony osztalytermi oktatds €s nevelés folyamataban. Szamos ku-
tatas bizonyitja, hogy a magasabb statuszl tanuloknak nagyobb esélyiik van a
feladatok elvégzésére, ezaltal konnyebben megszerzik a kivant tudast. Vajon
minden pedagogus szamara egyértelmii a statuszkezelés fontossdga? Minden
pedagdgus sajat feladatanak tekinti az osztalytermi hierarchia rendezését? Ta-
nulmanyunkban egy empirikus vizsgalat bemutatdsara kertiil sor, mely a peda-
gbgusok nézeteit tarja fel az osztalytermi statuszrangsor felismerésének szem-
pontjabal.

Statuszrangsor — Statuszprobléma

A statuszrangsor (vagy statuszjellemzd) az osztalyteremben kialakult, meg-
egyezésen alapulo sorrend. (Cohen — Lotan 2014: 55.) Kutatdsok bizonyitjak,
hogy az eltéré kompetencidkkal rendelkezd gyerekek kozott osztalytermi ko-
zegben rangsor, hierarchia alakul ki. Ez — a tanuldk altal 1étrehozott — kész-
ségek alapjan megalkotott sorrend befolyasolja a didkok fejlédését, hisz a
kompetensebbnek szamito tanulok konnyebben hozzédjuthatnak a tananyaghoz,
véleményliikre jobban odafigyelnek, tobb figyelmet kapnak, dominansabb pozi-
ciot érnek el, aktivabbak, kommunikativabbak a tanéran. (K. Nagy 2017: 20.,
K. Nagy 2015a: 113., K. Nagy 2015b: 34.)

Hogy miért is sziikséges, hogy a pedagdgus statuszkezelést alkalmazzon,
tehat egyengesse ezeket az osztalytermi egyenldtlenségeket, arra Cohen és Lo-
tan konyviikben harom kiilonb6z6 valaszt adnak. Az els6 valasz a tanuldshoz,
az intellektualis fejlodéshez kotdédik. Csoportmunka soran a tanulok egymas
csony statusza miatt kiszorul a kommunikécids helyzetbdl, kirekesztédik a
munkafolyamatbol, tehat nem vesz részt a feladat megoldasaban, kevesebbet
vagy egyaltalan nem tud fejlédni az adott tanoran. A masodik valasz az egyen-
10ség megteremtése. A pedagdgusnak kotelessége, hogy a tandéran minden didk
szamara egyenld lehetdséget biztositson a fejloddésre. Amennyiben nincs tisz-
taban ezzel az osztalytermi, kompetencidkon alapul6 rangsorral, és nem kezeli
az alacsony statusz diakjai helyzetét, gy az egyenlétlenségek csak tovabb
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nonek, és az évek alatt behozhatatlanna valnak. A harmadik kiemelt valasz a
kérdésre a csoportmunka sikerességével fligg Ossze. Egy kooperativ techni-
ka szerint szervezddd tandra csak akkor lehet hatékony és érheti el céljat, ha
a csoport minden tagja kiveszi a részét a feladatmegoldasbol. Ennek elérése
érdekében — ha sziikséges, a tanar kozbelépésével — a kirekesztett tagokat be
kell vonni, véleményiiket elétérbe kell helyezni, tehat a hattérbe szoruld didkok
megerdsitésére, statuszkezelésre van sziikség.

Attitiid — Nézet — Tudas

A pedagdgusok alapvetd feladata a hatékony oktatdi-neveldi munka megszer-
vezése, mely a fentebb emlitett szempontokbdl, ,,valaszokbol” kovetkezden
szorosan Osszefligg a tudatos statuszkezeléssel. A hatékonysagot befolyasoljak
a pedagogusok személyiségjegyei, képességei, készségei. Pedagogiai dontésii-
ket meghatarozzak attitiidjiik, nézeteik, elméleti és gyakorlati tudasuk. (Falus
2003: 82-99.)

A statuszrangsor fontossdganak ismeretét feltérképezd vizsgalat elso 1€pése-
ként tisztazni kell, hogy a mintaban szerepld pedagogusok attitiidje, nézete vagy
amikor a pedagogus tudatosan megfigyeli, és munkdja soran felhasznalja az
osztalyteremben kialakult hierarchiarol szerzett tapasztalatokat? Attitid, nézet
vagy tudas taplalja azt a pedagdgiai dontést, amikor a pedagdgus felismeri a
didkok altal kialakult rangsor fontossagat, és sajat feladatanak tekinti ennek
kezelését?

Az attitiid fontos szocidlpszichologiai fogalom. Az elmult évszédzadban sza-
mos neves kutatd vizsgalta az attitlid jelenségét, és probalta megfogalmazni,
miben is all jelentdsége. A meghatarozasok magas szdma és eltérésége abbol
ered, hogy az attitlid jelenségét befolydsolja egy targy felé vald irdnyultsaga, az
értelmezés kereteit nyujtod tudomanyteriilet, elméleti alapfeltevések, a viselke-
désben jatszott szerepe, jelentdsége. (Rozgonyi Tiborné 2001: 32—-39, Halasz—
Hunyady—Marton 1979: 19-34.)

A vizsgalatunkhoz kapcsolodd dilemmak egyike, hogy az attitlid és a né-
zet miben hasonlit és miben tér el egymastol. Az értelmezések, meghataroza-
sok tekintetében konszenzus alakult ki a kutatok kozott: az attitiidok affektiv,
mig a nézetek kognitiv ,.toltetiiek”. (Falus 2001, 23.) ,,Az attitiid »érzések, va-
gyak, félelmek, meggydzddések, elditéletek vagy mas tendencidk Osszessége,
amelyek kiilonb6zd tapasztalatok hatasara cselekvésre valo beallitodast vagy
készenlétet idéznek elé a személyben«” (Chave meghatirozasat idézi: Ha-
lasz-Hunyady-Marton 1979: 47.); a nézetek ,,»olyan feltételezések, felvetések,
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propoziciok a vilagrol, amelyeket igaznak véliink, és amelyek befolydsoljak
itéleteinket, masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk dontéseink soran«.”
(Richardson meghatarozasat idézi: Kimmel 2007: 15, Falus 2006: 42—43, Falus
2001: 92.) Tehat attitidiinket az érzelmeink formaljak, mig nézeteink mogott
magunk altal vélt igazsagok huzdédnak meg. (Bardossy—Dudas 2011: 8-9, Falus
2006: 43.)

A vizsgalat targya szempontjabol dilemmaként jelenik meg a pedagogiai
nézet ¢és a fudas — ezen belill is a gyakorlati tudas — elkiilonitése. Az attitiid
meghatdrozasa erésebb érzelmi viszonyulast mutat a nézetekhez viszonyitva, a
nézetek viszont kevésbé kognitiv forrasbol szarmaztathatok a gyakorlati tudas-
hoz képest. ,,Mig a nézeteken altaldban vélekedést, elkotelezettséget és ideolo-
gidkat, addig a tudason tényszert, a szakszerli cselekvést irdnyito propozicidkat
értiink.” (Calderhead meghatdrozasat idézi: Falus 2006: 43, Falus 2003: 93.)

2] ey
Yy Tudas
Nézet

Attitid

1. abra: Attitiid — Nézet — Tudas egymashoz kapcsolédo viszonya kognitiv tartalmuk
szempontjabol

Statuszkezelo eljaras

Ma Magyarorszagon egy olyan pedagogiai modszer 1étezik, mely az osztalyon
beliili statuszegyenldtlenségeket kezeli: a Komplex Instrukcios Program (to-
vabbiakban: KIP), mely 0sszetett csoportmunkara €piild pedagogiai eljaras. A
modszer statuszkezelése harom fontos, egymasra épiilé elemre bonthat6.

Az elsé a tanoran alkalmazott oraterv, mely nyilt végli, azonos témaban, a
4-5 f6s csoportok szamara egymastol eltérd csoportfeladatokbdl és a csoport
altal elkészitett produktumra raépiild, differencidlt egyéni feladatokbol all. A
tanulok az ora elsd felében egymastol eltérd csoportfeladatokon dolgoznak,
melyek minden esetben nyilt végiiek. A nyiltvégliség biztositja a didkok elté-
r0 képességének a felhasznalasat, egyiittmiikodését, kreativ 6sszedolgozasat,
egymasrautaltsagat. Azaltal, hogy nem a tananyag sz6 szerinti visszakérdezése
torténik, nem egyértelmtien a ,,jo tanuld” oldja meg egymaga a feladatot. Akar
levéliras, térképkészités, modellezés, targyalas eljatszasa jelenik meg az ora-
tervben, mind olyan innovativ gondolkodasra és kozds problémamegoldasra
sarkallo feladatok, melyekhez a ,,jo tanulo” kevés egyediil, sziiksége van a tob-
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biek segitségére. (K. Nagy 2015a: 19.) Egyik didk sem j6 mindenben, de mind-
egyik jo valamiben. Az eltéré kompetencidkkal rendelkezd tanuldok a nyilt végii
feladatokon keresztiil felismerik egymas értékeit, elkezdik meglatni tarsaikban
a tehetséget, ezaltal megkezdddik statuszkiilonbséglik mérséklodése. Az egyé-
ni feladatok differencidlasanak elve lehetdséget ad arra, hogy parhuzamosan
a felzarkoztatas és a tehetséggondozas is megjelenjen. Minden tanul6 a sajat
képességeihez mért feladatot kapja nehézség és kompetenciateriilet tekinteté-
ben, ezéltal miden didk kompetensnek ¢s értékesnek érzi magat, hisz a kiadott
feladatot képes elkésziteni.

A masodik fontos statuszkezeld elem az 6ra lebonyolitasa soran alkalmazott
szerepek, ezek kozil is: a Kistanar (kozépiskolaban Iranyitd) és a Beszdmo-
lo. ,,Hagyomanyos” kooperativ technikaban is alkalmazunk szerepeket (Ka-
gan 2001, 14: 11), akik feleldsek egy-egy tevékenységért a csoporton beliili
munkavégzés soran, a KIP-ben azonban a Kistanar-Beszamold szerepkorok
kimondottan a statuszkezelés céljabol jelennek meg. A Kistanar feladata nem
pusztan ismertetni a feladatot, hanem koordindlja a munkat, megszervezi a
munkavégzést, utasitasokat ad, dontést hoz a feladatrol, felkésziti a Beszdmolot
a munkajuk ismertetésére. A Kistanar szerep statusznoveld hatasarol vizsgéala-
tok tantskodnak. (K. Nagy 2015a, 70-75.) Az alacsony statuszl tanul¢ igy do-
minansabb pozicioba keriil, esélyt kap rd, hogy alkalmassdgat megmutassa és
elnyeri a tobbiek figyelmét. A Beszamolo felelds a kozdsen 1étrehozott produk-
tum, elkészitett feladat bemutatasaért. Statusznoveld funkcidja abban all, hogy
a Beszdmolo szerepben megjelend didk lehetdséget kap az egész osztaly elott
megszolalni bizonyitva ratermettségét. A pedagdgus szerepe ekkor donts. Meg
kell erdsitenie a Beszamolot, amennyiben sziikséges segitenie kell 6t, hogy a
lehetd legkompetensebbnek tiinjon az osztaly eldtt.

A statuszkezelés technikdjanak harmadik eleme természetesen maga a pe-
dagogus tevékenysége. A csoportmunka ideje alatt hattérbe kell hiizédnia, at
kell adnia a kezdeményezés jogat és a dontés feleldsségét, de mégis jelen kell
lennie, hogy bizonytalansag esetén biztonsagérzetet nyujtson, és esetleges fe-
gyelmezetlenség kialakuldsanal megjelenése — akar egy pillantasa — kontrollt
jelentsen. Fontos feladata, hogy azokat a pillanatokat keresse, amikor egy kire-
kesztett, statuszaban gyenge tanuld tesz barmit, ami miatt hitelesen dicsérheti.
A didkoknak sziikségiik van a dicséretre sajat maguk miatt, emellett sziikségiik
van a dicséretre, hogy tarsaik kompetensnek tartsak és elfogadjak oket. ,,A di-
cséret, a pozitiv visszajelzés hatékony cselekvést erdsité modszer.” (K. Nagy
2013: 5.) A didkoknak a pedagogus dicsérete hatasara megerdsodik onbizal-
muk, megnd Onbecsiilésiik, ezaltal egyre értékesebbnek fogjak tartani magukat
¢s a munkdjukat. Emellett a személyre szabott dicséret fontos az osztalyon be-
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lili hierarchia miatt is. Minél tobbszor halljak a tarsak az alacsony statuszban
1évé didk nevét, kiemelését, anndl kompetensebbé kezd valni a szemiikben,
annal inkdbb elfogadjak véleményét, és mérséklddik a statuszkiilonbség.

A vizsgalat bemutatasa

A kutatasok és a szakirodalom attekintése utan megallapithatd, hogy a statusz-
helyzet osztalytermi felismerésére irdnyuld vizsgalat a pedagdgusok nézeteit
tekinti targyanak, mivel az osztalyon beliili hierarchia felismerése nem lehet a
pedagdgusok attitiidje, hiszen nem egy affektiv jelenség, nem pusztan az adott
pedagdgus érzelmi viszonyulasatol fiigg a statuszkezelés sziikségességének fel-
ismerése. Sziikség van személyes és pedagdgiai tapasztalatra, illetve megszer-
zett ismeretanyagra ahhoz, hogy az adott pedagoégus pozitivan vélekedjen az
osztalytermi statuszviszonyok fontossagarol. A tudashoz képest viszont szub-
jektivebb jelenségrdl van szo, hisz a pedagdgus ,,vélekedése” hatarozza meg,
hogy sziikségesnek érzi-e az osztalytermi statuszrangsorba vald beavatkozast,
vagy ugy gondolja, nem feladata belenyulni a didkok egymadssal szemben kiala-
kitott kompetencia alapjan megalkotott rangsoraba.

Tehat vizsgalatunk egy tantestiileten belill a pedagogusok nézeteit tarja fel
a statuszrangsor felismerésének, fontossdganak megitélése szempontjabol. Eb-
ben a minikutatdsban nem célunk a pedagdgusok statuszkezelésének vizsga-
lata, nem készitlink méréseket a pedagdgusok osztalytermi tevékenységérdl, a
statuszkiilonbség mérséklésének megjelenésérdl, azt tekintjiik a vizsgalat tar-
gyanak, hogy milyen a pedagogusok nézete a statuszrangsorrdl, meghatarozo-
nak tartjak-e a didkok fejlddése szempontjabol.

Populaciéo — Minta

A vizsgalatban szerepld populacio egy vidéki altalanos iskola tantestiilete, ahol
a pedagogusok a tanév folyaméan két csoportra oszlottak. Onkéntes alapon a
tantestiiletbdl 16 6 részt vett egy tréningen, mely a KIP-moddszer elsajatitasat
célozta meg. A tovabbképzés folyaman a pedagégusok megismerték a csoport-
dinamika mikddését, részt vettek érzékenyitésen, 6raszimulacion, begyakorol-
tak az Oraterv megirasat, tehat elsajatitottak a modszer elméleti és gyakorlati
ismereteit, ennek részéiil megismerték a statuszkezelés technikajat. A képzés
ota fél év telt el, mely soran a vizsgalati csoport egy utokovetési idészakon vett
részt, mely soran a KIP-trénerrel és mentorral folyamatos kapcsolattartas és az
oratervek atnézése zajlott.
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A minta véletlen mintavételi eljaras utjan lett kijeldlve, 11 f6 —a KIP-trénin-
gen részt vett pedagogusok korébdl — alkotja a vizsgalati csoportot, és 11 {6 a
tantestiilet masik rész¢ébdl kijeldlt pedagdgusok koziil — akik nem vettek részt a
képzésen — alkotja a kontrollcsoportot.

Adatgyujtés — Méroeszkoz

A pedagogusok nézeteinek feltardsdhoz kérddives modszert alkalmaztunk sa-
jat méréeszkoz felhasznalasaval. A kérddiv 16 allitast tartalmazott, melyekre a
pedagogusoknak egy 1-5-ig terjedd skalan kellett bejel6lnitik, hogy mennyire
tartjak valosnak vagy valdtlannak az adott allitdsokat. A kérddivben 3 allitas
vonatkozott a statuszrangsor jelentéségére (3., 8., 14.), melyek kiemelése és az
ezekre adott skalaértékek Osszevetése jelentette a vizsgalat menetét.

A vizsgalat sordn nem célunk a palyan toltott ido, illetve a nemek kozotti kii-
16nbségtétel, célunk a KIP-tréningen részt vettek nézeteinek elkiilonitése azok-
tol a pedagogusokétol, akik nem vettek részt a képzésen, ezaltal statuszrangsor
jelentdségével kapcesolatban nézetvéltozas nem kovetkezhetett be.

A mérdeszkoz tovabbi célja, hogy feltarjuk a statuszrangsorhoz kapcsolo-
do nézetvaltozast egy tantestiileten beliil. Kimutathatd-e, hogy a KIP-tréningen
részt vett pedagdgusok nézetei eltéré eredményeket mutatnak a tantestiilet tob-
bi pedagogusdhoz képest?

Adatelemzés

A vizsgaélati (KIP-tréningen részt vettek) — és kontrollcsoport (KIP-tréningen
nem részt vettek) a kérddivben szerepld allitasokra adott valaszainak osszeve-
tése alapjan kimutathat6 a kiilonbség a statuszrangsorhoz tartozé nézetek ko-
zOtt (2. abra).

5,00

4,00
3,00
2,00
1,00
0,00
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Az Osszesitett grafikonon lathatd, hogy a kiemelt harom allitasra adott va-
laszok alapjan megallapithatd, hogy a KIP-tréningen részt vett pedagégusok
minden esetben magasabb értékeket adtak azoknal, akik ezen a képzésen nem
vettek részt. Ebbdl kovetkezik, hogy a KIP-tréningen részt vett pedagogusok
latjak a jelentdségét az osztalyon beliili hierarchia feltérképezésének, kezelésé-
nek. Fontos ennek az ismeretnek a feltarasa, hiszen ezekbdl a pedagdgusokbol
lesznek azok, akik a statuszkiilonbségeket tudatosan képesek kezelni, kovet-
keztetésképpen a hatékony oktatd-neveld munka lehetdsége megteremtddhet.

Osszegzés

A nézetek rendkiviil nehezen alakithatok, de vannak olyan pedagdgusképzé-
sek, melyek sikert érhetnek el. A nézetvaltozashoz mindenképpen sziikség van
a mar meglévo nézetek feltardsara, tudatositasara illetve ezek mas nézetekkel
val¢ titkoztetésére. (Falus 2006: 45—-46.) Emellett a cél elérése érdekében sziik-
ség van a gyakorlati megtapasztalasra, hogy a pedagogusok 1j nézetrendszere
megszilarduljon. (Kimmel 2007: 25-26.) A KIP-tréning lehetdséget kinal a pe-
dagdgusok mar meglévd nézeteinek feltarasara, a tréninghez tartozo utdokove-
tési iddszak pedig az 0j nézetrendszer megszilarditasara. Minikutatdsunk egy
tantestiiletre terjedt ki, tehat vizsgalatunk semmiképpen nem mondhatd rep-
rezentativ értékilinek, de lathatd beldle, hogy a vizsgalati csoportban szerepld
pedagogusok nézete eltér a kontrollcsoporthoz képest, tehat a KIP-modszert
alkalmaz6 pedagogusok osztalytermi tevékenysége, pedagogiai munkéja tuda-
tosabba ¢és hatékonyabba valt.
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Kiilso tanitasi gyakorlatukat tolto tanarjeloltek
nézetrendszerének kvalitativ vizsgalata
Zagyvané Sziics Ida

A konstruktivista tanulasfelfogas egyik kozponti fogalma a fogalmi valtas.
Gyakorlo pedagdgusként €s mentortanarként kutatasi célként tiiztem ki kiilso
gyakorlatukat to1t0 tanarjeldltek fogalmi valtasanak vizsgalatat. Longitudina-
lis vizsgalatom soran harom hallgatd nézetrendszerének alakulasat kovettem
nyomon. A kutatas modszereként metaforakérdésekre adott valaszok és gon-
dolattérképek elemzését hasznaltam fel. Kutatdsi kérdésként fogalmaztam
meg, hogy torténik-e fogalmi valtas a hallgatok nézetrendszerében sajat tanari
identitasukra vonatkozdan, és ha igen, akkor milyen mértékben a kiilsé tanitasi
gyakorlat hatdsara. Mivel a vizsgalt hallgatok koziil kettd osztott egy pedig
osztatlan tanarképzésben vett részt, igy varhatéd kutatasi eredményként fogal-
maztam meg, hogy a két képzési forma eltérd hatasara vonatkozodan is sikertil
informaciot szerezni az altalam alkalmazott modszerek segitségével. A kapott
eredmények alapjan elmondhatd, hogy kimutathat6 a fogalmi valtas a hallgatok
nézetrendszerében pedagogusidentitasuk megitélésében az 6sszefiiggd tanitasi
gyakorlat hatasara, valamint hogy a képzési forma hatasa is tetten érhetd a né-
zetek valtozasaban.

Kulesszavak: Kiilso tanitasi gyakorlat, fogalmi valtas, metaforakutatas, gon-
dolattérkép

Bevezetés

A tanarképzés rendszerének valtozasa tobbek kozott magaval hozta, hogy a ta-
narjeloltek kiilso tanitasi gyakorlatuk soran szakképzett mentortanarok segitsé-
gével késziilnek fel a képesitési vizsgara. Jomagam mint mentortandr vezetem
immar tobb éve tanar szakos hallgatok 0sszefiiggd tanitasi gyakorlatat. Hogyan
is €érhetd tetten egy gyakorlat eredményessége, hatékonysaga? Kutatasi kérdé-
seim megfogalmazasakor nem a képesitdévizsga eredményére, hanem a gya-
korlat soran végzett mentori munka hatékonysagara kivantam fokuszalni. Az
vezérelt, hogy megtudjam, vajon elérhetd-e és ha igen, akkor milyen mértékben
fogalmi valtas a tanarjeldltek nézetrendszerében sajat tanari identitasukra vo-
natkozodan olyan fogalmak keresztmetszetében, mint iskola, didk, pedagdgus,
nevelés €s oktatds. Tanulmdnyomban egy longitudindlis kvalitativ kutatas 1épé-
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seit ¢és eredményeit mutatom be, amelynek f6 csomodpontjai a tanarjeloltek ta-
nulasanak értelmezése, valamint nézeteik feltarasa és elemzése kvalitativ mod-
szerekkel (gondolattérkép és metaforakutatas) a fennallo tanarképzési rendszer
keretein beliil.

Elméleti alapozas

Tanulas fogalma, a konstruktivista tanuldsfelfogds fogalma, f6bb tényez6i

Kutatdsom kiinduldpontjanak a konstruktivizmust tekintem, amely a tanulas
ujfajta értelmezését jelenti. A tanulds egy rendszerben vagy iranyit6é rendsze-
rében a kornyezettel kialakult kdlcsonhatas eredményeként el6allo tartds és
adaptiv véltozas. A pszicholdgiai felfogas szerint a rendszer maga az ember, az
iranyitorendszer az idegrendszer, a kornyezet az ember természeti, tarsadalmi
¢s targyi kornyezete, a kdlcsonhatas az ember targyi és szocialis cselekvése. A
tartossag azt jelenti, hogy a tanulds eredménye késébb is el6hivhatd, az adapti-
vitas pedig azt hangsulyozza, hogy a tanulas eredményeként 1étrejovo valtozas
az embert a kornyezethez jobban alkalmazkodova teszi (Nahalka, 2002). A hu-
szadik szazad végén megjelend konstruktivizmus szerint a belsé elképzelések,
a hitek, a megkonstrualt tudas képezik a megismerés 1ényegét (Glasersfeld,
1995; Nahalka, 2002). Az 0j tudés elsajatitasa nem egyszeriien a kiilsé infor-
maciok, hatasok asszimilalasaval torténik, hanem egy aktiv feldolgozasi fo-
lyamatban, amely soran akar a belsé rendszer is atalakul strukturalisan. Eppen
ezért a megismerési folyamat eldtt megkonstrualt tudas a megismerési folya-
mat dontd tényezdje, meghatarozo jelentdséggel bir a tanulasi folyamatokban,
megismerése tehat nélkiilozhetetlen (Nahalka, 2003).

A konstruktivista tanuldsfelfogas egyik kozponti eleme a fogalmi valtas.
Elézménye Piaget (1929) kognitiv fejlodéselmélete, amely szerint a kiilvi-
lagbol érkezd informaciokat, 01j tapasztalatokat az egyén a meglévé sémaiba
rendezi (asszimilalja) akkor, ha az informacidk és a séma megfeleltethetok
egymasnak. Ha a megfeleld sémakba nem illeszthetdek be az 1) tapasztalatok,
A gondolkodas 1ényege Piaget szerint a gondolkodasi miiveletek kialakulasa,
amely a targyakon végzett viselkedések belsd leképzése révén valosul meg
(Korom, 2005). Mig Piaget elsOsorban a tudasstruktura globalis valtozasanak
kutatasara dsszpontositott, addig a kognitiv fejlédéspszicholégusok a fogalmi
valtas tudasteriilet-specifikus folyamataira koncentraltak. A kognitiv fejlodés-
1¢lektani vizsgalatok ezért mindig konkrét, jol behatarolhato témakhoz, tantar-
gyi tartalmakhoz kotddtek.
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Carey (1985) hivta fel a figyelmet arra, hogy az értelmi fejlédés soran az
ismeretrendszer nemcsak gazdagodik, hanem at is alakul. A kognitiv pszicho-
logia szerint a kognitiv fejlédés soran sajatos folyamatok mennek végbe. Ezt
nevezik a szakértové valas folyamatanak. Carey a szakértové valas folyamatat
gyenge atszervezddésnek tekinti. A kutatok szerint jelentds kiilonbségek van-
nak kezddk és szakértok tudasdnak mennyisége €s mindsége kozott (Herbert,
1982, Mérs, 1994, Eysneck és Keane, 1997). Carey (1986) szerint az Gjonc-
bol szakértévé valas soran a kiindulasi rendszer csomopontjai megmaradnak, a
csomopontok kozotti kapesolatok szama azonban né és valtozik a kapcsolatok
mindsége is. Ezért lehet olyan hatékonyan vizsgalni fogalmi térkép segitségével
a fogalmi rendszer szerkezetében bekovetkezett valtozast (Novak, 1990, Mark-
ham és Jones, 1994). A gyenge atszervezOdés mellett azonban Carey (1986)
leirja az erdteljes atstrukturalddast is, amikor a fogalmi rendszerben az egymast
kovetd elméletek, fogalmi rendszerek kdzponti fogalmaiban torténik valtozas.

Chi és munkatarsai (1994) a fogalmi valtast mint ontologiai kategoridk ko-
zOtti valtast irtak le. Ez azt jelenti, hogy az emberek ontologiai kategoridkba
soroljak a vildg entitasait. Ezeknek a kategoridknak jellemz6 tulajdonsagokat
tulajdonitanak. Harom, egymassal hierarchikus kapcsolatban allo kategoriat
kiilonboztetnek meg: anyagok, folyamatok és mentalis allapotok. Az egyes ka-
tegoridk ontologiai jellemzoi kdlecsonosen kizarjak egymast, ugyanakkor egy
ontologiai kategorian beliil lehetnek parhuzamos, azonos szinten 1évo katego-
ridk, amelyeket egy magasabb szintli ontologiai jellemz6 0sszekot. A fogalmi
valtas akkor torténik meg, amikor egy fogalmat az egyén atsorol egy ontolo-
giailag eltérd kategoriaba. A fogalom ontologiai stdtusaban végbemend valtas
radikalis fogalmi valtas.

Vosniadou (1994) elmélete szerint a fogalmi valtds nem mas, mint a naiv
keretelmélet feltevéseinek (hétkdznapi tapasztalaton alapuld feltevés) megval-
toztatasa. A fogalmi valtas tobb forméaja kiilonitheto el. A legkénnyebb, amikor
a meglévo tudasba beépiil az 1j informécio. Ha az 0 informacio nem egyeztet-
heté a meglévo feltevésekkel, akkor a régi tudas feliilvizsgalatara van sziikség.
A fogalmi valtas legnehezebb formaja a keretelmélet alapvetd feltevéseinek
feliilvizsgalata, vagyis az eldzetes tapasztalatokat Gjra kell értékelni.

A fogalmi valtast diSessa (1993) a fragmentalt tudas koherencidjanak no-
veléseként definidlja. Ez az elmélet a fogalmi valtast komplex tudasrendszerek
fizikai vildggal kapcsolatos intuitiv tudas izolalt és fragmentalt tudadsdarabok-
bol all. Ezek az izolalt tuddsdarabok primitiv sémak, amelyek csak feliiletes
értelmezését adjak a valosagnak. A fogalmi valtas tobb szdz vagy ezer feno-
menoldgiai alapelv Ujraszervezddését jelenti. Ennek eredményeként nd a tudas
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koherencidja. A fogalmi valtas legfontosabb tipusa a fenomenologiai alapelvek
funkcidjaban bekdvetkezett valtas, amelyek olyan komplexebb tudasstrukta-
rahoz kotddnek, mint a fizikai térvények vagy alapelvek. Az Gjoncok tudasa
ezért szétdarabolt, mig a szakértoké koherensebb, torvényekhez, alapelvekhez
kotott.

Bizonyos kutatasok tobbszords reprezentdciorol beszélnek. Spada (1994)
szerint a tObbszords mentalis reprezentaciok kiilonbozo reprezentacios szinte-
ket jelentenek. A tanulés soran ezeknek a szinteknek az hierarchikus egymasba
épitése torténik meg. Ez pedig nagyfokt metakognitiv tudatossagot igényel.
Kovetkeztetésképpen az Onszabalyozo tanulds szerepének vizsgéilata egyre
nagyobb fontossdgot nyer. A hazai pedagogiai szakirodalomban Nagy Jozsef
(2000) dolgozta ki a személyiség komponensrendszerét. A személyiség kompo-
nensrendszerének fejlédése négy szinten valosul meg: genetikus, tapasztalati,
értelmez6 és Onértelmezod szint. Ezek a szintek egymasra épiilnek. A genetikus,
oroklott szintre épiil a tapasztalati tudés, majd arra a szabalyok felismerését,
megértését segitd értelmezd tudas és végiil az onértelmezés szintjére is eljut,
ahol képes 6nmaga mikodését, viselkedését is értelmezni.

A kognitiv fejlodéslélektani elméletek kozos vondsa, hogy az egyénre 0ssz-
pontositanak, mit tesz az egyén azért, hogy megtanuljon 0j ismereteket, kiala-
kitsa sajat tudasat. Ezekkel szemben 1étezik a szocidlkonstruktivista felfogas,
amely a fogalmi valtast befolyasold szocidlis, kontextudlis és motivacids té-
nyezOkre fokuszal. Ennek eléfutara Vigotszkij (1967) volt, aki szerint a tanu-
lasban a tarsas folyamatoknak is nagy szerepiik van. Az egyén és a kozdsség
kolcsonhatasa, vagyis maga a kontextus €s a szituacio befolyéasoljak a fogalmi
valtast. A fogalmak kulturalis meghatdrozottsagat emelik ki Caravita és Hall-
den, (1994), Halldén (1999), Schoultz, Sajlé és Wyndhamn (1997).

Vannak olyan kutatasok is, amelyek szerint a fogalmi valtast befolyasol-
jék bizonyos motivacios ¢és osztalytermi tényezok (Pintrich, Marx és Boyle,
1993; Pintrich, 1999). Azok a tanulok, akik bels6leg motivaltak, valoszintileg
elmélyiiltebben tanulnak. Naluk a fogalmi valtas eredményesebb, mint azok-
nal, akik kiilséleg motivaltak, teljesitménykozpontaak. Pintrich (1999) azt is
kiemeli, hogy azok tanulési helyzetek, amelyek a tanuldk aktivitasat igénylik,
elmélyiiltebb tanulast eredményeznek, novelik a kitartast, motivaciot ¢és ez se-
giti a fogalmi valtast.

Nahalka Istvan kiilon modellt dolgozott ki tanuldas megvalosulasanak a be-
mutatasara. Ebben hét tanuldsi format ir le, amelyek koziil csak kett olyan
tanulastipus 1étezik, amelyek pozitivnak tekinthetdk abban az értelemben, hogy
altaluk a tanul6 ember valdban ugy alakitja 4t tudasrendszerét, hogy az az is-
kolan kiviili vilag jelenségei, folyamatai (s nem csak a pedagdgiai megmére-
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tések) szempontjabol lesz adaptiv. Az egyik lehetdség az igynevezett KREA-
TIV MENTES. A feldolgozando ismeretek és a belsd elemzd rendszer kozott
ellentmondas van, ¢és ez a rendszer megvaltozik az ellentmondas feloldéasara,
de nem érdemi modon, vagyis nem jon 1étre egy olyan struktira, amely mar
az ellentmondas teljes eliminalasaval lenne képes magaba foglalni az 0j infor-
maciot, hanem csak egy latszatmegoldas sziiletik. A bels6 struktura ebben az
esetben éppen csak annyit valtozik, hogy az 0j ismeret formalisan befogadhato
legyen. Nagyon kényes egyeztetések jonnek itt 1étre, illetve rendkivill kreativ
megolddsokat talalhatnak a tanulok. Eppen ezért nevezték el ezt a tanulastipust
LKREATIV MENTES”-nek. A legnagyobb valtozast jelentd tanulasi forma a
L, KONCEPTUALIS VALTAS”, és ez azt jelenti, hogy az informdcié és a belsé
rendszer ellentmondasa a belsé rendszer radikalis atalakuldsahoz vezet. Va-
lami 0 struktarat fogad el a gyerek, valamilyen 0j magyarazé rendszert, hogy
aztan a kovetkezdkben ezzel magyarazza a vilag jelenségeit (Nahalka, 2002,
88-89.)

A tanulas 1 dimenzidjat jelenti a kilencvenes évektdl az élethosszig tartd
tanulas koncepcioja (Europai Bizottsag, 2000), amely az élethosszig tartd kom-
petenciafejlesztést tartja meghatarozonak a formalis oktatdsi strukturabol vald
kilépés utan. Kutatdsomban a képzés utolso szakaszat vettem gorcsé ald, ahol
tényleges gyakorlati tapasztalatokat szerezhetnek a tanarjeloltek, s ahonnan
megfeleld municidval felszerelkezve indulhatnak el az élethosszig valo tanulas
utjan.

A fogalmi struktura feltarasanak modszerei

A kovetkezdkben a fogalmi struktara feltérképezésének eddigi kutatdsokban
alkalmazott modszereit tekintem at. Kezdetben elsdsorban kvantitativ eszko-
zokkel probaltak feltarni a tanulok elképzeléseit. A mérdeszkozokben rovid va-
laszokat igényld feladatok voltak. Az adatok elemzése soran a helyes és a hibas
valaszok gyakorisadgat vizsgaltak meg. Késdbb megjelentek a kvalitativ mod-
szerek a tanulok fogalmi struktirdjanak feltarasahoz. Az igy kapott eredménye-
ket 6sszehasonlitottak a tananyag struktirajaval. Bruner (1968) hatasara indul-
tak el a tanulok tudasstruktarajat feltard vizsgalatok: szoasszocidcios (Stewart,
1980), mondatkiegészitési, mondatképzési feladatok és fogalomfeltérképezési
technikak (Novak, Gowin és Johanda, 1983; Szabo, 1996; Kiss és Toth, 2002).
Mindezek a modszerek a kvantifikaciot tették lehetévé nagyobb mintdn. A
konstruktivizmus elterjedésével az 1980-as években elterjedtek az etnografikus
vizsgalati eljarasok. A cél az volt, hogy a kutatok jobban megértsék a tanulok
meggydzodéseit, elképzeléseit. Az interjukat a Piaget altal kifejlesztett klinikai
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interj mintajara hasznaltdk. A kikérdezés soran a gyermek gondolatmenetét
igyekeztek feltarni. A beszélgetést magnora vették, majd tartalmilag elemez-
ték. Ujabb modszerek kozé tartozik a portfolioértékelés, a fogalmi térképek
elemzése. A vizsgalatok elsdsorban keresztmetszeti vizsgalatok voltak, ritkan
alkalmaztak longitudindlis, a fogalomfejlodés folyamatat nyomon kdvetd vizs-
galatokat (Korom, 2005).

A metaforakutatasok célja a tanuloi, sziiléi és pedagoégusi gondolkodas,
tapasztalatok vizsgalata. A metaforavizsgélat hozzajarulhat a pedagogiai fo-
galmak generikus tartalmanak meghatarozasahoz (Vdamos, 2003). A magyar
pedagbgiaban elséként a Golnhofer Erzsébet és Nahalka Istvan altal vezetett
vizsgélat keretein beliil alkalmaztak metaforavizsgalatot a kutatok (Réthy,
2001; Vdamos, 2001). Vamos Agnes a metaforagyiijtési technikak kozos célja-
ként fogalmazta meg, hogy a vizsgalt személy a szokép valamelyik formajadhoz
(hasonlat, metafora, metonimia, megszemélyesités) forduljon, amikor vélaszol.
A kovetkezd metaforagyiijtési technikékat nevezi meg: listas véalasztas, agrajz
¢és tablazat analdgiaval. A metafordk elemzésének célja a két entitds kozotti
kozos vonas feltarasa. Fontos a célfogalom ¢és a forrasfogalom dsszevetése. A
célfogalom a vizsgalando jelenség, a forrasfogalom pedig ami a nyelvi kifeje-
zésekbdl az elemzés soran a kutato el6tt kirajzolodik, amely a kutatot elvezeti a
célfogalomhoz (Fonagy, 1999; Kiefer, 2000; Kovecses, 1998).

A metaforagyiijtési technikan kiviil gyakran alkalmazzdk a kutatok a fo-
galmi térképet. Lényege, hogy két dimenzidban abrazolja a gondolkodas altal
felépitett fogalmakat, azok belsd és kiils6 kapcsolatainak megjelenitésével. A
gondolattérkép elkészitésének a célja, hogy a verbélisan nehezen kozelithetd
struktarak, koncepciok elemeit és kapcsolatait konnyebben meg lehessen ra-
gadni. A fogalmi térkép készitdje sajat logikdja alapjan strukturalja az &brat,
igy ez strukturalatlan, szabad el6hivasa annak, ami az asszociécios, kognitiv
rendszerben van. A rendezett fa készitése soran viszont vagy egy fix fogalom-
listat, vagy egy eldirt szerkezetet (dgrajzot) kapnak, melyet rendezniiik, vagy
kitolteniiik kell.

A fogalmi térképek feldolgozasa mind kvalitativ, mind kvantitativ modon
lehetséges.

Az elemzés targya lehet a fogalom tartalma, a tartalom pontossaga, a foga-
lom struktiraja, a struktura differencialtsdga, logik4ja, a kapcsolatok tartalma,
a szakmai nyelvezet hasznélata, az emlitett asszocidciok hatokore, lancai (pél-
daul hogy a tervezéssel kapcsolatban els@sorban a csoport vagy a tananyag
hatokdre a hangsulyosabb?...), a megnevezett fogalmak szama, a tovabbi kap-
csolatok szama, az dbra rétegeinek szama, egy-egy rétegben szerepld emlitések
gazdagsaga (Szivak, 2014).
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Hazai kutatasok a tanarképzos hallgatok
nézeteinek feltarasara

A hazai nézetkutatasok kozott kiilonos hangstllyal szerepelnek a tanarképzds
hallgatok nézeteinek vizsgalatai. Ez azzal tamaszthaté ala, hogy a tanarkép-
z¢s megujitasanak egyik sarkalatos pontja maguknak a hallgatok nézeteinek
feltarasa, illetve a nem megfeleld nézetek helyes iranyba terelése (Bardossy
€s Dudas, 2011). Falus Ivan szerint ,,az els6 éves hallgatd tobb mint 10000,
tanuloként atélt tanitasi ora tapasztalati bazisan kialakult nézetrendszerrel ren-
delkezik a tanitasrol, és a pedagogus feladatair6l” (Falus, 2004).

Anézetkutatdsok mddszertani szempontbol harom nagy csoportba oszthatok:
kvalitativ kutatasok, kérddives vizsgalatok és egymasra épiild kvalitativ-kvan-
titativ modszerek. A kérddives mddszernél jellemzo, hogy a mérdeszkozt maga
a kutat6 vagy kutatdcsoport allitja 6ssze, a kérdések pedig a hallgatok nézete-
ire, attitiidjeire, véleményére, tuddsara iranyulnak. A kvalitativ vizsgalatoknal
jellemzd a mély életat- és félig strukturalt interjuk, fogalomtérképek, tamoga-
tott felidézes, metaforaalkotas (Kalman, 2013).

A kutatasok irdnya rendkiviil szertedgazo: a belépd hallgatok személyes tu-
dasanak vizsgalata, palyavalasztasi motivaciojuk vizsgalata, a reflektiv tani-
tas, a reflektiv gondolkodas értelmezése. Szivak Judit (2002) a pedagogusok és
hallgatok nézeteinek feltarasahoz adott részletes modszertani itmutatast. Gol-
nhofer Erzsébet ¢s M. Nadasi Maria (1981) kérddives modszerrel probaltak
feltarni a hallgatoknak a nevelés céljara vonatkozo nézeteit. Falus Ivan (1985)
a tanari dontéshozatalt, Kotschy Bedta (1985) pedig a tanitasi tervektdl valo
eltérést vizsgaltdk a tamogatott felidézés segitségével. Vamos Agnes (2003) a
metaforavizsgalatok segitségével szerzett tapasztalatair6l szadmolt be, Kécséné
Szabo Ildiko (2004, 2007) fogalomtérkép és tamogatott felidézés modszeré-
vel vizsgélta a hallgatok nézeteit és azok valtozasat, Santha Kalman (2004,
2007) tamogatott felidézéssel €s kognitiv térképpel vizsgalta egy palyakezdo
tanar nézeteit és reflektiv gondolkodasat. Bikics Gabriella (2007) a pedago-
gussa valas kihivasait vizsgalta azzal, hogy 0sszehasonlitotta német és magyar
tanarjeloltek nézeteit. Tokos Katalin (2007) pedagdgushallgaték onismeretrol
¢s annak fejlesztésérdl vallott nézeteit, Duddas Margit (2005, 2007) a hallgatok
jeloltek és pedagdgusok nézeteit a hazai kutatasokat alapul véve nemzetkozi
kontextusban értelmezte.
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A kutatas bemutatasa

Gyakorlé mentortanarként tobb éve mar, hogy tanarjeldltek kiilsé szakmai gya-

korlatat tdmogatom, iranyitom. Kutatdsom kiindul6 kérdése, vajon torténik-e

¢s ha igen, milyen mértékii fogalmi valtas a hallgatok nézetrendszerében sa-
jat pedagogusidentitasukkal kapcsolatban a kiilsé szakmai gyakorlat hatasara.

Pontosabban fogalmazva, az Gsszefliggd tanitasi gyakorlat tud-e valamilyen

pluszt adni a hallgatoknak a pedagogusidentitas értelmezésében, és ha igen, ez

pontosan miben érhetd tetten. A kiilonbozd fentebb emlitett elméletek tag kere-
teket nytijtanak a fogalmi valtas fogalmanak értelmezésére: az ismeretrendszer
gazdagodasa, mindségi atalakulasa, erdteljes atstrukturalodasa, koherensebbé
valasa, a fogalom ontoldgiai statusaban végbemend valtas, a naiv keretelmélet
feltevéseinek megvaltoztatasa, a mentélis reprezentaciok hierarchikus rend-
szerré épitése, latszat atstrukturdlds €s totlis atstrukturalds. Kutatdsomban fi-

gyelembe kivantam venni mindezeket a szempontokat abbol a célbol, hogy a

sak. A kutatas kiindulaskor megfogalmazott kérdéseim a kovetkezok voltak:

1. A gondolattérkép és a metaforakérdések modszerével beazonosithatok-e a
pedagogusidentitasra vonatkoz6 sajatossagok a tanarjeldltek nézetrendsze-
rében?

2. Kimutathato-e valtozas, és ha igen, akkor milyen mértékii a szakmai gyakor-
lat hatasara a sajat pedagogusidentitas értelmezésében?

Vizsgalati modszerként gondolattérkép-elemzést és metaforakutatast alkal-
maztam. A vizsgalat 2016 szeptemberétdl 2019 novemberéig tartott. Az adatok
felvételére egy tanarjelolt esetében kétszer keriilt sor, egyszer a kiilsd szakmai
gyakorlat legelején, masodszor pedig a szakmai gyakorlat lezarasa utan. A gon-
dolattérkép esetében a tanarjeldltek csak egy kdzponti fogalmat kaptak (iskola)
¢s lehetdségiik volt szabadon megrajzolni a kozponti fogalom koré egy struktu-
ralatlan fogalmi térképet. Ugyanez tortént a masodik adatfelvételkor is. A me-
taforaelemzéshez a kovetkezd fogalmak meghatarozasat kértem a hallgatoktol
a nevelés, az oktatas, a didk és a pedagogus olyan, mint ...... ... kérdések for-
majaban. A szakmai gyakorlat lezarasa utan felvett adatokat kiegészitettem két
kérdéssel, amelyekre irasban adtak valaszt a tanarjeloltek. Az egyik zart kérdés
volt (Mely teriileteken fejlodott a leginkabb a szakmai gyakorlata soran? Tobb
valaszt is megjelolhet! — diszciplinaris tudds, modszertani tudas, pedagogiai,
pszichologiai tudds, szervezokészség, tehetséggondozds, kommunikacio, tano-
raszervezés, konfliktuskezelés, egyéni banasmod, egyéb, éspedig). A masik nyilt
kérdés volt (Mely teriileten nem tudott fejlodni?).
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A mintaba olyan tanarjeldltek kertiltek kivalasztasra, akik kiilsé Osszefiig-
g6 szakmai gyakorlatukat abban az intézményben toltotték (Egri Dobo Istvan
Gimnazium), ahol jomagam pedagdgusként és mentortanarként dolgozom. A
hallgatok mindnyéjan az Eszterhdzy Karoly Egyetem hallgatoi voltak a kutatas
ideje alatt. A minta elemszama 3 f6 volt. A hallgatok koziil 1 {6 férfi, 2 6 nd.
Szak alapjan 1 f6 torténelem—etika, 1 f6 kommunikacidtanar és tehetségfej-
lesztd tanar, 1 f6 pedig foldrajz—torténelem szakos hallgatod volt. A hallgatok
két csoportra oszthatok. Az egyikben a hallgatok féléves gyakorlaton (2 £6), a
masikban egy éves gyakorlaton vettek részt (1 £6). Ezzel lehetéségem nyilt az
osztott és az osztatlan tanarképzésben részt vett hallgatok nézeteinek dsszeha-
sonlitasara is.

Az elemzés soran a kovetkezd logikai menetet alkalmaztam: eldszor egy-
egy hallgat6 esetében megvizsgaltam a szakmai gyakorlat elején elkésziilt gon-
dolattérképet és metaforakérdésekre adott valaszokat. A gondolattérképeknél
vizsgalati szempontjaim voltak a fogalmak szdma, részletezettsége, a perifé-
rias fogalmak, az egy fogalomhoz kapcsolodo tovabbi fogalmak szama és a
fogalmi szintek. A metaforakérdésekre adott valaszokat tartalmi elemzésnek
vetettem ald. Az elemzésben a forrasfogalmak az iskola, a didk, a pedagogus, a
nevelés és az oktatas voltak, a pedagogus pedig mint célfogalom jelent meg. A
forrasfogalmak vizsgalataval kiemeltem azokat a jellemzoket, amelyek a sajat
pedagdgusidentitds meghatarozasat tették lehetdvé. Ezutan ugyanigy jartam el
a tanitasi gyakorlat végén felvett adatokkal, majd ezeket Gsszehasonlitottam
egymassal. Az elemzés utolso fazisaban a hallgatok kozotti kiilonbségeket és
hasonlésagokat probaltam meg elemezni és a kovetkeztetéseket végsd formaba
onteni.
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Eredmények

Tandrjelolt 1

a gyakorlat eleje

metaforak — forras-

az azonositas

kommunikaciés kompe-
tencia

mos

| ondolattérké .
célfogalom g P fogalmak alapja
folyamatos szakmai fej- megujulas —
16dés —onreflexié — 6n-  |nevelés — tavasz kikel a palanta
ismeret — tarsak vélemé- — gylimoles —
nye — pszichologiai tudas eredmény
aki a tanitas
tudasmegosztas az IKT , , soran modsze-
. A oktatas = tanc, ahol ,
¢s a digitalis kompe- . reket hasznal
N i a pedagogus a ko- .
tencia révén — hatékony , meghatarozott
, . reografus
tanulas eszkoze rendben, terve-
zetten
’ t : —  |didk = gyémant L
pedagdgus a nemzet napszamosa dia ’gyeman > Kreativitas
sok munka (anyagi elis- |pedagdgus = gyé- .
ik L . eredmény
merés hianya) mantcsiszolo
sok munka
pedagdgus = napsza- | — anyagi és

erkolcesi elis-
merés hianya

iskola = tirhajo
pedagogus = tirhajos

aki az ismeret-
lenbe, végte-
lenbe (tudas)
viszi a diakokat

1. abra: Tanarjelolt 1 nézetei a tanitasi gyakorlat elott
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a gyakorlat vége ondolattérké metaforak — for- az azonositas
célfogalom g P rasfogalmak alapja
(rossz tankonyvek) a n:zzleés Tlsdl:rf:rlas koordinal,
feladat a korrekcio, tan- fnes tgr g iranyit
anyagfejlesztés eredmény
terhek (mindsités, admi-
nisztracid, eszkozhiany, | oktatas = rajzolas alkotas
talterheltség KLIK pedagogus = mi- tervezés
altal) vész (rajz)
tanoran kiviili progra- Ele‘iig)gus — O sokféle elva-
mok, mint feladatok ras, feladat
pedagogus - s iskola = kert ,
anyagi elismerés hianya pedagdgus = kertész gondoskodas

folyamatos megujulas
— ped.-i pszich.-i isme-
retek

a didkok egyéniségé-
hez valé alkalmazkodas
— egyéni banasmod —
differencialas

a tanar munkajat segitd
sziilok

oktataskutatas

2. abra: Tanarjelolt 1 nézetei a tanitasi gyakorlat utan

A tanitasi gyakorlat elején rajzolt gondolattérkép alapjan elmondhato, hogy
a hallgatd els6sorban az elvarasok oldalardl kozelitette meg dnmagat mint pe-
dagogust. Ezek a feladatok a folyamatos szakmai fejlédés, az dnismeret fej-
lesztése, az onmagara vonatkoz6 pszicholdgiai tudds megszerzése, amelyhez
tarsai visszajelzését is fel kivanja hasznalni. Kiemelt szerepet jatszott nala a
digitalis kompetencia fejlesztése, amelyet a didkokkal valé tuddsmegosztas, a
kommunikécio eszkdzeként értelmezett. A pedagdgus mint a nemzet napsza-
mosa keriilt definialasra, amely fogalomban a sok munka ellenpontja az anyagi
elismertség hianya. A metaforak elemzése alapjan a hallgat6 egyértelmiien a ta-
nitas, az osztalytermi munka keresztmetszetében jelenitette meg a pedagdgust,
aki a didk szdmara ismeretlen vilagba kalauzol, elére megtervez, felépit, figyel
a didkok egyéni igényire, és a folyamat végén eredményt kell, hogy elérjen
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(gyémant, gyiimolcs). A metafordk elemzésénél is a pedagdgus nehéz munkaja
kertilt kiemelésre, amely sem anyagilag, sem erkolcsileg nem elismert.

A gyakorlat végén még mindig a feladatokra, elvarasokra kertilt a hangsuly,
am azok sokkal részletesebben jelentek meg: a tananyagfejlesztés, a tanoran ki-
viili tevékenységek, az iskolai munka szervezésével kapcsolatos feladatok, sét
még a pedagdgus munkdjanak az értékelése is megfogalmazasra keriilt (min6-
sités). Szintén 1j elemként értelmezhetd a pedagdgus mint kutaté megjelenité-
se. A kutatas egy problémara valo legmagasabb szintii reflexioként definidlhato.
Valtozéasként értelmezhetd, hogy mar megjelentek a sziilok is, akik segitik a
pedagbgust a gyerekkel valdo kdzos munkaban. A tanitds mint megtervezett,
felépitett tevékenység megmaradt, ugyanakkor az eredményorientaltsag és a
nehéz munka helyett inkabb a pedagogus problémaérzékenysége és probléma-
megoldasa keriilt elétérbe. Ez a tanarjeldlt onbizalmanak erésdodését mutatja a
gyakorlat végére. A pedagdgus munkaja soran felmeriild nehézségeket inkabb
mar lehetdségekként értelmezte a hallgato, ahol a sajat kreativitasa kapott sze-
repet.

A tanulméanyom elején mar utaltam a masodik méréeszkozként hasznalt két
kérdésre, hogy miben fejlédott a hallgatd, és miben szeretne még fejlédni. A
modszertani tudas, a szervezokészség, a tehetséggondozds a kommunikécio,
a tanoraszervezés ¢s az egyéni bandsmod keriiltek megjeldlésre, fejlesztendd
tertiletként pedig a fegyelmezési problémak hatékonyabb megoldéasa. Ezek a
valaszok is azt tdmasztjak ala, hogy a szakmai gyakorlat lehetéséget adott a
tanarjelolt szamara, hogy differencialtabban lasson egyes, a szakméval kapcso-
latos tertileteket, illetve az elméleti tanulmanyai soran elsajatitott, ugyanakkor
a gyakorlatban megtapasztalt fogalmakat 01j aspektusokbol szemlélje.
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Tanarjelolt 2

a gyakorlat eleje

gondolattérkép

metaforak —forrasfo-

az azonositas alapja

adott fizikai ko-
rilmények biz-
tositjak munka-
jénak feltételeit
(éptilet, termek,
butorok, eszko-
z0k)

célfogalom galmak
egy szervezet
része a peda-
Ogus — iskol
gogu’s ko nevelés — kertészkedés ., ,
—tanari kar, ahol a virag — eredmény
szabalyok szerint
zajlik az élet
5 oktatas eredmény =
pedagogus Oromszerzes

diak = palanta

megujulas, a kdrnye-
zethez vald alkal-
mazkodas készsége

pedagogus = ta-

panyagban dus talaj

a tudas birtokosa

iskola = méhkas

szorgalmas dolgozo

3. abra: Tanarjelolt 2 nézetei a tanitasi gyakorlat el6tt

a gyakorlat vége

gondolattérkép

metaforak — for-

az azonositas alapja

a pedagogus fel-

célfogalom rasfogalmak
egy szervezet 1s- kertészkedés = fejlesztés
kola — tanari kar
része szabalyo- |nevelés — virag
70k, igazgato, eredmény = 6romszerzes
mint irdnyito
allanddan valtozik, a
pedagogus oktatas — id6éjaras pedagdgus alkalmazko-

adatai: tanitas,

nevelés, tandran

doképessége
didk — palanta gondoskodas, faradozas
pedagbdgus — virag | alkalmazkodas

kiviili tevékeny-
ségek

iskola — méhkas —
igazgatd

szorgalmas, dolgos

4. dbra: Tanarjelolt 2 nézetei a tanitasi gyakorlat utan
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Ennél a tanarjeldltnél nagyon erdsen jelent meg a szervezeti aspektus a ta-
nitasi gyakorlat elején, és ez er6sddott is a tanitasi gyakorlat végére. A hallga-
t6 még tobb szabalyozot emelt be (NAT, Kerettanterv, Helyi tanterv) amelyek
iranyt mutatnak a pedagdégusnak munkaja végzésében. Uj elem az igazgat6 mint
a szervezet iranyitdjanak hangsulyos megjelenitése. Mind a tanitasi gyakorlat
elején, mind pedig a végén természeti motivumokat alkalmazott a hallgaté a
pedagbgus definialasara. Ezek a motivumok f6leg a kertészkedéssel alltak kap-
csolatban. A gyakorlat végére egyértelmiien nem a pedagégus munkajanak az
eredménye, hanem inkébb annak folyamatszeriisége, a folyamatos alkalmaz-
kodas keriilt kiemelésre, vagyis a pedagogusnak a folyamatos valtozasokat fi-
gyelemmel kisérve és a didkok egyéni sajatossagait mérlegelve kell dolgoznia,
szorgalmasan.

A tandrjeldlt véleménye szerint elsdsorban a moddszertani, pedagdgiai,
pszicholdgiai tudas, a szervezés, a tehetséggondozas, a tanoraszervezés €s a
konfliktusmegoldas teriiletén fejlddott a leginkabb, fejlesztésre varo teriileteket
nem jeldlt meg.

Tandrjelolt 3

a gyakorlat eleje , ., | metaforak — forrasfo- |az azonositas
, gondolattérkép .
célfogalom galmak alapja
szervezet része , , |- iranyitas
nevelés = vonat pedago- ; ,
szervezet felada- ,, - egyik pontbol
. L gus = vonatvezeto - ,
tai — egységei — a masikba vald
szabalyozok eljutas —dinamika
feladatai vannak
(szocializalas,
dag¢ ktat, miivelodést | didk = festmé , ,
pedagogus oktat, mitvelédést | didk = festmény eredmény, alkotés
segit tehetség- pedagdgus = mlivész
gondozas, komp.
fejlesztés)
cayiittmiikdik a iskola = masodik otthon |fejlesztés célori-

pedagdgus = sziilo entaltsag
pedagodgus = tiravezetd |iranyitas

szulokkel

5. abra: Tanarjelolt 3 nézetei a tanitasi gyakorlat el6tt
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a gyakorlat vége metaforak —forrasfogal- |az azonositas

célfogalom gondolattérkep mak alapja
nevelés = tudomany magas szintli tu-
pedagdgus = tudos das

tanitas = korforgas peda- |szakmai fejlodés
gogus = korforgas iranyi- |jabb tudas birto-

feladatok — fej- L2 kéban _
edagdgus lesztési teriiletek fejlesztés de!
PR ’ lehetdségek biz-

kompetenciak diak = madarfioka

, ot tositasa-kétséges
pedagogus = sziild

az eredmény, tObb
feltétel sziikséges
energiat ad, de
elfogy

pedagdgus = lampas

6. abra: Tanarjelolt 3 nézetei a tanitasi gyakorlat utan

A gyakorlat elején és végén is a gondolattérképeket elemezve végig megma-
radt az iskolanak mint szervezetnek a definidldsa, de a gyakorlat végére annak
feladatai azon beliil a pedagogus feladatai kertiltek el6térbe. A metaforak elem-
zése soran jol lathatd, hogy a gyakorlat elején a pedagégus mint a folyamtok
iranyitdja jelent meg, aki dinamikusan halad a célok fel¢, eredményeket szeret-
ne felmutatni. A gyakorlat végére boviilt az iranyitas szerepkore. Egyrészt verti-
kalisan a pedagdgus mint a neveléstudomany miiveldje keriilt meghatarozasra,
aki magas szintli tudassal rendelkezik, masrészt horizontalisan is, mert kibdviil
szerepkore a sziildi feladatokkal is. Megjelenik azonban a kétségek kore, vagy-
is a pedagogus nagyon sok lehetdséget biztosit a didknak a fejlddésre, de nem
biztos, hogy mindezekkel egyiitt eléri a kitlizott céljait. Uj motivumként jelent
meg a lampds, amely nem a tudast jelenti, hanem a munkaba fektetett energi-
at. A nagy dinamizmus kockazataként mar ott van az energiaszint csokkenése,
azaz a kiégés veszélye.

A tanarjel6lt a modszertani, a pedagdgiai és pszicholdgiai tudés, a kommu-
nikécio, a tanoraszervezés, a konfliktusmegoldas ¢és az [KT-eszkdzok tanorai
hasznalata teriiletén érezte, hogy a leginkabb fejlodott, fejlesztendd teriiletként
nevezte meg a tehetséggondozast.

Osszegzés, kovetkeztetések

A longitudinalis kutatas soran hdrom tanarjel6lt nézeteit tartam fel metafora-
kérdésekkel és gondolattérképpel. Vizsgalatom fokuszaban sajat pedagdgusi-
dentitasuk, illetve annak valtozasa allt. A kutatas elején megfogalmazott felve-
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tésekkel kapcsolatban elmondhato, hogy a vizsgalt tanarjeldltek kiilsé szakmai
gyakorlata soran jelentds fogalmi valtasok kovetkeztek be ismeretrendszeriik-
ben sajat pedagdgusidentitdsukra vonatkozdan. Eredményeim alapjan elmond-
hatd, hogy a tanitasi gyakorlat végére a pedagogusidentitas er6sodott a tanarje-
161teknél, a forrasfogalmakat egyértelmiien a sajat (pedagogus) szemszogiikbol
definialtak.

A gondolattérképek elemzésekor az iskola szervezeti aspektusai kaptak
hangsulyt. Ezzel a vizsgélati mddszerrel a harom tanarjeloltnél a kovetkezd
valtozasokat azonositottam. Az elsd és masodik hallgatonal a fogalmak szdma,
mas fogalmakhoz valé kapcsolodasuknak szdma és a fogalmak szintje nétt, a
masodik hallgatonal a fogalmak szama jelentdsen nem valtozott, de a régiek
helyett Gjak jelentek meg. Tartalmi vonatkozasban mind az elsé és masodik
hallgatonal az iskola mint szervezet szélesebb kontextusban jelent meg, a har-
madik esetében inkabb az iskola feladatai kertiltek kidomboritasra. A gyakor-
lat elején inkébb ,,altalaban™ a pedagogus szemszogébdl értelmezték az iskolat
mint szervezetet, a gyakorlat végére mar egyértelmi a sajat nézOpont kiemelé-
se, vagyis az ,,én mint pedagdgus” hangsulyozasa.

A metaforakérdések elemzésekor a gyakorlat elején és végén erdteljesebben
jelent meg a sajat pedagogusidentitas €s itt is egyértelmi valtozas volt kimu-
tathatd a gyakorlat végére. Az elsd tanarjeloltnél a pedagdgussal szemben ta-
masztott elvarasok kore kiboviilt, sokkal részletesebb kifejtést kapott, masrészt
magasabb szintli elvarés is megfogalmazasra keriilt, a kutatds. A masik valto-
zas a tandrjelolt onbizalmanak erdsddése, ami azzal tdmaszthatd ala, hogy nem
annyira nehézségként ¢éli meg az elvarasok teljesitését, hanem kihivasként, és
amiben szamithat masok segitségére. A masodik tanarjeldltnél a valtozas ab-
ban ragadhaté meg, hogy a tanitdsi gyakorlat végére nem a tanitas és nevelés
eredménye, ami a legfontosabb szamara, hanem annak folyamatszeriisége és a
folytonos valtozas, a valtozasokhoz val6 alkalmazkodas, ugyanakkor nagyon
érdekes, hogy mindvégig a pedagdgusidentitas alarendelt viszonyban maradt
az iskola belsd rendjével, amelyet az igazgatd iranyit. A harmadik tanarjeldlt-
nél az egész egyéves gyakorlat alatt megmaradt az irdnyitds mint dominans
pedagbdgustevékenység, a gyakorlat végére azonban mind vertikalisan, mind
horizontalisan bdviilt az irdnyitds dimenziodja: a tudostandr, aki a magas szintii
tudas birtokaban iranyit, ezzel burkoltan jovobeli fejlodési céljaira is utalt a
tanarjelolt, ugyanakkor a sziild-pedagdgus, aki az otthon melegével tdmogat
¢s fejleszt. A kritikus gondolkodas fejlodését véltem felfedezni abban, hogy a
tanarjelolt tisztdban van lehetdségeivel, és nem mindenhato iranyitoként defi-
nialta magat, valamint, hogy az altala sugarzott erd ¢és energia nem marad meg
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orokke, vagyis sziikséges a mentalis és lelki feltoltédés a pedagodgushivatas
miiveléséhez.

A harmadik tanarjelolt ellentétben az elsé kettével egyéves tanitasi gyakor-
latot teljesitett. A pedagdgusidentitds komplexebb megkozelitése, a kétségek,
valamint a hivatas kockdzatanak megemlitése egyértelmiien a hosszabb tanitasi
gyakorlat altal nyujtott lehetdségek gazdagabb tarhazat bizonyitja. A tanitasi
gyakorlat végén megfogalmazott kérdésekre, hogy miben fejlédtek, illetve mi-
ben szeretnének a jovoben fejlddni a leginkabb, mind a harom hallgat6 olyan
teriileteket jelolt meg, amelyek egyértelmiien a hétkoznapi gyakorlat altal gene-
ralt tudashoz jarulnak hozza. Kutatasunk eredményei egyértelmiien a hosszabb
tanitasi gyakorlat szerepét tamasztottak ala a pedagogusképzés folyamataban,
st mindezek alapjan tavlati fejlesztési lehetdségként az iskolai gyakorlatok ki-
bovitését szorgalmazom. Vizsgéalatom korlatjaként jelolném meg a minta elem-
szamat, de mivel kvalitativ kutatasrol van sz6 nem egy, hanem két kiilonb6z6
modszer egyiittes hasznalataval kivantam biztositani minél tobb informacio
begylijtését a vizsgalt témaval kapcsolatban. A kutatds tovabbi perspektivajat
jelentheti a vizsgalatok folytatasa, hiszen az osztott tanarképzés kifutoban van,
¢s egyre tobb hallgatot lehet bevonni az osztatlan képzésbdl. A masik nagyon
izgalmas szempont lehet a mentortanar, vagy szakvezetd tandr hatasanak vizs-
gélata a tanarjeloltek nézeteire.
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Massagsztereotipiak megjelenése a tankonyvekben
Gulya Nikoletta

A tanulasi-tanitasi folyamat fontos részét képezik a tankonyvek mint a tantargy
tananyagtartalmdnak megtestesitéi. Napjainkban még mindig meghatarozo
szerepilk van a tananyag atadasaban, olyan eszk6zok, amelyekkel a tanulok
nap mint nap talalkoznak, igy hatékonyan képesek eljuttatni a benniik foglalt
tudast ¢és értékeket. Habar elsddleges céljuk a tantargyspecifikus készség ki-
alakitdsa és a tananyagtartalom atadésa, a rejtett tanterv részeként hatékonyan
képesek kozvetiteni a tarsadalom értékrendjét, vildgnézetét, normait. Ezaltal
indirekt médon jarulhatnak hozza a tanuldk sztereotipidinak megerdsddéséhez,
vagy akar atformaldodasédhoz, a tarsadalmi egyenldtlenségek Gjraértelmezésé-
hez, csokkentéséhez.

A tanulmany célja egyrészt az volt, hogy 0sszefoglalja a magyarorszagi tan-
konyvelemzésekbdl sziiletett massagsztereotipidk tankonyvi megjelenésével
foglalkoz6 tanulmanyok eredményeit, masrészt elemezze ezek pedagogiai vo-
natkozasait.

A massagsztereotipiak feltarasa 4 kiilonbozo kisebbségi csoportra foku-
szalt: az Eurdpan kiviili népek megjelenitésére a 17-18. szdzadi nagyszombati
kalendariumokban ¢€s egy, a 18—19. szdzadban Magyarorszagon népszert ter-
mészetismeret-tankonyvben, illetve a roma népcsoport, a fogyatékossaggal €16
tankonyvekben.

Az eredmények raviladgitanak arra, hogy ezek az idében ¢és térben elkiilonti-
16, egymastol 1ényegesen eltérd csoportok a tobbségi tarsadalom altal hasonlo
sztereotip bélyegekkel vannak felruhdzva. Alsdbbrendiinek, furcsanak, tudat-
lannak, tehetetlennek, sok esetben a tarsadalom szaméara haszontalannak, vagy
veszélyesnek tekintik 6ket. Ezt jol tiikkrozi a tankdnyvek tananyagtartalmaiban
valo megjelenéstik, illetve az is, hogy sok esetben nincsenek jelen a tankony-
vekben.

Az oktatas-nevelés folyamataban ezért hangsulyt kell helyezni az onisme-
ret fejlesztésére, lehetdséget kell teremteni a tanuldk elditéleteinek, sztereo-
tipidinak atkonstrualdsara, illetve a tarsadalmi soksziniiséget felismerd, ér-
tékeld magatartas kialakitasara felelosségteljes, mélyebb emberi megismerés
altal. Kiilonos figyelmet kell forditanunk a tankoényvek tananyagtartalmaira,
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hogy azok tartalmukon és szerkezetiikon keresztiil eldsegitsék az el6bb emlitett
célok megvalositasat. Végiil pedig fontos lenne a meglévo sztereotip tankonyvi
tananyagtartalmak tanérakon torténd kritikus elemzése.

Kulesszavak: tankonyvek, tananyagtartalom, eléitélet, tanuldi attitid

A tankonyvek szerepe az oktatasban

A tankonyveknek az elmult masfél évszazadban az eurdpai kultiraban kitiinte-
tett szereplik volt (Kaposi, 2012). A tanulasi-tanitasi folyamatban napjainkban
is meghatarozé szereppel birnak, mint az oktataspolitika altal eldirt kozvetiten-
dé6 tudas és értékek hordozoi. A tankonyv olyan taneszkoz, amelynek hatasa
sz¢leskorli. Feladata a képességfejlesztés, s tudomanyos, korrekt ismeretek,
értékek és kultura atadasa a szemléletformalas (Bozsik, 2015). Az UNESCO
1989-ben tankonyvi tartalmakkal kapcsolatosan megfogalmazott alapelvei ko-
zott szerepel, hogy a tankonyvi tartalom legyen kdvetkezetes, multiperspektivi-
kus, elditélet-mentes ¢€s 0sztondzze a didkokat magasabb gondolati miiveletek
elvégzésére (Bozsik, 2015).

A tankonyvek az intézményesitett ismeretatadas sajatos formajan alapulnak
(Dowling, 1996). Olyan tarsadalmi konstrukciok, amelyek a szelekcio hagyo-
manyan alapulva egy egyszertisitett vilagképen keresztiil nytjtanak ismerete-
ket a tanuloknak ¢s segitik dket abban, hogy beilleszkedjenek a kulturalis és
tarsadalmi-gazdasagi életbe, elsajatitva a tarsadalom rendjét és hierarchia-do-
minancia viszonyait (Crawford 2004). Tehat az ismeretatadas mellett a rejtett
tantervi tananyag kozvetitoi: képet adnak a vilagrodl, a tarsadalomrol. Ez a le-
egyszertsitett vilagszemlélet azonban veszélyeket rejthet magaban, hiszen az
olvas6 a képzeletében akaratlanul is azonosulhat ezzel uigy, hogy a tanulo a
realis vilag felépitésérdl a tankdnyv altal kozvetitett, szimplifikalt vilagkép se-
gitségével formalja nézeteit. Mivel ez egy torzitott kép, félrevezetheti a tanulot
abban az értelemben, hogy a tankonyvben kevésbé hangsulyosan megjelend
tarsadalmi csoportokat a valds életben se érezze fontosnak. A kisebbségi cso-
portoknak a tankdnyvekben torténd alsobbrendli megjelenési (vagy meg nem
jelenési) formai gatoljak a ,,minden embernek kijar6 tisztelet” eszméjének ki-
alakuldsat (Commeyras — Alverman, 1996). Stray (1994) szerint a tankdnyvek
a szocializacio eszkozeiként egy olyan hivatalosan is elfogadott tarsadalmi fel-
fogast kozvetitenek, amely meghatarozza a tanulok vilagszemléletét.

A tankonyvek megteremtik a maguk valosagat egy ,,meghatarozhatatlan tel-
jességrol” (Agamben, 2005) és ezt a részfelfogast kozvetitik a tanuldk felé.
Ez a valdsadgkép meghatdrozza a tanulok vilagrdl alkotott képét, formalhatja
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nézeteiket, erdsitheti, vagy akar ki is olthatja meglévo elditéleteiket, vagy akar
Gijabb sztereotipidkat is kialakithat. Igy fontos cél lehet a tankonyvi tartalmat
megalkotok szemszogébdl, hogy a tankdnyvi, leegyszertisitett valosag a lehetd
legteljesebb mértékben tiikrozze a vilagunk teljes valosagat. A konyvek tartal-
manak azért is van fontos szerepe a nevelés-oktatas folyamatban, mert, ahogy
Balog Zoltan 2015-ben megfogalmazta: ,,A Nemzeti alaptanterv, a kerettanterv
leirja, hogy mit szeretnénk, végiil is az szamit igazén, hogy mi van, mi lesz, a
tankonyvekben” (Balog, 2015. 7-8).

Massag, normalitas

Az énkonstrukci6 folyamataban kiemelkedd szerepe van az azonossag és kii-
16nboz6ség elkiilonitésének. E folyamat soran alakul ki a ,,Mdassag” képe, amely
a masiktol valo elkiiloniilés sordn a félelmek és az elutasitott értékek a masikra
torténd kivetitésének segitségével azonositja onmagat (Hernadi, 2014). A tar-
sadalom dominans csoportja a ,,masikat” mindig egy sajat maga altal felallitott
normdhoz viszonyitja, amelynek értékei, céljai és tapasztalatai a tdrsadalom
szamara megkérddjelezhetetlenek. Az ettdl vald eltérést kikozositi, elidegentiti,
vagy lathatatlanna teszi (Young, 1990). A hatalmat gyakorld tarsadalmi csoport
altal 1étrehozott ,,normalis” kategoria a népesség jelentds részét olyan poziciod-
ba kényszeriti, amelyben nem részei az értékekkel rendelkez6 tarsadalmi nor-
maknak és nem teljes egyenjogu tagjai a tarsadalomnak (Hernadi, 2014). Ezek
a tarsadalmi csoportok a mindennapjaikban ¢lhetik meg az ontoldgiai elismerés
hianyat, mint ,,alkalmatlanok”, ,,nemkivanatosak” (Baumann, 2004). A ,,mas-
sag” tehat mindig normakon keresztiil megalkotott fogalom, hiszen az emberi
érték szoros kapcsolatban all a képességekkel, az onérvényesitéssel, a kompe-
tencidkkal, mig az ettdl eltérd 1ét abnormalis, torz, csokkent értékli (Hernadi,
2014).

Massagsztereotipiak az 6kortol napjainkig

Eurdpadn kiviili népek

A massaggal kapcsolatos sztereotipidknak a torténelem sordn kiilonb6z6 meg-
jelenési formai voltak. Mar okori, illetve kdzépkori szerzOk miiveiben taldl-
kozhatunk a ,,hataron kiviili” barbar népek leirasaval, illetve ezek szornyszerii
abrazolasaval. A 17-18. sz4dzad természettudomanyos tankonyveinek, kalen-
dariumainak szdvege €s dbrazolasmodja részben ezt atvéve, részben Ujabb in-
formacidkra tdmaszkodva szembedllitotta egymassal az eurdpai (elsésorban
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nyugat-eurdpai) népeket €s az Eurdpan kiviili tobbieket (Kristof, 2016). Ez a
kulturdlis sztereotipia a régi eurdpai olvasmanykulturdban jol kovethetd. Az
Europén kiviili népekrdl kozolt informaciok, amelyek forrasai sok esetben az
utazok, misszionariusok elbeszéléseibdl szarmazo felfedezés és hoditastorténe-
ti beszamolokban voltak egy Osszetett europai-keresztény sziirdn keresztiil ér-
telmezddtek. Ezek a leirasok egészben, vagy részleteiket atvéve publikacioként
jelentek meg a kor kalendariumaiban (nagyszombati kalendariumok), geografi-
aiban, illetve a természettudoményos tankonyvekben ¢€s jelentds hatassal bir-
tak az akkori olvasok6zonség szemléletmodjara (Sz. Kristof, 2015).

Akorai (16—17. sz4zadi) leirasok nagy része az 8slakos népeket a keresztény
hit 6rdogével, illetve kiilonbozé démonokkal hozza kapcsolatba. Ezeket a dé-
monizalo leirdsokat a régi magyarorszagi tudaskdzpontoknak konyvtaraiban,
kalendariumaiban, geografiaiban lehet nyomon kovetni (Sz. Kristof, 2015).
Mivel ezek a kiadvanyok az adott korban tudoményos jellegli munkakat is tar-
talmaztak, és tudos emberek altal olvasottak voltak, nagyban befolyasoltak en-
nek a tarsadalmi rétegnek a szemléletmodjat is.

A leirasok masik sajatossadga az Europan kiviili népek ,,irastudatlansagéaval”
kapcsolatos. Az eurodpai leirok a kiilonb6zd dslakos népeket ezen hianyossa-
guk folytan tavolitottak el maguktol, kiilonbozonek, sot alacsonyabb rendiinek
bélyegezték (Sz. Kristof, 2016). Ez a kulturalis-tarsadalmi hierarchia, mely
szerint a (nyugat-)europai tarsadalmak képviselik a fejlett tarsadalmakat, az
ezen kiviili népeknek tarsadalma pedig fejletlen, késdbb tovabborokitddott a
természettudomanyos tankonyvekbe, s6t a mai napig is tartalmazzék a fold-
rajztankonyvek a fejlett, illetve fejlodd orszagok kifejezést, ahol a gazdasagi
fejlettséget ¢és a tarsadalmi fejlettséget megfeleltetik egymasnak.

A 18. szazadi jezsuita kalendariumok synopsisszovegei szintén tartalmaztak
okori-kozépkori eredetii massaggal kapcsolatos sztereotip leirdsokat. Amerikat
a barbar lakosok barbar foldjeként irjak le, binaris oppoziciokkal szemléltetve
az europai illetve az amerikai kulturalis, tarsadalmi és valldsi kiilonbségeket.
Ezekbdl a leirasokbol nem hidnyzik az elfogultsag, elditéletesség (Sz. Kris-
tof, 2015). A kalendariumok 06sszehasonlité elemzései az amerikai 6slakosokat
torvény nélkiili népeknek, embertelen életmodot folytatd, barlangokban €16,
gyljtogetd, vadaszd emberevd személyeknek titulaljak, akik allatok modjara
¢lnek, sokszor semmilyen vallasuk nincs, josokra hallgatnak a ,,bolondsagig”
(St. Kristof, 2015).

A tarsadalom meghatarozo, uralkodo csoportjaitol valo eltérések sztereotip
megjelenitése az 0korban gyodkerezik. Arisztotelész, iddsebb Plinius, Aelinaus,
Solinus irasaiban a hatérteriiletek népeit barbarokként jellemzik, amelyet a
16-17. szazadi kalendariumok dissertatioinak és synopsisainak iréi atvettek és
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kiegészitettek az akkori utazok, misszionariusok tollabol szarmazé elditéletes
leirasokkal (Sz. Kristof, 2016). Hasonl6 leirasokon alapul Georg Christian Raff
18. szazadban irdédott Naturgeschichte cimli természettudomanyos tankonyve
is, amelynek harom magyar forditasa is elkésziilt, és meghatarozo jelleggel birt
a 19. szazadi természettudomanyos oktatasban. A tankonyvnek kiemelkedd
jelentdsége volt az Eurdpan kiviili népek bemutatdsdban, nemcsak textualis,
de vizualis szempontbdl is, ugyanis 15 oldalnyi illusztraciot tartalmazott ebben
a t¢émaban. Az egyes oldalakon tobb kép is elhelyezkedik, az dbrazolasmodok
egy sajatos tarsadalmihierarchia-felfogast tiikroznek. A kiilonboz6 foldrészek
lakosainak sajatos vizudlis megjelenitési formai a massag, a kiilonbozdség
szemléltetését szolgaljak (Sz. Kristof, 2013). Egy jellegzetesen Nyugat-Euro-
pa-centrikus felfogasmodot tiikroznek, fejletlen és fejlett tdrsadalmakra tagol-
va vilagunkat. A sajat bels6 kortdl valo eltavolitas érdekében a vizualis illetve
a textualis megjelenités kiilonbozd stratégiakat alkalmaz arra, hogy 1étrejoj-
jon egy lathato ,,0k™ és az ettdl nagyban kiillonb6zo lathato ,,mi” (Sz. Kristof,
2013). Ennek érdekében egyszertisiti és egységesiti a Nyugat-Eurdpan kiviili
népeket, sztereotipidkat alkalmaz rajuk, amely sokszor valamilyen tevékeny-
ségi formahoz kothetd, illetve gyakran helyezi dket a természetbe, mint rajuk
jellemzd elmaradott kozegbe, szegényes hajlékkal és allatokkal 6vezve. A ké-
pek egyfajta tdrsadalmi fejlédési sorrendet is mutatnak (Sz. Kristof, 2013). A
fejlettség alacsony szintjén all a félmeztelen, fara maszo kelet-indiai ember,
illetve a tevén lovaglé fekete bérii afrikai karakter. Ok a gyiijtogetd, dllattarté
tarsadalmakat szimbolizaljak. Az észak-amerikai indian nd, aki egy kosar halat
visz, illetve a rénszarvastartd lappok a kovetkezo fejlettségi szintet képviselik,
azaz az allattartd-vadaszo tarsadalmat. A kinai ember — diszes kabatjaban és
pagodajaval — a ,, félig fejlett” tarsadalmakat reprezentalja. A tdarsadalmi fej-
lettség csucsan allo tarsadalom jellemz0it szamos képen jeleniti meg a szer-
z0: selyemhernyo-etetés, balnavadészat, cukornadiiltetvény, hajok, pavilon,
nyugat-eurdpai tipust hazak, fegyverek. A kontraszt leginkabb a hottentotta
csaladot és a nyugat-europai csaladot bemutatd képek kozott van. Elobbiek fél-
mezteleniil, kezdetleges eszkozokkel, szegényes kunyho eldtt allnak, mogottiik
fegyverrel felszerelt eurdpaiak vadasznak. A nyugat-europai kdzeg nyugodt, a
haz szép, az emberek a nyugat-eurdpai normaknak megfelel6 ruhat viselnek.
Ez a felfogasmdd az oktatds egy ma is jelenlevd probléméjara mutat. A
tanulok kritikai gondolkodasara negativ mdodon hat a tanar tudasanak, illetve a
tankonyvek tananyagtartalmai altal kozvetitett informacidknak, szemléletmaod-
nak feltétel nélkiili elfogadasa. A ,,mit kell gondolni” €s ,,mit nem varhatunk”
problémakor a tanitds folyamata, illetve a tananyagtartalmak vizsgéalata soran
is felvetiil — egészen a 16—17. szdzadtol kezdodden. Az Eurdpan kiviili népcso-
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portoktdl indulva ez a ,,sztereotipia-szal” elvezet a mai tarsadalom hatranyos
helyzetli csoportjait alkoté emberekhez. Arra a kérdésre, hogy ,,Mi varhato a
tavoli ,,masiktol” és mi nem?”, napjaink tankdnyveiben is explicit vagy implicit
modon megtalalhatjuk a valaszt.

Romak/ciganyok

A romék az egyik legtobb negativ sztereotipiaval megbélyegzett tarsadalmi
csoport. A romdkkal kapcsolatos tankdnyvelemzések arra mutatnak rd, hogy
a jelenlegi tankonyvek romareprezentacidi nem sokat segitenek a tarsadalmi
csoport pozitiv megitélésében (Bozsik, 2015). A romak megjelenését a hazai
tankonyvekben szamos kutatocsoport vizsgélta az elmult évtizedben.

Szamos romakkal kapcsolatos sztereotipidra, illetve ezek erdsitésére mutat
ra Terestyéni 2004-ben végzett tankonyvelemz6 kutatasa. Terestyéni az akkori
kozoktatasban fellelhetd torténelem-, illetve tarsadalomismeret-tankonyvek-
ben vizsgalta a romakkal kapcsolatos tartalmakat. A tankdnyvekben fellelhetd
a romak megallithatatlannak tlind tarsadalmi lecstiszasa, amely veszélyt jelent
az egész tarsadalomra (Terestyéni, 2004). Ez a kozlésmod egyfajta fenyege-
tést sugallhat a tanuloknak, amely a romakkal kapcsolatos ilyen jellegli el6i-
téleteket erdsitheti. Ugyancsak romakkal kapcsolatos fenyegetd sztereotipia a
roma népesség tilszaporodasaval kapcsolatos kozkeletii elditéletes hiedelem. A
vizsgalt tankonyvek szovegei tartalmaznak olyan szovegrészleteket, amelyek
ezt a hiedelmet alatamasztjak €s altalanositjak (Terestyéni, 2004). A népesség-
szam-novekedést egy masik kontextusban is emlitik a tankdnyvek. Hangsu-
lyozzak, hogy a roma népesség aranya a 19. szazad 6ta olyan mértékben nd,
hogy a mindenkori politikai vezetésnek ¢s a partoknak figyelmet kell rajuk for-
ditani. Ez pedig azt sugallhatja, hogy ha nem lennének ennyien, akar figyelmen
kiviil is lehetne 6ket hagyni (Terestyéni, 2004).

Szintén jellemzdé a roma népességrdl alkotott szovegrészek helyére, hogy
olyan fejezetekben fordulnak eld, amelyek ,,a civilizacié belsd aranyainak
megbomlésarol”, devians jelenségekrol, kabitdszerezésrol, blinozésrdl, prosti-
tuciorol, slumosodasrol, gettdsodasrol szolnak, ezzel még inkabb erdsithetik a
kedvezébtlen asszociacidkat (Terestyéni, 2004).

A sztereotipidk sorat az altalanosito, lefokozo, erésen elditéletes kijelenté-
sek zarjak, miszerint a romak csoportjat sokkal nagyobb mértékben jellemzi a
munkanélkiiliség és a devians magatartas, mint a tobbségi tarsadalmat (fehér
felsdbbrendiiség), illetve, hogy a romaknak nem érdemes segitséget nyujtani,
mert nem képesek ezt a segitséget kamatoztatni, javukra forditani (Terestyéni,
2004).
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Sajatos parhuzam vonhat6 az el6z6 fejezetben targyalt utazasi beszamo-
16k alapjan késziilt, Raff természetismeret-tankonyvében lathatd abrak vizu-
par lathat6. A bedllitas jellege, a kép hangulata leginkabb a régi utleirdsokban
szereplé Eurdpan kiviili bennsziilott népeinek megjelenitésére hasonlit, amely
egyfajta ,,gyarmatositd tekintet” szemszogébdl mutatja a képen levd csaladot
(Terestyéni, 2004). Csepeli (2001) szerint ,,A gyarmatosito tekintet a tobbség
tekintete, mely alaposan megrostalja a vizualizalt kisebbségi kategoriat [...].
A gyarmatosito tekintet alanyanak tudatdban fel sem mertl a feltételezés, mi-
szerint az altala megjelenitett kisebbségi kategoridhoz tartozd emberi Iények
ugyanolyan személyek, mint sajat maga. A tekintet altal implikalt viszony eleve
aszimmetrikus. A masik mint kiszolgéltatott, 6nall6 akaratatol megfosztott, tar-
gyi létre karhoztatott 1ény jelenik meg, egy rendben az allatokkal, robotokkal”
(Csepeli 2001, 4.). Ez a megjelenités parhuzamba allithaté az Eurdpan kiviili
népek naturalisztikus abrazolasaval, illetve a nyugat-eurdpai (jelen esetben a
tobbségi tarsadalmi) fennsdbbrendiiség hangsulyozasaval.

A tankonyvi szovegekben viszonylag gyakran fordulnak elé a romékkal
kapcsolatosan mult- és jelenbeli negativ jelenségek (¢letmodbeli konfliktusok
a tobbségi kornyezettel, a normék elutasitasa, bindzés, elénytelen tarsadalmi
helyzet, az eréfeszités és alkalmazkodokészség hidnya), sét a talalatok szamat
tekintve a negativ jellemzdk tobbségben vannak a pozitivumokkal szemben
(Terestyéni, 2004).

Terestyéni elemzésébdl megallapithatd, hogy a 21. szdzad elején hasznalt
tankonyvek nem sokat tettek az elditéletes gondolkoddsmod megvaltoztatasa-
ért, s6t 6vatlan megfogalmazasokkal, negativ tartalmu asszocidciok és kovet-
keztetések (nem feltétleniil szandékos) megjelentetésével, inkabb eldsegitették,
semmint gyengitették az elditéletes gondolkodast.

A MONITOR 2014-es kutatdsa, amely Terestyéni 2004-es tankonyvelem-
zésének vizsgalati kategoriai alapjan készitett elemzést a kdvetkezd adatokat
mutatta. Az altaluk vizsgalt 53 tankdnyvbdl 30 tartalmazott romékkal kapcso-
latos ismereteket k6z16 szovegrészleteket. A vizsgalt szovegrészletek koziil 6
mondhato6 pozitivnak, 7 semlegesnek/ténykdzlonek, a maradék 17 pedig nega-
tiv szinben tiintette fel a ciganysagot. A tobbi 23 kdnyvben nem talaltak sem-
miféle utalast a romakra (MONITOR, 2014). Rosenberg (1979) meghatarozasa
szerint egy személy dnmagarol alkotott képének kialakuldsara mar fiatal kor-
ban is nagy hatassal van, hogy kdrnyezetében milyen hatasokkal, visszajelzé-
sekkel talalkozik, illetve, hogy ezeket hogyan képes értelmezni. Az, hogy a
roma emberek nem jelennek meg a tankonyvek hasdbjain, az az elnyomas, az
erdszakos asszimilacié eszkoze; a roma gyerekek nem talalkoznak vallalha-
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to énképpel az iskolaban (MONITOR, 2014). A kutatds eredményei a Teres-
tyéni-féle elemzéshez képest pozitiv tendenciat mutatnak. A romak tankonyvi
megjelenése szamszerlien novekedett, és a roluk kozolt adatok is pontosodtak.
Am az elemzdk tigy latjak, hogy a megjelenés szama és minésége még mindig
nagyon alacsony, igy nem tudja eldsegiteni a romakrol alkotott eléitéletes gon-
dolkodas leépitését.

Binder ¢és Pélos (2016) kerettanterv- és tankonyvelemzésének konkluzidja
az, hogy a romak még mindig jellegzetesen alulreprezentaltak a tankonyvek-
ben. A roma kultira a tankonyvek hasabjain erdsen elkiiloniil a nemzeti kul-
turatol és identitastol (Binder és Palos, 2016) igy a ,,mi” és ,,0k™ elkiiloniilést
szolgalja, és negativan hat a tarsadalmi integracio feltételeinek megteremtésére.
Napjaink tankonyveiben jellemzd az elkdvetdk narrativéja a romak/ciganyok
jellemzése szempontjabol (Bogdan, 2014), amely erdsen sztereotip hatasu az
egész kisebbségi csoportra nézve. Szintén sokszor megjelenik a romakkal/ci-
ganyokkal szembeni fehér felsdbbrendiiség, a romékat/ciganyokat a tarsadalmi
hierarchia also szintjére helyezve. A tankdnyvek elemzésénél az is kideriilt,
hogy a romakhoz kothetd tartalmak jelentds részben tartalmaznak szakmailag
téves adatokat, kovetkeztetéseket.

Gender

Hazankban 20. szazad végétdl van jelen a tankonyvek genderszemponta elem-
zése. Czachesz, Lesznyak és Molnar 1996-ban a Nat altal 10. évfolyamra eldirt
kdotelezd olvasmanyok és magyar irodalomtankonyvek szovegeit abbol a szem-
pontbol vizsgélta, hogy azokban hogyan jelennek meg férfiak és a ndék. Az
elemzés kimutatta, hogy a szovegekben a férfi szereplok szama sokkal maga-
sabb. Amig a férfiakat aktiv, tevékeny, pozitiv 1ényként mutatjak be, addig a
ndk sokszor passzivak és negativak. Altalaban alarendelt viszonyban vannak a
férfiakkal, kiszolgaljak dket, varnak rajuk. Az olvasékonyvek képein és szove-
geiben is alulreprezentaltak a nék. Erdekes, hogy az ,,én”-kép szerti, azaz egyes
szam elsd személyben irddott olvasmanyok mellett 4ltalaban fiti képe szerepel
(kivéve egyetlen esetben, de itt is a megszolitas csak a fiknak szol). A foglal-
kozasokkal kapcsolatos sztereotipidk is jol tiikrozddnek a tankdnyvekben. A
no6i foglalkozasok altalaban helyhez kotottek, csekély értelmi képesség sziiksé-
geltetik hozzajuk, és a kiszolgalasrol szolnak (Czachesz, Lesznydk és Molnar,
1996). A férfiak munkéja izgalmasabb és altalaban iranyitd szerepet toltenek
be. A tankdnyvek szovegeiben megjelenik az az irredlis abrazolas is, hogy a
néknek vagy csak munkahelye van, vagy csak otthon a haztartasban dolgoz-
nak. A valosag teljesen mas, a ndk altalaban kettds leterheltséggel kiizdenek. A
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tankonyvek férfi-, illetve néképe a tradicionalis nemiszerep-felfogast tiikrozi, a
férfiak segitenek a ndékon, és kioktatjak dket, a ndk pedig segitségre szorulnak
¢s gondoskodnak. A tulajdonsagok tekintetében megallapithatd, hogy a férfiak
altalaban okosak ¢és erdsek, a ndk tudatlanok és gyengék (Czachesz, Lesznyak
¢s Molnar, 1996). A harom szerzd egy 6tddik osztadlyos matematika-tankony-
vet is elemzett. Abban is hasonld nemi sztereotipidkat talaltak. A feladatokban
példaul az dsszehasonlitasok esetében mindig a fitknal van a nagyobb érték,
illetve a szoveges feladatok eredményeiben is a fiuknak jut tobb, altalaban vala-
milyen finomsagbdl. A nemi szerepek torzulasat erdsiti az a tény is, hogy a fel-
adatokban a fiuk a sakkversenyzok, kockatorony-¢pitdk, illetve a jo eredmény
kikialtoi, és altalaban kioktatjdk a passziv, butuska kislanyokat, akik sokszor
elhibazzak a feladatok megoldasat.

Dalnokiné Pécsi Klara (2001) a 6-10 éves gyermekeknek szant konyvekben
vizsgalta a csaladon beliili nemi szerepeket. Elemzése soran a hagyomanyos
nemi szerepekkel talalkozik, amelyben a ndk alarendelt szerepe dominal. Ha-
sonld eredményt mutat Ligeti Csakné (2001) vizsgalata is. Elemzése szerint
a vizsgalt konyvek rajzain a sziilok hagyomanyos szerepei jelennek meg. Ezt
azonban a szerzd nem tartja problematikusnak.

Thun Eva (2001) nemisztereotipia-elemzése is a hagyomanyos nemi sze-
repek megjelenitését taglalja. Felveti azt a problémat, hogy a tarsadalmi ne-
mek munka vilagaban betoltott szerepei is a tradicionalis nemi sztereotipiakat
mutatjak, azaz a ndket altaldban a személyes szférdban, a konvencionalis ndi
foglalkozasok korében abrazolja — igy ezek a szerepek és viselkedésformak
kétségbevonhatatlanok.

Kereszty Orsolya (2004) a magyar anyanyelvi tankdnyvekben vizsgéalta meg
a nemi szerepek megjelenésének sajatossagait. Az elemzés eredménye ramuta-
tott, hogy a ndk alulreprezentaltak, és sokkal egysikubban dbrazolodnak, mint
a férfiak. Kereszty elemzésében is megjelenik az a sajatossag, ami Czachesz,
Lesznyak és Molnar vizsgalataban is megjelent, miszerint azokban az olvas-
manyokban, ahol nem volt meghatarozva a szereplé neme, az illusztraciokon
kizarolagosan fitk voltak lathatoak. A foglalkozasok tekintetében is jelen van
a sztereotip szemléletmdd, amely a néket minden esetben otthon abrazolja ha-
zimunka végzése kozben. Ez a valosagtol eltérd, irredlis abrazolas azt sugallja,
hogy a néknek a hagyomdanyos szerepkorben kellene maradniuk, alarendelt,
magukat eltartani nem képes kiszolgalo feladatokat végzd személyek.

Kegyesné Szekeres Erika (2009), aki a magyar mint idegen nyelv tankony-
veket vette vizsgalat ala, f6 kutatasi felvetésként a tarsadalmi nemek repre-
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részében a nék alulreprezentaltak. Egyes tankonyvekben megfigyelhetd a nék
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személytelensége, azaz, hogy Oket csak ndként emlegetik a szovegek €s nem
szolitjadk Oket a sajat neviikkon — esetleg asszonyneviikon. A beszédaktusok
elemzése azt mutatja, hogy a férfiak inkabb kérdeznek, a ndk valaszolnak, sot
altalaban buta ndként valaszolgatnak az eldontendd kérdésekre a kérdések tar-
talmat ismételgetve (Kegyesné, 2009).

Fogyatékossaggal élo emberek

A fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtartalmak vizsgalata még viszony-
lag ritka Magyarorszagon. Gulya 2018-ban vizsgalta a fogyatékossaggal €16
emberek reprezentaciojat érintden az EKE-OFI erkdlcstan-, természetismeret-,
biologia-, illetve a Pedellus Kiad6 informatika-tankonyveit, amelyek az altala-
nos iskola felsé tagozatanak irodtak. A tankonyvek kivalasztasa tudatos volt,
ugyanis a jelenleg hatdlyos Nat ezen tantargyak esetében tartalmaz fogyaté-
kossaggal kapcsolatos tananyagtartalmat. A tankdnyvek fogyatékossaggal kap-
csolatos tananyagtartalmanak vizsgalata kimutatta, hogy a vizsgalt tankdnyvek
egy tantargy (erkolcstan) esetében tartalmaznak konkrét, szoveges tananyag-
tartalmat, 3 tantargy (bioldgia, természetismeret, technika és életvitel) esetében
talaltunk néhany képet vagy mondatot, amely fogyatékossagra utal, informati-
ka tantargybol pedig semmilyen fogyatékossaggal kapcsolatos tananyagtarta-
lom nem volt fellelhetd. Tehat a fogyatékossaggal €16 emberek rendkiviil alul-
reprezentaltak a tankonyvekben.

A tankdnyvekben talalhatd képek elemzésének eredménye altalanossagban
azt mutatja, hogy a fogyatékossaggal ¢l6 emberek abrazolasa hianyzik, vagy
csak nagyon kis mértékben van jelen. Az elditélet legrégibb és legalapvetobb
formaja a tananyagokban egy csoport teljes, vagy részleges kizarasa (Sadker, n.
d.). Az, hogy a tankonyvek nagy részének képein nem talalunk fogyatékossag-
gal ¢l6 személyt, j0l mutatja a fogyatékossaggal ¢16 személyek tarsadalomban
betdltott szerepét, illetve tarsadalmi helyzetét.

A fogyatékossaggal €16 emberek tobbnyire egyediil vagy veliik azonos fo-
gyatékossaggal €16 embertarsaikkal vannak abrazolva. Tobbségi emberek tar-
sasagaban altaldban segitdikkel lathatok, illetve egy képen taldlunk olyan ab-
razolast, amely egy fogyatékossaggal ¢l6 gyermek és tobbségi tarsa baratsagat
reprezentalja. Nem taladlunk azonban olyan képeket, amelyek a fogyatékossag-
gal é16 embert csaladja vagy baratai kozott, a tarsadalom tevékeny, egyenjogu
tagjaként mutatna be.

A fogyatékossaggal €16 emberek a képeken altalaban passziv vagy semleges
szerepben jelennek meg. Sokszor hétkoznapi helyzetekben abrazolddnak, de
soha nem az életkoruknak megfeleld tobbségi kortarsaikkal egytitt aktivan részt
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vevo szereploként, hanem sok esetben fiiggd személyekként, akik segitségre
szorulnak.

A vizsgalt tankonyvek tananyagtartalmaban is nagyon kis mértékben jelenik
meg a fogyatékossag témaja. Kivételt képez az 5. osztalyos erkdlcstankonyv,
amelyben egy teljes lecke dolgozza fel a fogyatékossaggal €16 személyek té-
majat. Ez a lecke azonban elsésorban a massagra, a kiilonbségekre koncentral,
amely inkabb a tarsadalombol valo kirekesztettséget, mint a befogadast erdsiti
a tanulokban. A leckében talalhato képek nagy része is a szegregaltan €16, segi-
t6 nélkiil nem boldogulé fogyatékossaggal ¢l6 embert tarja elénk. Beszédesek
a fejezetcimek is, amelyekben tovabbi, fogyatékossaggal ¢16 emberek képei
talalhatok. Az ,,Egyediil nem megy” bizonyos szempontbol megfeleltethetd az
alarendeltségnek, és a ,,Barataink az allatok™ pedig a természetbe helyezés al-
teregdja.

A tankdnyvek sokszor egy mondatban emlitik a fogyatékossaggal €16 em-
bereket a stlyos, tartéosan betegekkel. Szintén hangsulyos az az idea, hogy
segitségre szorulnak. A tankonyvi tartalmak kdzott nincs szo sikeres fogyaté-
kossaggal €16 emberekrdl, a tarsadalmi feleldsségrol, az akadalymentesitésrol
vagy a fogyatékossaggal ¢é16 emberrdl, aki hétkoznapi ember. Sajatos képet ad
a tankonyvek irodalmi szemelvényeinek elemzése, amelyekben explicit mo-
don fejezddnek ki a negativ massagsztereotipiak. Mark Twain: Jambor lelkek
kiilfoldon c. mlivében jelenik meg a leromlott allapott, himl6helyes, vak Cle-
opatra képe mint nevetség targya. Rudyard Kipling: A dzsungel kdnyve cimi
regényében talalkozhatunk Sir Kan, a tigris alakjaval, aki a torténetben negativ
személyiség, mozgassériiltként jelenik meg. Santa hohér, akit az emberek és az
allatok is utalnak, maganyos, gonosz alak.

A massagsztereotipiak osszevetése és pedagogiai vonatkozasai

A felsorolt példakon keresztiil jol kirajzolodik, hogy a massagsztereotipiak
jellege szinte semmit nem valtozott az 6kor 6ta. Mindig egy olyan csoportra
iranyul, amelynek tagjairdl az eléitélettel rendelkezé embereknek kevés az in-
formaciojuk, ezért sztereotip tulajdonsagokkal ruhazzék fel az adott csoportot.
Ezek az elditéletek félelmekben, téves ismeretekben, negativ megélésekben
gyokereznek, am nemzedékrdl nemzedékre hagyomanyozodnak. A kovetkezd
generacid atveszi Osei elditéletes nézeteit akar anélkiil is, hogy barmilyen valos
tapasztalattal rendelkeznének az adott csoportrél. Ez megfigyelhet6 volt a 17—
18. szazadi tudos irasok esetében, amelyek az Europan kiviili népekrol kozoltek
tényeket tarsitott valosag alapjan, nyomon kdvethetd napjaink tankdnyveinek
képein, szovegezéseiben, illetve a hétkoznapi életben is. Az eloitélettel illetett
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csoport tagjait indokolatlanul alsobbrendiinek latjak, sokszor szornyetegnek ti-
tulaljak megjelenésiik vagy tetteik alapjan, eltilozzak negativ tulajdonsagaikat,
illetve jellegzetes kiils6 megjelenésiiket is felnagyitjak. Szintén jellemz6 téves
nézet, amikor a sztereotip tulajdonsaggal felruhazott csoportot valamely eltal-
zott tulajdonsaguk miatt a tarsadalomra veszélyes jelzdvel illetik.

Az elditélet tehat szoros kapcsolatban 4ll a sztereotipidkkal, magéban hor-
dozva a negativ elfogultsagot, a tilzott altalanositast, a hiedelmeken alapuld
téves itéletet és a megalapozatlansdgot. Az a személy, illetve csoport, akit vagy
amelyet elditélettel illetnek, sokféleképpen valhat dldozatta: szerepldje lehet
lekezeld vicceknek, célpontja lehet cinikus megjegyzéseknek, kikozosithetik
illetve hatranyos megkiilonboztetés aldozatava valhat (Allport, 1977). Hatra-
nyos megkiilonboztetés esetén a csoport minden egyes tagjat negativ sztereotip
jellemzokkel bélyegzik meg, és megnehezitik mindennapi boldogulasukat a
hétkoznapi élet szinte minden teriiletén.

Ahogy azt az elébbi példakon végigkovethettiik, az elditéletes gondolko-
das nem veliink sziiletett készség, a kozvetlen kdrnyezet kulturalis-tarsadal-
mi mintdi, modelljei hatdsara tudatosan vagy tudattalanul alakul ki az emberi
szocializacid sordn. A gyerekek esetében elsddlegesen a csalad, az iskola, a
kortarscsoport, illetve a média mint kiilonbozd tarsadalmi kdzegek meghatéaro-
z6ak lehetnek mind a sztereotipidk kialakitdsdban, de ugyanigy a leépitésében
is (Torgyik és Karlovitz, 2006).

Az altalanos iskolai nevelésben ezért hangsulyt kell helyezni az 6nismeret-
re, a negativ elfogultsag, a stigmatizalas megjelenésének kezelésére az oszta-
lyokban, illetve a tarsadalomban jelen 1év6 kisebbségi csoportokkal szembeni
hozzaallas kialakitasara feleldsségteljes, mélyebb emberi megismerés altal. A
tanulokban tudatositani kell, hogy egy tarsadalmi csoport nem itélhetd meg
pusztan egyetlen szempont alapjan. Az elditéletesség elleni kiizdelemben a
pedagdgusoknak hangsulyt kell fektetniiik ezeknek a konfliktusos témaknak a
felvetésére, hogy megfeleld feltételeket tudjanak teremteni az ismeretatadasra,
masrészt a tanulokkal valo beszélgetésre, az egymas kozotti vitdra, illetve a ta-
nuloi aktivitason alapulé modszerek alkalmazasara. Fontos ez azért is, mert az
eloitéletek nemcsak a személyiség kognitiv szintjét, hanem az érzelmi (affek-
tiv) részét is érintik, amelyet sokkal nehezebb megvaltoztatni (Aronson, 1999).
A témaval kapcsolatos kiilonb6z0 nézetek megismerése, ezek iitkoztetése, a
tanulok sajat véleményének felvallalasa, ezek egyméshoz valo kozelitése segit-
heti a kisebbségi csoportokkal szembeni elfogadast.

Kiilonos figyelmet kell forditanunk a tankdnyvek tananyagtartalmaira is, a
tanuld és a pedagdgus szempontjabol is. Fontos lenne, hogy a sztereotipiaval
felruhazott csoport tagjai individuumként jelenjenek meg a tankonyvekben,
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ne csak ugy, mint egy kisebbségi csoport tagjai. Ne csak a sztereotip jegyeire
koncentraljunk, de ismerjiilk meg a teljes embert a személyes vondsaival, ér-
deklédésével, készségeivel a tarsadalom teljes tagjaként, ne pedig romanak/
fogyatékosnak cimkézve. Ez a tankdnyvi megjelenés nagyban segitené a meg-
1évo téves nézetek atgondolasat, megvaltoztatdsat. Amennyiben a tankonyvi
tartalmak elditéletes megjelenitést, illetve szovegeket tartalmaznak, azokat a
tanorakon kritikusan kell elemezni, és ezzel 6sztondzni a tanuldk kritikai gon-
dolkodésat valamint azt, hogy ne higgyenek a tarsitott valosagnak. A masik
lehetdség az lehet, hogy a pedagogus maga hivja fel a figyelmet az elditéletes
gondolat vagy kép megjelenésére, és ellenpéldakon keresztiil bizonyitja annak
hiteltelenségét. Ugyanis a tanul6 szdmara sokkal fontosabb a tanoéran elhangzo
tanari magyarazat, illetve az, hogy hogyan hangzanak el az adott csoportra vo-
natkoz6 informdciok, a tanar kezdeményez-e beszélgetést ezzel kapcsolatban,
hogyan tudja ezeket facilitdlni (Palos, 2016), illetve hogy ad-e lehetdséget a
tanuloknak arra, hogy atkonstrualhassék sztereotipidikat.

Amennyiben a tankonyvek szerzdi, illetve a kiadok nagyobb figyelmet for-
ditanak az el6itélet-mentes tartalmakra, a tanarok pedig beszélgetéseket kezde-
ményeznek a tanulokkal a tandrakon a témat illetden, maris tesziink egy 1épést
a massagsztereotipiakkal felruhdzott csoportok tarsadalmi elfogadasa, befoga-
dasa felé.
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Korrigalt életkor, korrigalt lelki életkor
Juhasz Ibolya

A tanulmény a klinikai egészségtudomanyokban, a perinatalis 1¢lektanban, a
klinikai gyégypedagdgidban, a korai intervencidban €s prevencidban, a neve-
léstudomany neuropedagogiai iranyzataban is ismeretes korrigalt €letkor jelen-
ségét mutatja be. A kisgyermeknevelésben ¢€s kisiskolasoknal is gondolnunk
kell ra, kiilonosen a diszharmonikus fejlodésnél, valamint a beilleszkedési, ta-
nulasi és magatartasi zavarokkal kiizdé gyermekeknél. A cél egy uj fogalom
szakirodalmi attekintése, elméleti €s gyakorlati megismertetése, €s ezzel a jobb
fejleszto-, terapias munka eldmozditasa. A fejlodési diagnozisok, tanulasi za-
jelentdséggel.

A korrigalt ¢életkort a korasziilottek ¢€letido- és érettségszamitasanal alkal-
mazzuk. A korasziilott babak fejlodésének kovetésére hasznalt fogalom. ,,Ko-
rasziilotteknél, az elsé (1)-2 életévben, a tényleges korbol leszamitunk annyi
hetet, amennyi megsziiletéskor a 40. gesztacids hétbol hianyzott”, és azt vesz-
sziik figyelembe a standardoknal (Gyorgy, 2008). Az érett magzat altalaban a
varandossag 40. hetében sziiletik. A korasziilotteknél egy szamitast alkalma-
zunk, amellyel az ¢letkort a 40. sziiletési héthez viszonyitjuk, azaz annyi idot
adunk hozza, amennyi a 40. héthez kellett volna. A fejlodést a valddi sziiletés-
hez igazitott standardokhoz mérjiik, de a korasziilotteknél a korabban érkezett
idejével korrigaljuk kétéves korig. A WHO definicidja szerint azokat a babakat
soroljuk ide, akik a 37. hét el6tt sziilettek, és 2500 gramm alatti sulytak. Az
alsé hatart a 24. hétben szabtdk meg, illetve ha a baba nem éri el az 500 gram-
mot vagy a 30 cm testhosszusagot. A WHO tovabbi két csoportot nevez meg, a
1500-2500 gramm kozotti és az 1500 gramm alatti babdk csoportjat. Szerte a
vildgon mintegy 10—15%-a a gyerekeknek korasziilott, €s az elmult husz évben
a szamuk csak novekedett.

A korabban érkezett gyermek kisebb sulyu, gyengébb, sériilékenyebb, eset-
leg éretlenség tiineteit mutatja tobb tekintetben, masok a fejlédési mutatoi, a
gondozas, taplalas szempontjabol fontos ismerni az atszamitott korrigalt korat.

A korrigalt lelki €letkor a szerzé szohasznalata (Juhasz, 2018), arra a lelki
megérkezettségre értendd, amikor a sajat sziiletési korahoz mért fejlédési mu-
tatokhoz €s a megélt, integralt személyiségi mutatdkhoz hasonlitjuk a fejlodési
érettséget. Egyfajta akceleracio és regresszio kozotti quotiens, amely korrigélt
szamitassal a funkciondlis fejlodési standardok és a késés vagy regressziod ko-
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zOtt van. A fejlédési zavarok esetében az ,,alvé hatas” (Wrape, 2003 in Kalmar,
2007) és ,,mozg6 rizikd modellt” (Gordon—Jens, 1988, 1991 in Kalmar, 2008)
is emlithetjiik, amikor egy rizik6 a fejlédés folyaman sokaig nem manifesztalo-
dik, de bizonyos kornyezeti tényez0 (pl. trauma) Gjra feléleszti, &s veszélyeztetd
faktorra valik, az elsd, akar prenatalis rizikofaktor talajan. Ez a reaktivalddas,
ismétlés, torténhet mintegy ongyogyitd folyamatként, alkototevékenységként,
vagy valamilyen (erés érzelmi, vagy érzékelési tapasztalat) bevonoddas altal, a
normativ fejlddési, vagy traumatikus krizisek mentén, és magén viseli a krizi-
sek jellegzetességeit, a modosult tudatallapotot, a krizis fazisait (Juhasz, 2018).
Az id6ébeli mintazodas: az elsé trimeszter RF megismétlddhetnek a sziiletés
utan az els6 3 honapban, ismétlddhet az elsé 3 évben, ugyanolyan mintaként
futhat le a kamaszkorban is. A felismert mintat redukalhatjuk, atkeretezziik a
terapiaban...

1. kép: A fa képe gazdag agakkal, Affolter vizsgaloeljarasabol (Affolter, 2007)

Affolter ,,famodellje” (2007) szerint a veliink sziiletett készségek, képes-
ségek a gyokér, az alapkészségek és funkcidk a torzs és a részképességek az
agak és a levélzet. Ahol a fa gyokérzete és torzse erds, gazdag koronat hoz
létre. A korai érettség, korrigalt kor ismerete a korai intervencios €s prevenci-
0s tevékenységben, fejlesztésben, a komplex gyogypedagogiai ellatasban és a
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klinikai gy6gypedagogiai diagnosztikaban is nagy jelentdséggel bir. A koraszii-
16ttség megjelenhet a pszichomotoros fejlodés elakadasaiban, a funkcionalis
elakadasokban, hézagolasokban minden késdbbi életkorban. A fejlédési elté-
rések ugy jelennek meg, mint az ,,0ll6nal” (Marton-Dévényi, 2002; Orosz—S.
Nagy, 2017); kinyilik a funkciok palettdja, az iskoldban pedig a kultartechnikak
(irds-olvasas, szdmolas) elsajatitasanak nehézségeiben mutatkozhat meg (Boja-
nin, 1985; Csépe, 2008; Gobel-Andrek—Molnar—Orosz—Csaszar, 2000; David,
2006).

A WHO korasziilott-meghatarozasdban a masodik csoport az 1500 gramm
alatti babakra vonatkozik. Minél kisebb egy 01jsziil6tt, annal inkabb eltérnek mu-
tatoi, €és nehezebben alkalmazkodnak funkci6i a méhen kiviili vildghoz. Ezért
az inkubatoros, ,.kenguru”, anya—baba bor-bor kontaktus elhelyezése indokolt.
Ezeknél a babaknal éretlenebb a majmiikodés, a tiido és a 1égzes, hajlamosab-
bak a vérzékenységre, szaporabb a szivmitkodésiik, nagyobb a fertdzésvesz¢Ely.
Gondozasuk, taplalasuk, fejlesztésiik specialis szakértelmet igényel. A testi
¢érettség mellett a lelki megérkezettség is az egész személyiség érését valamint
a fejlédési folyamatot befolyasolo jelenség, specialis, perinatalis, pszichologiai
ismereteket igényel, mintegy ,,lelki asszisztenciat” a lelki sziiletéshez. Jellemzd
a fejlédésben levore és a kdrnyezetére is, hogy mddosult tudatallapotban van,
¢s magan hordozza a perinatalis torvényszerliségek jellemzdit (Juhdsz, 2018).

A korasziilottség az egész vildgon kiemelt problémaként jelentkezik, csak-
nem 10%-a a gyerekeknek korasziilott, és az elmult hlisz évben a szamuk csak
novekedik (Kiss, 2000). Prevencidja mindannyiunk feleldssége és feladata,
fontos, hogy eljusson az édesanyakig a reproduktiv egészségkultira, a kiilon-
b6z6 varanddsprogramok, varandosgondozas és a kornyezeti artalmak, higié-
nés tényezok ismerete, amivel elkeriilik a magzatuk kérosodasat, koran érkezé-
sét. A hatranyos szocialis, gazdasagi és csaladrendszer és pedagdgiai ismeretek
a perinatalis iddszakban részben a csaladpolitikai, népesedéssel foglalkozok
dontéséhez tartoznak.

A lelki életkor és megérkezettség kevésbé kothetd az idohoz. A diszharmo-
nikusan fejlodo, beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi zavarokkal é16 gyerme-
kek szamanak novekedésében érhetd tetten, akik nem a fogyatékossag valami-
lyen formajaval élnek, hanem a részképességeik fejlédési zavarait mutatjak.
Fejlodési zavarok abban térnek el a fogyatékossagi formaktol, hogy a fejlédési
valtozasok folyamatdban, ritmusaban, szakaszaiban manifesztalodnak, és se-
gitséggel az iskolaig felzarkoztathatok. Szamuk vildgszerte nd, ma szinte egy-
egy osztaly felmérésénél 25-50%-ra is tehetd, vagy 30% feletti is lehet Csé-
pe (2008), Csanyi (2008) szerint. A nemzetkozi szakirodalom (Bojanin, 1985,
1999) szerint 10-15%. Az okokat kereshetjiik a felgyorsult élet, felgyorsitott
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fejlodés, a lassabban valtozo pedagdgiai modszerek kozott és persze a perinata-
lis rizik6faktorok megndvekedett szdmaban, vagy a csaladrendszer, a hatranyos
helyzet és kapcsolatok milyenségében.

Az 1. ébra a korasziilottek ardnyat mutatja az élve sziiletésekre vetitve
20002008 kozott.

Korasziildttek arinyva az élve sriiletésekre vetitve (2000-2008)

¥ T T T T T ~ T
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Forras: Egészségigyi Stratégial Kutatdintézet adatbazisa

1. abra: Korasziilottek aranya az élve sziiletésekre vetitve (2000-2008)

Forras: Egészsegiigyi Stratégiai Kutatdintézet, 2009.

A korasziil6tt kisbabdk életben tarthatosaganak also6 hatart is szabtak, amely-
nek ideje a kiilonb6zd orszagokban jelentésen szorodik (European Perinatal
Health Report, 2008). A legtobb eurdpai orszdgban a magzati kor 22. hetétdl és/
vagy az 500 grammos testsulytol tartjak életben a babakat, de pl. Norvégidban
az ennél fiatalabb, 12 hetesen megsziiletd magzatok esetében is megprobaljak
fenntartani az ¢életfunkciokat, mig bizonyos orszdgokban, pl. Svédorszagban,
Gorogorszagban ennél joval késdbbi iddponttol, csak a 28 hetes magzati kortol
torekszenek az életben tartasra. Magyarorszagon a WHO ajanlasa alapjan az
¢letben tarthatdsag hatarat a 24. hétben szabtak meg, illetve ha a baba nem éri
el az 500 grammot vagy a 30 cm testhosszusagot. A Perinatalis Intenziv Cent-
rumokban, ahové a korasziilott kisbabdk tobbségét szallitjak, abban az esetben
is folytatjak a korasziilott kisbabdk kezelését, ha ugyan a 24. terhességi hét eldtt
vagy 500 g alatt sziiletnek, de életjelenséget mutatnak (Abonyi, 2011)
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2. abra: A Kkorasziilottek tulélési esélyei, a szakirodalmi adatok alapjan (Juhasz, 2019)

Hazankban a 32-36. hétre sziiletettek ardnya a korasziilottek 80%-a, a 28—
31. hét kozott sziiletett babdk a korasziilottek 13—14%-a, mig a 23-27. héten
sziiletett extrém korasziilottek az Osszes korasziilott baba 5-6%-at teszik ki. A
korasziilottség gyakorisaga, valamint az ellatas és esélyek tekintetében nagy el-
térés van az orszagok kozott, egészségligyi €s szocialis fejlettségiik, gazdasagi
szinvonaluk szerint (Kalmar, 2008; Kereki, 2016).

A fejlédés szempontjabol a legjobb helyzetben azok a babdk vannak, akik
csak kicsit érkeztek korabban, mert azok fejlédése altalaban gyorsan utoléri a
40. hétre sziiletettek fejlodését. Minél fiatalabb a baba, annal nagyobb a karoso-
das veszélye és kockazata. Megnovekszik a korai Perinatalis Intenziv Centru-
mokban, (PIC), és a Neonatologiai Intenziv Centrumokban (NIC) a baba szak-
mai ellatadsanak igénye.

il

2. és 3. kép: A Perinatalis Intenziv Centrumban, inkubatorban és anya—gyermek,

bor-boér kontaktussal, ,,kenguruztatassal” toltott ido
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Magyarorszagon évente 1200—1500 korasziilott babanal idegrendszeri el-
valtozasokat is tapasztalnak, amelyekhez kés6bb fejlédési, tanulasi, magatar-
tasi, figyelmi zavarok tarsulhatnak. A 28. hét elott sziiletettek 70-80%-at élet-
ben tudjak tartani, de minden orvosi és rehabiliticios erdfeszités ellenére sem
elkeriilhetd a fejlédési rendellenesség, a tartds fogyatékossag, a késébbi sajatos
nevelési igény.

Magyarorszagon a legkisebb korababa, aki legkordbban, a 23. terhességi
héten érkezett, 380 grammos, a veszélyeztetett 0jsziilottet csaszarmetszéssel
segitették a vilagra, és intenziv ellatasban részesitve mentették meg életét. Igen
nagy szakmai sikernek szamit €s szerencsére hazankban az intenziv ellatas ki-
emelkedd szinvonalat dicséri.

Szamos tényezd hozzajarul a magas korasziilés emelkedd aranyahoz, amely
a fejlodo és megeldzott orszagokat egyarant érinti. A magasabb nemzeti j6-
vedelemmel, jobb egészségligyi ellatassal rendelkezd orszagokban kitolodik a
gyermekvallalas, a n6k idésebb korban sziilnek, mint régebben, addig sok fo-
gamzasgatlo, hormonalis hatés éri dket.

Anyak életkora
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3. abra: Anyak életkora a KSH adatai alapjan 1970-ben és 2016-ban
Forras: KSH, 2018

Szamos esetben medddségi kezelésen esnek at. Egyre tobben cukorbeteg-
ségben, vagy mas szisztémads betegségben szenvednek. Egyre tobb ndnél okoz
gondot az elhizds. A mesterségesen asszisztalt reprodukcio, a meginditott szii-
1és, vagy csaszarmetszéssel, nem természetes uton vald beavatkozassal torté-
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no vilagrajovetel sokszor indokolatlan korasziilottségi rizikofaktor. A szegény
orszagokban a fertézések, az egészségiigyi ellatas és a reproduktiv egészség-
kultira ismereteinek hianyat soroljak fel a korasziilések okaiként. Azonban saj-
nalatos médon mind a fejlodd, mind a szegény orszagokban nagyon sok kora-
sziilés oka még ismeretlen.

A korasziilottség okai kozott sokféle tényezot talalunk. Részben drokletes és
kornyezeti okokat emlithetiink mint a fizikai és a lelki reproduktiv egészség kii-
16nb6z6 okait. Ma mar epigenetikai okozati Osszefliggéseket latnak a tudosok
(Falus, 2009; Varga, 2011; Zhang—Ho, 2011). Az epigenetika a genetikan tili, a
fenotipuson megjelend kornyezeti tényezdket vizsgalja. A gének olyan mddo-
sulasat és sejtrol sejtre valo, vagy transzgeneracids oroklodését kutatja, amely
nem jar egyiitt a DNS szekvencidjaban a genetikai kod megvaltozasaval, am
mégis megjelenik az utdd viselkedésében. Az epigenetikai szabalyozas alapve-
t0 szerepet jatszik a legtobb agyfunkcioban, és képes kozvetiteni a kiilonb6zo
tapasztalat vezette valtozasokat a kozponti idegrendszerbe, amelyek késébb
molekularis, cellularis, neuralis halozati, magatartasi, érzelmi €s kognitiv szin-
teken manifesztalodnak az érett feln6ttben (Bokkon—Vas—Csaszar, 2014). Min-
den tapasztalat feljegyzddik, atvivédik a kovetkezd generaciokra, igy a stressz,
a trauma is atirédik. A kornyezeti hatasok epigenetikai rendszer felé vald koz-
vetitésében a hormonalis rendszernek van kulcsszerepe (Zhang—Ho, 2011). Az
Ujabb kutatdsok szerint bizonyos életszakaszban, az anyaméhben, kozvetleniil
a sziilés utan, a szoptatas sordn, pubertaskorban és az élet delén komolyabb
hormonalis valtozasok kovetkeztében az epigenetikai valtozasok nagyobb gya-
korisaggal kovetkeznek be (Zhang—Ho, 2011).

Sajnos modern korunk 0jabb negativ rizikofaktorokat is eldallit, anyai szo-
rongas, stressz, félelmek formajaban, amelyek a szocioemocionalis és a csaladi
halé tdmogatasa nélkiil csak fokozzdk a korasziilottség veszElyét. Egyre tob-
bet beszél a tudomanyos vilag a transzgeneracids okokrol, azaz a reproduktiv
egészség tényezoinek olyan atiratairol, amelyek tobb generacion ativelden hat-
hatnak, éreztetve hatdsukat még a kovetkezd hetedik generacion is. Azoknal
a gyerekeknél, akiknél tobb sziiletés elotti, alatti és kozvetleniil a sziilés utani
rizikofaktort jegyeztek le, gyakoribb a fejlodési eltérés, a tanulasi zavar. A fej-
16dési zavarok esetében ismerjlik az ,,alvo hatast” (Wrape, 2003 in Kalmar,
2008) és ,,mozgo rizikdémodellt” (Gordon—Jens, 1988, 1991), amelyre Kalmar
(2008) is hivatkozik. Egy riziké a fejlédés folyaman sokaig nem manifesztalo-
dik, de bizonyos kornyezeti tényezOk hatasara (pl. erds stressz, megélt trauma)
ujra feléleszti és veszélyeztetd faktorra valik, az elsd, akar valamely prenatalis
rizikofaktor talajan.
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A korai id6szak lelki sajatossagai:

erds részvétel, bevonddottsag jellemzi

nagy fizikai-lelki valtozasok torténnek

modosult tudatallapot jellemzi

érzékeny, erdsen affektiv valtozasok, folyamatok

a krizisek lefutasa és szakaszai 0sszefiiggnek az egész csalddrendszer val-
tozasaval is

az anyasag, apasag kialakulasa

TG-hatasok feler6sodhetnek — a sziilok sajat sziiletése, az anyakkal vald
kapcsolatuk

gyaszfolyamatok, PTSD jelenléte részei a krizisnek

felszabaditas, mintavaltas beinditdsa a terapia

kiilonleges sziikségletek és ongyogyitas

plaszticitas, fejlesztési potencial

Tovabba, ahol tetten érhetd a testi-lelki életkor kozotti eltérés

e akceleracioban pl. 4 éves 8 évesnek néz ki — testi felgyorsulas

e mesterséges, ,,delegdlt” gyorsitas allt eld, pl. a szlld sietteti, hogy felndjon
funkcionalis gyorsitas, pl. erdltetik, hogy minél elébb felalljon, elinduljon,
onallésodjon

felgyorsulas—lelassulds, mint el6hangolas—reakcidkibontas

regresszi6 (lelki, testi szinten)

ismétlodo betegségek, testi regresszio (allando fiilbetegség)

ismétldod diszfunkcionalis viselkedés

¢érzelmi labilitas, elarasztottsag, irritabilitas

A megtapasztalt ¢élet integraltsdga mutatja a lelki életkort. A lelki életkor le-
het 6regebb/fiatalabb az adott sziiletési kornal. Minél kozelebb van egymashoz
a valds tapasztalatbeli, megélt és az integralt, érzelmileg atérzett kor, annal har-
monikusabb a személyiség. A lelki megsziiletés késése funkciokéséssel jarhat,
a fejlédés szakaszai, a funkciondlis érettség a mozgasi, beszéd-kommunikéci-
0s, kognitiv, érzelmi, érzékelési, szocialis funkciokban is megnyilvanulhat. Az
integralt, szenzomotoros érettség a prenatalis élet eléhangolasaval érthetd meg.
A korai kapcsolatban bontakozik ki a személyes, lelki életkor. Minden norma-
tiv valtozdsnak megvan a maga feladata és ideje, (Erikson, 1997; Watzlawick—
Weakland-Fisch, 2008), igy a pre-, perinatalis ¢letidonek is.
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Alkudozas,haritas-
szinkron és
deszinkron
segitséggel

Elengedés, gyasz-
Harag, erdgytijtés- uj fejlédesi
masokkal tapasztalas, a
szinkronban funkcio elindul
egyedil

Elakadas,
dobbenet-
fejlédési valtozast
indito tapasztalas,
nem megy

4. abra: A fejlédési valtozasok sematikus képe (Juhasz, 2018)

A fejlédés, a tanulds normativ velejardja a normativ kriziseknek, valtozasok-
nak, sajat egyéni utat mutat, és gyakran ismétlddik akar a személyes krizisek-
ben, akar a csaladi valtozasokban. Amennyiben a gyermek nem jut a fejlodési
ciklus végére valamilyen okbdl, az ismétlés ongyogyitoé folyamataba kezd. Ha
sok nyitott ciklus van, traumatizalodik a személyiség, a fejlodés lelassulhat,
diszharmonikussa valik, megallhat. A tudati felszinhez kdzel maradhat, és egy-
egy ¢lmény, kornyezeti hatas (fény, szag, hang) reaktivalhatja, Gijraindithatja.
Az id6ébeli szabalyossagok hozhatnak gyogyulast, kreativ alkoto tevékenység-
be fordulhat at, vagy valamilyen erds érzelmi vagy érzékelési tapasztalat al-
tal ismételt trauma jon létre. A normativ fejlédési vagy traumatikus krizisek
is magukon viselik az ismert, fent emlitett jellegzetességeket (Emerson, 1994;
Etényi, 1999; Juhész, 2016). Erre épithetd a terapias, fejleszté folyamat.
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1._i

Perinatdlis RF idébeli eloszlasa N=69

korai adaptacio 196

sziilés kbriil 313
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5. abra: A rizik6faktorok gyakorisaga a perinatalis idében, n=69
(Juhasz, 2017)

A lelki krizis vagy valtozas természete szerint sokféle lehet, ilyenkor a gyer-
mek ¢és a szililok, kornyezetiik, de még a veliik foglalkoz6 szakemberek is ész-
lelhetik magukon a krizis jeleit, ezért a korai, perinatalis idében tevékenykedd
szakembereknek komoly Onismereti és szupervizids pszichés tdmogatasra len-
ne sziiksége. Ennek az idének a jellegzetességei a kovetkezok:
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bevonddottsag, talzott érzékenység vagy erds haritas
anya—gyermek—apa egységes dinamikdja — minden vonatkozdsidban a
csaladot egységként vizsgalni, kezelni

modosult tudatallapot nemcsak a csaladnal, de a kdrnyezeten, az ellatd
személyzeten is jelen lehet

a nehézségek esélyként valo atkeretezése vagy veszélyként valo érzéke-
1ése befolyasolja a terapia kimenetelét

ismétlédés, ciklikussag a rizikofaktorok megjenésében, a fizikai, pszi-
chés, funkcionalis regressziv allapotok megjelenésében

az anya—gyerek—apa—kornyezet problémaja atadodik, kokrizissé lehet ott,
ahol feldolgozatlan személyes tartalommal talalkozunk

érzelmi megjelenésében hatvanyozddas, elarasztottsag, érzelmi kiegyen-
sulyozatlansag, erds szomorasag, 6rom is jelen lehet

egy¢éb tavoli hatasokként mint a le- illetve felhangolas johet létre

az egész csalddrendszert érinté dinamika
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A pre-, perinatélis 1d6 testi vonatkozasairdl egyre tobbet tudunk a miisza-
ki, az egészségtudomanyok fejlédésének kdszonhetden, a lelki vonatkozasokat
sokszor a ritusokbol, a hagyoméanyokbdl ismerjiik. A perinatalis pszicholdgia
tud sokban hozzajarulni, hogy ezekben a sorsdontd idokben ne maradjanak a
gyermekek és a sziilok sem segitség nélkiil. A sziiletés eldtti €s koriili idészak-
ban a fogantatastol fogva minden feljegyzddik, és megalapozza a gyermek ké-
sObbi sorsat, késobbi életét, az alapmintazodas kialakuldsat, a tanulast. Az elsd
anya—gyerek kapcsolatban alakul ki a szinkron és deszinkron, a kotédés és az
elvalas. Ez a fejlédési folyamatminta a tovabbi normativ krizisekben is jelen
van. Megjelenik az anyanal és a magzatnal, az apanal ¢és a kornyezetben is.

A legjelentésebb énmindség az élet igenlése, elfogadasa. A jelenlétben, az
egyidejliségben, a hasonldsagban, a koordinacioban €és dsszhangvaltasban tud
megnyilvanulni. A sziiletés koriili horizontalis €s vertikalis rizikofaktorok akti-
valjak és a csaladi rendszer és az egyéni, k6zosségi ritualék, ceremoniak segit-
hetik vagy blokkolhatjék a fejlddési valtozasokat.

A vertikalis rizikofaktorok rendszerei koziil ismertek a csaladi, szocialis,
kulturalis, politikai, gazdasagi kdrnyezet, a nem, a vallas, etnicitds, ami befo-
lyasolhatja a fejlédési valtozadsokban vald atmeneteket vagy elakadasokat. Itt
kell megemliteniink az egyén mint individuum strukturalis, funkcionalis saja-
tossagait, tulajdonsagait is.

A horizontalis rizik6faktorok magukba foglaljak az eldre jelezhetd, magaval
a fejlédéssel jaro, a mar megtapasztalt, megélt és Gjradefinialt élet emlékle-
nyomatait és a kiilonféle, mas, a csaladot és az individuumot ért valtozasokat,
kriziseket, traumakat. Ilyenek a hosszu, tartos betegségek, hirtelen balesetek,
korai halal vagy olyan kiilsd jelenségek, amelyeket az egyén és a csalad maga
nem tud befolydsolni, mint a gazdasagi valsag, munkanélkiiliség, habort.

Az egyes vertikalis fesziiltségforrasokat €s transzgeneracioés mintakat a szii-
16k adjak tovabb, és ezeken a pontokon érzékenyebbé, sériilékenyebbé teszik a
csaladot, az egyént is. Az életciklus valtozasaiban nagy szerepiik van a ceremo-
nidknak, ritudléknak, a kapcsolati mintdknak, amelyek segitenek jradefinialni
a szerepeket, megélni az 0j ¢életformat. A korrigalt lelki életkorndl figyelembe
kell venni az egész csalad krizisét és az egyéni krizisek szinergikus hatasat is,
hiszen ilyenkor ,,egyidejt, kisérd” krizisek alakulhatnak ki. Ilyen példaul az,
amikor egy gyermek az 6dipalis konfliktus megoldasanak kapujaban all, a csa-
lad viszont boviil egy ujsziilottel, ami azt jelentheti, hogy megzavarhatja vagy
felgyorsithatja a testvér érkezése a fejlodési valtozast és annak megoldasat. Ez
a tapasztalas viszont eldjohet a kdvetkezé dndefinidlaskor, nehezitve a kovet-
kezd fejlodési krizist a kamaszkorban.
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Gyermekkorban a kapcsolati tengely az anya—magzat—apa koriil huzodik.
Jelentésében a VAGYOK, a ,,vagyok, ahogyan gondolkodnak rolam”, azza
., valok, amilyennek érzem és gondolnak”, azza ,,valok, amimet miikédtetni tu-
dom”, azok ,,vagyunk, ahogy szeretiink” all a kritikus iddszak kozéppontjaban.

Terapiainkban a kriziseket kovetve, testi-lelki vonatkozasokkal és énmin6-
ségekben tudjuk pacienseinket tamogatni.

A korai kapcsolatban kezd bontakozni a személyes, lelki életkor. Az érzelmi,
lelki megsziiletés és fejlettség a személyiség harmonikusabb kibontakozésa-
hoz vezet. Ismerjiik azt a tényt, hogy a jobb anya—gyermek kapcsolat tobb szi-
napszist, strukturalis felépitést, jobb funkcionalitast, jobb részképesség-struk-
turat, iskolai bevalast eredményez. Feltételezziik, hogy a korrigalt lelki életkor
is valds jelenség, €s a sajatos nevelési igény és ellatas esetében figyelembe kell
venni.

Kisérletiink nemcsak a korasziilottekre, hanem a lelkileg meg nem érkezet-
tekre is vonatkozik. Azok koziil, akik felkeresték intézetiinket fejlédési elma-
radas miatt, sokan korasziilottek voltak — 62%-ban. A fejlédési zavarokkal je-
lentkezdk kozott csaladi és személyes krizisben is voltak. A perinatalis id6szak
torvényszerliségei szerint az egész csalad, a sziilé—gyermek erdforrasait €s ne-
hézségeit is figyelembe vessziik.

A korasziilottség és a fejlodési késés kozott a kovetkezd, ellentétes Ossze-
fiiggést talaltuk p=0,01, r=-,325. Minél korabban érkezik egy kisgyermek, an-
nal sériilékenyebb, annal tobb fejlddési zavarral rendelkezik. Mintankban n=69
gyermek és csaladjuk szerepelt. J6 lenne nagyobb mintan és a teljes csaladrend-
szer vizsgalataval kibdviteni a kutatast.

Tobbszor talalkozunk a lelki megsziiletés jelenségével a terapidk soran. A
gyermekek eljatsszak, ismétlik sziiletésélményiiket, mintegy természetes mo-
don lelki gyogyulast keresve. Kvalitativ elemzéseinkben, esetleirasainkban
nyomon kovethetd a lelki késés és megérkezés. Az érzelmi, lelki megsziiletés
¢s fejlettség a személyiség harmonikusabb kibontakozasahoz vezet. Felszaba-
dit a gyasz ¢és trauma kovetkezményei aldl, a koran érkezettségtdl, mintegy
behozva a lelki kort.

Eredményeink szerint a perinatalis elakadasok, meg nem érkezések, a korai
regulacios, viselkedési zavarokban, késobbi tanulasi nehézségekben is jelen le-
hetnek, ¢és a korrigalt lelki életkor segithet id6beli elhatarolasukban. A korrigalt
lelki életkor szerepe fontos lehet a tanulasi zavarok megeldzésében, diagnosz-
tikajaban, valamint a terapids modszerek kialakitasaban, amit az elakadasok
feloldaséban alkalmazunk.
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Kritikus id6- | e .. e, .
Kok Eletkor | choszocialis Krizis Enmindség | kapesolatok | Jelentése
szako
modalitasok tengelye
Pete-
Fogantatas 1+1 Talalkozas Elfogadas Igen —nem sejt-spermi- | VAGYOK
um
. Alrap,m}n- Kellemes » Vagyok
1. trimeszter . tazodas . . i gs Anya—mag-| ahogyan
e .. [0-3.ho| .. , — kiszolgal- Fejlodés
(amodalis-érz¢- kialakulasa zat—apa | gondolkod-
; .. tatott , .
kelés) Onszinkron nak rolam
IL. trimeszter Homeoszta}tl- Onszinkron " .Valok,
, | kus tanulas , .+ .. . | Anya—mag-| amilyennek
(szenzomoto- | 3—6. ho R —széthango- | Is-egyidejiiség . ,
ros-homesztazis) Egyedil & l6dva zat—apa crzem s
szinkronban gondolnak”
II1. trimeszter . ,, Valok,
. oy . Interakcios , ., .
(szomatikus-ve- , | Kotédve és . Mar-hasonlosag | Anya —mag-| amimet
, 6-9. hé . szinkron — s P .
getativ-endok- szinkronban . koordinacio zat—apa | mukodtetni
. deszinkron .
rin) tudom
Anyai sze-
. ) Beliil és i . rep b.ent ¢és | ,, Vagyunk,
Sziilés kapu Egyiitt Kiviil Osszhangvalto kint ahogy sze-
Apai szerep | retiink”
kint és bent

2. tablazat: A fejlodési krizisekrol, feladataikrdl és énmindségekrol (Erikson alapjan
kiegészitve Juhasz, 2009)

A stressz, a pszichés problémak jelenléte, a lelki megérkezés késésével is
jarhat az anyanal €s a magzatnal, 0jsziilottnél egyarant. A sziiletés mint az elsd
megkiizdés mintdja a fejlodés €s tanulas mintajava lesz, a normativ valtozasok-
ban, krizishelyzetekben alapmintaként megismétlédik, mas szemszogbe allitja
a pedagodgiai €s fejlesztési tevékenységeinket. (Orosz—S. Nagy, 2017; Juhasz,
2016).

A tovabbi kérdéseink a korrigalt lelki €letkor tekintetében a kovetkezdk le-
hetnek:

1. A fejlédés korai iddszakaban levo rizikéfaktorok hogyan befolyasoljak a
késobbi fizikai, funkcionalis, lelki fejlodési eltéréseket?

2. Hogyan noveli meg szamuk a fejlodési zavarok gyakorisagat?

3. Akorai, perinatalis idoben tevékenykedd szakemberek onismereti €s szuper-
vizios mentalhigiénés ismereteit boviteni kell, €s személyes megsegitésiik is
fontos lehet. A képzésbe be kellene épiteni, hogy a tobbségi neveldk a gya-

korlatban is alkalmazzak a perinatalis ismereteket, felismerjék az elakadaso-
kat, és tudjak, hogyan lehet befolyasolni a pozitiv szinergikus valtozasokat.
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4. A korai tapasztalatok mintdzodast mutatnak a késobbi fejlodésben, a kovet-
kezd fejlodési atlépdknél megjelenhetnek; a megoldatlan, elakadt fejlodés
nagyobb hullamokat vet, vagy éppen lelassitja a fejlodés folyamat. Az 1j
ismeretek 0sztonzik a differencialt gyogypedagogiai modszerek tarhazadnak
bovitését.

5. Nagyobb hangsulyt kapnak a diagnosztikaban a fejlédési valtozasok, sérii-
1ések, fizikai, funkcionalis, lelki fejlodési eltérések. Uj eljardsokat és dssze-
fiiggéseket tarhatunk fel.

6. Tovabbi kutatdsokat inditanak el, amelyek altal leirhatoak az 6sszefiiggések
¢s ismétlddések a funkcionalis részképességek szervezddésében, hogy fel
tudjuk hasznalni a tanitas folyamatdban, a novendékek egyéni fejlesztésé-
ben.

A korai intervencids és prevencids ellatast, a tanitast, nevelést ilyen atfogd
modon at kell tekinteni inter-transzdiszciplinaris szempontbdl is, a pre-, peri-,
posztnatalis rizikofaktorok krizisben, véaltozasban megjelend hatésaival kiegé-
szitve.
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Korrigdlt életkor, korrigdlt lelki életkor

A hazai adatok az Egészségiigyi Stratégiai Kutatointézet adatbazisa, illetve a
perinatalis/neonatalis centrumok 2006, 2007, 2008-as adatai alapjan kertil-
nek kozlésre.

Juhasz Ibolya
Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Az erdei iskola mint a kornyezeti nevelés folyamatosan
megujulo rendszere
Kopasz Adrien Réka

Koznevelési rendszeriinkben a természettudomanyos targyak oktatdsanak
megujitasa folyamatosan napirenden van. A diakok teljesitményének javitasara
személyes tapasztalataik novelésével van lehetdség, melyre megoldast jelen-
tenek az erdei iskolai programok. Doktori iskolai kutatdsomban erdei iskolai
programok pedagogiai hatékonysaganak Gsszehasonlitasat végzem. A kutatas
jelenlegi stadiumaban az altaldnos iskolds korosztalynak készitett kiilonb6zo
fenntartasu, mindsitett erdei iskolai programokat hasonlitom 0ssze pedagogiai
céljaik és mddszertani diverzitasuk alapjan. (N=15, ahol a nemzeti parkok, er-
dészetek és egyéb fenntartast erdei iskolak programjaibol vizsgalok 5-5 tipust.)
Dokumentumelemzés soran vizsgalom a fenntarthatosagra nevelés tartalmanak
megjelenését és modszereinek kimutathatosagat. Kialakuldsa 6ta az erdei is-
kolai programok modszertana fokozatosan korszertisddott, igy lehetovée teszi a
kooperativ tanulas és a projektpedagogiai modszerek folyamatosan megujulo
alkalmazasat (Némethné dr. Katona, 2005).

A téma aktualitasa

Az élményalaptl, 6nallé megfigyeléseken és kutatason alapuld természettudo-
manyos oktatas fejlesztésének igénye tobbszor megfogalmazasra keriilt (Nagy—
Nagy, 2016). A tanuldok sokoldalu, interakcios, kommunikacios €és koopera-
tiv nevelésének, oktatasdnak a lehetOségeit tobbféle mddszer alkalmazasa is
biztositja. Az erdei iskolai programok modszertana fokozatosan gazdagodott,
igy mdd nyilik a szenzitiv pedagogia, az ¢lménypedagogia, a konstruktiv és
kooperativ tanulés, valamint a projektpedagogiai modszerek széles tdrhazanak
alkalmazasara (Némethné Dr. Katona, 2005). A nemzetkozi szakirodalom is
egyetért a program hasznossagéaval €s szamos eldnyét felismeri.

Amennyiben az erdei iskola foglalkozasai adott probléma megoldasat cé-
lozzak, kutatdsalapu vagy problémaalapt tanulasként alkalmazhatjuk. Egyéb
esetben modszertanilag a nem irdnyitott felfedezo tanulés csoportjaba sorolha-
to (Nagy—Nagy, 2016).

A pedagdgusképzés reakcioja a sulyosbodo globalis kdrnyezeti problémak
nyoman felmeriild igényekre kettds. Intézményi tekintetben pozitiv a hozza-
allas, de az, hogy melyik pedagogusképzd felsdoktatasi intézményben milyen
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képzést kapnak a hallgatok terepi modszerekbdl, erdsen oktatofiiggd, alapve-
tden nem kovetelmény az intézményekkel szemben. Nem kap jelentds szere-
pet az interdiszciplinaris komplex szemléletmdd, a kooperativitas és a terepi
munka (Suhajda — dr. Varga — Varga — dr. Victor, 2015). A hallgatok részvétele
a gyakorldiskoldk erdei iskolai programjain megoldasi lehetdséget nyujthatna
a problémara.

Kornyezeti kompetenciak és kulcskompetenciak a kornyezeti
nevelésben

Az ENSZ ,,Tanulas a fenntarthatosagért” évtizede 2005 és 2014 kozott abbol
a célbol keriilt meghirdetésre, hogy az oktatds minden szintjén foglalkozzanak
a fenntarthatdsag alapelveivel (Varga, 2009). A fenntarthatosdg pedagogidja
esélyt kindl a jové nemzedék szdmara az emberiség és a foldi kdrnyezeti rend-
szer fenntartdsi problémajanak megoldasara. A folyamatosan reagéld, aktiv
kornyezettudatos viselkedéshez adekvat kompetenciateriiletek sziikségesek. Az
eurdpai referenciakeretben definialt nyolc kulcskompetencia alkalmazasa le-
hetdvé teszi a kdrnyezeti problémak kezelését (Horvath—Szaraz—Varga, 2009).
A kornyezeti kompetenciak keresztkompetenciaként értelmezheték (Varga,
2009). Hosszu tava céljaik és a fenntarthatdsag rendszerében betoltott szerepiik
alapjan kapcsoljak 0ssze a kompetenciak egy csoportjat.

A fenntarthat6 fejlodés kialakitasa érdekében torténd cselekvés a kovetkezd
kompetenciateriileteket igényli még (Horvath—Szaraz—Varga, 2009):

* Rendszerszemléletii, kritikus €s kreativ gondolkodas.

» A fenntarthato fejlédéssel kapcsolatos tudaselemek, etikai dimenzioik tu-
datositasa.

* A fenntarthat6 fejlédést nem tdmogatd dontések kovetkezményeinek is-
merete.

* A globalis, regionalis, nemzeti és helyi kdrnyezeti problémak ismerete.

* Erdei iskolai programok moddszertani dsszehasonlitasa

Az Eszterhazy Karoly Egyetem Gyakorloiskoldja 2006 oOta szervez erdei
iskolat altalanos iskolas korosztalyu tanulok szdmara. Programjaik a vulkani
miikodés, valamint a fenntarthatosdg témakdorében késziiltek. A teljes altalanos
iskolai korosztaly szamara alakitottak ki, folyamatosan bovitik és korszertisi-
tik. Az elemzés soran megvizsgaltam a nevelési célok, tartalmi kovetelmények,
pedagodgiai célok, munkaformék és tanuldsi modszerek megjelenését a modu-
lokban, majd dsszehasonlitottam a Biikki Nemzeti Park erdei iskolai anyagaval.
Osszevetettem az egyes évfolyamok programjanak rendszerét, egymasra épii-
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1ését és boviilését, modszertani diverzitasukat. Az elemzés eredményeképpen
felmertil6 javaslatok a programok tovabbi bovitését teszik lehetové. A vizsgalat
kirajzolja a fejlesztési irdnyokat, és a kdrnyezeti nevelés problémaérzékenysé-
gét fokozva segiti annak folyamatos aktualizalésat.

Lehoczky Janos definicidja alapjan az erdei iskola az anyaiskola székhelyé-
t6] kiilonb6zd helyszinii, a kdrnyezet adottsdgaira €pitd, tobb napos tanulés-
szervezesi forma. A terepi ismeretszerzeést kozos cselekvésekhez koti. A tanitas
helyszinével szorosan ¢és szervesen Osszefiigg a tananyag, a képességfejlesztés
¢s a kozosségi tevékenységekhez kotddo szocializacio (Lehoczky, 1999).

Hortobagyi Katalin a kdvetkezd jellemzoit allapitja meg (Hortobagyi, 1993):

* A koznevelési intézmény tantervének integrans részét képezi.

* A megismerés targya az erdei iskola helyszinének természeti, épitett és
szociokulturalis kornyezete.

* A program a részt vevo tanulok aktiv, cselekvd tevékenységével valosul
meg.

* Az ismeretszerzés kooperativ tanulési technikékra és a projektmddszer
alkalmazésara épiil.

A tanulés célja szerint ismeretbdvitd, képességfejleszto €s cselekedtetd tipu-
st erdei iskolai programokat kiilonboztetiink meg (Lehoczky, 1999).

Az erdei iskolak mindsitési kritériumait és a mindsités protokolljat a Kor-
nyezet- és Természetvédelmi Oktatokozpontok Orszdgos Szovetsége (KO-
KOSZ) munkatarsai dolgoztak ki (Karéasz, 2013).

A kompetenciaalapu oktatds és a fenntarthatosagra nevelés megjelenése a
vizsgalt programokban

A pedagogiai célokban megfogalmazott kulcskompetencidk: az élethosszig
tartd tanulds és az 6nallo ismeretszerzés képessége, a szocidlis érzékenység
érvényesitése.

A kornyezeti kompetencia teriileteit megfogalmazo hosszl tavi pedagogiai
célokban értékek, valamint ezek érzelmi, értelmi, esztétikai megalapozasa jele-
nik meg, melyek a fenntarthatosagra nevelés rendszerébe sorolhatok. Nyomon
kovethetdk a rendszerszemlélet, a kritikai gondolkodas, a kreativitas, a fenn-
tarthato fejlédéssel kapcsolatos tudaselemek.

A kornyezettudatossaghoz sziikséges specialis képességek (Lehoczky, 1999)
megfigyelhetdk a pedagogiai célok kozott. igy az igények és a sziikségletek
kiilonbségének felismerése, cselekvési motivaciok és képesség, kényszerek fel-
ismerése, érdekérvényesités, a konfrontalas képessége €s dnzetlen cselekvés
masokért.
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A nevelési célok és a tartalmi kdvetelmények valtozasai az egyes korcsopor-
tok egymasra épiilé programjaiban

Vulkani miikodések program

Az 1-2. osztaly programjaban elkezdddik az ember és a természet kozotti 6sz-
szhang megismertetése €s a természetvédelem feladatanak tudatositésa, a gyer-
mekek fizikai alloképességének és onallosdganak ndvelése, valamint torekvé-
sek figyelhetok meg a kozosség iranti feleldsségérzet kialakitasa érdekében.

A 3—4. osztaly szamara fejlesztett program néhdny elemében hasonlit az el6-
z0 korcsoportéhoz, igy itt is megjelenik az ember és természet kdzotti 6sszhang
Osszefliggéseinek feltarasa és a természetvédelem fontossaganak tudatositasa.
A tanulok megismerkednek a kornyezet adottsdgainak fenntarthatdo modon tor-
ténd hasznositasi lehetéségeivel. Uj elemként jelenik meg a pontossagra neve-
1és laboratoriumi, kisérletez6 feladatokkal.

Az 5-6. osztaly programjaban a tanulok fokozatos bevondsaval megfigyel-
hetd a természet védelmének hangsulyozasa, emellett kiilonb6zé modszerekkel
onalldan tajékozodnak és mozognak a szabadban.

A 7-8. osztalyos tanulok szamara hangsulyosan keriil a programba, hogy az
ember és a természet Osszhangjanak biztositasa létkérdés a foldi élet megmara-
déasa szempontjabol.

Fenntarthatosagi program

Az 1-2. osztalyos programban az ember és a természet kapcsolatanak megfi-
gyelésével tudatositjak a természetvédelem feladatanak fontossagat, értelmezik
az egyszeriibb kornyezeti rendszereket, és megkezdddik a helyes életvezetési
normdk kialakitdsdnak megalapozéasa. A gyermekek fizikai alloképességének
¢s Onallosaganak novelése ebben a programban is fontos szerepet kap.

A 3—4. osztaly programjaban 1j elemként jelenik meg a szabadban tart6z-
kodas kornyezetvédelmi elvarasainak megismertetése és a fenntarthatdsag esz-
kozeinek tanulmanyozasa a tabor teriiletén. Ilyenek a napkollektoros meleg-
viz-szolgéltatas, a szelektiv hulladékgytijtés, ujrahasznositas és a komposztalas.

Az 5-6. osztalyosok megtapasztaljak a sziirke viz hasznositasanak lehetd-
ségeit, ¢s a feladataik kozt szerepel fenntarthatdan miikodé minigazdasagok
tervezése, megalkotasa. A nehezebb gyakorlati feladatok megoldasahoz a fenn-
tarthatosagi kompetenciak alkalmazasa sziikséges.
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A 7-8. osztalyos programban bevezetik az 6kologiai labnyom fogalmat.
Hangstlyossa valik a kornyezet iranti felel6sség, megismerkednek a levegd- és
vizszennyezés folyamataival, a megijul6 energiaforrasok fajtaival.

A Biikki Nemzeti Park erdei iskolai programjanak
sajatossagai

,»A Biikk hegység csodélatos” elnevezésli programot a nemzeti park munka-
tarsai a 3—6. osztalyos korosztaly szamara készitették. Célul a DNY-i Biikk
természeti €s kultartorténeti értékeinek bemutatasat tiizték ki. A program soran
a tanulok egyre tdgabb koncentrikus korokben figyelhetik meg az erdd életét.
Megismerkednek az erdei életkozdsségekkel és a valtozatos kozéphegységi fel-
szinformakkal. Eljutnak a Biikki Nemzeti Park legszebb bemutat6- és kiallito-
helyeire, mikozben az ember t4jatalakitod tevékenységének megfigyelése soran
tudatosodik a didkokban a kdrnyezet irant érzett felelosség. A hegység foldtani
viszonyai, foldtorténete kiemelkedd €lmény a latogatoknak. A Biikki Nemze-
ti Park kiilonleges értékii természetvédelmi objektumokat tartalmaz, melyek
megfigyelése a program legnagyobb értéke.

A program nevelési céljai kozt szerepel a kdrnyezettudatos, a kornyezetért
felelosséget vallalo magatartas kialakitdsa, a természetben alkalmazando visel-
kedési normak elsajatitasa, ismeretszerzés, készségek €s képességek kialakita-
sa, fejlesztése, motivacio a természeti jelenségek megértésére, rendszerszem-
1¢élet kialakitasa, valamint az emberi tevékenység hatasainak bemutatasa védett
tertileten.

A rendelkezésre allo idokeret megosztasa
Vulkéani miikodések program

Az 1-2. osztaly programjaban a felhasznalt idokeret 18 6rdjabol terepi fog-
lalkozas 16 ora, mig tantermi foglalkozas 2 ora. Az elméleti és gyakorlati fog-
lalkozas aranya 6:12 ora (1. abra). Ez a program elsésorban ismeretbovito és
cselekedtetd tipusba sorolhato.

A 3-4. osztalyosoknak javasolt ismeretbdvitd €s cselekedtetd program id6-
kerete 16 o6ra. Ebbdl terepi €s tantermi foglalkozéas 11:5 ora. Az elméleti és
gyakorlati foglalkozas aranya 7:9 ora.

Az 5-6. osztaly programjat elemezve megallapithato, hogy elsdsorban is-
meretszerzo €s cselekedtetd, de mivel a mozgasos, a kommunikacios és az in-
tellektualis képességeket, valamint az attitidoket is fejleszti, képességfejlesztd
tipusba is besorolhatd. A rendelkezésre all6 36 6rabol terepi foglalkozas 22 6ra.
Az elmélet-gyakorlat aranya 2:34 ora.
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A 7-8. osztaly programja elsdsorban ismeretbdvitd, de képességfejlesztd
elemei is vannak. A kommunikacids és az intellektualis képességeket fejleszti,
a kornyezeti attitidoket formalja. A 36 oras iddkeretbdl terepi foglalkozas 26
ora, tantermi tevékenység 10 ora. Az elméleti és a gyakorlati foglalkozasok
aranya 6:30 (1. abra).

Idékeret Evfolyam Elmélet - gyakorlat

Elm.

1. abra: Idékeret a Vulkdni miikodések programban

Fenntarthatdsagi program

Az 1-2. osztaly szdmara készitett program 17 munkadrajabol 12 ora terepi
munka €s 5 6ra tantermi foglalkozas, elméleti foglalkozds 4 6ra, gyakorlati
foglalkozas 13 ora (2. abra).

A 3—4. osztaly programjanak 18 6rajabol 13 ora terepi €s 5 Ora tantermi fog-
lalkozas. 5 ora elméleti és 13 6ra gyakorlati foglalkozas.

Az 5-6. osztaly programja 40 6ras id6tartamtl. Ebbdl terepi foglalkozas 29
oOra, tanteremben zajlik 11 ora. Az elméleti ismeretek ataddsara szant ido 14 ora,
gyakorlati foglalkozas 26 6ra.

A 7-8. osztaly esetében a program szintén 40 6rds. Ebbdl terepi foglalkozas
25 ora, tanteremben zajlik 15 ora. Az elméleti ismeretek ataddséra szant id6 14
ora, gyakorlati foglalkozas 26 ora.
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Iddkeret Evfolyam Elmélet - gyakorlat

et elmélet
1-2.

gyakorlat

3-4.

2. abra: Iddkeret a Fenntarthatésagi programban

A Biikki Nemzeti Park programja

A program soran alkalmazott
didaktikai eszk6zok megoszlasa:

A BUKK HEGYSEG CSODALATOS

0% W 3 - 6. osztily

" [ ] ]

Pedagogiai célok Modszerek, munkaformdk  Ellendrzés, értdkelés

3. abra: A didaktikai eszk6zok és id6keret a Biikki Nemzeti Park programjaban

A program 36 ora idétartamt. Ebbol 12 6ra elméleti és 24 o6ra gyakorlati
foglalkozas. 24 6ra terepi munka és 12 dra tanteremben zajlik (3. abra).
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Az egyes modulok pedagdgiai céljai, munkaformai és az ellendrzés modja-
ban fellelhetd diverzitas

A modulok [ Modulok 1123 4ls 67085
Pedagéghi clok
pedagogiai céljoi,  [FrEEEANSSNNIIE ¢« x x x % x
munkaformai, ésaz L
ellendrzés modja N I 5 5
1. Hol is vagyunk? X X X
2. Révidséta a tabor < ox
Kézelében. Modszerek, munkaformak
3. Avulkinimikodes L MMRRRRN <
4 Wosszabhséta rlions: TS «
volayben COTO « x x xoxoxx %
S Awulkinimksdés  IRTRTRNSSS x x  x X
nyomdban. L. .
6. Védjik patakunkat! XK X X x ® X X
Ismerkedjiink a vizek
ot e
7. Atdjékozéddselmélete x x X
és gyakoriota. B
8. Akémyék ,Gri” és népi x
emiékeinek felkutatdsa. e & X
9. A vulkdni mijkiidés SRS 4 REOBOR

4. abra: A pedagogiai célok, modszerek, munkaformak és
az ellendérzés a Vulkani miikédések programban

A héarom erdei iskolai programban a szakemberek 28 féle pedagogiai célt,
30 féle modszert és munkaformat és 17 féle ellendrzési és értékelési modot
soroltak fel. A pedagogiai célok kozt szerepelt a pozitiv attitlid kialakitasa, is-
meretszerzés, ismeretek alkalmazasa és rendszerezése, kommunikacios kész-
ségek fejlesztése, 0sszefliggések elemzése, problémamegoldés, az 6nallosag
fejlesztése (4. abra). A modszerek és munkaformak széles tdrhaza tartalmazza a
kisérlet, csoportos és egyéni munka, gytijtés, kirdndulas, megbeszélés, model-
lezés, terepi munka, vizsgalddas modszereit. Az ellendrzés ¢és értékelés kisebb
spektrumot dlelt fel az eddig vizsgalt programokban. Megjeldlték az egyéni és
csoportos feladatmegoldast, a beszélgetést, alkotast, vetélkeddt, munkanaplot,
jatékos értékelési formakat.
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Vulkéni miikddések program

A pedagogiai célok koziil 39%-kal az 1-2. osztalyosok programja vonultatja
fol a legtobbet. Magas az ellendrzés, értékelés szempontjainak sokfélesége is,
35%. A 3—4. osztalyosok programja a pedagogiai célok és az ellendrzés-értéke-
1és szempontjabol is ennek a felét tartalmazza, de a mddszerek diverzitasa ma-
gas. Az 5-6. és a 7-8. osztaly szamadra készitett programok atlagosan 6-6 féle
pedagogiai célt és értékelési szempontot tartalmaznak, a felhasznalt modszerek
szazalékos aranya 27%.

Korcsoportok Pedagogiai célok ml\ﬁgg?gﬁk Ellendrzés, értékelés
1-2. osztaly 11/28 (39%) 8/29 (27%) 6/17 (35%)
3—4. osztaly 5/28 (17%) 10/29 (34%) 3/17 (17%)
5-6. osztaly 6/28 (21%) 9/29 (31%) 5/17 (29%)
7-8. osztaly 6/28 (21%) 8/29 (27%) 7/17 (41%)

1. tablazat: A pedagoégiai célok, modszerek, munkaformak és az ellenérzés,
szempontjainak ardanya a Vulkani miikodések programban

Az egyes korcsoportok
programjainak osszehasonlitasa
didaktikai szempontok alapjan:

Vulkani miikodés

Pedagdgiai célok Médszerek, munkaformék Ellendrzés, értékelés

m1-2. osztdly w3 -4, osztdly m5-6 osztély w7 - 8. osztdly

5. abra: A pedagoégiai célok, médszerek, munkaformak és az ellenorzés szazalékos
megoszlasa a Vulkani milkédések programban

Fenntarthat6sagi program

A megfogalmazott pedagdgiai célkitlizések szama egyenletes. A legiddsebb
korcsoport programja kettovel kevesebb célt tartalmaz, a masik harom kor-
csoportnak készitett program nyolc kiilonboz6 elérendd célt fogalmaz meg. A
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modszerek, munkaformak tekintetében az also tagozatos programok egyenle-
tesek, 9-9 moddszert alkalmaznak, mig a 7-8. osztalyosok programja 8 félét,
¢s az 5-6. osztalyosoké 5 féle modszerrel dolgozik. Az ellendrzés-értékelés
szempontjai 3 és 5 kdzott valtoznak az egyes programokban.

Korcsoportok pedagdgiai célok mn:gli:?gﬁék eélriréll(()ggss,
1-2. osztaly 8/28 (28%) 9/29 (31%) 4/17 (24%)
3—4. osztaly 8/28 (28%) 9/29 (31%) 5/17 (29%)
5—6. osztaly 8/28 (28%) 5/29 (17%) 3/17 (17%)
7-8. osztaly 6/28 (21%) 8/29 (27%) 4/17 (24%)

2. tablazat: A pedagégiai célok, médszerek, munkaformak és az ellendrzés aranya
a Fenntarthatosagi programban

A programok elsdsorban ismeretbdvitd és cselekedtetd tipusuak, ugyanak-
kor megfigyelhetdk a képességfejlesztés elemei is.

Az egyes korcsoportok programjainak
0sszehasonlitasa didaktikai szempontok
alapjan:

Fenntarthaté fejlédés

Pedagdgiai célok Mddszerek, munkaformik  Ellendrzés, értékelés
W1-2 osztaly ®W3—4, osztdly ®W5-6. osztaly W7 —8, osztaly

6. abra: A pedagogiai célok, modszerek, munkaformak és az ellendrzés szazalékos

megoszlisa a Fenntarthat6sagi programban

A Biikki Nemzeti Park programja:

A nemzeti park programja nagyon magas szdmban fogalmaz meg pedagogiai
célokat. A 28 féle cél koziil 11-gyel dolgozik, ami 39%-os arany. Kiemelkedo
a modszerek sokfélesége. A 29 felsorolt modszerbdl 18-at hasznal, ez 62%-0s
arany, mig az ellendrzés, értékelés diverzitasa 53%-os (9/17).
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Az erdei iskola mint a kornyezeti nevelés folyamatosan megiijuld rendszere

Osszegzés

Az EKE gyakorldiskoldja a helyi sajatossagokhoz alkalmazkodva fejlesztette
erdei iskolai programjait. A négy korosztaly programja Osszefligg, a tanulok
¢letkoranak megfeleléen fokozatosan boviild ismeretanyagot tartalmaz. A mo-
dulok ¢és a foglalkozasok egymasra épiilnek, tartalmilag dsszekapcsolodnak.
Alkalmazasuk rugalmas, az adott osztaly képességeihez, igényeihez illeszthe-
t0. A célok megfogalmazéasaban, az alkalmazott pedagogiai modszerekben a
fenntarthatosagra nevelés elvei figyelhet6k meg. Az ismeretek elsajatitasahoz a
kooperativ tanulasi technikak széles skalajat hasznaltak fel. Az onértékelésbol
kidertil, hogy a modulok 6sszedllitdsanal els6sorban a kdrnyezet altal kinalt le-
hetdségeket hasznaltak fel, nem volt cél a tul sok szakmai ismeret beerdltetése.

A Biikki Nemzeti Park programja kevésbé specifikus és differencialt. Nehéz-
ségi fokat és modszertani diverzitasat tekintve a gyakorldiskola 5—6. osztalyos
programjaihoz hasonld. Dominalnak a gyakorlati és a terepen zajlo foglalkoza-
sok. Kiilonleges értékili természetvédelmi objektumokat tartalmaz. A foglalko-
zasokat szakemberek tartjak, szakmai tudasuk egyértelmiien kimagaslo.

A programok késdbbi bovitésére javaslom az iskolai tananyag kiegészitését
olyan praktikus ismeretekkel, mint az erdei balesetek megeldzése, az erddt ka-
rosito tevékenységek felismerése, megeldzése.
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Adalékok a kozmiivelodési szakemberek
képzésének torténetéhez, kiillonos figyelemmel
az egri képzo intézményre
Simandi Szilvia

A kozmiivelddési szakemberképzés az eltelt tobb mint hatvan év soran sza-
mos kihivassal szembesiilt, ezért tartalmaban folyamatosan megujult. frasunk
didhéjban a felsdoktatasi szakemberképzés-torténet egyes allomdsainak felva-
zolasara vallalkozik. A bemutataskor intézménylinkre, az Eszterhazy Karoly
Egyetemre (és jogeldd intézményeire) kiemelt figyelmet forditunk. frasunk egy
hosszabb I¢legzetli munkéanknak, a K6zdsségi miivelddés, kozosségi tanulas c.
dolgozatunknak képezi részét.

A nevezett képzés kezdetének felelevenitésénél meghatarozo allomas 1956,
ugyanis az 1956-o0s politikai eseményektdl fiiggetleniil, ekkor indul el a nép-
miuvelési szakemberek képzése Debrecenben, Durkd Matyas (1926-2005)
kezdeményezésére, népmiivelési szeminarium forméjaban, a két tanar szakkal
rendelkezd hallgatok részére (Juhdsz 2016). Durkd a Mayer Jozsefnek adott
interjiban mesélt arrdl, hogyan tapasztalta meg, hogy a felndttekkel valo fog-
lalkozas mas megkozelitést és mas modszereket igényel, illetve miért érezte
,,immar sajatjanak”, megoldandé problémanak (Mayer 2006). Ot évvel késdbb,
1961-ben a budapesti E6tvés Lorand Tudomanyegyetemen is elindult — Maréti
Andor vezetésével — az egyetemi szintii, szakparban tanulhaté népmiiveléskép-
z¢s, majd 1963-t6l a Kossuth Lajos Tudomanyegyetemen is foszakként lehetett
tanulni a népmivelést (eleinte un. C szakként) (T. Kiss €és Tibori 2006). 1962-
ben Szombathelyen is elindult a népmiiveld-konyvtaros féiskolai szakpar. Az
1962. évi 24. sz. korméanyrendelet tigy hatarozta meg a képzés céljat, hogy a
népmiivelés intézménye, elsdsorban a falusi €és vidéki, az izemi miivel6dési
otthonok, konyvtarak kulturalis feladatait ellaté szakemberek képzését jelenti
(Horvath 2013). Az 1960-as években a népmiiveloképzésben a pszichologia,
szocialpszichologia, vezetéselmélet, szocioldgia, dokumentumelemzés, val-
laselmélet, miivészeti nevelés is megjelent. Az 1970-es évek masodik felétdl
a kézmuvelddési szemléletli képzés kibdviilt szemiotikai, kommunikacioelmé-
leti, tdmegkommunikacios, kulturalis antropologiai ismeretek oktatasaval (T.
Kiss. 2009, 101).

Az 1975/76-0s tanévtdl megindul ez a képzés a nyiregyhazi, a szegedi, az
egri €s a pécsi tanarképzd foiskolan is. (A szombathelyi tanarképzé féisko-
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lan mar 1962-ben indult szakparos képzésben.) A szocialista miivelddéspoli-
tika megvaldsitasarol a tanarképzé foiskoldkon a korabeli ujsag (Szolnok Me-
gyei Hirlap 1975. jalius 30-i szama) ekképpen szamol be: ,,Az 6t tanarképzd
foiskolan 120 népmiiveld szakos, Szombathelyen €s Nyiregyhdzan pedig 48
konyvtarszakos jelolt kezdi meg tanulményait a kovetkez6 tanévben (....). A
szocialista miivelddéspolitika megvalositasanak helyi feladatai és a tarsada-
lom szakemberigénye egyarant megkoveteli, hogy a féhivatasu népmiivelok
¢s konyvtarosok jelentds részének képzése fdiskolai szinten valdsuljon meg”.
A szak torténetének tovabbi bemutatdsa soran az egri felsdoktatasi intézményre
koncentralunk.

Egerben 1975-ben a Neveléstudomanyi Tanszék keretein beliil — a tanszék
onallova valasa késobb, 1989-ben kovetkezett be — kezdodott el a kozmiivelo-
dési szakemberek képzése. A tanszék munkajaban érzékelhetd volt a ,,debre-
ceni szellem”, hiszen tobb oktatd a Tanitoképzd Intézetben 1963-ban inditott
népmiveld-konyvtaros szakon, majd a Kossuth Lajos Tudomanyegyetem nép-
miivelés szakédn (az ugynevezett ,,durkoldgian) végzett, és annak szellemisé-
gét mint ,,eliiltetendd magot” vitték tovabb a szakmai tevékenységiikben (Nagy
2015). A tanszéken a hallgatok tobbek kozott altalanos szociologiat, miiveld-
désszociologiat, kommunikacidelméletet, vezetési €s szervezési ismereteket,
andragdgiat, a mozgoképkultira ma hasznalatos fogalomkoréhez kotddden fil-
mesztétikat tanultak. Elddszakunk az egri filmes képzés egyik bdlcsdje volt,
¢s nemcsak Egerben, hanem Debrecenben, Szombathelyen ¢és mas telepiilések
felsdoktatasi intézményeiben is. A miivelddésszervezd-képzés dsszetett jellegét
mutatja, hogy szakiranyokat kinalt, melyek egyike a film- és videdkultira-koz-
vetité szakirany volt (Szijarto 2015).

A rendszervaltast kovetden az életszinvonal alakuldsa, valamint az 0j info-
kommunikécios eszk6zok megjelenése egyiittesen a kulturalis szokasok valto-
zasat eredményezték. A kulturalis szférdban megjelent a fogyasztdi magatartas.
,»A rendszervaltas kovetd (1989/90) években a kultarat aruként kezeld szemlé-
let és gyakorlat hihetetlen gyorsasdggal hozza létre a kulturalis piacot és a piaci
valamennyi intézményét” (T. Kiss 2009, 100). 1990 oktdberében ,,Innovacios
tervek ¢és torekvések a kozmiivelddési szakemberképzésben” cimmel keriilt sor
felsdoktatasi képzési tandcskozasara a képzo intézmények, a gyakorlo szakem-
berek kozott a képzés jovojének kdzos atgondolasa céljabol. A tanacskozason
arrdl is szd esett, hogy az 1990. évi felvételi tajékoztatd elkészitésekor egy
Uj szak megjelentetését kérte két intézmény (a Bessenyei Gyorgy Tanarkép-
z6 Foiskola és a Berzsenyi Daniel Tanarképz6 Fdiskola) a korabbi népmiive-
1és szak helyett. A tanacskozason Radli Katalin kiemelte, hogy ,,nem csupéan a
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szak nevének megvaltoztatasardl, hanem egy masik 01j szakrol, egy 0j féiskolai
szakrol van szo. (...) olyan gyakorlatra orientalt népmiivelési szak jovoképe
fogalmazddott meg, amely a tdrsadalom, a gazdasag valtozasait, a piac kihiva-
sat veszi figyelembe” (Fonai szerk. 1991, 90). A Miivelddéstudomény és Fel-
no6ttképzési Oktatok Kollégiuma 1991. januar 16-an egy allasfoglalast fogadott
el, miszerint népmiivelésrél miivelédésszervezés szakra valtozik az elnevezés
(Fonai és Drabancz 2001, T. Kiss 2009).

A rendszervaltas tartalmi megujulast hozott a teriileten is, 0j tarsadalmi igé-
nyek meriiltek fel, ami a szakemberképzésre is hatast gyakorolt, egyuttal a kép-
z¢s differencidlodasahoz vezetett, sokszintivé valt a szakma és a képzés is. A
képz6 intézmények a helyi sajatossagoknak megfeleld kindlat kialakitasara to-
rekedtek (T. Molnar 2016). Egerben a miivelddésszervezés szakon harom szak-
irany koziil valaszthattak a hallgatok: film- és videokultura-kdzvetitd szakirany,
idegenforgalmi és turisztikai szakirany, gyermekszabadid6-szervezd szakirany.
Mindhéarom szakirany gyakorlatkdzeli és ezért keresett volt. A film- és video-
kultira-kozvetitd szakirany mar a képzés legelsé iddszakéban is meghataro-
70 teriiletét jelentette az egri képzésnek. A fdiskolan miikodo filmkluboknak
kezdettdl fogva a tanszék oktatoi és hallgatdi voltak szervezoi és lebonyolitoi.
Az idegenforgalmi ¢és turisztikai szakirany iranti kereslet abbdl is fakadt, hogy
Eger az orszag egyik legkedveltebb turisztikai kozpontja, és az észak-magyar-
orszagi régio életében a turizmus évrdl évre egyre hangsulyosabb szerepet tolt
be, ezért a miivelddési és kdzmiivelddési intézmények szerep- és feladatval-
laldsa szinesnek és valtozatosnak mondhato. Mindezekbdl kovetkezik, hogy
nemcsak lehetdségként, hanem szinte kdvetelményként fogalmaztak meg egy
ilyen feladatokra felkészitd specialis kultirakdzvetitd szakirdny képzési prog-
ramjanak kidolgozasat ¢s elinditasat. A gyermekszabadidé-szervez6 szakirdny
népszeriiségét tobbek kozott az adta, hogy Eger didkvarosnak mondhato, és a
gyerekek szabadidds programjainak, miivel6dési folyamatainak szervezésére,
lebonyolitasara alkalmas hallgatok kertiltek ki az intézménybdl.

A fels6oktatas atalakuldsa a ,,bolognai folyamat” rendszerében a képzések
atalakulasat hozta. A hagyomanyos kulturakdzvetitd szakok megsziintek, és
a felsOoktatasi intézmények konzorciumi Gsszefogasabol sziiletett meg az Uj
alapszak, az andragdgia, amely 2006-ban indult el (Farkas 2013). Az andra-
gogia szak felépitésében korabban megsziintetett szakok is visszakdszontek,
példaul a miivelddésszervezés specializacioként €It a szakon beliil tovabb. Az
orszagban alapképzési (BA) szinten: andragdgia alapszakon négy szakiranyon
(miivelddésszervezd, személyligyi szervezo, felndttképzési szervezd, munka-
vallalési tanacsado), mesterképzési (MA) szinten: andragdgia, kulturalis medi-
acio, emberieréforras-tanacsadod szakokon tanulhattak a leendd feln6ttképzési,
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kultirakdzvetitési, személyligyi szakemberek (Farkas 2013). A szakma 6rom-
mel fogadta a nevezett szak megjelenését a felsdoktatasi alap- és mesterszakok
kozott. Mindez az andragogia 6nalldé tudomannya valasanak folyamatdban is
jelentés mérfoldkovet jelentett. A szak elsdsorban a felnéttképzés és a feln6tt-
kori tanulashoz, miivelddéshez kothetd széles kort intézményrendszerének
szakember-ellatottsagat szolgalta (Farkas 2013).

Az andragodgia alapszak Egerben is 2006 szeptemberében indult el (ekkor
indult utoljara a miivelédésszervezd szak), és felvaltotta a miivelddésszerve-
z6 szakot. Az alapszakon beliil Egerben miivelédésszervezd és felnottképzési
szervezd specializacio koziil valaszthattak a hallgatok. Intézményilinkben 2008
szeptemberétdl a korabbi fdiskolai képzésben tanar szakon végzettek, illetve
kozismereti targyhoz kot6dd alapszakon végzett hallgatok szamara lehetdség
nyilt szakparban, a jaték- és szabadidé-szervezd tanar MA szakon is tovabbta-
nulésra. (Utobbi képzésre 2016-ban volt lehetdség utoljara jelentkezni, azota a
szakszerkezetbol kikertilt.)

A tanéarképzésben 2013 szeptemberétdl megsziint a bolognai — vagyis alap-
¢s mesterképzésre €pitd — rendszer, €s osztatlan szakparok jelentek meg. 2014-
ben a kdzosségi miivelddés tanar szak (4+1 éves osztatlan tanarképzés, szak-
parban) keriilt az intézményben akkreditélasra, az elsé évfolyam 2015-ben
indult. A kozdsségi miivelddés tandr szak Egerben 6t szakparral parosithato:
a tapasztalatok azt mutatjak, hogy testnevelés, angol és torténelem szakokkal
veszik fel leginkabb a hallgatok. Juhdsz ugy fogalmaz, hogy a kdzosségi mi-
velddés tandri mesterszakon végzettek tobbek kozott akar nagyobb kdznevelési
intézményekben helyezkedhetnek el, ahol a szakemberek a tanulok kozdsségi
tevékenységét foallasban koordinalhatjak. Elhelyezkedhetnek olyan kistelepii-
1éseken/varosi telepiilésrészeken is, ahol a kulturalis/’kézmiivel6dési felada-
tellatashoz nem 4ll rendelkezésre vagy kevés a szakirdnyu végzettségii mun-
katars, ez esetben akar részidos munkatarsként koznevelési és kozmiivelddési
intézményben, szintérben tevékenykedhetnek (Juhasz és Pete 2018, 43).

A felséoktatasban végbemend szakszerkezet-valtozas kovetkeztében az
andragdgia alapszak kikertilt a felsdoktatasi szakok koziil, 2016 szeptemberé-
ben indulhatott utoljara, bar mesterképzés keretében a tudomanyegyetemeken
tovabbra is lehetdség van andragdgia szakos tanulmanyok folytatasara. Az and-
ragogia szak életitjaval részletesen Farkas (2013) foglalkozik ,,A lathatatlan
szakma” c. konyvében.

2012-ben az Andragogia Szakbizottsag (ma Miivelddéstudomanyi és And-
ragogiai Szakbizottsag), a Magyar Miivelddési Intézet (ma NMI Mivelddési
Intézet Nonprofit Kft.) és az Emberi Eréforrasok Minisztériuma Kozmiivel6-
dési Féosztalya kezdeményezte az alapszak helyreallitasat, amelyre egy szak-
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mai bizottsagot hivtak életre. A bizottsagban az Intézet és a Féosztaly delegalt
munkatarsain kiviil a fels6oktatasi és kulturélis intézmények szakemberei is
jelen voltak. A bizottsag munkajanak eredményeképpen sziiletett meg a kzos-
ségszervezes alapszak (Juhdsz és Pete 2018).

2017-ben a kdzmiivelddési szakma sikerként kdnyvelte el, hogy a kdzosségi
miivelddés teriiletén hianypotlo alapszakként elindult a felsdoktatasi intézmé-
nyekben a kozdsségszervezés BA, mely az egri féiskola egyetemmé valasaval
az intézményben egri és jaszberényi képzési helyszinen is tanulhato. Az alap-
képzési szak célja a szak képzési és kimeneti kdvetelményei alapjan: ,,olyan
kulturdlis, human, k6zosségi alapt tarsadalom- és gazdasagszervezd munkat
végz0 szakemberek képzése, akik el tudjak latni miivelddési, civil, vallalkozoi
¢s nonprofit szervezetek, allami vagy onkormanyzati intézmények, integralt,
tobbfunkcids szervezetek, intézmények mukodtetését, képesek helyi, kozos-
ségi szinten a miivelddés, az ifjusag, a felndttképzés tarsadalmi és gazdasa-
gi helyzetének fejlesztésével Osszefiiggd allami feladatellatast megszervezni,
meghatdrozott intézményszintek esetében azt iranyitani. A kozdsségszervezd
szakember a kozosségi miivelddés, az ifjusadgsegités és a humanfejlesztés terii-
letén, telepiiléseken, intézményekben, szervezetekben, kdzosségekben és a ko-
zOsségi miivelddés, az ifjusagi szolgaltatds, valamint a felndttképzés kiilonbozo
szinterein kozvetlen tervezd, szervezd, értékeld, irdnyito, illetve animatori, ko-
ordinatori munkakoroket, feladatokat 1at el. Ebben a feladatkdrében egyiittmii-
kodik a feladatat érint6 intézményekkel, szervezetekkel, kiilonosen a kultara, a
kozoktatas-koznevelés, szocidlis ellatas, felndttképzés, helyi gazdasagfejlesz-
tés dgazataiban”. Az andragogia alapszak utdn maradt trt részmegoldasként a
kozosségszervezés alapszak humanfejlesztd szakiranya tolti be (Juhasz 2016).

A, K0z0sségi miivelddés, kozosségi tanulds nem formalis tanulasi kdrnye-
zetben” c. dolgozatunkban részletesen kitértiink arra is, hogy a k6zdsségi mii-
velddés szemlélete az alulrdl jovO kezdeményezésekre és az aktiv részvételre
¢pit, tovabba a szakma kiilonds figyelmet fordit a telepiilések népességmegtartd
képességének erdsitésére, a részvételen alapuld miivelédési folyamatok tdmo-
gatdsara, a helyi kulturalis identitas fejlesztésére, a lokalis tarsadalom fejlesz-
tése, az aktiv, cselekvd kozosségek 1étrejottének segitésére stb. (Karpati 2017).
Mindez a felsdoktatasi intézményekben folyd képzésre is jelentds elvarasokat
fogalmaz meg, azaz a nevezett tartalmak gyakorlatorientaltan a képzésben is
érvényesiiljenek (tobbek kozott az alabbi targyak keretében: A kozosségfejlesz-
tés modszerei, Kozosségi miivelddés, Kozosségszervezés, Kozosségi kommu-
nikacio, A kozosségfejlesztés gyakorlata stb.) 2017-ben a Nemzeti Miivel6dési
Intézet és a kdzosségszervezés BA szakot indit6 felsdoktatasi intézmények altal
létrehozott K6zosségszervezés BA Munkacsoport kidolgozott egy szakmai ird-
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nyokat és dokumentacids rendszert tartalmazoé eljarasrendet, annak érdekében
¢s eldsegitésére, hogy a hallgatok valamennyi gyakorlati helyen magas szak-
mai mindségili, hasonlé értékrenden alapuld gyakorlatot tudjanak szerezni.

A fenti példak didhéjban azt is mutatjdk, hogy a fogalomvaltas és a szemlé-
letvaltas az elvarasok modosulésaival és a foglalkozas funkcidinak valtozésai-
val is magyarazhat6 (T. Kiss 2009). Fonai (1991) tgy fogalmaz, hogy jollehet
a népmiivelés kezdetén az adott korszak igényei altal, ideologiai feladatokkal
megterhelt szakma volt, a nyolcvanas évektdl egyre erételjesebben szakmaso-
dott, és valos, 1dOszert tarsadalmi funkciot bet6ltd szakteriiletté valt. Farkas
(2013, 221) azt emeli ki, hogy ,,a felndttképzési és kultirakozvetitd szakem-
berképzés 1956-t01 sok »reformot« ¢élt meg. A szak szdmtalanszor veszélybe
kertiilt, de a szakma 0sszefogasa mindig bizonyitani tudta, hogy sziikség van a
képzésre ¢és a hivatas gyakorldinak sziiksége van fels6foku végzettséget ado,
allamilag elismert oktatasi formara”. Elmondhatjuk, hogy a szak mogott példa-
értékill egységes orszagos szakmai 6sszefogas van: a képzést indito felséoktata-
si intézmények és az NMI Miivelddési Intézet Nonprofit Kozhasznti Kft. altal
l1étrehozott Kozdsségszervezés BA Munkacsoport (2017), illetve a Kézmiive-
16dési Szakfejlesztési Munkacsoport (2018) komoly el6készitd, fejlesztomun-
kat végzett és folytat jelenleg is, hogy tartalmas, a munkaerdpiaci igényekhez
igazodd képzés indulhasson el a felsdoktatasi intézményekben. Zarszoként el-
mondhatjuk, hogy intézményiinkben tobb mint 40 éve folyik a kozmiivelddési
szakemberek képzése, a valtozo tarsadalmi-gazdasagi kihivasokra figyelem-
mel. Egyetemiink a széles korii gyakorlatorientalt képzés elkdtelezettje, amely-
nek érdekében orszagos szinten szakmai kapcsolatrendszerrel rendelkezik. Az
egylittmiikddési megallapodasokra alapozva segitjiik hallgatoinkat a kimagaslo
személyi és targyi feltételekkel rendelkez6 intézményekkel vald kapcsolatépi-
tésben, timogatva ezzel is a szakmai gyakorlat eredményes lefolytatasat: ezzel
is lehetdséget teremtve a munkaerdpiacon torténd elhelyezkedésre.
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Trendek vizsgalata az olimpiai nevelés kutatasaban
Tothné Vojtkd Veronika — Révész Laszlo

Bevezetés

Jelen tanulményban az olimpiai nevelésben kialakult trendeket vizsgaljuk meg-
1év6 nemzetkdzi olimpiai oktatdsi-nevelési programok rendszerezése alapjan.
Az olimpiai nevelés ,,minden oktatdsi kezdeményezés vagy gyakorlat, amely
az olimpiai eszmével hozhato kapcsolatba” (Chatziefstathiou, 2012: 391). Az
oktatasban ¢és a kutatdsban az 1970-es években fordult el eldszor az olimpiai
oktatas €s nevelés (olympic education) kifejezés (Miiller, 2004). Jelen tanul-
manyban az Olimpiai okirat legjabb kiadasanak (2017) meghatarozasat tart-
juk iranyadonak. ,,4Az olimpiai eszme a test, az akarat és a szellem képességeit,
mint egységes egészet fogja ossze és dicsoiti, egyesitve a sportot a kulturaval és
neveléssel” (Olympic Charter, 2017: 11). Szerte a vilagban hasznalnak olimpiai
oktatasi-nevelési programokat, azonban nagy eltérés tapasztalhatd a programok
tartalmaban, céljdban €s alkalmazasaban. Az alabbiakban ezeket a programokat
mutatjuk be roviden.

A legkorabban kidolgozott és legatfogdbb olimpiai programok a Nemzet-
kozi Olimpiai Bizottsaghoz ¢s Binder munkassagahoz kothetéek. Az Gjabb
programokat mindig az el6zéek ismeretében €s azok tapasztalatait €s kritika-
it felhasznalva allitottak Gssze. A programok részletes elemzése, kiilonbségei
¢s fejlodési folyamata az Olympic values education: evolution of a pedagogy
cimt cikkben olvashat6 (Binder, 2012).

A Nemzetkdzi Olimpiai Bizottsag (IOC) honlapjan egy lista talalhatd azok-
0l az orszagokrdl, ahol van olimpiai oktatasi-nevelési program vagy kezdemé-
nyezés. Egyeldre 21 kezdeményezésrol olvashat az érdekl6do, de célul tiizték
ki a lista bovitését (olympic.org). Ausztralidban a 2016-o0s olimpia el6tt dolgoz-
tak ki ,,az altalanos iskoldsoknak sz6l6 hatvan tanorabol allo programot, amely
a 2016-os olimpiaval €s az ausztral olimpiai csapattal foglalkozik. A nemzeti
tantervhez van igazitva, és harom kiilonb6z6 korosztalyt céloz meg (als6, ko-
z¢&pso ¢€s felso altalanos iskolasok). A program tobbek kozott szem elott tartja a
tantargyak kozotti koncentraciot is” (education.olympics).

Az egyik olyan orszag, ahol az olimpiai oktatas és nevelés hangsulyos sze-
repet kap, Uj-Zéland. Az ottani iskolak tantervében a testnevelés tantargy “at-
titudes and values” részében hivatalosan is integraljak az olimpiai oktatast ¢és
nevelést (Culpan, 2008; Culpan—Stevens, 2017; Curriculum in Action, 1999).
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Franciaorszagban ,,jo né¢hany olimpiai oktatasi-nevelési program létezik, f6-
ként az olimpiai jatékok megrendezéséért beadott palydzatok miatt” (Monnin,
2012: 340-5). Monnin a kovetkezdket emeli ki: Respect and Sportsmanship;
The Olympic Year; The Game of Games, Olympic Youth Camp; The Ecolym-
pique kit; Education and Olympism: from one field to the other (Monnin, 2012:
340-5). A franciaorszagi olimpiai programok tobbségét nem nevelési, hanem
gazdasagi céllal hoztak létre, hiszen az olimpiara palyazo varosok nyujtottak
be. Knijnik és Tavares (2012) tanulméanyukban a 2016-0s olimpiara készitett
olimpiai oktatasi-nevelési programot vizsgaltak és megallapitottak, hogy az
nem ¢éri el a céljat. Sri Lankan egy specialis, olimpiai neveléssel kombinalt
konfliktuskezelési programot integraltak a tantervbe, amelynek hatasat és ered-
ményeit Nanayakkara (2016) dolgozta fel. Kutatasaban azt vizsgélta, hogy az
olimpiai nevelés eldsegitheti-e a tarsadalmi integracidt (Nanayakkara, 2016).
Hsu és Kohe (2014) egy tajvani felsdoktatasi programot vizsgalt, amelyben az
olimpiai nevelést a miivészeti oktatassal 6tvozték, abba integraltak.

Kutatasunk soran az elédzéekben bemutatott olimpiai nevelési céli progra-
mokat rendszereztiink és kategorizaltunk, amelyet a felsorolt programok sok-
félesége indokolt. Tobb olimpiai oktatassal és neveléssel foglalkozd kutatod
(Chatziefstathiou, 2012; Monnin, 2012; Naul, 2008;) tesz javaslatot kiilonb6z6
tipusu programok megkiilonboztetésére, azonban nincs egységes kategorizalasi
rendszer. A tobbféle szempont szerinti csoportositas segitségével megoldhato a
programok részletes elemzése, tobb dimenzidban vald értelmezése. Jelen ku-
tatds célja a meglévo olimpiai oktatasi-nevelési programok rendszerezése €s a
csoportositasi lehetdségek kozotti Osszefiiggések feltarasa a feldolgozott olim-
piai programok alapjan.

A meglévd programok attekintését kovetden kategoridkat allitottunk fel.
Feltételezziik, hogy a programok besorolasa hozzajarul azok pontosabb megér-
téséhez ¢és attekintéséhez; és ravilagit az olimpiai oktatasi-nevelési programok
tartalmaban ¢és alkalmazasaban bekovetkezett valtozasokra és trendekre. Fel-
tételezziik, hogy a meglévd programok kategoriakba soroldsa, a valtozasok és
tendencidk kijeldlése iranymutatast ad a jovében tervezendd programok tartal-
manak ¢és alkalmazasanak lehetdségeire.

Anyag és modszerek

A kutatds modszere tartalomelemzés, amely egyrészt a programokhoz, mas-
részt a programokrol sz0l6 tudomanyos kutatasokhoz kacsolodik. A tanulmény
elméleti-analitikus jellegli, amely a programok elemzésén keresztiil vizsgal-
ja a lehetséges kategorizalasi szempontokat. A programokat harom kategoria
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szerint vizsgaltuk. Els6ként az olimpiai oktatds és nevelés kiilonvalasztasaval
foglalkoztunk, majd méasodik szempontként a programok alkalmazasi teriileteit
vizsgaltuk. A harmadik szempont a programok korosztaly-iranyultsdga, amely-
nek vizsgalatdnal mar csak az olimpiai neveléssel (és az oktatassal nem) foglal-
koztunk. A harom szempont egymassal valo kapcsolatat is vizsgaltuk: az okta-
tast és nevelést az alkalmazasi teriiletekkel hoztuk &sszefliggésbe, majd pedig
az alkalmazasi teriileteket a korosztaly-iranyultsaggal. A programok ¢és a roluk
irt tanulmanyok sokféle nemzet olimpiaiprogram-kultarajat tiikkrozik. Az olim-
piai neveléssel foglalkoz6 kutatdsok nemzetkdzi szinten is Gjnak €és kevéssé
dokumentéltnak mondhatok, a hazai szakirodalomban pedig uttord jellegiiek.
A tanulmanyban hivatkozott programok ¢és vizsgalatok nemzetkdzi jellege is
megerdsiti, hogy az olimpiai nevelés Magyarorszdgon egyeldre ujszerd.

Eredmények

Olimpiai oktatas és olimpiai nevelés

Az els6 kategorizalasi lehetdség az oktatds és nevelés kiilonvalasztasa. Naul
(2008) ,,olympic education” és ,,olympism education” kifejezéseit magyar for-
ditasban olimpiai oktatas és nevelés szoszerkezetekkel jeloltiik. Culpan ¢s Mc
Bain (2012) és Culpan és Wigmore (2010) szintén fontosnak tartja, hogy kii-
16nbséget tegyen az olimpia oktatasa (olympic education) és az olimpiai eszme
oktatdsa (olympism education) kozott. Culpan €s Wigmore (2010) meghata-
rozasa alapjan az olimpia oktatdsa magat az olimpia eseményeit ¢s torténetét
veszi alapul; mig az olimpiai eszme oktatasa sokkal inkdbb egy tarsadalmilag
fontos iranymutatast és kovetendo értékeket hivatott kozvetiteni.

A meglévd programok egy része egyértelmiien az olimpiai oktatas katego-
ridba tartozik; mig masik résziik az olimpiai nevelés megvaldsitasat tiizi ki cé-
lul. A programok ilyen jellegii éles kiilonvalasztasa csak elméleti szempontbol
helytallo, hiszen sokszor oktatasi-nevelési programokrodl van sz6, amelyekben
keverten jelenik meg a két tipus. Egyre tobb kutato tartja sziikségesnek az olim-
piai nevelés el6térbe keriilését az oktatassal szemben. A tanuldt passziv befo-
gadonak tekinté hagyomanyos értelemben vett oktatds helyett a konstruktiv,
kritikai szemléletmodon alapuld oktatasi-nevelési programokat tartjak haté-
konynak. Hsu és Kohe (2014) szerint olyan programokra van sziikség, amelyek
0sztondznek a kritikai gondolkodasra, a tanulokat nem csupén az informaciok
befogadoinak tekintik.
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Alkalmazadsi teriiletek

Jelen alfejezetben a masodik kategorizaldsi szempontot, az alkalmazasi tertile-
tek szerinti felosztast mutatjuk be, a kovetkezd alfejezetben pedig a harmadik
szempontot, a korosztaly-irdnyultsdgot részletezziik. Ezt kovetden az imént
emlitett kétféle felosztast 6sszehasonlitjuk, és szemléltetés céljabol két tengely-
re helyezziik Oket: az alkalmazasi teriileteket a horizontalis, a korosztaly-ira-
nyultsagot a vertikalis tengelyre. E16bbi a lifewide, utobbi a lifelong learning
Otletén alapszik. Ennek a két kategoridnak az 6sszevetését a késébbiekben rész-
letezziik.

A masodik kategorizalasi szempont a programok alkalmazasi teriiletek sze-
rinti felosztasa, amely azt jelenti, hogy milyen kornyezetben hasznalnak egy
adott programot. Chatziefstathiou (2012) a meglévd programok alapjan kétféle
trendet kiilonbdztet meg. Az egyik az olimpiai eszmék terjesztésének megjele-
nése az iskolai testnevelésorakon; a masik barmilyen ehhez kothetd kezdemé-
nyezés az iskolan kiviil (Chatziefstathiou, 2012: 391).

Naul (2008) négyféle kategoriat allit fel az iskolai olimpiai oktatasi-nevelési
programok besoroldsara. Az els6be azokat a programokat sorolja, amelyeknél
a nevek, datumok és tények a leghangstlyosabbak (knowledge-oriented appro-
ach). A masodik tipus esetében a fair play és a kultarak kolcsonos elfogadéasa-
nak tanitasat iskolai tinnepségek és versenyek keretein beliil teszik (experiental
approach). A harmadik kategéridba azok a programok tartoznak, amelyeknél
az olimpiai nevelés a sport altal valosulhat meg testnevelésorak vagy délutani
sportfoglalkozasok keretein beliil (physical achievement through effort appro-
ach). A negyedik csoportba pedig azokat a programokat sorolja, amelyeknél
a tanulok nemcsak sporttevékenységiik soran, hanem az élet egyéb teriiletein
is kapcsolatba keriilnek az olimpiai eszmével (lifeworld-oriented approach).
(Naul, 2008 idézi Binder, 2012: 278).

A meglévo programok és azzal kapcsolatos kutatasok és felosztasok (Chatz-
iefstathiou, 2012; Naul, 2008) alapjan az olimpiai oktatasi-nevelési progra-
mokat harom f6 kategoridba soroltuk (1. abra). A kategoriak egyre szélesedd
alkalmazasi tertiletet jelolnek. A legsziikebb értelmezés a testnevelésorai olim-
piai program (2.1. testnevelésoran), ettdl atfogobb az egyéb tantargyakba is
integralt program (2.2. iskolédban), majd a legkiterjedtebb alkalmazési forma,
amikor nemcsak az iskolai kontextusban, hanem azon kiviil is megjelenik az
olimpiai nevelés (2.3. iskolan kiviil is).
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2.3. 1skolan kiwviil 1s

2.2. 1skolaban

21
testnevelésoran

1. abra Alkalmazasi teriiletek szerinti felosztas (Chatziefstathiou, 2012; Naul,
2008 alapjan)

Az abra a halmazok egymashoz valod viszonyat mutatja; a koncentrikusan
boviild kordk szimbolizaljak az egyre szélesebb alkalmazasi teriileteket, ame-
lyet az olimpiai nevelés horizontalis sikjanak neveztiink el.

Az els6 kategoriaba (2.1. olimpiai oktatas és nevelés testnevelésoran) tarto-
zik példaul Uj-Zéland, ahol az olimpiai nevelés a tantervben is szerepel. Culpan
¢s McBain (2012) illetve Culpan és Wigmore (2010) ,,az olimpiai eszme terjesz-
tése testnevelésorai kontextusban” valo értelmezése mellett érvel (Chatziefstat-
hiou, 2012: 392). Egy Uj-Zélandon végzett kutatis eredményeként, amelyet
testneveléstanar-képzésben részt vevd hallgatok korében végeztek, kimutattak,
hogy ,.habar az egyetemen nem oktatjak explicit modon a testnevelés tanterv
részét képzd »attitudes and values« részt [megj.: amely magéaban foglalja az
olimpiai oktatast és nevelést]; a hallgatok egyértelmiien egyetértésiiket fejez-
tek ki az értékkozvetités testnevelés oOrai tanitdsa mellett” (Culpan és Stevens,
2017: 266).

Parry ,,a testnevelésorai olimpiai oktatast az erkdlcsi nevelés részének tekin-
ti” (Chatziefstathiou, 2012: 392). Véleménye szerint a ,,testnevelésbe integralt
olimpiai oktatéas jol miikodhet, hiszen a tantargy kivalo terepet nyujt az erkodlesi
nevelésre” (Parry, 2007 idézi Culpan és Stevens, 2017: 262). ,,Arnold (1997),
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Martinkova (2012) és Parry is egyetért abban, hogy a testnevelésora és egyéb
sportfoglalkozasok megfeleld kornyezetet biztositanak az emberi erények és
erkolesok fejlesztésére” (Culpan és Stevens, 2017: 267).

A masodik kategoridba (2.2. olimpiai oktatas és nevelés az iskoldban) azok
a programok sorolhatok, amelyek iskolai kontextusban, de nem kizardlag test-
nevelésoran foglalkoznak az olimpiai oktatassal és neveléssel. Hsu és Kohe
(2014) megjegyzi, hogy ,,vannak kezdeményezések arra, hogy az olimpiai esz-
me terjesztését a testnevelésorakon kiviil is megtegyék (példaul az Egyesiilt
Kiralysagban és Uj-Zélandon)” (Hsu és Kohe, 2014: 486). Az olimpiai értékek
oktatdsa nem csak testnevelésoran valdsithatd meg, nem a sport az egyetlen
teriilet, ahol az olimpiai eszme terjesztése helytallo. ,,Mivel a gyermekeket sok-
féle hatas és inger ¢éri (iskola, csalad, média, vallas stb.), az olimpiai oktatasnak
¢s nevelésnek is igazodnia kell ehhez a komplexitashoz [...] Barmely progra-
mot, amely kovetendd értékeket kivan belenevelni a tanulokba, tobbdimenzios
megkdzelitésbe kell helyezni” (Knijnik és Tavares, 2012: 355).

Hsu és Kohe (2014) alapjan az olimpiai eszme ¢és a kutatadsukban vizsgalt
tajvani oktatds altalanos céljai parhuzamba allithatok. ,,A tajvani kormany és
egyetem jelenlegi allasfoglalasa az oktatdsi célokrol tobb ponton is megegyezik
az olimpiai eszme alapelveivel (a sportot az emberiség harmonikus fejlédésé-
nek szolgalataba allitani, szem el6tt tartva egy békésebb tarsadalom kialakita-
sat és az emberi méltosag megdrzeését)” (Hsu és Kohe, 2014: 478-9). Kutatasuk
soran egy iskolai tantervbe (ez esetben egyetemi programba) agyazott olimpiai
programot vizsgaltak. A tajvani egyetemen a miivészeti képzés részeként oktat-
tak olimpiai nevelést.

Az Ausztralidban hasznalt (2016-os olimpidt megel6zd) olimpiai oktata-
si-nevelési program kivalo példa a tobb tantargyat 6sszekotd €s magaba foglalo
kezdeményezéseknek. A program soran a tanulok megismerkedhetnek Rio de
Janeiro kultarajaval, torténelmével, foldrajzaval, és az Ausztraliaval valo kap-
csolataval. A programban hangstlyos szerepet kap a tantargyak kozotti kon-
centracio erdsitése (education.olympics). Nanayakkara (2016) egy Sri Lanka-i
tantervi modositas eredményeit elemzi, amelyben az olimpiai nevelést konflik-
tuskezeléssel és problémamegoldassal is foglalkoz6 atfogd programba integral-
tak. A kutatas szintén az iskolaban megvalositott, de azon beliil tobb tantargyat
¢s teriiletet érintd olimpiai oktatasi-nevelési programmal foglalkozik.

A harmadik kategoriaba (2.3. olimpiai oktatas és nevelés az iskolan kiviil
is) azok az oktatasi-nevelési programok tartoznak, amelyeket az iskolan kiviil
is alkalmaznak. Az egyik meghatarozo6 képviseldje ennek a kategdrianak Bin-
der, aki ,,az olimpiai értékkozvetitést a mindennapi életbe integralva kivanja
megvalositani” (Chatziefstathiou, 2012: 394). Naul (2008) és Binder (2012)
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is egyetért abban, hogy ,,az olimpiai nevelést »interdiszciplinaris tanuldsként«
kell értelmezni, amely az iskoldn kiviil és beliil szdmos kdrnyezetben megvalo-
sulhat” (Chatziefstathiou, 2012: 394). Habar a Nanayakkara (2016) altal vizs-
galt programot iskolan beliil valositottadk meg, mégsem testneveléshez vagy
egy¢b tantargyakhoz kotddik, sokkal inkabb a mindennapi élethez. Az iskolai
kontextustdl kissé eltavolodva a valos problémak megoldasan volt a hangstly;
¢s az olimpiai eszmék segitségével tanitottak a gyermekeket egymas elfogada-
sara (Nanayakkara, 2016: 640). Naul (2008) négy kategoridja koziil a negyedik
(lifeworld orientation) tiikkrzi leginkabb azt a szemléletmddot, ami az iskolan
kiviili programokra jellemzd. Binder az olimpiai programokat ugy alkalmazna,
hogy azok sokkal jobban a tanulok mindennapi életéhez kothetdk legyenek, és
szervesen beilleszkedjenek abba (Armour ¢€s Dagkas, 2012: 262).

Az alkalmazasi teriiletek harmadik kategoridja (olimpiai oktatas és nevelés
az iskoldn kiviil is) magaban foglalja az élet tobb teriiletére kiterjedd tanulast
(lifewide learning). Az elébbiekben részletezett harom kategéria az olimpiai
nevelés horizontalis sikjat, az alkalmazasi teriileteket jeleniti meg. Mivel ezek
a kategoridk egyre tobb mindent foglalnak magukba; a folyamatot horizon-
talis kiszélesedésnek neveztik el. Az el6z6 két szempont szerinti (1. olimpiai
oktatas — olimpiai nevelés; 2. alkalmazasi teriiletek: 2.1. testnevelésoran; 2.2.
iskoldban; 2.3. iskolan kiviil is) kapcsolddasi pontjait vizsgalva az alabbi ko-
vetkeztetésekre jutottunk (1. tablazat). Az olimpiai oktatas kevesebb lehetdsé-
get biztosit, hiszen sem testnevelésoran, sem az iskolan kiviil nem fordul el6.
Ezzel szemben az olimpiai nevelés mindharom alkalmazasi teriilet esetében jol
értelmezhetd, és példakat is talalunk ra. Ez tehat megegyezik azzal a trend-
del, amely az utdbbi években tapasztalhato: eltolodas az oktatds feldl a nevelés
iranyéaba. A két kategoria kapcsolatat tablazatban abrazoltuk, és sotétitett te-
riiletekkel jeloltiik azokat a pontokat, ahol az olimpiai nevelés eléfordul vagy
eléfordulhat.

2.3. iskolan kivul

2.1. testnevelésoran | 2.2. iskolaban S

1.1. olimpiai oktatas

1.2. olimpiai nevelés

1. tablazat. Az 1. és 2. kategoria kapcsolata: olimpiai oktatas és nevelés az alkalmazasi
teriiletek alapjan
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A kovetkezdkben az olimpiai nevelésre (nem pedig az oktatasra) fokusza-
lunk, és ezen belill elemezziik a programokat a harmadik szempont (korosz-
taly-iranyultsadg) alapjan, hiszen ez tobb, illetve szélesebb korti az értelmezése.

Korosztaly-iranyultsag

A harmadik kategorizalasi lehetdség, amellyel jelen tanulmany foglalkozik, a
korosztalyok szerinti csoportositas. A korosztalyt az iskolafokok tiikrében osz-
tottuk fel kiszélesitve az iskolaskor el6tti és utani idészakkal. Hat korcsoportot
hatdroztunk meg, amelyek a kovetkezok: iskola eldtti (1. csoport: 0—6 éves);
iskolaskori (2. csoport: 610 éves vagy also tagozatos; 3. csoport: 11-14 éves
vagy felsO tagozatos; 4. csoport: 15-19 éves vagy kodzépiskolds; 5. csoport:
20-25 éves vagy felsdoktatasban részt vevo); €s iskola utani (6. csoport: 25
éves kortol). Az iskolaskor tagoltsagat az indokolja, hogy a meglévé olimpiai
nevelési programok foként ennek a korosztalynak szolnak.

Az olimpiai nevelési programok egy része egy konkrét korosztaly nevelésé-
re iranyul, mig vannak olyanok is, amelyek tobb korosztaly szamara késziiltek.
A masodik ¢és harmadik szempont (2. alkalmazasi teriiletek; 3. korosztaly-ira-
nyultsag) kapcsolddasi pontjait is vizsgaltuk (2. tablazat). A két dimenziot tab-
lazatban abrazoltuk és sotétitett teriiletekkel jeloltiik azokat a pontokat, ahol az
olimpiai nevelés el6fordul vagy el6fordulhat. A tablazat azt mutatja, hogyan
szélesedik ki az olimpiai nevelés, ha az iskolan kiviili teriileteket, illetve az
iskolaskoruaktodl eltéré korcsoportokat is bevonjuk.

3.6.25 ¢év
3.5.20-25 ¢év
3.4.15-19 év
3.3.11-14 év
3.2.6-10 év

3.1.0-6 év

vertikalis tengely:
3 koros%tgly-lranyultsag 2.1. testnevelésoran | 2.2. iskolaban | . ,2'3', s
horizontalis tengely: iskoléan kiviil is

2. alkalmazasi teriiletek

2. tablazat. A 2. és 3. kategoria kapcsolata: alkalmazasi teriiletek
korosztaly-iranyultsag alapjan
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Chatziefstathiou (2012) a testnevelésorai olimpiai oktatas és nevelés helyett
egy tagabb értelmezést javasol. ,,Beyond school” kifejezésében egyarant fellel-
hetd az élethosszig tartd tanulds paradigmaja (lifelong learning) és az élet tobb
teriiletére kiterjedd tanulasé (lifewide learning), amely véleménylink szerint jol
parhuzamba allithato a 2. tdblazatban bemutatott horizontalis és vertikalis értel-
mezéssel. A korosztaly-iranyultsag tulajdonképpen az élethosszig tarto tanulast
mutatja, mig az alkalmazasi teriilet kiszélesedése az élet tobb teriiletére kiterje-
dé tanulast jelenti. Chatziefstathiou (2012) négy pontban hatarozza meg, hogy
milyennek kell lennie egy korszerii olimpiai nevelési programnak, amely koziil
az elso kettd megegyezik a horizontalis és vertikalis tengelyeken bemutatott
allaspontunkkal. ,,Az olimpiai nevelésnek napjainkban (1) reflektalnia kell a
tanulasi lehetdségek széles skaldjara az iskolai kornyezeten kiviil a minden-
napokban is [megj.: horizontélis tengely]; (2) nem csak a fiatalokat, hanem az
egész tarsadalmat be kell vonnia [megj.: vertikalis tengely]” (Chatziefstathiou,
2012: 396).

Osszefoglalas és kovetkeztetések

Az elemzett programok és a roluk publikalt tanulmanyok alapjan felallitott ka-
tegoridk lehetdséget adnak egyéb, még nem vizsgalt, vagy a jovoben elkésziild
programok besoroldsara is. Kutatdsunk eredménye a harom kategoéria meg-
hatarozésa (1. olimpiai oktatds és olimpiai nevelés; 2. alkalmazasi teriiletek;
3. korosztaly-iranyultsdg) és az azokon beliili alkategoriak elkiilonitése (1.1.
olimpiai oktatas ¢és 1.2. olimpiai nevelés; 2.1. testnevelésoran, 2.2. iskoléban,
2.3. iskolan kiviil is; illetve 3.1. 0—6 éves, 3.2. 6-10 éves, 3.3. 11-14-éves, 3.4.
15-19 éves, 3.5. 20-25 éves, 3.6. 25 év feletti), amelyek igy egységes rendszert
alkotva segitik az olimpiai oktatasi-nevelési programok vizsgalatat.

A programok besorolasa hozzéjarult azok pontosabb megértéséhez, hiszen a
kategorizalas eldsegitette a programok tartalmanak és célrendszerének mélyebb
megismerését. A szempontok szerinti vizsgalodas ravilagitott az olimpiai neve-
lésben bekdvetkezett valtozasokra, amelyek ramutatnak arra, hogy a progra-
mok tervezésénél milyen szempontokat és irdnyvonalakat érdemes figyelembe
venni. Az olimpiai nevelésben is megjelentek azok a globalis trendek, amelyek
az oktatas és nevelés egy¢b teriiletein is fellelhetéek: példaul az élethosszig tar-
to tanulas paradigmaja, a tantargyak kozotti koncentracidé novelésének igénye,
a lifelong és lifewide learning fogalmak. Az olimpiai nevelésben egyre inkabb
érezhetd, hogy az ideologizalt, pozitivista szemléletmodot felvaltjak a kritikus,
vitara 6sztonzd feladatok és programok. Az olimpiai nevelési programok ka-
tegorizalasanak gyakorlati jelentdsége, hogy ramutat az idébeli valtozasokra,
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Uj trendekre, és egy kovetendd utat jeldl ki, amely alapjan érdemes olimpiai
nevelési programokat tervezni.

Felhasznalt irodalom:

Armour, K. — Symeon, D. (2012): ‘Olympism’ and education: a critical review.
Educational Review, 64. 3. sz. 261-264.

Arnold, P. (1997): Sport, ethics and education. Cassell, London.

Binder, D. L. (2012): Olympic values education: evolution of a pedagogy. Edu-
cational Review, 64. 3. sz. 275-302.

Chatziefstathiou, D. (2012): Olympic Education and beyond: Olympism and
value legacies from the Olympic and Paralympic Games. Educational Re-
view, 64. 3. sz. 385-400.

Culpan, I. (2008): Olympism, New Zealand and critical pedagogy: The call for
an Olympic pedagogy. School of Sciences and Physical Education.

Culpan, I. — Wigmore, S. (2010): The delivery of Olympism education within
a physical education context drawing on critical pedagogy. International
Journal of Sport and Health Science, 8. sz. 67-76.

Culpan, I. — McBain, S. (2012): Constructivist pedagogies for Olympism edu-
cation. Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education, 3. 2.
sz. 95-108.

Culpan, I. — Stevens, S. (2017): Olympism, physical education and attitudes
and values: what do graduating teachers in Aotearoa, New Zealand know
and understand? Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical Educa-
tion, 8. 3. sz. 259-272.

Curriculum in Action: Attitudes and values: Olympic Ideas in Physical Edu-
cation (1999). New Zealand Ministry of Education. http://health.tki.
org.nz/Teaching-in-HPE/Health-and-PE-in-the-NZC/Health-and-PE-
in-the-NZC-1999/Underlying-concepts/Attitudes-and-values (letoltve:
2018.02.20.)

Hsu, L-H. L. — Kohe, G. Z. (2015): Aligning Olympic education with the libe-
ral arts: a curriculum blueprint from Taiwan. Physical Education and Sport
Pedagogy, 20. 5. sz. 474-489.

Knijnik, J. — Tavares, O. (2012): Educating Copacabana: a critical analysis of
the ,,Second Half”, an Olympic education program of Rio 2016. Educational
Review, 64. 3. sz. 353-368.

Martinkova, 1. (2012): Teaching values in movement activities: Inherent and
added values. ACTA Universitatis Carolinae Kinathropologica, 48. 2. sz.
111-119.

140



Trendek vizsgdlata az olimpiai nevelés kutatdsdban

Monnin, E. (2012): The Olympic Movement’s strategy for the integration of the
concept of Olympic education into the education system: the French examp-
le. Educational Review, 64. 3. sz. 333-351.

Miiller, N. (2004): Olympic education: University lecture on the Olympics.
International Chair in Olympism (IOC-UAB). Centre d’Estudis Olimpics
(UAB), Barcelona.

Nanayakkara, S. (2016): Human integration through Olympism education: a
pragmatic engagement of youths in a war-torn society. Sport, Education and
Society, 21. 4. sz. 623—643.

Naul, R. (2008): Olympic Education. Meyer&Meyer, Maidenhead.

Olympic Charter (2017). International Olympic Committee. https://stillmed.
olympic.org/media/Document%20Library/OlympicOrg/General/EN-Olym-
pic-Charter.pdf (letoltve: 2018.02.20.)

Parry, J. (2007): The religio-athlete, Olympism and peace. In: Parry, J. — Robin-
son, S. — Watson, N. — Nesti, M. (szerk.): Sport and spirituality: An introduc-
tion. Routledge, London. 201-214.

www.education.olympics.com.au.

www.olympic.org/olympic-values-and-education-program

Tothné Vojtko Veronika
Eszterhazy Karoly Egyetem Sporttudomanyi Intézet

Dr. Révész Laszlo, egyetemi docens
Eszterhazy Karoly Egyetem Sporttudomanyi Intézet

141






A human jelenségek megismerésének hermeneutikai
kore: gondolatkisérlet
Turds Matyas

A matematikai gondolkodas a természeti vilag misztériumai kiismerése terii-
letén évezredes, modern tarsadalomtudomanyi teriileten torténd alkalmazésa
évszdzados multra tekint vissza. A XIX. szazad végétdl a pozitivizmus a tar-
sadalmi valosagot — feltételezve, hogy a két szféra kozott nincsen mindségi
kiilonbség — a természeti valosag feltarasaban kiemelkedd eredményeket fel-
mutato természettudomany kutatdsmodszertani mintai alapjan kezdte vizsgal-
ni. Ennek kovetkeztében a kvalitativ és kevert modszerek hasznalata mellett
eredményeit a modern neveléstudomany leggyakrabban pozitivista, kvantitativ
modszertannal, természettudomanyos egzaktsaggal és matematikai szimbolu-
mok segitségével irja le. A mddszertani paradigmak torténeti és ismeretelméleti
hatterére val6 fokuszalas reflektalhatova teszi a jelent, €s segithet kitapintani a
JOv6 kutatasmodszertani fejlédésének lehetséges tendencidit.

A mechanikustol az organikusig — és vissza

A newtoni—descartes-1 kozmologia alapjan a XVIII. szazad kezdetére ugy lat-
szott, hogy a vilag semleges, személytelen terében anyagi részecskék mozog-
nak néhany matematikailag elemezhetd alapelv, példaul a tehetetlenség és to-
megvonzas szerint. Petty (1690) mar a XVII. szazadban politikai aritmetika
névvel jelolte a tarsadalom és kozgazdasag megismeréséhez statisztikai esz-
kozoket hasznald tudomanyt, a mai értelemben vett szocioldgia megsziiletése
elott, Quételet pedig tarsadalmi jelenségek mogott meghtizoédo torvényszeri-
ségeket vizsgalt statisztikai modszerekkel!. Comte a tarsadalmat vizsgald tu-
domanyt 1822-ben eredetileg (Comte [1822] (1970)) a tarsadalmi fizika (phy-
sique sociale) megnevezéssel jelolte meg (Comte, 1979. 158., 173—-184.), de
mert Quételet 1835-ben megjelent miivének (Quételet [1835] (2012)) alcime
»lanulmany a tarsadalmi fizikarol” lett, €s annak antropometriai szemléletétol,
Condorcet modszereitdl, és altalaban az ¢letmegnyilvanulasok és tarsadalmi
jelenségek matematikai elemzésétdl el kivant hatarolodni (Comte, 19982), az
elnevezést késObb szociologiara valtoztatta. Ugyanakkor a tarsadalmi, altala-
ban a human jelenségek természettudomanyos modszerekkel valo vizsgalata
mar az 6nallé tarsadalomtudomanyok megsziiletésekor megkérddjelezodott,
mikor az ¢€let- és természeti folyamatok szembeallitasaval feltételezték, hogy
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az ¢életfolyamat egymashoz viszonyuld elemei dnmagukban egészek és in-
dividuumok, ezért benniik a kdlcsonhatdsok cél altal iranyitottak, vagyis az
¢let, szemben a természet kauzalis dsszefiiggéseivel, célosszefiiggés (Dilthey,
2010). A célosszefliggés részeként értelmezett individualis élet, az abbdl leve-
zetett torténeti és tarsadalmi valosag megismerésére tett erdfeszitések kdzben
szubjektum ¢és objektum szétvalasztasa, az akarat szabadsaganak kérdése pedig
athidalhatatlan (matematizalhatatlan®) nehézségekhez vezetett. A természet-
tudomanyokban eredményes, kvantifikalasra épiild pozitivista modszertant a
tarsadalomtudomany esetében az a kritika érte, hogy a szdmokban nem kife-
jezhetdt is szamszerlsitve, a nem determinisztikus rendszereket is mechanikus
moédon vizsgalva, végsdé soron reduktiv modon irja le. E probléméra vélaszt
a XX. szazadban a pozitivista hagyomanyokon alapul6 gyakorlaton tallépve
holisztikusnak, kontextust is figyelembe vevonek, humanisztikusnak jellem-
zett posztpozitivista, fenomenologiai, hermeneutikai irdnyzatok kivantak adni
(Dilthey, 1954%; Parsons, 1985°%; Gadamer, 2004°). A kvalitativ metodologianak
ismeretelméleti impulzust adé gondolat szerint a kiilsé és belsé vilagok ko-
zott fennalld 1ényegiség hasonlosagabol, vagy azonossagabol adodo kozvet-
len atélés lehetdsége folytan az élet megismerése lehetséges. Ez modszertani
szempontbol azonban nem mindenki szamara tiint elégségesnek azon az ala-
pon, hogy ha a megismerés csak egy szubjektiv élményen alapul, akkor nem
1étezik arra biztositék, hogy a megértés képes tillépni az élmény szubjektivi-
tdsan, vagyis az értelmezés nem a megismerd sajat lelki életének kivetitése
egy idegen, szamara valdjaban érthetetlen lelki élet megnyilvanulasaira. Az
induktiv logika szamara (azzal egyiitt, hogy ez csak elméletileg nem lehetetlen
feladat) ezért tovabbra is indokolt vallalkozas volt megkisérelni az egyének be-
lilrdl atélt életét, az azzal kapcsolatban elfoglalt, az eltérd érzések, szandékok
¢s érdekek rendkiviil dsszetett szovedékeébdl allo allaspontok valtozatossagat a
tarsadalom egészének ismeretévé és életdsszefliggéssé tagitani. Még az esetben
is, ha elfogadtidk, hogy az ember nem kizarolag természeti, hanem szellemi
Iény is, vagyis az egyének élete esetleg szabadon folyik le, igy nemcsak részt
vesznek a kolcsonhatasokban, hanem azok szemlélése alapjan akar irracionalis
dontéseket is hozhatnak, tehat a szellemi és tarsadalmi életben semmi nincsen,
ami az ember altal felfoghatd, belathatd, modellalhato és nyelvi vagy matema-
tikai szimbolumokkal leirhato ésszertiséghez igazodna.

A pozitivizmus kritikaja a XX. szazad els6 negyedétdl ezzel egyilitt tovabb
tudott fejlddni. Ekkor ugyanis a metodologiai problémakat indukald, kezdetben
a tiszta gondolkodas irdnyabol érkezd ismeretelméleti érvek a természeti vi-
lag organikussagara vonatkoz6 empirikus bizonyitékokkal gazdagodtak: a nem
természeti folyamatok organikussaganak, nem mechanikus, nem determinisz-
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tikus jellegének feltételezését kovetden egyes természeti folyamatoknal szin-
tén az organikus miikodést bizonyitottdk (Heisenberg, 1925; Lorenz, 1962).
A természeti megismerés mélységeiben valami nem mechanikus felfedezése a
tarsadalmi jelenségek kutatdjat a determinisztikussag limitacidjaban, a jelensé-
gek eltérd szervezddési szintjein 1évo eltérd torvényszertiségek 1étezésének, a
komplexebb, miivészi jelleggel megkozelithetd 1ényszeriiség feltételezésében
erdsitette meg. A nyugati tudomany elézményein alapulva, de a kozépkori raci-
onalizmus fizikai-mechanisztikus vilagképével szemben a mddszertani gondol-
kodasban ezért egyre hangsulyosabban jelentek meg a nem analitikus és holisz-
tikus mintazatok, a sztochasztikus és kaotikus rendszer- és folyamatmodellek,
altalaban a rendszertani sémak is.

A tarsadalmi jelenségek matematikai és rendszertani leirdsanak torekvései
utan az 1950-es évektdl pedig a szocidlis szférat kémiaval, biologidval, az evo-
ltciobol ismert torvényszeriiségekkel magyarazo és leird (olyan fogalmakkal,
mint a homeosztatikus egyensuly, kibernetikai kontroll, funkcionalis differen-
cialoédas, mintafenntartas) modellek kaptak hangsulyt (Parsons, 1977. 22-76.,
118-121.; 1985. 296-326). A paradigmatikus, gyakran szembeallitott, maskor
szintézisbe vont iranyzatok atjarhatatlan elkiilonitése, a ,,tapasztalat, vagy gon-
dolkodas” tobb ezer éves vitajanak metodologiai reinkarndcidjaként megjele-
nd ,,mennyiség kontra mindség” ellentéte, illetve az ,,istenhit kontra észhit”
analogidjara megfogalmazott ,,mlivészet kontra tudomany” klasszikus szem-
beallitasabol ad6dd hamis dilemma nem volt fenntarthatd. A XX. szdzad utol-
s6 harmadara sziikségszertien oldodott a kvalitativ-kvantitativ fesziiltség, és a
paradigmék lemniszkataként, egymas komplementereként, tézis-antitézisként
értelmezése elvezetett a szintézis, a hibrid ,,mixed methods”, a ,,harmadik para-
digma” igény¢éhez ¢és gyakorlatahoz. A szintézis azonban egyelére nem jelenti a
polusok egybeolvadasat (Creswell, 2015), megsziinését.

A tarsadalomtudomanyok el6tt az ) elméleti és gyakorlati lehetdségek a
modern szamitastechnika altal biztositott egyre nagyobb adattdmeg megisme-
résével és feldolgozasaval, az adatvezérelt tudomany 0j empirizmusdnak meg-
jelenésével nyiltak meg. Megoszlanak a vélemények arrdl, hogy mennyi adat
létezik a vilagon. Egyes informatikusok szerint 2,5 exabyte (1018) adat kelet-
kezik naponta (5 exabyte-nyi adattarhelyen mar az dsszes valaha kiejtett emberi
sz6 elférne), mig az IBM szakértdi becslésiik alapjan arra jutottak, hogy napja-
inkban kétévente megduplazddik az 6sszes adatmennyiség, vagyis huszonnégy
honap alatt annyi adat termelddik, mint a torténelemben elbtte dsszesen (Giczy
¢és Szoke, 2017. 462). A tendencia fajstlyat mutatja, hogy 2000-ben a vilagon
felhalmozott adatok 75%-a analog forméaban vagy papiron allt rendelkezésre,
ma az exponencialisan novekvd adatmennyiség 98%-a (Mayer-Schonberger—
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Cukier, 2013; Sagvari, 2017) digitalisan érhetd el. Az adatbanyéaszat mellett a
szovegbanyaszat (Romero és mtsai., 2010; Hung, 2012) lassan 6nallé kutatasi
modszerré valik. Az elmélet tekintetében jelentds a halozatelmélet megjelenése
¢s térnyerése. A gyakorlat lehetdségeinek kitdgulasat jelzi, hogy a XXI. szaza-
di tarsadalomtudomanyi kutatasban egyre kevésbé lesz sziikség adatgytijtésre,
mivel az adatok és eredmények nem survey-alapon, az egyének megkérdezé-
sével, hanem teljeskdriien, a mindennapi viselkedés, a kornyezet és egyéb jel-
lemzok digitélis rogzitésével €s elemzésével nyerhetdk. Mindez azonban nem
oldja fel az eddig megfogalmazottak alapjan alabbiakkal szemléltetett klasszi-
kus, megismerési szempontbol platoni-arisztotelészi szembenallassal is jelle-
mezhet6 polaritasokat.

Szubjektum és objektum kozott van Szubjektum és objektum kozott nincs
modszertan a megismerésben modszertan a megismerésben
A moddszertan megismerési A szubjektum megismerési
apparatusanak fejlesztése apparatusanak fejlesztése
,Tavolsagtartas” a vizsgalt ,Osszhang” keresése a vizsgélt
jelenségtol jelenséggel

A tovabbiakban a megismerési igény kielégitésének mai értelemben vett tu-
domanyos eszkdzeivel torténd, tehat a modszertan fejlesztését vonzd komplex
lehetdségeit kiséreljiik meg felvazolni.

A megismerés komplex modelljei

Az alulrol felfele épitkezd, pozitivista hagyomanyokon alapuld, a lehetd leg-
nagyobb generalizdciora és a zart elméleti rendszerek megteremtésére torek-
vés habitusa az Osszetett valosagot — esetleg binaris — modellekkel magyaraz-
ni kivanas vadjaval szemben védtelennek bizonyulhat még az esetben is, ha
az anomalidk lehetdségének elismerésével a statisztikai modszerek gyakran
nem ok-okozati, hanem korrelativ és tendenciajellegli magyarazatot nytjta-
nak (megjegyzendd ugyanakkor, hogy a szignifikancidkat koz16 kutatdsokkal
szemben megfogalmazddhat olyan kritika, hogy a megismerést motivalo kér-
désre valojaban nem adnak vélaszt, vagyis az empirikus bizonyitékokat nem
forditjak le a szignifikdns hatasok statisztikai zsargonjarodl a kutatast motivalo
oksagi hipotézisek nyelvére (Bartus, 2003; Németh, 2015). A megismerésre
iranyuld gondolkodés szamdra kézenfekvd megallapitds, hogy a moddszerek
annyit engednek latni a valosdgbol, amennyit a modellek és azok illeszkedése
megengednek. Ezért lehet egyre inkdbb kutatasmetodologiai elvaras, hogy a
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tudomanyos igényl fogalomalkotas, a vizsgalt jelenség, a jelenség mint rend-
szerelem, valamint a rendszer kornyezetének megismerése és leirdsa ne legyen
tulsdgosan reduktiv (pl. Santha, 2015). Mivel a tarsadalmilag relevans kutata-
sok jelenségei mindig Osszetettek és értéktelitettek, az érvényességet biztositd
eljarasoknak folyamatosan 1épést kell tartaniuk a tarsadalomkutatdsok bonyo-
lultsagi fokaval (DeLuca, 2011). Ez az elvaras a szempontrendszerek fejleszté-
sét és a jelenségek Osszetett, tobbszempontl vizsgélatat vonzza: modellek ugy
is alkothatok, hogy azok a vilag komplex természetét, a vizsgalatok mindig
befejezetlen jellegét tikkrozzék (Yanchar, 2015).

Ezt segitik a megismerés szempontjainak nem hierarchikus vagy linedris
modelljei. Ha a modell elemei egyenrangtak, egyarant érvényesek, abbol egy
jelenség tobb szempontbol torténd vizsgalatanak lehetdsége és igénye kovet-
kezik. A tarsadalomtudomanyokban ismert korkords elméleti felépitmények
(v0. Brunczel, 2008) tlinnek e célra a leginkabb alkalmasnak. Jelen esetben
korkoros felépitményilink szempontjai azok az 6kori kategoridk, amelyekkel a
vilag az érzékszervekre alapozott értelem szamara’ ma is valahogyan felfogha-
to. A 10 arisztotelészi kategoria 2 kategoriaval torténd kiegészitésével és alabb
szemléltetett sorrendben torténd elhelyezésével a modell korive a megismerés
progressziojaként, a 6 komplementer ellentétpar szembenallasa (a feliilet ob-
jektiv, szubjektiv, téri és id6i metszeteivel) pedig a polaritasok fesziiltségeként
értelmezhetd. Igy a modell szemlélése egy idSben a szellemi elmélyiilés és a
tudomanyos megismerés (kutatismodszertan) eszkdzévé valik.

MENNYISEG
ALLAPOT ELSZENVEDES

FOLYAMAT HELYZET

Jelenség HELY

CSELEKVES SZUBSZTANCIA

VISZONY TAGOLTSAG
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Zaro gondolatok

Mennyiségek mindsitése értelmezéseket ad, az egyszerli relacioval nem leir-
hatd jelenségek egyre mélyebb elemei valhatnak kvantifikalhatokka, amely fo-
lyamatokban a metrizalt adatok mint észlelet jelennek meg a gondolkodas sza-
mara. A szdmszerUsités alkalmas arra, hogy az egyén az észlelési korén kiviili,
nagyobb mintaban zajlo folyamatokat objektivebben képes legyen attekinteni,
vagyis az észlelés és tapasztalatok sziik kore, a megismerd végessége €s az
ezekre alapozott nézetek szubjektiv jellege ne, vagy kevésbé vezessen tllalta-
lanositasokhoz, hozzdkdltésekhez, elfogultsaghoz, de a kiilonds, az dsszeflig-
gésrendszert ad6 alapegységek megismerésének lehetdségétol jo eséllyel elzar.
A matematizalds az egyéneknél nem lathato, vagy nem szembedtld pszichikai
jelenségeket 6sszefiiggésekké és mintdzatokka emeli, azonban a vizsgalatban a
hat6étényezOk szama olyan hatalmas is lehet, hogy még a legdsszetettebb szami-
tason alapuld eredmény sem lesz megbizhatd. Egy bizonyitott tétel a tétel kor-
nyezetét meghataroz6 axidmarendszer valtozatlansagaig tekinthetd allandonak,
az axiomarendszerek valtozasaval azonban 0j nézépontok jonnek létre. A vizs-
galat targyanak kornyezetbdl torténd kiragadasaval és a targy lehatarolasaval a
konkrétsag és egzaktsdg megnd, de az értelmezés lehetdsége csokken. Ezért ra
kivantunk mutatni, hogy a legérdekesebb munkat taldn nem az adatok értelme-
zésének modjaval, hanem a megismerés szempontjaival lehet elvégezni.

Jegyzetek

[1] A kor gyakorlata még Nietzschét is meggy6zte arrdl, bar jellemzé modon
hatalyossaga alol kiemelve az elitet, hogy ,,vannak a torténelemnek torvé-
nyei”. ,,Gesetze in der Geschichte gibt.” ,,A statisztika bizonyitja, hogy a
torténelemnek vannak torvényei. Eppen ez bizonyitja, milyen kozonséges
¢s undoritéan uniformis a tomeg. Csinaltak volna valaha statisztikat Athén-
ben! Akkor érezhetnék a kiilonbséget. Minél aljasabb és minél kevésbé in-
dividualis egy tomeg, annal erésebb egy statisztikai torvény. Ha finomabb,
nemesebb Osszetételii a tomeg, mehet a térvény a pokolba. Es mar fenn, ma-
gasan, a nagyszellemeknél egyaltalan nem tudnak szdmolni, példaul mikor
hazasodtak a nagy miivészek!” (Nietzsche, 1999. VII. 642—-643.)

[2] ,,Mindaz, amit ebben a fejezetben kifejtettem, tgy vélem, kelléen bizo-
nyitja, hogy a matematikai elemzés alkalmazéasa korantsem sziikségszerii
feltétele annak, hogy a politika pozitiv tudoméannyé valjék. Mi tobb: telje-
sen csaldka, kovetkezésképpen, mint konnyti belatni, egészen téves dolog
ilyennek beallitani a tarsadalomtudomanyt.” ,,E18szor is, azok a megfonto-
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3]

lasok, melyek alapjan szamos fiziologus, elsdsorban Bichat kimutatta, hogy
a matematikai elemzés tokéletesen alkalmazhatatlan az ¢l testekkel dssze-
fliggd jelenségekre, amelyek kozvetleniil érvényesek az erkolesi és politi-
kai jelenségekre is, 1évén ezek csupan az eldbbiek sajatos alfajai.” ,,Kelld
ovatossaggal mérlegelve e megfontolasokat, ugy vélem, nem habozhatunk
kijelenteni — s ekdzben nem kell attdl tartanunk, hogy tilzottan lebecsiil-
jik az emberi szellem lehetdségeit —, hogy sziikségképpen kizart, hogy a
matematikat nagymértékben alkalmazzak a tdrsadalomtudomanyban, még-
hozza nemcsak ismereteink jelenlegi szintjén, hanem akkor is, amikor azok
mar elérték a tokéletesség lehetséges legmagasabb fokat” (Comte, 1998.
127-128).

Annak, hogy a XX. szdzad elejétdl az empirikus bizonyitds meggydz6 ereje
mar jelentdsen meghaladja a tekintélyelvl érvelését, nemcsak tudomanyel-
méleti, hanem gyakorlati pedagogiai jelentdsége is van: a tekintélyi bizo-
nyitas maradéktalan elfogadasanak ¢letkori maximuma kortilbeliil a 12—13.
¢letévre esik. Bar valojaban gyakran nincsen sziikség matematikai szimbo-
lumok hasznalatara ahhoz, hogy érvényes bizonyitas j6jjon létre, egy bizo-
nyitas meggy06z0 erejét jelentdsen noveli, ha az kotddik a matematikédhoz és
matematikai allitdsokhoz (Csikos 2001).

[4] ,,A szellemtudomanyok kijelentéseinek mindegyikében szerepld szubjek-

5]

6]

7]

tumok a tarsadalmilag egymésra vonatkoztatott életegységek. Ok mindene-
keldtt egyedi személyek. Megnyilvanulasaik: kifejez6 mozdulatok, szavak,
cselekedetek. A szellemtudomanyok feladata pedig az, hogy ezeket jbol
atélje, s a gondolkodas Utjan ragadja meg” (Dilthey, 1954. 2).

,»A filozofidval szembeni pozitivista reakcid tarsadalomtudomanyi hatésat
tekintve erds hajlamot mutatott ama tény elhomalyositasara, hogy az ember
alapvetden aktiv, kreativ, értékeld 1ény. Barmely kisérlet, mely viselkedé-
sét célok, szdndékok, eszmények alapjan probalta magyardzni, a ,,teleolo-
gia” gyantjaba keveredett, amelyrdl ugy vélték, nem Osszeegyeztethetd a
pozitiv tudomany moédszertani kovetelményeivel. Ezzel szemben pedig a
magyarazatnak az ,,okok” és ,,feltételek”, nem pedig célok alapjan kell nyu-
godnia” (Parsons, 1985. 76).

»Barmit is jelentsen a tudomany ... a torténeti megismerés ... az egyedi,
nem egyszerlien valamely altaldnos torvényszerliség igazolasara szolgal.
Eszménye inkabb az, hogy magat a jelenséget értse meg, egyszeri, torténeti
konkréciojaban” (Gadamer, 2004. 4).

A szubjektum szdmara az akaratimpulzusokbol keletkezd szandékok kiilsd
gatakba litkozése okozza a sajatélet tudatanak kialakulasat, vagyis az aka-
rattal nem azonos, a sajatlénytdl kiilonbozo, a maga idegen akarataval az
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ember elé 1épd vilag mint természet vagy mas lények, az egyén szamara
kiilséleg, tehat a megismerés lehetdsége nem kozvetleniil (az eszmélés nem
eleve, hanem tapasztalaton keresztiil) adott.
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Irony and Bildung in Feminist Educational Writings
(Wollstonecraft, Macaulay, Edgeworth)'
Antal, Eva

Abstract: The context of the present paper is my research on philosophies of fe-
male education and the questions of female Bildung in the 18th and 19th centu-
ries in England. I have been studying works on educationalist and philosophical
concerns and literary works, such as the Bildungsromane and utopian novels
written in the period. Female writings — either literary-utopian or education-
al-philosophical — seem to rely on the framework and theoretical background of
well-known male works in order to present a critical and ironical reading while
also raising questions of social solidarity and (e)quality in individual Bildung.
In my paper, I highlight the strategies of feminist rhetoric, taking my textual
examples from Mary Wollstonecraft’s anti-Rousseauian A Vindication of the
Rights of Woman (1792), while I also refer to educational writings by two of
her contemporaries, Catharine Macaulay and Maria Edgeworth.

In 18th-century England, along with the reforms aimed at changing the
school-system, educationalist and philosophical-educational works were pub-
lished in which the questions of female education were also asked, for instance,
writings by Mary Astell and Hannah More. However, at the time, the British
were likely to display their general fear of “mass”™ or public education, and this
remained true in the 19th century. One might think, for example, of Matthew
Arnold’s cultural criticism and his proposition of the basic education provided
to the lower layers of society, to the “mob”. The responsible moralists of the
two centuries — both men and women — realised the urgent issues of Bildung
and systematic education, which were mainly discussed by thinkers and critics
from the middle-class; in addition Arnold’s works on the subject, John Stuart
Mill’s writings also exemplify these efforts. Meanwhile, the female members
of the well-to-do middle-class were given a private education by tutors of good
reputation. In her Letters on Education (1792), Catharine Macaulay focuses on
private, not public education, but she bravely stands up for the coeducation of
children of the elite. Macaulay quotes Jean-Jacques Rousseau and John Locke,

1

In my research for this article, I have received the support of the grant EFOP-3.6.1-16-2016-
00001 “Complex improvement of research capacities and services at Eszterhazy Karoly Uni-
versity”. The present paper is a revised version of a conference proceeding which was originally
published under the title “Irony and Culture in Feminist Educational Writings: Wollstonecraft,
Macaulay, Edgeworth” in Practice and Theory in Systems of Education 12/2 (2017), 100-108.
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the two most influential thinkers of the time on the philosophy of education,
and she also engages in a polemic with the ex-radical Edmund Burke concern-
ing women’s place in society. Her discourses obviously had a great impact on
Mary Wollstonecraft. Florence S. Boos, a feminist literary and cultural critic,
highlights Macaulay’s strong voice in her sharp rhetoric and “militant” oppo-
sition to the male neglect of female education, though she admits that Macau-
lay’s educational principles are rather elitist, since Macaulay herself belonged
to high society (Boos, 1976, pp. 74-5). Boos claims that the argumentation of
the letters XXI-XXIV was built mostly on Wollstonecraft’s egalitarian treatise,
A Vindication of the Rights of Woman (1792), which she started to write in the
year of the publication of the Letters. Let me quote a famous passage to present
Macaulay’s clever style and attacking tone:

[...] knowledge is equally necessary to both sexes in the pursuit of happiness
[...] all those vices and imperfections which have been generally regarded
as inseparable from the female character, do not in any manner proceed from
sexual causes, but are entirely the effects of situation and education. (Ma-
caulay, 2014, pp. 201-202)

Although Macaulay’s intellect made her “an isolated figure” and her femi-
nist views on educational theory were not really known (and not at all shared by
others, Boos, 1976, pp. 65-66), works by Mary Wollstonecraft, her contempo-
rary, were met with indignation countrywide. Mary Wollstonecraft (1759-97)
—the “hyena in petticoats”, to quote Horace Walpole’s mock-metaphor (Taylor,
2007, p. 2) — had become a famous proto-feminist, moralist, and educationalist
of her own time, who founded a private school for girls, worked as a teacher
and a governess, then later earned her living as an editor and translator at a Lon-
don-based publishing house. Her life story is quite scandalous, beginning with
a love affair with an American captain (from him, she had her first daughter,
Fanny Imlay) to her membership in a revolutionary group, the Radicals, with
politicians Joseph Priestley and Thomas Paine, painters Henry Fuseli and Wil-
liam Blake, and her future husband, the anarchist William Godwin, from whom
her second daughter, Mary, was born. Soon after Mary’s birth, she died, and her
husband looked after her literary legacy and brought up their daughters.

In her writings, Mary Wollstonecraft was concerned about the questions
of female education, and it is tempting to juxtapose her political-pedagogical
works with her literary pieces aimed at educating her reader (see, for instance,
her two novels, Mary and Maria; Richardson, 2002, p. 24). As a writer, she had
enjoyed great success with a collection of stories intended for children entitled
Original Stories (1788), in which a fictitious governess teaches two young girls
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in the Rousseauian spirit, telling them parables. Emphasising the acceptance of
parental and instructive control, she shows how the children are becoming able
to learn self-control and “monitor themselves”, while the “white paper” sheet
of the youthful mind is filled through practical training, an idea in accordance
with Locke’s conception of the “tabula rasa” (Richardson, 2002, p. 31.). In
1787, Wollstonecraft published a similarly Lockean booklet, Thoughts on the
Education of Daughters (even the title recalls the Locke’s influence; see his
work Some Thoughts Concerning Education), which was written in the style of
the so-called conduct-books being printed to help parents educate their children
at home. In her early work, one notices her critical tone, especially when she
describes how narrow the path for women who wanted to pursue a profession
was, since the only options available were to become a private tutor, a school-
teacher, or a governess.

Returning to the main work of the present paper, A Vindication of the Rights
of Woman (1792), its author regarded it as a moral, philosophical “essay”. Its
thirteen chapters can be divided into three great sections: in the first, Wollstone-
craft shows us the forms of sexual inequality in her own time; then the female
character is presented; and, finally, the importance of family and education is
discussed. In the introduction, she describes the miserable conditions of the age,
in which female minds are unhealthily neglected and the whole school-system
is “false”. “Women are, in fact, [...] degraded by mistaken notions of female
excellence”, while “the word masculine is only a bugbear” when it is used as
a reference to strong women’s behaviour (Wollstonecraft, 2004, p. 15). But
through sensible training, women can be reared to drop their habitual frivo-
lous and childlike gestures, with which, in their flattering technique of prob-
lem-solving, they rely on men in a manner defined as charming but functioning
to foreground their implied weakness. Dropping these acquired mannerisms
would help them begin to live like autonomous human beings.

Throughout the work, Wollstonecraft’s rhetoric is rich with both an ironic
tone a utopian pitch. She knows full well that one group of her contemporaries
(for instance, the philosophers Rousseau and Burke) gladly claims that every-
thing was fine in the past, that is “all was right originally”, another group trusts
in the present, saying “all is now right”, while she thinks that only the future can
bring the state of harmony and peace: “all will be right” (Wollstonecraft, 2004,
p. 23). She puts the past, present, and future tenses of the copulative verb in
italics, but I would emphasise the indefinite pronoun “all” in the phrases, since
if more than half of society live in a state of subjugation, only the promise to
provide wellbeing for everyone makes sense. Describing the present situation
of women, she shows that they are treated like “gentle, domestic brutes” and
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are kept in a regressively innocent, childlike state (Wollstonecraft, 2004, p. 29).
Already here, related to the child-simile, Wollstonecraft points out — in accor-
dance with Rousseau’s ideas on the “natural” education of men in Emile — that
the education of children is crucial to the improvement of society, and women
should also receive proper instruction (Wollstonecraft, 2004, pp. 30-31). Co-
equal education will result in independent individuals who are able to think and
act on their own: this constitutes Wollstonecraft’s interpretation of the Kantian
self-liberated humans, who “dare to know” (in the spirit of Horace’s “sapere
aude”), relying on their own reason in Kant’s essay, “Answering the Ques-
tion: What Is Enlightenment?” (1784). She finds striking parallels between the
limited training provided for soldiers and women, since the state needs them
simply as machines which fulfil specific tasks; the soldiers have to fight and die,
women are to marry and have babies (to fight and die for the country). The two
groups do not show great interest in self-education or thorough learning. More-
over, she remarks maliciously, women are likely to be attracted to army officers
(contemporary romance books are full of such episodes), and both women and
soldiers are fond of fashion, balls and levity — “they were taught to please, and
they only live to please” (Wollstonecraft, 2004, p. 34).

Wollstonecraft values the Rousseauian principle of natural education, but
she thinks that the fifth book on female education, “Sophy, or Woman”, is
“grossly unnatural”, highlighting the famous passage according to which men’s
and women’s education cannot be the same naturally, and women are to be
brought up to accompany the naturally educated man (cf. to be a “helpmeet for
him”, Rousseau, 1921). She adds that the main aim of female education is “to
render them pleasing”; women have to be charming and graceful (Wollstone-
craft, 2004, p. 38.). Wollstonecraft’s work, right from the introduction, is full
of critical remarks about gender roles: for instance, she criticises the notion of
masculine sublimity being opposed to feminine beauty, then, the differentiation
of male thinking oriented towards the future while the female is labelled as
rather present-bound, and she questions the masculine quality of melancholy,
claiming that there are male souls “confined” in female bodies (Wollstonecraft,
2004, pp. 45-47).

In Rousseau’s Emile, we read that “he is a man and she is a woman; this is all
they have to boast of [;] [i]n the present confusion between the sexes it is almost
a miracle to belong to one’s own sex” (Rousseau, 1921), while Wollstonecraft
displays a different attitude, saying that women “were made to be loved, and
must not aim at respect, lest they should be hunted out of society as masculine”
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(Wollstonecraft, 2004, p. 46). In her utopian vision, she foresees the times when
“sound politics diffuse liberty, mankind, including woman, will become more
wise and virtuous” (Wollstonecraft, 2004, p. 50, italics are mine).

Similarly to Rousseau, she stresses the importance of physical education not
only for women but also for men, because in her age gentlemen looked down
on physical exercises and “bodily labour”; the weak and delicate constitution
was a sign of refinement. In the presentation of women’s situation, she quotes
a lot from Rousseau’s Emile, and she makes comments on the passages she
cites and occasionally cites them again. She thinks that in his frequent high-
lighting of female coquetry and “short-sighted desire”, Rousseau shows that
his own sensuality and passionate temperament had blinded him; consequently,
she refers to the fifth book on Sophy as “the philosophy of lasciviousness”
(Wollstonecraft, 2004, p. 64). Opposed to the image of girls being trained to
play with dolls and sit and do idle things at home (i.e. the image of the charm-
ing coquet), Wollstonecraft presents the girl who behaves differently, the active
and clever “boyish girl” who is “a romp” — the word refers to a vivid, energetic
child, “sporting in the open air”, freely running and laughing, and the 18th-cen-
tury “romp” can also be associated with the meanings of the words she uses lat-
er, the rebellious “rampage” and the ardent “rampancy” (Wollstonecraft, 2004,
p- 57). In fact, the romp could naturally be the real partner to the naturally ed-
ucated and free-spirited boy if Wollstonecraft had written the part on woman’s
education in Emile. Yet only through her irony and critical tone can she express
her scepticism concerning Rousseau’s philosophy of female education. As she
writes, if “taught from their infancy that beauty is woman’s sceptre, the mind
shapes itself to the body, and, roaming round its gilt cage, only seeks to adorn
its prison” (Wollstonecraft, 2004, pp. 58-9).

How can a slave be expected to be guided by reason and to aim to achieve
virtue in life? Wollstonecraft, actually, addresses this question to both sexes.
She finds that her age is decadent, and she urges a new definition of the no-
tion of the “(hu)man”. Meanwhile, she thinks that education should not only
provide preparation and training for life, but should also strive for perfection.
Let me quote one of the most famous passages, which is again a comment on
Rousseau:

‘Educate women like men,” says Rousseau, ‘and the more they resemble our
sex the less power will they have over us’. This is the very point I aim at. I
do not wish them [women] to have power over men; but over themselves.
(Wollstonecraft, 2004, p. 81)
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Wollstonecraft neglects the irony of the original and omits the end of Rous-
seau’s statement, namely, that “and then men will be masters indeed” (Rous-
seau, 1921). For my part, I sincerely hope that Rousseau himself is using irony
here, referring to the master-servant dichotomy of the sexes, which is one of the
most important themes of feminist discourses.

Wollstonecraft surveys the courses of female life, including the fashion-
ably imprisoned wife, the single spinster who is begrudgingly supported by
her brother, the widow, the governess, and the prostitute. In each of these life
situations, it would be greatly beneficial for “Sophy” to know more of the world
than fashion, drawing, and sewing; Wollstonecraft adds gardening, experimen-
tal philosophy, and literature, though not terribly convincingly. Interpreting her
contemporaries’ works on education, she first turns again to Rousseau, and she
repeats some already cited passages and makes ironical remarks. As she ex-
plains, she distorts Rousseau’s statements: “I warped the author’s reasoning to
support my own arguments” (Wollstonecraft, 2004, p. 100). The verb “to warp”
is usually applied to indicate the bending of a wooden frame due to changes
in the weather (raining and freezing), i.e. the way in which the wood becomes
twisted and undulatory while still under pressure. So far in critical writings, I
have mainly come across the term as a reference to the modern functioning of
irony, as it describes the deforming effects of contexts. According to Rousseau,
here in the context, in the framework of female education, girls “should early
be accustomed to restraint. This [...] is inherent in their sex [...]. All their life
long, they will have to submit to the strictest and most enduring restraints, those
of propriety” (Rousseau, 1921). However, Wollstonecraft claims that not only
women but also men of the lower classes (the vast majority of the population)
live under control and constraint. In the case of women, specifically education
— or more precisely, the lack of proper education — leads to the early acquisition
of “self-denial”, the narrowing of walks of life, and the servile acceptance of
the assigned limits (Wollstonecraft, 2004, p. 104). Combined with the idea that
Rousseau himself admits, namely that man is “imperfect” and is trying all his
life to become a better human being but generally is not able to master himself,
and the woman or women subjected to him should even “submit to injustice”
(Rousseau, 1921), Wollstonecraft’s programme about the liberating of the fe-
male mind is more compelling. Truly, the pleasant “helpmeet” and the future
nurturer of children can be expected to be able to think. Even Sophy is capable
of intelligent conversations; I wonder how convincing Rousseau’s words sound
here:

By nature man thinks but seldom. He learns to think as he acquires the other
arts, but with even greater difficulty. In both sexes alike I am only aware of two
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really distinct classes, those who think and those who do not; and this difference
is almost entirely one of education. A man who thinks should not ally himself
with a woman who does not think, for he loses the chief delight of social life if
he has a wife who cannot share his thoughts. (Rousseau, 1921, italics are mine)

If Rousseau belongs the class of people who are able think — and as he is a
man, he has good chances of belonging to this class — can he not see the con-
tradiction here with what he has previously written about the limited education
of women? Would it not be easier to bring up a non-thinking man to match a
non-thinking woman? He even remarks that well-educated and “talented wom-
en only get a hold over fools”: a clever man should be a master, not a student of
his wife (Rousseau, 1921). Wollstonecraft takes this argument as nonsense, but
she dedicates a separate chapter to the topic of female modesty.

In the longest chapter of the book, Wollstonecraft reviews the works dis-
cussing educational questions of her age and she comments on the ideas of the
female writers. She criticises Madame Genlis’s ideas (and her narrow-minded-
ness), she values the soundness of Mrs Chapone’s letters, and she praises the
aforementioned Mrs Macaulay’s outstanding intellect. According to Wollstone-
craft, Macaulay’s writing is almost asexual, since she is not concerned about
the sexes (“no sex appears”); to such a great extent does she rely on common
sense in her “strong and clear” argumentation that one could even attribute
the arrogance of “masculine understanding” to her (Wollstonecraft, 2004, pp.
130-2).

Regarding Wollstonecraft’s practical ideas on education, she emphasises the
importance of coeducation, since, if they are educated together, the members
of the two sexes behave differently in each other’s presence. Their co-training
and teaching moderate the selfish wildness of boys and help the girls drop their
peevish cunning. She also distinguishes weak and faint beauty, which is called
feminine by masculine expectations, from the desired dignified beauty that is
beautiful physically and morally — and that is closer to the Kantian or Burkean
concept of the (masculine) sublime. In the concluding passage on education,
Wollstonecraft prophetically writes about the moral sublimity of the future:

The conclusion which I wish to draw, is obvious; make women rational crea-
tures, and free citizens, and they will quickly become good wives, and mothers;
that is — if men do not neglect the duties of husbands and fathers. Discussing
the advantages which public and private education combined, [... being] partic-
ularly relative to the female world, because I think the female world oppressed;
yet the gangrene, which the vices engendered by oppression have produced, is
not confined to the morbid part, but pervades society at large: so that when I
wish to see my sex become more like moral agents, my heart bounds with the

161



Antal, Fva

anticipation of the general diffusion of that sublime contentment which only
morality can diffuse. (Wollstonecraft, 2004, p. 222, italics are mine)

This is a wonderful conclusion, which highlights the moral and practical
utility of education in a utopian, social framework. Unfortunately, Mary Woll-
stonecraft could not put her theory into personal practice, as she was not able
to bring up and guide the education of her daughters. The ardent egalitarian
writer and thinker died a couple of days after the birth of her second child.
Later, her daughter Mary read her works. Wollstonecraft was the only female
writer whose works Mary could read when she was widely reading the classics
in her teens (for instance, she knew the works of Milton, Morus, Shakespeare,
and Rousseau). The future Mary Shelley (1797-1851), or Mary Wollstonecraft
Shelley, born Mary Godwin, wrote not only Frankenstein (1817) but also an
anti-utopian work entitled The Last Man (1826), which is favoured in feminist
ecocriticism today.

And now, to balance the rebellion of the Godwin-family, I present another
family endeavour from the end of the 18th century, that is, Practical Education
(1798), by Richard Lovell Edgeworth and his daughter, Maria Edgeworth. The
800-page book is written in the style of the popular conduct books, but the au-
thors criticise the contemporary fashionable notions of female education. The
philosophical framework of the book is given by Locke’s empirical-sensualist
approach, and even the title and the structure recall Locke’s educational book-
let for the practical gentleman (Some Thoughts Concerning Education, 1693).
Several chapters of the Edgeworth-manual present the features of the female
character (see “Temper”; “Prudence and Economy”; “Sympathy and Sensi-
bility”’; “Vanity, Pride and Ambition”), and all of the related passages speak
of the balanced restraint of temperament and emotions and the acquisition of
self-control. In the chapter on female temperament, Rousseau’s famous passage
about the framework of female education is quoted, namely, about the claim
that Sophy is to be brought up so that she gladly accept her place in life (Edge-
worth, 1798, p. 168). The most important female virtue is “to have command of
temper” (Edgeworth, 1798, p. 700). Accordingly, female education should aim
to foster this “command” not only through the restraint of female sensibility
and fantasy but also with the right training (Edgeworth, 1798, p. 312). We can
see that the father and his daughter are mainly concerned with the elite instruc-
tion provided for members of the upper middle class; consequently, they find
that while economy and arithmetic are useful, in the development of the future
gentlewomen’s behaviour, the study of music and painting is beneficial (Edge-
worth, 1798, p. 528). However, the Edgeworth-handbook warns against read-
ing too many romances, since one rarely comes across the noble and generous
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heroines of such fancies in real life. Indeed, one should not expect outstanding
deeds from the women of the age, whose real task is to fulfil their “quite domes-
tic virtues”. Moreover, in the passage against “impulsive” love marriages, the
authors — the father and/or the daughter — encourage women, in rather a futile
attempt, to think rationally, and they also emphasise the sensible experience of
sober, mature feelings instead of fictitious daydreaming:

Women, who cultivate their reasoning powers, and who acquire tastes for
science and literature, find sufficient variety in life, and do not require the
stimulus or dissipation, or of a romance. Their sympathy and sensibility are
engrossed by proper objects, and connected with habits of useful exertion:
they usually feel the affection which others profess, and actually enjoy the
happiness which others describe. (Edgeworth, 1798, p. 298)

Unfortunately, the handbook of practical education does not provide con-
crete suggestions concerning how to begin the outlined self-education of wom-
en. The above quotation seems to confirm the limits of Sophy’s training, rein-
forcing its morally motivated borders for the sake of domestic peace. On the
whole, in spite of its remarks and critical ideas, the Edgeworth-work does not
attack the female education of the century and does not argue with Locke or
Rousseau. The sensitive problems of female education are smoothly situated in
the massive frames of Bildung previously drawn and strictly prescribed by the
cited male thinkers: there is no place for rebellious or rampant irony in the book
by the caring father and the good daughter.
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The Transfer Effects of Music Learning
in the Light of Recent Research

Kelemen, Judit

Recently released news in the media called the fact miracle that in one English
primary school pupils perform better and are present at school more often due
to music learning, the Kodaly-concept and the increased number of art class-
es. After hearing the news, Hungarian music pedagogues looked at each other
knowingly: we have been familiar with the idea since the 70’s...!

In spite of this, to art education in Hungarian schools poor destiny has been
given for decades. The present study focuses on music education only but rep-
resentatives of other artistic fields are of the same opinion. The present situation
of music education has been criticised by many studies, while nationally and
internationally known music pedagogues search for the answers for the new
challenges — as if the thoughts of Kodaly from 1961 would have been written
today: ’From the ancient Greeks to Comenius the prevailing concept was that
music is vitally necessary for the development of man, an essential part of ed-
ucation and not some kind of a dispensable luxury item, mere fun.” (Kodaly,
1961, 334.) Here is the time to turn the experts’ attention to the blessed ‘side
effects’ of music.

In relation to studies on the personality forming power of music learning, a
great number of examples could be mentioned from the documents of ancient
cultures especially valuable for us to today’s programmes with a model value
and international recognition. It is a common feature of the reform pedagogical
trends of the 20th century that arts are given a prominent role as forming the
personality of children, their self-expression and the development of their vari-
ous general abilities can all be related to the cultivation of the various branches
of art. Recent education policy efforts, such as promoting day-to-day art activ-
ities — especially singing and singing in a choir — have drawn attention to its
well-known, obvious benefits although professionals have rather controversial
views on the methods and the expected results of their implementation.

Referring to Hungarian music education, it is inevitable to mention the name
of Zoltan Kodaly: on December 2, 2016 the preservation of folk music ac-
cording to the ‘Kodaly-concept’ (erroneously named ‘method’) was selected
by UNESCO on its Register of Good Safeguarding Practices of folk music
heritage, and 21 March, 2017 is was added to the list of Hungaricums.
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Owing to the power of music to form the character and its many beneficial
effects on personality, Kodaly urged music education to be made available to
everyone, i.e. to introduce music education into public education. ‘The purpose
of music is not to give judgment on it, but to be nourished with it. Music is
mental food and cannot be replaced by anything else. Anyone who does not
live with it lives in spiritual anaemia until death. There is no sound spiritual
life without music. There are regions of the human soul into which only music
lights.” (Kodaly, 1944, 156.)

Besides forming the personality, Kodaly was, however, also aware of the
effects of music learning on enhancing the general level of aspiration as well as
its transfer effects — after the spread of the so called primary schools with spe-
cial classes of extended music education providing a music lesson every day,
it has been confirmed by many scientific investigations and studies (Bacskai,
Manchin, Sagi, Vitanyi, 1972; Barkoczi, Pléh, 1978.) I will give an account of
the results of recent research in the second part of this study. It is formulated by
Kodaly like this: °[...] a little music every day, which is as important for a child
as to eat every day. We cannot nourish a child properly, either by giving him/
her to eat only once a week. Music should be consumed in a similar way: a lit-
tle every day.” (Kodaly, 1966, 193.) Concerning the educational advancement
of children in classes with extended music education, Kodaly says: ‘they are
better in every subject than those of schools providing children only two music
lessons a week [...]. It is undeniable that daily music and singing spiritually
refresh children, who then become more receptive to other subjects as well.
(Kodaly, 1965, 588-589.)

Referring to the three years’ research carried out by Ilona Barkédczi and
Csaba Pléh in some primary schools of Kecskemét, Zoltan Laczé summarised
the most important relationships between music learning and children’s per-
formances in the subjects of general knowledge as well as the favourable ex-
perience in the development of social relationships at a conference on music
education organised in 2002 as follows: ‘Research findings justified that chil-
dren in classes with extended music education showed a better adaptation to
tasks requiring thinking, more advanced creativity, greater emotional sensitiv-
ity in relation to creativity, deeper experience processing and greater internal
control. The students’ performances attending the classes with extended music
education seemed to break with their social background more and more. The
socio-metric studies have clearly shown that in classes with extended music
education there are fewer children ’on the periphery’, who get away from the
community. (Laczo, 2002, 88.) The urge that there should be singing or arts
education every day coincides with the above-mentioned ideas by Kodaly as
well as the results of the impact assessments justifying them.
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The same presentation refers to an earlier unpublished comparative study
by Laszld Mérei (Laczd, 90) in which a socio-metric survey was carried out in
classes with extended music education and in those with a normal curriculum.
Although according to Mérei the number of classes participating in the investi-
gation was below the quantity needed to establish generalizable relationships,
the trend in the two types of classes can be very well traced with respect to so-
cial relationships: *The standard classes are divided into several smaller groups,
there can be sharp borderlines between them, there are no mutual choices be-
tween them; the groups are each others’ rivals. In contrast, the classes with
extended music education are so called ’soft’ communities, within the class
community, two, maximum three groups could be separated on the basis of
the survey. The groups rivalled among themselves for noble purposes. They
were characterised by a supportive attitude and a high level of cooperativeness.
Their choices were based on objective criteria that referred to the democratic
leadership of the classes. All these characteristics can be evaluated as a high
level of socialization effect of intensive musical activity, collective music mak-
ing (attention required by singing solo or singing in parts in a chamber choir,
the musical value-creating inner urge to support each other and musical quali-
ty).’(Laczo, 90)

Nowadays the number of socially disadvantaged children is growing alarm-
ingly and continuously, their provision and/or (adult) employment is a huge
challenge for the labour market, and thus for society as well. The unfavourable
social phenomena and processes have an impact on unfavourable changes in
the circumstances of families (unemployment, impoverishment, disruption of
families, children drifting and leaving school early), as a consequence of which
the mental injuries of children and young people and their development in the
broadest sense being threatened mean problems for all of us. Reducing the ex-
clusion of increasingly marginalized groups is a growing challenge for society
both from an economic and a social point of view.

As a kind of answer to these social challenges, Lord Yehudi Menuhin (1916-
1999) the world famous violinist launched an international project Music in Eu-
rope (MUS-E®) in 1993, the central idea of which was to teach about tolerance
through the tools of arts. And although the programme was launched 25 years
ago, it has lost none of its relevance.

The programme was connected to a UNESCO project called ‘World Decade
for Cultural Development’ with a subtitle "Music as the Source of Balance and
Tolerance’. This is how Menuhin summarized its main points in his own words:
‘to run against the mainstream of descending civilization.’
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The MUS-E project was based on the Kodaly method and a completed ex-
periment titled "Music at School” — carried out in 50 schools in Switzerland.’
(Kismartony, 2011, 53.) This art education project focuses on ‘[...] helping
children to begin the long road to personal fulfilment through the arts - mu-
sic, dance, singing, drama and visual arts [...] The project promotes social in-
tegration, and aims to reduce levels of violence, racism and social exclusion
amongst the young.” (Kelemen, 2014, 86.)

The idea is that by using arts at schools in a new way (instead of teachers
artists deal with children), such abilities of children are developing which not
only broaden their world view, but they give them the tool to greatly enhance
their creativity, to spend their leisure time meaningfully, to participate actively
in community life and to improve their quality of life. Menuhin recommended
his method to schools which deal with disadvantaged children, possibly to be
introduced in the first class. The programme clearly has a social purpose, for
which it makes use of the power of arts to form the character.

By extending the basic ideas by Kodaly, Menuhin emphasized the unity of
body, soul and spirit, and thus besides music, arts and martial arts became part
of education. Instead of developing musical skills, the programme aims to de-
velop imagination and fantasy, as it considers them to be a potential tool for
managing everyday conflict situations. The primary task of the artist dealing
with children is to liberate the imagination of the child. In musical terms — sim-
ilarly to Kodaly - singing together is also central to this, in addition, rhythm
games, getting acquainted with musical instruments also play an essential role,
with making instruments as a new element. So far 13 countries have partici-
pated in the MUS-E® project of the International Yehudi Menuhin Foundation
(YMF website, 2017) — Hungary joined it in 1994, and provided opportunity
for the programme to be realised for four years.

Eva Csébfalvi reports on the details of the programme’s implementation
in Hungary as well as the results of the impact assessment involving control
classes, (Csébfalvi, 2009) while another study published in 2011 (Kismartony)
examines the results of the experimental phase from the point of view of the
contributors involved in the experiment. The author of this study, Dr. Katalin
Kismartony participated in the Budapest programme herself, and her own ex-
periences, her changed world view encouraged her to formulate her questions.
According to the teachers participating in the programme, the most important
results related to the children’s attitude to school/learning and to their behaviour
are as follows: the enhancement of children’s self-confidence and self-esteem,
the awakening of their creativity, the enrichment of their emotional life, the
strengthening of their socialization, the reduction of disciplinary problems, in-

168



The Transfer Effects of Music Learning in the Light of Recent Research

creasing tolerance for each other, the strengthening of taking care of each and
group consciousness, the development of their concentration abilities, their ef-
forts to become more accurate and strong development in general knowledge
subjects.

Examining the neurological background of various musical activities (play-
ing a musical instrument, singing and practising) performed regularly, the de-
velopment of brain processes required for making music as well as the impact
of music learning on emotional, social and cognitive abilities have become
fruitful topics for brain researchers in recent decades. (e.g. Johnson, 2010; Nor-
ton, Winner, Cronin, Overy, Lee és Schlaug, 2005.)

However, it is also commonly known to laymen that the right and left hemi-
sphere of the human brain work with different ‘division of labour’, and in this
context, knowledge of the transfer effects of music learning may be of particu-
lar interest, i.e. the beneficial effects of a an activity typically linked to the right
hemisphere on the activities linked to the left hemisphere.

However, with respect to intensive music education more and more people
are calling attention to the fact that musical abilities are related to several ar-
eas of the right and left hemisphere. Asztalos says: *Which areas are activated
depends on two factors, the characteristics of the acoustic stimulus and the
individual’s characteristics. Brain activity is greatly influenced by the individ-
ual’s learning experience. As skilled musicians have a more conscious rela-
tionship to music, they often have the left hemisphere performing tasks that
are performed in the right hemisphere of amateurs.’ (Asztalos, 2012, 79.) The
same idea is reinforced by Gombas, too: ‘Owing to the better communication
between the hemispheres and the unusual asymmetry at the speech centre, their
right hemisphere is likely to be more active than in ordinary people although
left-hemispheric dominance among musicians is also more common. In gener-
al, it is explained by this particular asymmetry that musicians surpass non-mu-
sicians in linguistic memory, verbal fluency, and verbal expression of emo-
tions.” (Gombas, 2014, 239.) Concerning the transfer effects of music learning,
Gombas writes as a general summary: ‘[...] there is no separate ‘musical brain’
in the nervous system that is exclusively responsible for musical abilities. The
processing and creation of music is performed by several other areas of the
brain specialized primarily for performing other tasks. Stimulating these ar-
eas with music, developing and strengthening the relationships between them
through music can have a beneficial effect on many other skills through the
transfer effect. Which are these skills that music activity develops from early
childhood through transfer effects? [...] there is a strong link in the short term
between musical activity and motivation level, emotional status, and movement
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activity as well as the degree of social activity. There is a strong relationship be-
tween long-term music training and more advanced language skills. But there
is also a positive correlation between music education and empathy, creativity,
the ability of logical thinking, self-esteem, and spatial orientation.” (Gombas,
241-242.) At the same place, in connection with the relationship between mem-
ory and music learning, the author also refers to a study in which the short and
long-term verbal memory of trained musicians and non-musicians was exam-
ined in reading and listening comprehension exercises. In connection with the
outstanding verbal memory of musicians practising for many years on a daily
basis, the author also seems to find a connection with the musicians’ rehearsal
methods as they need to reproduce the desired performance on the basis of sev-
eral written and oral instructions at the same time.

Next I will provide a brief overview of the studies on music learning and
performances in various subjects.

The correlations in reading, language and mathematics also show the bene-
ficial effects of music learning. In her dissertation Gévayné (2010, 77.) points
out that ‘when reading i.e. decoding a written text (saying the visual code of the
symbols), as well as when reading music we can observe many similarities and
we can experience the presence of parallel skills.’

‘[...] In the case of language and music, we can consider orthographic
awareness as a parallel skill as well. The basis of this skill is our knowledge
that letters and musical symbols, respectively, represent language, and musical
language. It means that we understand that letters and other symbols are used
as elements of a writing system.’ (Gévayné, 77-78.)

The ability to perceive pitch and rhythm is indispensable for tracking mu-
sical processes. However, the role of these abilities in learning reading is less
known, in connection of which by summarizing the results of a study carried
out with children with dyslexia, Gombas notes that a disadvantage of children
with reading disabilities can be detected with respect to tonal discrimination
and rhythm production. ‘The results of children with dyslexia were far behind
those of the control group in their musical abilities tested in all seven periods of
time.” (Gévayné, 74.) According to the results of a longitudinal study conduct-
ed over a period of five years ‘[...] rhythm was significantly correlated with
phonological awareness and reading. [...] based on the regression analysis, the
contribution of the rhythm ability to the reading ability was significant during
all five years; however, in the case of phonological awareness, rhythm was a
significant predictor only in the fifth year.* (Gévayné, §3.)

It is generally accepted that memory and the ability to imitate / recall the
specific intonation of the target language, colloquially called the right and prop-
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er pronunciation, play a key role in learning foreign languages. The beneficial
effects of music learning on learning foreign languages are also often men-
tioned. Let us cite Gombas again, who summarised the results of a study in
which the performances of English native speakers and those of students learn-
ing Spanish as a foreign language were examined. ‘It was found that those who
had previously learned music exceeded their peers both in working memory
(short-term memory) tests and in pitch recognition and in Spanish pronunci-
ation as well. On the basis of the result, it might be worth integrating music
training more consciously into the methodology of foreign language teaching.’
(Gombas, 241.)

The relationship between music learning and mathematical abilities and the
possibility of developing mathematical abilities in a musical environment are
also well known to researchers. Referring to the results of cognitive neurosci-
ences, as for the three skills (counting, approximate size of numbers, geometric
properties and relationships) considered to be the basis of mathematical think-
ing, Gévayné states that ‘researchers assume that music training can activate
and improve the processes of processing that link these systems. According to
Spelke’s findings based on these assumptions, intensive music education is as-
sociated with a more efficient use of the mathematical system (the core system)
that represents abstract geometrical relationships. The performance of children
with intense music training has exceeded the results of children who didn’t
learn music and who were taught little music in the process of identifying the
geometric properties of visual forms, during which the Euclidean distance was
aligned with numerical data. [...] certain mathematical and scientific concepts
that are known to be difficult to teach can be well trained by the methods of
spatial-temporal (ST) reasoning, especially in early ages. The positive effect of
music learning on spatial-temporal skills seems to be proven due to the research
carried out in the last decade.’” (Gévayné, 91.) Judit Gombas and Laszl6 Stacho,
who carried out examinations among children aged 10 to 14 years, also seem
to have justified the relationship between mathematical and musical abilities.
‘According to our findings mathematical and musical abilities were significant-
ly correlated with each other, and we found a particularly high correlation be-
tween the score of problem solving tasks and that of the rhythm identification
ones. There was also a significant positive correlation between the number of
years of music education and the mathematical score. Based on our results,
we assume that music learning by itself is beneficial for mathematical perfor-
mance, but the musical ability independent of training also correlates positively
with mathematical abilities.” (Gombas, Stacho, 2006.)
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As a summary, it can be stated that according to studies on the transfer ef-
fects of music learning music education has a beneficial impact on both com-
munity and individual competences:

e social relationships (the responsibility of individual and community, empa-
thy, acceptance, helping one another, community cohesion, social activity);
the enhancement of general aspiration;

national identity awareness;

physiological effects (motion coordination, lung capacity);

cognitive functions;

creativity;

logical thinking, mathematics;

speech (vocabulary enrichment, linguistic memory and verbal fluency);
reading (preparation and development);

foreign language learning.

On the basis of the above, it can be concluded that further emphasis should
be put on the creation of a set of conditions for both the individual and the
community to have access to singing and music learning. At the same time, the
flattening of the once world famous Hungarian music education, the distortion
of the system, the original intention and the fading of the once splendid results
can be well perceived in the practice of everyday life. Only about one fifth of
the once active schools with extended music education are operating nation-
wide, and only the children’s and youth choirs, which grew out of them and are
of the highest quality according to international standards, recall the golden age
of Hungarian music education.

For these reasons, we recommend considering that the effective and success-
ful foreign ‘good practices’ in international terms should be studied carefully,
taken over cautiously and integrated into the practice of Hungarian music edu-
cation in such a way that the values that are considered a Hungaricum will be
given sufficient emphasis and preserved in the future as well.
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