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ELOSZO

XLIII. alkalommal jelenik meg a ,Tanulmanyok a neveléstudomanyok kérébdl”
cimd kotet az Eszterhazy Karoly Egyetem tudomanyos kozleményeinek soro-
zataban, mely két éve mar allando szerkeszt6bizottsag szakmai égisze alatt
mukaodik.

A tanulmanykoétet 13 irast foglal magaban, és a korabbi évekhez hasonléan
ez alkalommal is a témak széles horizontjat érinti, a mar megszokott mdédon
helyet kapnak benne a pedagogiatorténeti, alkalmazott oktataselméleti, spe-
cialis neveléselméleti és szakpedagogiai részdiszciplinaris teruletek, valamint a
kdzmUvel8dés interdiszciplinaris témakore. A kotet szerz8i a Neveléstudomanyi
Intézet munkatarsai mellett az egyeteminkdn miikodd kutatécsoportok tagjai,
oktatdi, a Neveléstudomanyi Doktori Iskola doktorandusz hallgatdi, valamint
ezUttal a Somos Lajos Tudomanyos Diakkdr Tehetséggondozd Mihelyének
hallgatéi. Intézetlinkben évek éta eredményesen mikodik a Somos Lajos
Diakkor Tehetséggondozd MUhelye, ahol az intézet kutatdcsoportjainak tudo-
manyos kutatasaihoz hallgatéink is kapcsolédnak, és az Orszagos Tudomanyos
Diakkori Konferenciakon tobb alkalommal értek el el6keld helyezéseket. A
Neveléstudomanyi Intézet nagy hangsulyt fektet a tehetséggondozasra, igy
a kotet kozleményei kozott helyet biztositunk a legszinvonalasabb hallga-
toi kutatasok bemutatasanak, ezek az irdsok a konyv végén kaptak helyet.
Tanulmanykoétettiinkben leghangsulyosabban most a pedagogusképzés és a
pedagbguskutatasok terilete jelenik meg, illeszkedve ezzel egyetemunk egyik
f6 profiljahoz és kiemelt kutatasi iranyahoz. Ennek révén olvashatunk a tanito-
képzés gyakorlatanak alakulasarol, a tervezést érintd tanari dontések mogott
huz6do6 pedagdgusi gondolkodasrol, a Komplex Alapprogramrol, a differencialt
tanulasszervezés lehet8ségeir6l heterogén tanuldcsoportokban, a németor-
szagi tanarképzésrdél, a pedagdgiai flexibilitas lehetéségeirdl, valamint a rend-
szerintelligencia jelenlétérél a pedagodguskutatasban. Emellett betekintést
nyerunk a romantikus gyermektisztelet abrazolasaba, az iskolara valo felké-
szlltségbe Heves megyében, valamint az er6szakos blincselekményt elkdve-
tettek iskolai életutjanak vizsgalataba. TDK-mUhelyUnk kutatasai részben az
iskola vilagara iranyulnak, részben pedig a kozmivel6dés terUletére iranyitjak
a figyelmet. Tanulmanykétettinket a szakmai k6zonség mellett hallgatdink sza-
mara is ajanljuk. Reméljik, hogy az olvasott irasok felkeltik érdeklédésuket, és
mind tanulmanyaikban, mind sajat kutatasaikban hasznositani tudjak a bemu-
tatott eredményeket és a modszertani elemeket.

Virag Irén
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NADUDVARI GABRIELLA

A ROMANTIKUS GYERMEKTISZTELET JEAN PAUL
LEVANA AVAGY NEVELESTAN CiM0 MUVEBEN

Bevezetés

Jean Paul' (1763-1825) mar pusztan jelentds szépirodalmi mdvei altal is része a
pedagodgia torténetének. Regényei - mindenekel6tt a Titan (1800/1803) - a sz6
szoros értelmében mivel6dési regények, amelyek kritikus hangvételik miatt
jelentés mértékben hozzajarultak a német ,képzés” fogalom kialakulasahoz
(Bollnow, 1977). Jean Paul egy atfogd elméleti munkaban is - melynek cime
Levana oder Erziehlehre (Levana avagy neveléstan), és amely el6sz6r 1806-ban,
majd jelent&sen atdolgozott formaban 1814-ben kertlt kiadasra? - allast fog-
lalt pedagdgiai kérdésekben. 1790 korul alakitotta ki pedagogiai gondolkodasi
stilusat, melyhez valészin(lileg a sajat gyermekeihez kot6dd nevelési feladatok
adtak meg a fé impulzust, és melyhez majdnem tiz éves hazitanitéi tevékeny-
ségének tapasztalatai és a koranak pedagdgiai témaju irasaival valé elmélyult
foglalkozas eredményei is hozzajarultak.? Jean Paul ez id6 tajt - kilondsen
Friedrich Wernlein gimnaziumi és magantanarral - folytatott levelezése arrol
tanuskodik, hogy az ir6 barati korében élénk filozéfiai és pedagdgiai diskurzust
folytatott. Asszociativ jelleg(i leveleiben (v6. Bernauer, Miller és Neuber, 2018),
amelyek mar tartalmazzak esztétikai és pedagodgiai elképzeléseit, Jean Paul
nem torekedett szigord argumentacios struktura kidolgozasara (Meier, 2002).
Ugyanez az asszociativ, kolt6i szovegalkotasi eljaras érhetd tetten a Levana c.
mdben is.

Az irodalomtudomany - Hdélderlinhez és Kleisthoz hasonldan - Jean Pault
nem tartja egyértelmlen romantikus alkotonak. A neveléstudomanyi diskur-

1 Mentalitastorténeti szempontbol érdekes tény, hogy a klasszika és a romantika hatar-
mezsgyéjén alkotd Jean Pault a klasszikus Goethéhez és Schillerhez hideg viszony
flizte, mig a Schlegel fivérekkel, Tieckkel, Schleiermacherrel és Fichtével barati kap-
csolatot apolt, mindazonaltal nézeteiket olykor kritikus tavolsagtartassal fogadta.

2 Tanulmanyunkban Jean Paul Levana oder Erziehlehre c. mGvének harmadik, a szerzé
irodalmi hagyatékabol sokszorositott, elektronikus formaban elérhet8, 1845-0s
kiadasara hivatkozunk.

3  Wirth (1863, 34. 0., ford.: N. G.) Jean Paul Friedrich Richter als Padagoge: nebst einer
Auswahl padagogischer Kernstellen aus Jean Pauls Werken; Lehrern und Erziehern
dargeboten c. m@vében Jean Paul nevelésre és oktatasra vonatkozé nézeteinek szisz-
tematikus bemutatdsa mellett kitér Jean Paul életutjanak részletes ismertetésére is.
Leirja, hogy Jean Paulnak hazitanit6i tevékenysége alatt lehetésége volt arra, hogy
~leszdlljon a blintelen és reménnyel teli gyermeki Iélek mélyére, hogy megfigyelje a szellemi
hajlamok és erék csirdzdsdt és névekedését, [...]".

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.9
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zusban ugyancsak nehézségekbe Utkozik a szerzé egy bizonyos iranyzatba tor-
tikusnak nevezhet6 gyermekszemlélet, melynek alapjan a gyermek ,szent” és
még eredendden tokéletes lény, néhany neveléstorténettel foglalkozé kutatéd
(Moog, 1967; Tenorth, 1988) a német romantika pedagégiai gondolkoddéi kdzott
emliti Jean Pault. Fischer (1963) inkabb az iré rendkivuli helyzetét emeli ki,
Bollnow (1977) szerint pedig nem sorolhaté a romantikusok kozé, bar szellemi
rokonsagot mutat Ernst Moritz Arndt* 1805-ben megjelent Fragmente Uber
Menschenbildung (Toredékek az emberképzésrél) c. pedagodgiai fémulvével.
Ballauff és Schaller (1973) ugy véli, éppen Jean Paul kdztes helyzete a legter-
gondolatait: magaba szivta, 6sszefoglalta és tovabbfejlesztette azokat. Fertig
(1989 idézi Ullrich, 1989) szerint Jean Paul vallasos gyermektisztelete a késd
felvilagosodas érzelemkulturajanak az eredménye. Hans-Heino Ewers (1989)
egyértelmlien a romantikus gyermektiszteletet latja kibontakozni Jean Paul
muavében. Ullrich (1999) kifejti, hogy mind a romantikus gyermekszemlélet,
mind a késé felvildgosodas érzelemkulturaja jelen van Jean Paul mGvében. Jean
Paul sajatsagos, rendkivil bonyolult és érdekes pozicidja a pedagégia torténe-
tében abbol adddik, hogy pedagbgiai mlvében egyszerre érzékeljuk a gyakor-
lati tapasztalatokkal rendelkez6 nevel6 és a rousseau-i lelkesedéssel megaldott
gondolkodd szellemi jelenlétét. Nemcsak pedagogiai szakemberként alkot,
hanem szenvedélyes koltéként és piacorientalt hivatasos iroként is, akinek a
gondolatvilaga ugyanolyan szervesen kapcsolddik a késé felvildgosodas érze-
lemkultudrajahoz, mint a romantikus végtelenségélményhez. Jean Paul Levanaja
nemcsak a formaja miatt® kotheté a romantika vildgdhoz, hanem bizonyos pon-
tokon a szellemisége miatt is.

Tanulmanyunk elsé részében felvazoljuk azokat a szellemi hatasokat, ame-
lyek meghataroztak Jean Paul pedagogiai gondolkodasi stilusat és gyermek-
szemléletét, valamint feltarjuk neveléstananak legfontosabb és legeredetibb
elemeit. A masodik részben a Levana c. miben felfedezhet6 metafizikai, misz-
tikus gyermekszemlélet® bemutatasara vallalkozunk Ewers (1989) értelmezése
nyoman.

4 Ernst Moritz Arndt (1769-1860) ir6, térténész muiveiben elsésorban politikai, tor-
ténelmi témakkal foglalkozik, am életmlvét mese- és mondagyljtemények, valla-
sos versek, teologiai, filozéfiai és pedagodgiai irdasok is gazdagitjak. Fragmente Uber
Menschenbildung c. mlve mint az elsé gyermekbdl kiindulé romantikus pedagégia
a nevelés biblidja lett, és tobbek kozott Frobel pedagogiai gondolkodasi stilusara is
nagy hatast gyakorolt.

5 Alevanac. mlben a fejezetek és a paragrafusok viszonylag rendszertelentl és lazan
kovetik egymast, ezért a szoveg formai szempontbdl romantikusnak tekintheté.
(Franz, 1937)

6 A gyermek metafizikai, misztikus szemlélete nem a Levanaban jelenik meg el8szor,
hanem Jean Paul korai, az ember Iényegérdl sz6l6 reflexidiban és a 90-es években
szuletett Unsichtbare Loge c. mlvében.
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Rousseau és Herder hatasa Jean Paul pedagégiai gondolkodasara és a
gyermekségrol alkotott nézeteire

Jean Paul ifjukoranak egyik legfontosabb olvasmanyélménye Rousseau Emile
c. mlve volt. Tisztelete jeléll az ifju Johann Paul Friedrich Richter felvette genfi
példaképének keresztnevét. A rousseau-i nevelés szelleme mélyen hatott r3,
és meghatarozta mind pedagégiai gondolkodasi stilusat, mind nevelési gyakor-
latat. Mar az 1793-ban szuletett Die unsichtbare Loge c. regénye is Rousseau
hatasardél tanuskodik a nevelési fogalom, valamint a pedagogiai alapelvek és
modszerek tekintetében (Ullrich, 1999).7

Alevanaels6 kiadasanak (1806) el6szavabanJean Paul kinyilvanitja Rousseau
és a nevelés Uj szelleme iranti mély elkotelezettségét. Elismeri Rousseau érde-
meit, mindazonaltal, érzékelhet§ részérdl egyfajta tavolsagtartas is, amely
annak megfogalmazasaban érhetd tetten, hogy az egész szellemén, nem pedig
az egyes szabalyokon, azaz nem az alapelv konkrét kivitelezésén mulik a peda-
gbgiai eredmény: ,Nem Rousseau egyes szabdlyai [...]J, hanem a nevelés szelleme,
amely dthatja és dtlelkesiti a szabdlyokat, razta meg és tisztitotta meg Eurépdban az
iskolaéplileteket, egészen a gyerekszobdk mélyéig.”® (Jean Paul, 1845. XXIlI ., ford.:
N.G.). Ez az alapelv Jean Paul szamara abban mutatkozik meg, hogy a nevelés-
nek minden kulsé szempontot és célt vissza kell utasitania, és csak a gyermeki
természetre, magaban a gyermekben 1év6 ,idedlis emberre™ kell iranyulnia.

A Levana c. mU Geist und Grundsatz der Erziehung (A nevelés szelleme és
elve) c. fejezetében (Jean Paul, 1845. 21-24. §) Jean Paul Rousseau-hoz fiz8d6
viszonyat a nyelv nevelésben elfoglalt helyének szempontjabdl is tisztazza ,A
tiszta természetes ember - akit Rousseau olykor vagyis tobbszor az idedlis ember-
rel téveszt dssze, mert mindketté tisztdn és azonos formdban dll tdvol az evilagi
embertél - az ingereken n@ fel, csakhogy Rousseau el6szor is inkdbb dolgokkal
mint emberekkel, inkdbb benyomdsokkal mint ellenvetésekkel teszi nyitottd és
fejleszti a gyermekeket, mdsodszor pedig az ingerek egészségesebb és lidvésebb
fokozdsdt tartja kivdnatosnak, [...] Csak hagyjdtok igazdn szabadon szdrnyalni
a gyermeki lelket [...], a természet is igy fejl6dik 6nmagdtdl (Ugy tinik, ezt gon-
dolja [Rousseau]). Fejlédik is, mindenkor, de csak természetekben, azaz az id6k, az

7 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) hangsulyozza a példaképnevelésnek, a szemlél-
tetés elvének és a lassu érési folyamatnak a fontossagat, valamint 6v a kisértéstdl,
hogy a neveld koraérett gyermekeket neveljen, hogy eléirasokat fogalmazzon meg
és buntessen. Fontosnak tartja a dogmatikus vallasi nevelésrél valé lemondast, a
korspecifikus viselkedési formak figyelembevételét, a gyermekkornak mint az ember
elveszett j6sdganak és erényének nagyra becsulést és a tarsadalomkritika megfogal-
mazasat.

8 ,Nicht Rousseaus’ einzelne Regeln, [...], sondern der Geist der Erziehung, der dasselbe
durchzieht und beseelt, erschiitterte und reinigte in Europa die Schulgebdude bis zu den
Kinderstuben herab.” (Jean Paul, 1845, XXII. 0.).

9 ,Ildealmensch”.
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orszdgok, a lelkek individualitdsdban.”° (Jean Paul, 1845. 23 §, 28. o., ford.: N.
pusztan csak utalast fedezhetlink fel Jean Paul egyik legfontosabb alapgon-
dolatara, mely szerint a nevelés fogalmahoz szervesen hozzatartozik a nyelv
is. A fentebb idézett szbvegrész utols6 mondata azonban nyilvanvaléva teszi
a kuldnbséget Rousseau és Jean Paul kozott: lehetetlen elvalasztani az élet-
ben a nevelési és a képzési folyamatot az embereket korulvevd életrajzi és
torténelmi kordlményektdl.

A Spiele der Kinder (A gyermekek jatéka) c. fejezetben igy ir Jean Paul a
beszéd fontossagardl a korai gyermekkorban: , A legszebb és a legpompdsabb
jaték a beszéd, el6szor a gyermek énmagdval folytatott beszélgetése, és még
inkdbb a sziilok beszélgetése a gyermekkel. Nem tudtok jaték kbzben és széra-
kozas céljabdl tul sokat beszélni a gyermekkel, miként tul keveset sem tudtok a
blintetés és a tanitds sordn.”" (Jean Paul, 1845. 54 §, 82. o., ford.: N. G.) ,Csak
szavakkal tud szert tenni a gyermek a kiilsé vildggal szemben egy olyan bensé
vildgra, melyben a kiilsé vildgot mozgdsba hozza.”? (Jean Paul, 1845. 48. §, 74.
o., ford.: N. G.)

Ewers (1989) Rousseau hatasa mellett a herderi gondolatok' jelentéségére
is felhivja a figyelmet, melyek Jean Paul gyermekségrél alkotott nézeteit jelen-
t8s mértékben meghatarozzak. Herderrel szemben nem érzékelhetd semmi-
féle tavolsagtartas Jean Paul részér6l: sajat nézeteit voltaképpen a herderi
gondolkodas belsd konzekvencidjaként értelmezi. A gyermekkor Rousseau
altali felfedezésének, sajatossaganak és autondmiajanak elkotelezett hiveként,
e kereteken belul viszi tovabb Herder gondolatait, tulajdonképpen éppen azon
a ponton, ahol Herder eltér Rousseau-tél. Jean Paul természetesen tobbet tesz
a herderi otletek kibontasanal, hiszen egy tovabbi elvi fordulattal gazdagitja a
gyermekrél vald gondolkodast, amivel tulajdonképpen a romantika gyermek-

10 , Der reine Natur-Mensch - den Rousseau zuweilen oder éfter mit dem Ideal-Menschen ver-
mengt, weil beide rein und gleichférmig vom Sékular-Menschen abliegen - wéchset ganz
an Reizen empor, nur daf$ Rousseau das Kind erstlich lieber mit Sachen als mit Menschen,
lieber mit Eindriicken als Einreden weckt und potenziiert, und zweitens eine gestindere,
gedeihlichere Stufenfolge der Reizmittel verordnet, [...] Gebt nur rechte Freilassung der
Kinder-Seelen [ ... ] so entwickelt (dief3 scheint er zu denken) die Natur schon sich selber.
Diefs thut sie , tberall, immerdar, aber nur in Naturen, d.h. in der Individualitét der Zeiten,
Ldnder und Seelen.” (Jean Paul, 1805. § 23, 28. 0.).

11 ,Das schonste und reichste Spiel ist Sprechen, erstlich des Kindes mit sich, und noch
mehr der Eltern mitihm. Ihr kénnt im Spiele und zur Lust nicht zu viel mit Kindern sprechen,
so wie bei Strafe und Lehre nicht zu wenig.” (Jean Paul, 1805. 8§54, 82. 0.)

12 ,Nur mit Worten erobert das Kind gegen die AufSenwelt eine innere Welt, auf der es die
dufSere in Bewegung setzen kann.” (Jean Paul, 1845. 48. §, 74. 0.).

13 Johann Gottfried Herdert (1744-1803), mint tobb kortarsat is, Rousseau kulturakriti-
kai gondolkodasa, az individuum szabadsaganak és a természetes rend helyreallita-
sanak a gondolata inspiralta, szemben az arisztokracia altal meghatarozott polgari
vildg mlvi és romlott szokasaival, a szellemtelen mdveltségbe fulladt felvildgosult
intelligenciaval. Herdert a kultura és az individuum Gjbéli atlelkesitésének romantikus
vagya hajtotta (Ullrich, 1999).
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sz

Paul a gyermek metafizikajaval egésziti ki.

Rousseau, Herder és Jean Paul gyermekkorrol szol6 reflexioi egy alapfeltéte-
lezésben azonosak: mindharman ugy vélik, az aktudlis jelen szamara idegen a
gyermekség. Mindharman a gyermekség és a korszellem kozott feszalé ellen-
tétbdl indulnak ki, és a gyermekségnek, a gyermekség sajatossaganak és auto-
noémiajanak a védelmezdiként Iépnek fel. Jean Paul - miként Rousseau az Emil c.
milben - sokkal erdteljesebben reflektal a gyermekség és a korszellem kozott
feszulb ellentétre a pedagdgia vonatkozasaban, mint az 1870-es évek Herdere,
ugyanis jobban érdeklik koranak pedagégiai problémai. ,A mai kort a vélemé-
nyek sokasdgdval és vdltozékonysdgdval jellemzik [...] egy ember sem lehet az egész
romlott Eurépdban k6zémbos az igazsdggal mint olyannal szemben, mert hiszen
végs6 fokon mégis az igazsdg dént az ember életérél [...]"* (Jean Paul, 1845. 34. §,
41-42. o., ford.: N. G.) A Levana alapvetének szamitd paragrafusai (Jean Paul,
1845. 32-40. 8) a nevelést Ugy ragadjak meg, mint a korszellem félé emelke-
dés aktusat: ,A nevelés mlivészetének céljdhoz, melynek vildgosan és Idthatéan kell
eléttiink lebegnie, miel6tt bizonyos hozza vezet8 utakat mérlegeliink, hozzdtartozik
a korszellem f6lé emelkedés.”> (Jean Paul, 1845. 30. §, 35. 0., ford.: N. G.) Jean Paul
kifejti, ,hdrom eré ellenstlydval kell felvértezni a gyermeket a betolakodd korral
szemben, az akarat, a szeretet és a vallds elgyengtilésének megakaddlyozdsdért”.'®
(Jean Paul, 1845. 35. §, 44. 0., ford.: N. G.) A gyermeket tehat nem a jelennek kell
nevelni, hanem az aktualis kor ellen kell képezni. Jean Paul elképzelése szerint
a gyermeket és a nevelést a tarsadalmon kivilre kell helyezni, elkulonitve a
civilizaciétol, a varostol és az udvaroktdl. Mar az 1780-as évek nevelési regé-
nyei (Unsichtbare Loge, Titan) is el8revetitik, hogyan kell vidéki idillként megélni
a gyermekkort. Itt kuléndsen egyértelmden lathatova valik Rousseau hatasa
Jean Paul nevelésrdl alkotott nézeteire, még akkor is, ha az elkulénulés mas
térél fakad, és masként jelenik meg. Jean Paul szerint ,nem a jelen szamdra kell
a gyermeket nevelni - mert a jelen ugyis folyamatosan és erészakosan ezt teszi,
hanem a jové szamdra, gyakran még a kézeljové ellenére is. Azonban ismerni kell a
szellemet, amelyet kertiilni akarunk”.” (Jean Paul, 1845. 30. §, 35 0., ford.: N. G.) E
szavak plasztikusan abrazoljak Jean Paul jov6be tekint8, romantikus érziletét,

14, Der jetzigen Zeit wird Fruchtbarkeit und Verdnderlichkeit der Meinungen, und zugleich
doch Gleichgtiltigkeit gegen Meinungen zugeschrieben [...], kein Mensch im ganzen verdorb-
nen Europa kann gleichgliltig sein gegen die Wahrheit als solche, weil diese ja doch in
letzter Instanz liber sein Leben entscheidet; [...].” (Jean Paul, 34. §, 41-42. 0.)

15 "Zum Ziele der Erziehungskunst, das uns vorher klar und grof§ vorstehen mufs, ehe wir die
bestimmten Wege dazu messen, gehort die Erhebung (iber den Zeitgeist.” (Jean Paul, 1845.
30.§,35.0)

16 ,gegen die eindringende Zeit ist das Kind mit einem Gegengewicht dreier Kréifte auszuris-
ten, wider die drei Entkrdftungen des Willens, der Liebe, der Religion.” (Jean Paul, 1845. 35.
§,44.0.)

17, Nicht fiir die Gegenwart ist das Kind zu erziehen - denn diese thut es ohnehin unaufhé-
rlich und gewaltsam -, sondern fiir die Zukunft, ja oft noch wider die ndchste. Man muf3
aber den Geist kennen, den man fliehen will; [...].” (Jean Paul, 1845. 30. §, 35 0.)
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ugyanakkor gyakorlatias szemlélete is kivilaglik az idézett szbvegrész utolsé
mondataban.

Miként a fentiekben is kifejtettuk, Jean Paul a gyermekség autondmiajanak,
a gyermeki életkor onértékének védelmezdje volt. Hatarozottan ellenezte a
gyermekkor dromeinek felaldozasat kulsé célok érdekében. A Levana bemu-
tatja azokat a szokasos mdédszereket, amelyekkel a gyermekséget glzsba kotik
(Jean Paul, 1845, 22. §, ff.). Ide tartozik példaul az is, amikor a felnéttek sajat
igényeik és szandékaik készséges teljesitbit latjak a gyermekekben: ,A sziil6k
csak a felnbtteknek nevelik a gyermekeket, [...].""® (Jean Paul, 21. §, 25. o., ford.: N.
G.) A felvildagosodas haszonelv( pedagégiaja, az allam hasznara torténd neve-
lés (,Staatsbrauchbarkeit”) szintén emlitésre kerul a 22. paragrafusban. Ewers
(1989) szerint Rousseau-val érvel Jean Paul, amikor az ember els6bbségérél ir a
polgarral szemben. Még a magasabb és nemesebb célok (mint példaul a szocia-
lis hasznossag) érdekében sem szabad felaldozni a gyermekkort. A romantikus
szellemiséget tukrozi az is, hogy Jean Paul szamara elengedhetetlen a gyerme-
kek m(vészetre, tanulékonysagra, vallasra nevelése.

Jean Paul éles hangon biralja a szul8k 6nzd hajlamat, hogy a gyermekben
sajat magukat reprodukaljak szellemileg. A szUl6ktél elvarja, hogy onzetlendl
viselkedjenek, és tiszteletben tartsak a gyermek autondémiajat. A gyermek
autondémiaja itt 0sszekapcsolodik az individualis szabadsag atfogo elvével. Nem
azon van a hangsuly, hogy a gyermek gyermek legyen, hanem sokkal inkabb
azon, hogy a gyermeket szabad individuumként kell elismerni.”” Mivel azonban
a gyermeknek még nincs kialakult individualitasa, ez csak azt jelentheti, hogy
ki kell nyitni szamara a vilagot a kibontakozasi lehet6ség érdekében. Jean Paul
tudja, mennyire kénnyd, és egyben mily nagy kisértést is rejt magaban a gyer-
mek gyenge személyiségének elnyomasa (Ewers, 1989).

Jean Paul az organikus gondolkodas herderi Utjat jarja. Herder felfogasa-
hoz?® hasonléan szamara a gyermek kezdettdl fogva ember, nem pedig egy
ember és allat kozott 1évé hatarozatlan 1ény. Ugy véli, az ember nem az éssze-
adott pszichés és a lelki er6k halmaza, hanem egy olyan organizmus, amely-
ben minden képesség é18 egésszé all dssze. Novekedése a csirajaban meglévd
hajlamok kibontakozasaként zajlik le. Az egész, amely magaba foglalja az erék

18 ,Die Eltern erziehen die Kinder nur ftir die Eltern, [...].” (Jean Paul, 1845. 21. §, 25. 0.)

19 Franz (1937) szerint az individuum szabadsaganak nagyra értékelésével Jean Paul a
korai romantikdhoz kapcsolédik.

20 Herder szamara a gyermek mar nemcsak egy 6sztonos, értelemmel nem rendelkezd,
még értéktelen teremtmény, hanem eleve 6nértékkel bir, az emberi létezés 6nmaga-
ban tokéletes formaja. Ertelmének megmutatkozasa és kiterjedése mas, mint a fel-
nétté. Ewers (1989) szerint ,a gyermek kulonlegessége nem pusztan virtualis értelmi
képesség, hanem mar az értelem valésaganak egy formaja. A gyermek testi és lelki
életében az értelem ereje csiraszer(, eredeti alakjaban jelenik meg. A gyermek lelke
még védett, organikus egység, amelyben késbbbi érzékenységének, megismerd ere-
jének teljes gazdagsaga jelen van.” Herder gyermek-antropolégidjanak két alapgon-
dolata igy foglalhato 6ssze: a gyermek mar teljes ember és olyan lény, aki még lelki
erejének eredeti egységében él.
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totalitasat, az emberi ndvekedés minden szintjén megtalalhatd. Egy nevelés-
tannak azonban nem szabad az egyes erdk kiképzését érintd szabalyokban
kimerulnie. ,A nevelésnek nincs fontosabb feladata, mint hogy ezt az eredeti drtat-
lansdgot fenntartva segitse a zavartalan dnkibontakozdst. Kovetni kell a gyermek
természetes Oszténeit, egyéniségének megnyilvanuldsait. Minden ember énjében
hordozza sajdt mivel6désének, nevel6désének céljait, mindenkiben ott rejtézik egy
tokéletes emberidedl, amelynek megvaldsitdsdra térekszik. Ennek az emberidedinak
a csirdi individudlis lehetéségként élnek az emberben ugy, mint a mdrvdanytombben
a kész szobor.” - irja Pukanszky (2011) Jean Paul pedagogiajardl. A korai nevelés
f6 torvényét Ugy hatdrozza meg Jean Paul, hogy a j6 neveld nem az egyes aga-
kat 6ntozi, hanem a gyotkereket, amelyek majd ellatjak nedvességgel az agakat.
Ez a gyOkér az a ,megragadhatatlan organikus egység, melynek aldveti magdt a
szétszort anyag™' (Jean Paul, 1845. 29. §, 33. 0., ford.: N. G.): ,minden érzék bensé
érzéke™? (Jean Paul, 1845. 24. §, 29. o., ford.: N.G.), a ,/élekszellem”?3 (Jean Paul,
24.8,29.0.), az ,individualitds™* (Jean Paul, 1845. 26. §, 31. 0.), az én, a személyi-
ség. Az ember organizmusként valé felfogasa implikalja a fizikai és a lelki szoros
OsszeszovOdésének feltételezését.

Jean Paul gyermekségroél alkotott elképzelései

Jean Paul gyermekszemléletének bemutatasa el6étt Ewers (1989) gondolatme-
netét kovetve roviden dsszefoglaljuk Jean Paul embertanat. Jean Paul a Levana
c. miben mind antropolégiai, mind pszichologiai értelemben Herder organi-
kus gondolkodasmaodjahoz kapcsolédik. Ez a gondolkodasmod kizarja azt az
emberszemléletet, amely az embert egy olyan dsszetett [ényként fogja fel, akit
egymas szamara ismeretlen, egymastol fuggetlentl fejlédd és egymassal csak
kulsd kapcsolatban 1évé allati, fizikai és szellemei lényrészek alkotnak. Rousseau
ennek az antropoloégiai dualizmusnak a hive volt, még akkor is, ha parhuzamba
akarta hozni az ember szellemi oldalanak a fejlédését a fizikai ndvekedéssel.
Ezzel szemben Herder az antropoldgiai monizmust képviselte, melynek alap-
jan az ember nem kett8s Iény, hanem Iényegében egy: a fizikai megvalosultsag
és a psziché bels6, organikus egységet alkot az emberben.?> Jean Paul atveszi

21 ,unfaflich organische Einheit, der sich die zerstreute Materie unterwirft”. (Jean Paul,
1845.29. §,33. 0)

22 ,der innere Sinn aller Sinne”. (Jean Paul, 1845. 24. §, 29. 0.)

23 ,Seelengeist”. (Jean Paul, 1845. 24. 8, 29. 0.)

24 ,Individualitit”. (Jean Paul, 1845. 26. §, 31. 0.)

25 A vilagmindenség végtelen harmonidjanak metafizikdjaban minden egylényeg(.
Ezzel van kapcsolatban az a remény is, hogy a természet minden Iépcs6fokat dGnma-
gaban egyesitd ember arra van teremtve, hogy az univerzalis harménia rendszerét
érzékelje, melybe kiaramlott az Istenség. Herder Leibniz monadolégiajat folytatta.
Mindenutt megnyilvanul az ember szamara a természet él6 harmoéniaja, minden
dolog a tokéletes egy, és minden mindennel slirlin 6ssze van széve (Ullrich, 1999).
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Herdertdl ezt a monisztikus antropoldégiat, embertana mégis megdrzi a dua-
lista gondolkodasmodot is, amely azonban tisztan metafizikai. Ennek alapjan
az embert alkotd organizmusba kilonb6z8 szarmazasu, kilonb6z6 metafizikai
min&ségl elemek kerllnek be. Az emberi organizmus egysége, az emberi [élek
Jean Paul szamara a szellemi individualitas tart6zkodasi helye, amely halhatat-
lan, amely kiemelkedik a véges valosag és a foldi élet szférajabol, és a végtelen
idealitast, az istenit tikrozi vissza. Az istenit kifejezd magasabb szellemi egység-
gel ellentétben az emberi organizmus tébbi - testi és lelki - eleme a végest és
a mulanddt jelenti. Az isteni minden emberben kiirthatatlan dsztonként jelenik
meg, és éppen ez az oka annak, hogy az ember nem elégszik meg a végesség
tapasztalataval (Ewers, 1999).

Jean Paul az emberben [év6 véges és végtelen minbség dualizmusat fajé
szétszakitottsagként éli meg. E metafizikai dualizmus az antik utani romanti-
kus-keresztény korszak alapelve, melybdl kényszer(en kovetkezik a foldi valo-
sag metafizikai dekvalifikaciéja. Az emberi individuumra vonatkoztatva ez az
ember foldi 1étezésmddjanak mint organizmusnak, mint testi-lelki egységnek
a forditottjat jelenti. ,/ean Paulndl az ember nem organikus létezésében hasonla-
tos Istenhez, hanem szellemi én-magjdban. Mint organikus Iény véges, akit a vég-
telenhez csak kiils6 kapcsolat két; az isteni én-mag foldi hordozdja, anélkiil, hogy
annak végtelenségében részesiilne.” (Ewers, 1989, 101. o., ford.: N. G.) Az ember
Jean Paul szamara egy olyan teremtmeény, aki rendelkezik azzal a képesség-
gel, hogy az 6sszeegyeztethetetlent egyesitse. Az emberben 9sszeltkdz6 két
létterulet kapcsolata a formatlansag és az inkongruencia jegyeit viseli magan.
Az emberben mindez a szétszakitottsag miatt érzett fdjdalomként jelentkezik,
amibdl minden foldi tett alacsonyabb rendlsége kovetkezik. Jean Paul ,szam-
talan helyen boérténnek, fogsdgnak, a halhatatlan én-mag méltatlan tartézkoddsi
helyének nevezi a testet”. (Ewers, 1989, 102. o., ford.: N. G.) Az ilyen metafizi-
kai dualizmus korabban legfeljebb az antropoloégiai dualizmussal egyUtt volt
jelen a hagyomanyban. A létterek dualitasanak az ember kétréteglisége felelt
meg. A véges és a végtelen metafizikai min&ségei lefedték a testi és a szellemi,
lelki kozotti kulonbségtételt. A 80-as évek Jean Paulja még az ilyen, egyszerre
metafizikai és antropolégiai dualizmus hive volt, azaz még megprébalt antro-
poldgiailag megfelelni a metafizikai szétszakitottsagnak a testi és a szellemi
merev elvalasztasaval (Ewers, 1989).

Amikor Jean Paul a 90-es években egyre inkabb magaéva teszi az organikus
gondolkodas elveit, és ezzel megvalik az antropolégiai dualizmustol, metafizi-
kai szinten h( marad a dualisztikus alaptapasztalathoz. Semmi sem utal nala
a metafizikai monizmusra, ami barmiféle panteizmusként jelenne meg. Jean
Paul vilagértelmezése panenteista-vallasos, amibél egy komplex, fesziltséggel
teli embertan kovetkezik. A dualista (test-lélek) metafizika alapgondolatait az
emberi individualitds monadikus felfogasaval kapcsolja 6ssze, amely mar Ernst
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Moritz Arndtnal is megjelenik (Ewers, 1989).26 Allaspontjanak kiilénlegességét
és egyben nehézségét éppen az adja, hogy megérzott metafizikai alapallasabol
kiindulva prébalja integralni az organikus gondolkodast. Dualista vilaglatasat
monista antropolégiaval probalja 6sszekapcsolni. Ewers (1989) szerint ennek
paradox kévetkezményei vannak: az ember organikus felfogasahoz valé gon-
dolati kapcsolédas kovetkezménye a metafizikai dualizmus radikalizalédasa.
A dualista emberkép megengedi azt a feltételezést, hogy az emberben lakozb
szellemi és isteni meg tud &rizni egy bizonyos autonémiat és érintetlenséget,
mert csak lazan és kulséleg van kapcsolatban a testi vilaggal. Az organikus gon-
dolkodas ezzel szemben a szellem és a test 6sszefonddasat hangsulyozza az
ember foldi létezésében. Az organikus gondolkodasmdéd nem engedi meg, hogy
a szellemet elklloniilt, a testtel csak kiilsd kapcsolatban 1évd szféranak tekintse
az ember. Mar Jean Paul korai m(veiben is megjelennek olyan gondolatok,
amelyek a két szféra mély 6sszekapcsolédasat hangsulyozzak. A halhatatlan
szellem ebben a szemléletmddban mélyebbre merul ala a testi vilagba, radikali-
sabb modon keveredik bele a végességbe, am a szoros érintkezés ellenére sem
kovetkezik be a két terllet egyesulése. Az isteni nem osztja meg dnmagat a fol-
divel Jean Paulndl. Az organizmus idegen marad az isteni szamara: foldi, véges
elem. Jean Paul reflexiéi a gyermekkorroél, az ifjukorrol és a nevelésrél éppen
ezért annak a vezérgondolatnak a jegyében szilettek, hogy meg kell menteni
az emberben Iév§ isteni magot (Ewers, 1989).

Az antropoldgia és a metafizika szuperpozicidja és ellentéte az, ami megne-
heziti Jean Paul ember- és nevelésfelfogasanak értelmezését. ,A reflexios szintek
megkettbzése, bizonyos terminusok jelentésének megdupldzéddsa megoldast jelent-
het erre az értelmezési problémdra” - irja Ewers (1989, 103. o., ford.: N. G.), majd
kifejti, hogy az egyik reflexios szintet Jean Paul Rousseau-val és Herderrel osztja
meg: ez a reflexiés szint nem a polgar, hanem az ember nevelése. A masik
lehetséges reflexids szint az ember foldontuli sorsa és j6lléte: , Jdllehet az ember
megelbzi a polgart, [...] ,a vildg mbgétt és a bennlink Iévé jovénk nagyobb, mint
bdrmelyik™” - irja Jean Paul (1845, 21. §, 26. o., ford.: N. G.). Jelen &sszefluiggés-
ben antropoldgiai reflexios szinten minden individudlis adottsdg harmonikus
kibontakoztatasaroél, metafizikai reflexiés szinten az ember 6rék boldogulasa-
rél van szé. Jean Paul kijelentései az emberrél egyfeldl antropolégiailag, illetve
pszichologiailag, masfeldl metafizikailag értelmezheték. E két reflexids szint -
és e két reflexids szinthez tartozo két nevelési cél - eggyé olvasztasa lehetetlen
Jean Paul szamara, ami azt jelenti, hogy az ember boldogulasa nem lehetséges
a foldi kiteljesedésben.

Ewers (1989) értelmezésében a gyermekkor eszméjének torténetében Jean
Paul gyermekkor-metafizikaja jelentette az igazi fordul6opontot, nem pedig az

26 A monadikus felfogas szerint minden ember egy mikrokozmosz, amely a végtelen
idealitds véges és egyszeri visszatukrozédése.

27 ,Gleichwohl ist der Mensch friiher als der Biirger, [...] unsere Zukunft hinter der Welt und in
uns grofSer, als beides, [...].” (Jean Paul, 21. §, 26. 0.)
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antropoldgiaja. Jean Paul metafizikajanak magja ,a gyermeki szellem theogdni-
dja”.%® (Jean Paul, 1845. 39. §, 59. o., ford.: N. G.) A gyermek életének elsd pil-
lanatdban mar adott a tiszta én, a végtelen szellemi személyiségmag, annak
teljes kiterjedésében. Az emberi teremtéstorténetben a teremtd szerep a szu-
I6ké, mig Jean Paulnal az élet szlletése, az isteni epifaniaja, a végtelen idealitas
sugarvillanasa a véges vilag anyagisagaban Jean Paul szamara egy Ujra és Ujra
megtorténd csoda. Az isteni sugar a megjelenésénél (epifaniajanal) kétszeres
torést szenved el. EI6szoér az emberi individuum nagysagara zsugorodik.?® Ezt
kovet6en minden sugarrész egyenként kilonds szinezetet kap, melyet annak
az anyagnak a kilénos adottsaga hataroz meg, amelybe belehatol: , Mivel egyet-
len véges sem ismétli meg a végtelen idealitdst, hanem csak bizonyos részekre zsu-
goritva tikrézi vissza azt, az ilyen részek végtelen szamu kilonbozdséget tudnak
mutatni [...].”3° (Jean Paul, 1845. 28. §, 32. 0., ford.: N. G.)

Minden egyes ember ,8s-pillanatdban™" (Jean Paul, 1845. 39. §, 57. o., ford.:
N. G.) el6szdr az isteni fény individualizacidja torténik meg - ez egy olyan folya-
mat, amely megel6zi az anyaggal valo talalkozast. Az isteni fény immar indivi-
dualizalt formaban, ,én-sugdrként”? (Jean Paul, 1845. 39. §, 57. 0., ford.: N. G.)
lép be a testi vilagba. Igy keletkezik a metafizikai individualitas, amely nemcsak
megel8zi az életet, hanem a halalon tul is megmarad: ez a halhatatlan emberi
lélek. A masik folyamat a végességhez kotoédik: ez a gyermeki test teremtéstor-
ténete, amely teljes mértékben a foldi étben zajlik le, és |étrehozza a testi indi-
vidualitast. E folyamatban az ember egy 6roklédési lanc tagja, amely egyenként
kulénb6zb hajlamok, tehetségek és jellemvonasok konstellacidit hozza létre. Az
,0s-pillanatban” egymasra talal a két individualizacio, anélkil, hogy korabban
feltételezték volna egymast. Jean Paul ugy véli, hogy semmiképpen sem a testi
individualitds hozza létre a szellemit (Ewers, 1999).

Jean Paul a ,gyermeki szellem theogdnidjdrdl” sz616 tanitasa kimondja, hogy
az ember bensé, szellemi fényvildga transzcendentélis természet(i. Eletének
elsé pillanatatdél kezdve jelen van, foldi létezésének ,8s-pillanatdban”, Ujszulott-
ként kapja. A gyermek lelkében kap helyet, még miel6tt a gyermek-ember énje
kialakul, tiszta tudatra tesz szert, és elsajatitja a nyelvet. Erthetd tehat, hogy
Jean Paul szamara a szentség az ember eredeti része. A gyermekkor szent-
sége metafizikai értelemben a tisztasagot és a blintelenséget foglalja magaba
(Ewers, 1999). Az isteni fényvilaggal egyltt az ember megkapja a j6 akarasanak
a képességét is. Miként a szent, a j6 is vele szlletik az emberrel: ,A belsé ember

28 ,Theogonie des kindlichen Geistes”. (Jean Paul, 1845. 39. 8, 59. 0.)

29 Haazemberiséget mint egészet tekintjuk, akkor az emberiség egyetlen sugar szétszé-
rodasaként, szétterjedéseként értelmezhetd az egyes szikrak sokasagaban (Ewers,
1989).

30 ,Da kein Endliches die unendliche Idealitdt wiederholen, sondern nur eingeschrdnkt zu
Teilen zurtickspiegeln kann: so diirfen solche Teile unendlich verschiedene sein [...].” (Jean
Paul, 1845. 28. §,32.0.)

31 ,Ur-Nu”. (Jean Paul, 1845. 39. §, 57. 0.)
32 ,lch-Strahl”. (Jean Paul, 1845. 39. §, 57. 0.)
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fehérnek sziiletik, mint a néger, és az élet szinezi feketére.”** (Jean Paul, 1845, 20. 0.)

A nevelés legf6bb célja Jean Paul szamara a ,bensé ember” kibontakoztata-
sanak segitése és tamogatasa. A ,bens6é ember”* gondolatat Jean Paul ,idedlis
emberrdl™> sz016 tanitasa tartalmazza (Jean Paul, 1845. 29-30. 8). Itt a teljes
kibontakozast és individualis kialakulast elérd ,bensé emberrél”® (Jean Paul,
248§, 29. 0.) van sz6, aki a gyermekben ,/élek-szellemként” (Jean Paul, 1845. 24§,
29. 0.) csak csirdjaban van jelen. Az ,idedlis ember” Jean Paul szamara , 6sszes-
ségében minden individudlis hajlam harmonikus maximuma.” (Jean Paul, 1845.
29. §, 35. 0.) Itt elsésorban a vilagon kivuli hajlamokrol és a végtelen szellemi
0sztoneirdl, a vallas, az erény, az igazsag és a szépség iranti érzékrdl van szo.
Ezeknek a kibontakozasa nem kell, hogy mindig harmonizaljon a természetes
hajlamok fejl6désével, amennyiben azok a testi individualitasbél szarmaznak.
Az ,idedlis ember” megvaldsulasa nem azonos a természetes jolléttel és a foldi
boldogsaggal. Még ha nincs is ellentét e két cél kozott, a koztik [évd hierarchia
egyértelm.

A fentiek alapjan megallapithatjuk, hogy Jean Paul gyermekségrdl alko-
tott elképzelései a romantikus hagyomannyal rokonithatok. A romantikusok
az abszolut gyermek évezredes eszméjét hoztak Ujra felszinre, nevezetesen
az isteni gyermek mint a felnéttek evilagi megvaltéjanak az eszméjét. E gon-
dolatkérben a gyermekkor a koélt8i létforma archetipusaként jelenik meg. Az
eredetre, eredetire iranyulé romantikus lélek szamara a gyermek a természe-
tesség, az élettel teliség, az alkotas, a megérzés, a |étalappal valé kozmikus kap-
csolddas szimbdluma (Ullrich, 1999). A gyermek romantikus idealizalasat Ewers
(1989) archaizalé metafizikdnak nevezi.

Osszegzés

Jean Paul pedagogiai gondolkodasi stilusat és a gyermekségrdl alkotott nézeteit
alapvet6en Rousseau és Herder hatarozta meg. Tobb ponton kapcsolédott a
korai romantikusokhoz (a negativ nevelés iranyat kdvette; fontosnak tartotta
az 6s-élményt az énképz6dés folyamataban; felfogasa polgarellenes volt; nem
volt hive a tulzott pedagdgiai optimizmusnak; nagyra értékelte a szuldk és a
gyermekek kdzotti beszélgetést, mint az egyik legfontosabb nevelési tényezét;
tiszteletben tartotta a neveld és a gyermek pedagdgiai folyamaton beluli indi-
vidualitasat; nem a jelen blvoletében élt, hanem sokkal inkabb varakozassal

33 ,Der innere Mensch wird, wie der Neger, weifsgeboren, und vom Leben zum schwarzen
gefdrbt.” (Jean Paul, 1845, 20. 0.)

34 ,innerer Mensch”.
35 ,Ideal-Mensch”.
36 ,innerer Mensch”.

37 ,das harmonische Maximum aller individuellen Anlagen zusammengenommen”. (Jean
Paul, 1845.29. 8, 35. 0.)
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tekintett a jov6be) és a kései romantikusokhoz is (a vallasos nevelés fontossa-
gat hangsulyozta).

Jean Paul Levanajaban is tetten érhet6 az, amit a romantika feltart a gyer-
mekrdl. Aromantika koraban az értékek keresésében tortént fordulat, ami egy-
fajta introverziét jelent: a belsd értékek keresése soran kiemelt szerephez jut a
hallgatag, bens6 én dinamikaja, amely a létalaphoz, az istenihez val6 kotédés
révén a gyermekben még él. A romantikus kultura az é18bdl taplalkozik, és a
kezdetihez, az istenihez kapcsolodik. Minden kezdetinek a tisztelete magaban
foglalja a gyermek tiszteletét. A gyermek felfedezése altal a romantika koraban
idealizalhatéva valtak olyan értéktartalmak, amelyek mar majdnem kihaltak.
Nem véletlen, hogy a 19. szazad végén az Ujromantika, a szecesszi6 a lét hianya-
ira reflektalva a reformpedagégiadban és az életreform mozgalmakban (olykor
torz formaban is) Ujra életre keltette a romantikus gondolkodasmédot, amely
a létiranyait a természetfolotti vilag, a tulvilagi ét, a 1élek misztériumai felé, az
Osszes él8lény, elsBsorban a masik ember felé nyitja meg, és ezzel Ujra kezdetét
veszi az elveszett egyensuly keresése.

JeanPaul pedagogiajabizonyosrészleteinek korszer(tlensége ellenéreis 6rok
érvényl bolcsességeket kozvetit a hosszU szazadfordulé embere szamara. A
20. szazad elsd negyedében kulonosen élénk volt Jean Paul recepcidja, melynek
okara kitinéen ramutat Hackmann (1907) Jean Paul Friedrich Richter als prak-
tischer Erzieher und padagogischer Schriftsteller c. irasa. Hackmann kiemeli
Jean Paul gondolatvildganak azon vonasait, amelyek a hosszu szazadfordulo
jelenének reformpedagdégiai eszméivel érintkeznek: ,a személyes erbk kibonta-
kozdsdnak tdmogatdsdt”, ,az individualitds felismerését és tiszteletben tartdsat”, ,,a
nagy, mindenbdl kivildglo jéakaratot”, ,a fiatalsdg iranti mély érdeklédést”. ,,mind-
ebben ra lehet ismerni a jelen baratsagos kivansagaira és nemes torekvéseire.”
Ramutat sajat koranak visszassagaira is, amelyek mar Jean Paul koraban is
megoldatlan problémak voltak. ,A szokvdnyos csalddi nevelés egyszerre vicces és
keserd kritikdja ma is taldald (vagy megsemmisitd) lenne.” - véli Hackmann (1907,
452. o., ford.: N. G.). Megemliti tovabba a nagyvarosi élet sulyos hatranyait, az
~0Skolamesteres” tanitasi modszereket, az emlékezet tervszer(i gondozasat.
.Egy olyan kényv elolvasdsa, amilyen a Levana, mindenkor értékes és élvezetes lesz
azok szamara, akik kell6 komolysdaggal latnak hozzd.” - irja Hackmann (1907, 452.
o., ford.: N. G.), akinek a szavai jeleniinkben ugyanolyan aktualisnak tlnnek,
mint 100 évvel ezel6tt.
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KOVACS LASZLO

A GYAKORLATI FELKESZITES FORMAI A II. VILAG-
HABORUIG AZ EGRI TANITOKEPZOBEN

Bevezetés

Napjaink tanitéinak képzése soran az egyik legfontosabb feladatként jelenik
meg a fels6oktatasi intézményekben az elméleti ismeretek elsajatittatasan tul
az alapos, gyakorlati tanitasra torténd felkészités, a gyerekekkel, az osztaly-
lyal folytatott munkara vonatkozé mélyrehatd, a késébbi tanari tevékenység
szempontjabdl j6l kamatoztathatd ismeretek atadasa. Ehhez mindenképp hoz-
zajarul, hogy a tanitojeldlt maga is milyen példaval talalkozik felkészitésének
id6szakaban mind az elméleti stidiumokon, mind a gyakorlé intézményben
eltltdtt szamos év és tandra alatt.

Az el6bbi megkdzelitésnek a szellemisége jol megfigyelheté mar kozel két
évszazaddal korabban is, az els6 magyar nyelvld tanitoképzd alapitojanak,
Pyrker Janos Laszl6 egri érseknek az elképzelését tanulmanyozva, akinek torek-
véseit Maskovics Mihaly nagykall6i kaplan, az intézet kinevezett tanara idézi
meg az 1834-ben kiadott kis flizetecskéjében. (Benkoczy, 1928. 26-28. 0.)

Jelen munkank terjedelmi korlatai nem engedik meg a témakor mindenre
kiterjedd, mélyebb elemzését, ezért els6sorban arra fékuszalunk, hogy a sza-
mos értékes szekunder forras segitségével (Abkarovits, 2016; Benkdczy, 1928;
Bartok, 2013; Bodosi, 2009; Dobos, 2005), valamint a rendelkezéstinkre allé pri-
mer forrasokat' felhasznalva, néhany altalunk Iényegesnek tartott mozzanatot
kiemelve, az intézményben foly6 gyakorlati képzés Il. vilaghaboruig terjed id6-
szakat bemutassuk.

A kezdetek

A Pyrker érsek altal 1828-ban alapitott - akkor még kézépfoku - egri tanitokép-
z8ben mar az indulasi id8szakban is nagy hangsulyt fektettek a gyakorlatokra.
A jeldltek ez iranyu szakmai felkészitésének elengedhetetlen feltételeként emli-
tették, hogy olyan iskola alljon rendelkezésre az intézet tanuléi szamara, ahol a
megszerzett elméleti ismereteiket a gyakorlatban kiprébalhatjak, fejleszthetik.
(Bodosi, 2009) A Foglar-nevel8intézetben, ahol a képz6 megnyitotta kapuit, az
érsek ezért egy ,kisebb nemzeti” iskolat is létesitett, ahol a jel6ltek rendsze-

1 Egri Erseki Rom, Kath. Tanitoképzéintézet Ertesitsi (1896/97; 1915/16-1937/38),
késdbb Isd. csak Ertesité.
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resen gyakorolhattak. Lehet6séguk volt a kétosztalyos intézményben tartott
targyak tanitasara, ugymint: vallastan, betlismertetés, szétagolas, olvasas és
iras, latin olvasas és iras, szamtan. A gyakorldiskola tanitéja részletes tanitasi
tervet készitett, amit a novendékeknek kovetni kellett. (Benkoczy, 1928. 145.
0.) Komoly erényeként emlithetjik meg tehat az egri képzésnek, hogy mar az
indulas id&szakatol kezdve volt gyakorlasi lehet8sége elemi iskolaban a tani-
tojeldlteknek, mig szdmos mas intézet esetében f6leg telente vehettek részt
iskolai segédtanitoi gyakorlaton, és csak ezt kdvet8en kerulhettek ki varosi vagy
falusi elemi iskolakba. (Kulcsar, 2014)

Bartakovics Béla érsek idején, 1852-ben koltozott at a képzb a Liceum épu-
letébe, ahol kozel egy évszazadon at mikodott. Ez az idészak nemcsak a kolto-
zés, hanem az 1848-ban kiadott, 1850 szeptemberében pedig Leopold von Thun
Hohenstein birodalmi kultuszminiszter altal hazank d6sszes kozépiskolajaban
kotelez6vé tette Entwurf kbvetkeztében is igen sok kihivassal, atalakitassal jart.
Kuléndsen azokban a felekezeti iskolakban, ahol tovabbra is allamilag elismert
bizonyitvanyokat akartak kiadni. Sokan - féleg a protestansok - azért zarkoztak
el igen hatarozottan a rendelkezés végrehajtasatél, mert nem akartak alkal-
mazkodni az osztrak rendszerhez, meg szerették volna tartani autondmiajukat.
(Bartok, 2013)

Amiaz emlitett problémak mellett mégis a rendelkezés pozitivumanak tekint-
het6, az mindenképp a gyakorlatorientaltsag volt. Az els6é évfolyamon inkabb
elméleti, mig a masodik esetében a gyakorlati felkészités dominalt. J6l lathatd
ez a 12533/123. szamu rendelet ide vonatkoz6 részeinek vizsgalata soran,
miszerint: ,Az drabeosztds akként eszkdzlendd, hogy az elsé évben tébb elméleti
6ra legyen, mint gyakorlati, a mdsodik évben pedig megforditva. Figyelemmel kell
lenni arra is, hogy azokat a tdrgyakat, amelyeket gyakorlat dltal sajatittatnak el,
tébb 6rdban tanitsdk.” (Benkodczy, 1928. 58. 0.)

A konkrét gyakorlati feladatok tekintetében pedig ezt olvashatjuk: ,A gya-
korlati kiképzés abbdl dlljon, hogy al- és f6elemi taniték oktatdsdndl jelen legyenek
és az ott tapasztaltakrol jegyzeteket készitsenek. Dolgozatokat irjanak, amelyekbdl
kittinjék a helyes gondolkodds és modszer. (...) Igazgato a tanitok bevondsaval pro-
baleckéket rendezzen, amelyeken a jeléltek tanitsanak. A tanitdnévendékek tanitd-
sai megbirdlanddk.” (Benkdczy, 1928. 58. 0.)

Afentiidézetis érzékletesen tukrozi, hogy Egerben is kdvetik a Bestimmungen
fur die Prapamnden-Curse utasitasait, a kozoktatastgyi miniszter 1848. évi 6111.
szamu, valamint az 1849. juliusaban kiadott rendeleteit, melyek alapjan népis-
kolai tantargyakat és a modszert nemcsak hospitaltak a jeldltek, hanem teljes
tanoraban tanitottak, s6t egy-egy tantargy esetében ezt hosszabb id6én keresz-
tul gyakoroltak az igazgatd vagy a tanitd vezetésével. A tanitasokrdél, annak
eredményérél jegyz6kdnyvet vezettek. irasbeli feladat is kapcsolédott a gya-
korlathoz, amelyben a tanitoi hivatassal 6sszefuggd kérdéskorok kertltek kifej-
tésre. Ezt a munkat a gyakorlatvezetd tanito vagy az igazgatd atnézte, esetleges
kiegészitésekkel ellatta, és Ugy adta vissza a jeldltnek. (Szakal, 1934. 56. 0.)
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Az idézett részekbdl is szemléletesen kitlinik a korabbihoz képest eléremu-
tato gyakorlati szempontd megkdzelités, illetve a mindennapi iskolai feladatok
elldtasadhoz kapcsolodd, a kezdd tanitdé szamara mar az oklevél megszerzése
utani elsé napokban is jol hasznalhatd ismeretek elsajtittatasa. Maguknak
a gyakorlatoknak a felépitése is egyértelm(en kirajzolodik az idézettekbdl,
ugyanis els6 Iépésként fontosnak tartottdk a komoly tapasztalattal rendel-
kez6 taniték munkajanak megfigyelését (hospitalas), ennek lejegyzetelését,
fontosabb modszertani elemeinek kiemelését (tulajdonképp hospitalasi naplo
készitését), majd ezen tapasztalatok birtokaban a jeldltek is tartottak orakat,
amelyeket elemeztek, ,megbiraltak” a mindenkori szakvezet8k iranyitasa-
val. Pedagogiai szempontbdl kétségkivil el6remutatonak tekinthet8k ezek az
elképzelések, igaz az akkori torténelmi helyzetben nem arattak osztatlan sikert!
(Bartdk, 2013. 277. 0.)

Valtozasok a népiskolai térvény utan

Jelent&s valtozasokat hozott a tanitoképzésben az 1868. évi XXXVIII. térvény-
cikk, amelyet E6tvOs Jozsef vallas- és kozoktatasltigyi miniszter adott ki. A
korabbi kétéves képzés hossza harom évre nétt, mindezzel egyltt a gyakor-
l6iskolak felallitasat is elbirta az intézetek mellé. (Dobos, 2005. 19. 0.) Egerben
Bartakovitcs érsek 1870-ben rendeli el a képz8 torvénynek megfeleld atszer-
vezését, a feladattal pedig Tarkanyi Bélat, az intézet Uj igazgatéjat bizta meg.
A tantervet a torvényi el8irdasoknak megfelel8en allitotta 0ssze, amelyet tar-
talmaban kovetett a késébbi puspokkari tanterv is. Ebben 8 tantargyi csoport
jelent meg kotelez6en el6irt formaban, amelyek esetében - Barték (2013) meg-
jegyzésére utalva - a sorrendnek is jelent&sége volt fontossaguk tekintetében.
Témank szempontjabol ezért |ényeges kiemelni, hogy a , Hit és erkdlcstan” utan
masodikként jelent meg a ,Neveléstan” tantargycsoportja, amelyen belll az
altalanos nevelés, tanitastan, oktatasi médszertan mellett megtalaljuk a tani-
tasi gyakorlatot is. El6bbiek alapjan is jol kdvetkeztethetd a gyakorlatok kiemelt
szerepe, fontossaga.

A gyakorlatokat a négyosztalyos osztott liceumi elemi iskolaban teljesitették
az egri képzBsok az 1870-es években. Kilondsen sok problémat okozott ez a -
napjainkban természetesnek ting, tobb szempontbdl is eléremutatd - megol-
das, ugyanis a kés6bbi munkahelyikon a jovendd tanitok kevésbé talalkozhat-
tak osztott, mindinkabb osztatlan osztalyokkal, vagyis els6sorban ezen a téren
kellett volna jelent8sebb gyakorlatot szereznitk, modszertani felkészultséggel
rendelkeznitik. Ennek kikUszdbolésére rendszeresen alakitottak ki osztatlan
osztalyokat is az elemi iskola osztalyaibdl. (Abkarovits, 2016. 86. 0.)

Az emlitett valtoztatasok elinditasaban nagy szerepet jatszott 1874-tdl
Katinszky Gyula intézeti tanar, akit Samassa érsek kért fel 1874-ben arra,
hogy a liceumi elemi iskola és a képz8 gyakorlati tanitasra vonatkozé tervének
0sszehangolasat elvégezze. Hamarosan meg is tette javaslatait a valtoztatasra,
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aminek elsd l1épéseként a zenetermet kérte berendezni az alkalmanként létre-
hozandé osztatlan osztaly mikédéséhez, valamint tovabbi padok készittetését
és elhelyezését a terembe, ahova a tanitdszakosok is letlhetnek latogatasaik
alatt. A javaslatat pedig azzal indokolta, hogy igy a jeloltek nemcsak az osztott,
hanem az osztatlan iskolaban is szerezhetnek tanitasi gyakorlatot. (Benkdczy,
1928. 149. 0.) Az elképzelés mogott jol érzékelhetd az orszagos elvarasoknak
valé megfelelés, de a minisztérium nyomasa is, ahonnan egyértelmdlen az osz-
tatlan osztalyokban torténd gyakorlat megvaldsitasa az elvart, minden, nem
allami fenntartasu tanitoképzd intézményben is.

Katinszky rendkivlli energiaval, lelkesedéssel végezte munkajat a gyakorlo-
ban, amit egy 1884-es jegyz&konyv is kilon megemlit. Meglepd Ujitassal allt el
a harmadévesek gyakorlata kapcsan, amikor azt kérte, hogy a jelolteket lega-
labb két hétre mentsék fel a délutani érak latogatasa aldl, mialatt a vezetésével
a gyakorloéiskolaban gyakorlati felkészitést kapnak tanitastanbdl. (Benkoczy,
1928) Ezzel a lépésével tulajdonképpen az Osszeflggd tanitasi gyakorlatnak
egy formajat valésitotta meg az intézményben, ami a kor viszonyait figyelembe
véve mindenképp rendkivul innovativ kezdeményezésnek tekinthetd.

Az 1880-as évek elején hataroz a tanari kar arrél is, hogy az intézmény befe-
jezése utan egy gyakorloévet kulsd iskolaban kell eltéltenie a névendékeknek
ahhoz, hogy a tanitdképesitd vizsgat letehessék. Benkdczy (1928) utal arra,
hogy ez mar a korabbi miniszteri rendelkezésekbdl is kitlinik, de a jelent6s
tanitéhiany miatt ez aldl éveken at felmentést kaptak a végz6sok. Mindezekbdl
szemléletesen latszik mar a XIX. szazad végén is az a szakmai megkozelités,
miszerint az 6sszefliggd kuls6 gyakorlatnak komoly jelent8sége van a hivatasra
valo felkészités szempontjabdl.

Tovabbi jelent8s valtozast hozott az évtizedben a képzési id6 ismételt
novekedése, ami a negyedik évfolyam bevezetését jelentette Egerben is. Az
1883/84-es tanévre felvett diakoknak mar négy évet kellett az iskolapadban
tolteni a tanitdi képesités megszerzéséhez. Igaz, a képzési idd emelkedett, de a
vallas- és kézoktatastigyi miniszter 1881/15369. szamu rendelete megengedte,
hogy a legkivalobbak a képesitd vizsgat - tovabbi gyakorldév letoltése nélkal -
kdzvetlenul a képz6 befejezése utan letehessék. (Bodosi, 2009. 65. 0.)

A korabeli gyakorlatok pontos felépitését és formait is megismerhetjuk
Katinszky Gyula emlékiratait tanulmanyozva, akinek az egri iskolai gyakorlatok
VKM? altali biralata kapcsan valaszként megjelent gondolatait Benkoczy (1928.
149-151. 0.) OrOkitette meg. Ezek alapjan lathatd, hogy az egri tanitoképz6sok
1884-t8| kétféle osztalyban is végzik a gyakorlatukat, ugyanis osztatlan és osz-
tott osztalyokban gyakorolhatnak heti rendszerességgel. Igaz, a tulajdonkép-
peni gyakorldiskola a 6 osztalyos osztott belvarosi elemi iskola volt, de ennek
tanuléibol minden tanév utolsé honapjaiban egy kis osztatlan osztalyt allitot-
tak fel a tovabbi gyakorlas céljara. A tanévben a gyakorlatok ugy szervezédtek,
hogy a 3. évesek hetente két 6raban, a 4. évesek pedig haromban a gyakorldis-

2 Vallas- és Kozoktatasugyi Minisztérium.
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kola két tanitéjanak kdzvetlen vezetése alatt, valamint a képz86 megbizott okta-
tojanak utasitasait figyelembe véve figyelték meg az orakat, illetve tanitottak
osztott és osztatlan osztalyokban. Ez utobbi esetében is megfigyelik a tulajdon-
képpeni ,szakvezetdjuk” munkajat minden tantargy esetében, majd a ndven-
dékek is legalabb két alkalommal tartanak o6rat ebben az osztalyban. Katinszky
maga elismeri, hogy ez a gyakorlasi modszer nem tukrozi kelld médon a falusi
iskolak gyakorlatat, ahol nem egyszer szaz tanuléval kell egy taniténak dol-
gozni, de pedagdgiai szempontbo6l mindenképp elénydsebb lehet ilyen médon
megszerezni az elsd tapasztalatokat. Ebben a formaban megvalésulhat az a
- napjainkban is nagyon fontos - didaktikai alapelv, miszerint a kdnnyebbtdl
kell haladni a nehezebb felé. Tehat nézete szerint az osztott iskoldban torténd
gyakorlati el8készités utan az osztatlanban is feltételezhet6en nagyobb sikere-
ket lehet elérni.

A fent leirtakbdl jol felismerhetd az a problémakér, ami az osztott és osz-
tatlan osztalyokban foly6 gyakorlatok kapcsan kirajzolodik a korszakban, és
a kovetkez6 évtizedben is a gyakorlatok koruli vitakat hozza el6. Sokban hoz-
zdjarul ehhez a VKM ismételt kifogasa az egri gyakorlat ellen, amely mogott
mindenképp az allami képz&kben elbirtak kbvetése, annak az atvétele huzédik
meg.

Ujabb valtozasok 1889 nyaran térténnek a gyakorlatok vezetése kapcsan,
amikor Katinszkyt az érsek mas, fontos feladatra szemeli ki, munkajat pedig
Kontra Laszl6 Vazul veszi at, mint a gyakorloiskola vezetdje és a pedagoégia
tanara. Mar a kdvetkez6 évben ajanlast tesz a korabbi gyakorlotanitasok atszer-
vezésére, ugyanis szakmai szempontbél nem kett, hanem csak egy tanitét
javasol Sz6ke Sandor személyében, ugyanis igy sikeresebben és egységeseb-
ben lehetne vezetni szerinte a gyakorlatokat. Javaslata az érseknél hamarosan
meghallgatasra talalt.

Az 1890-es évek elején is tovabb folytatodik a VKM részérél az intézmény
gyakorlatai kapcsan megjelend biralatok sora. Az érsek Kontra Laszlotél varta
a megoldasi javaslatokat, aki egy 6nallo gyakorldiskola létrehozasaban latja az
elérelépés lehet6ségét. A tantestulet ezt - kildndsen kiemelve jelentds koltsé-
geit - nem tamogatta, hanem egy masik javaslattal allt el8. Ebben a tervezetben
megjelent részben a korabbi gyakorlat is olyan pontositassal, hogy a 4. évesek
az 1. félévben az osztott, illetve a ,mesterségesen létrehozott” osztatlan osz-
talyokban, majd - jelentés Ujitasként - a 2. félévben mar egy kulvarosi osztat-
lan iskoldban végezzék gyakorlotanitasaikat. Kontra ezt nem tudta elfogadni,
ezért az érsek mas feladattal bizta meg. (Benkdczy, 1928. 153. 0.) Utdda Vincze
Alajos lett, aki az 1893-as évtél kezdve a korabbi javaslatok szerint szervezte a
gyakorlatokat. Megbizatasa Kal kdzség plébaniajara torténd kinevezése miatt
csak rovid ideig tartott (Bartok, 2013), igy ismételten Uj vezetét kellett keresni a
gyakorléiskola élére.

Samassa érsek hamarosan meg is taladlta Sz6ke Sandor belvarosi tanito, a
gyakorlatok egyik korabbi segit6je személyében azt az alkalmas szakembert,
aki megfeleld szakmaisaggal tudta iranyitani az intézményt, a képz6sok gya-
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korlatait. Mivel magasabb képesitést is sikerult szereznie ebben az id8szakban,
ezért a pedagdgia tanszéket is rabizta. Kinevezésével egy Uj, a gyakorlatok
szempontjabdl kiegyensulyozott, tobb évtizedig tartd idészak kezd6dott az
1894-es évtél. Kulon segédoktatokat mar nem alkalmaznak a gyakorléiskola-
ban, hanem egyedul Sz6ke Sandor feladata lett a gyakorlati képzés minden ira-
nyu, nem kis kihivasokkal teli munkajanak koordinalasa. (Benkdczy, 1928)

A gyakorlati felkészités a forrasok alapjan igen alaposnak t(inik, amit az
1896/97-es Ertesitében leirtak is szemléletesen tiikréznek. (Bodosi, 2009)
Jelent8s szamu a 2. évesek iskolalatogatasa, akik 32 alkalommal voltak hos-
pitdlni ardanyos moédon elosztva a latogatasokat. Az 1-4. osztalyok mindegyi-
két 6-6, az Osszevont 5-6. osztalyokat dsszesen 8 alkalommal hospitaltak. A
3. évfolyamos tanitdjeldltek 16 példanytanitast lattak, készitettek 3 targyhoz
tervezetet (human, real, m(ivészeti-gyakorlati), tanitottak 3 alkalommal, tarsa-
inak tanitasat lattak 54-szer, részt vettek 57 birdlatban. ,A 4. évfolyam minden
noévendéke: latott a redliakbdl 19 példdnytanitdst, az osztatlan iskola vezetésébdl 4
példany tanitast (...) készitett a redliakhoz 3, osztatlan iskolahoz 1 tanitasi ter-
vezetet, tanitott redlidkbdl 3-szor, osztatlan iskoldban 1 délelbtt (...), készitett 6nbi-
rdlatot 4-szer; k6lcs6nés birdlatot, 64-et, részt vett 52 birdlatban.” (Idézi: Bodosi,
2009.92.0.)

Az idézett rész szemléletesen tukrozi az intézet XIX. szazad végi viszonyait
a gyakorlatok alapossaganak szempontjabél. Mar a 2. évfolyamosok is rend-
szeresen hospitaltak minden osztalyban, illetve megismerkedtek az osztott és
osztatlan osztalyokban folyd pedagdgiai munkaval. A 3. éveseknél folytatod-
tak a hospitalasok, de egyre tobb feladatot kaptak a gyakorlatok soran, mert a
megfigyeléseken tul szakszerU biralatokat is kellett készitenitiik tdrsaik 6rdirdl, de
sajat maguk is tartottak tobb alkalommal tandrdt. A 4. évfolyamon pedig kiegésziil-
tek a feladatok az osztatlan osztdlyokban térténé megfigyelésekkel, gyakorldtanita-
sokkal, birdlatokkal.

Az els6 vilaghaboruig nem tapasztalhatdak jelentésebb valtozasok a gyakor-
latok, valamint a gyakorldiskola tekintetében. A kontinuitast Sz8ke Sandor sze-
mélye biztositotta, aki az iskolat ekkor mar tobb mint két évtizede iranyitotta,
de emellett a 2. osztalyban lélektant, a 3.-ban nevelés- és modszertant, vala-
mint 3. és 4. osztalyokban a gyakorlati tanitast is vezette. Rendkivul jelent8s
multtal rendelkezett az oktatd-nevel6 munka terén, ugyanis az intézetnél ekkor
mar 29 évet toltott el, a teljes szolgalati éveinek szama pedig 38 volt.3

A gyakorlatok korabbi rendjét az elsé haborus években prébaltak meg-
tartani, igaz, a 2. évfolyamos hospitalasokrél nem talalunk feljegyzéseket az
1915/16-0s Ertesitében, viszont a 3. és 4. évfolyamok esetében szintén jelentds
szamban megtaldlhatdk a mintatanitasok, illetve a hallgatok altal tartott érak.
Ezek alapjan megtudhatjuk, hogy harmadéven 8 mintatanitast figyelhettek
meg, valamint 8 human, illetve 4 real orat tartottak, a negyedévesek pedig 17
mintatanitast lattak, és tanitottak is human, valamint real targyakat. Ez utob-

3 Ertesitd 1915/16. 13. o.
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biak pontos szama nem rajzolddik ki a forrasbdl, csak az, hogy az el8z6 évfo-
lyamhoz képest tobb 6raban volt erre lehet&séguk.

A hittan megfelel6 tanitdsanak kiléndsen fontos szerepe volt az intézmény-
ben, ami az alapitas helyét és a fenntartojat figyelembe véve nem meglepd. Az
1-3. osztalyokban az 6rarend tanulsaga szerint heti két éraban tanultak hittant
a jeloltek, majd az elméleti megalapozast a 4. évfolyamon a hitelemzéstannal
zartak szintén két 6raban.* Atargy esetében kuléndsen precizen jartak el a gya-
korlatok esetében is. Torekedtek arra, hogy a legjobb felkészitéssel menjenek
ki tanitani a hallgatok késé8bbi munkahelytkre, ezért ,a népiskolai valldsoktatds
tdrgyainak mindegyikébdl a szaktandr mintatanitdsokat mutatott be a gyakorld
iskoldban a névendékek elbtt, akik azutdn elézetesen megbeszélt, irdsba foglalt és
dtvizsgdlt tervezet alapjdn tartottak hitelemzé tanitdsokat, amint a szaktandr pél-
dat adott nekik, nemcsak osztott, hanem részben osztott és osztatlan iskoldban is”.>

A testgyakorlas tanitasara is komoly hangsulyt fektettek, sét itt figyelembe
vették a jeldltek adott terUletre vonatkozé készségbeli kiilonbségeit is, ezért a
.gyengébbeknek” tdbb alkalmat is biztositottak a gyakorlati tanitasra.

Minden gyakorlétanitashoz alapos tervezetet készitettek, amit a gyakorlat
legfébb iranyitdja, a pedagogia tanara - egyben a gyakorldiskola vezetdje -
precizen atnézett, kijavitott. Ennek alapjan lehetett véglegesiteni a tervezetet,
majd megtartani az 6rat. Akik nem tanitottak, azoknak is kételezd volt vazlatot
irni, biralati jegyzetet és jegyz8konyvet késziteni a latottakhoz. Mindig jeldltek
ki hivatalos biralékat, de voltak 6nkéntesek is, akik részletesen, irdsban elemez-
ték az o6rai munkat. Az elkészult dolgozatokat a tanaruk minden alkalommal
szigoruan atvizsgalta, értékelte.® A latottakat k6zosen is alaposan analizaltak, a
tapasztalatokat megbeszélték, késdbbi tervezett 6raiknal beépitették a tanul-
takat.

Azl.vildghaboru utolsé évei sulyos megprébaltatasok sorat hoztak azintézet
életében is. A tanarok koézul behivtak Benkoczy Emilt katonai szolgalatra, akinek
a helyettesitését meg kellett oldani, de a besorozott didkok felkészitését is meg-
felel6 médon kellett megszervezni, hogy levizsgazhassanak a frontra indulasuk
elétt. Igen jelent6s és megddbbentd adatok taldlhatéak az 1918-as év nyarara
vonatkozdan, amikor a 18 f8s harmadéves osztalybol 17-en, a 12 negyedéves-
b6l 10-en, vagyis mindkét esetben majdnem a teljes osztaly katonai szolgalatot
teljesitett. (Bartdk, 2013. 286. 0.)

A nehézségek ellenére Sz8ke Sandor iranyitasa alatt a gyakorlatok nem
szenvedtek csorbat. Avégz8sok esetében a helyi tanterv 144 6rajabol 32 félérat
hasznaltak fel mintatanitasokra. A hallgatok sem kevés érat tartottak, ugyanis
a ,humadn tantdrgyakbdl 11, a redl tantdrgyakbdl 8, a miivészi és gyakorlati tantdr-
gyakbdl 7 teljes drat tanitottak osztatlan iskolai csoportositas mellett”” A katonai

Ertesits 1915/16. 49. o.
Ertesit 1915/16. 53. o.
Ertesits 1915/16. 54. o.
Ertesit 1917/18. 25. o.

N o b~
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tanfolyamokon részt vev6k esetében szintén térekedtek a gyakorlati tanitasaik
legalabb részleges biztositasara, ezért a ,vizsgdlati és tanképesitdi tanitdson kiviil
legkevesebb egyszer tanitottak”.®

A harmadévesek esetében pontos szamadatokkal nem szolgél az Ertesit6,
de olvasast, irast, szamolast, beszéd- és értelemgyakorlatot tanitottak, vala-
mint el6tte mintatanitasokon vettek részt. (Lasd még: Bodosi, 2009.) Ismételten
kulon feltintetik a masodévesek hospitalasait, amely alkalmak a késébbi gya-
korlati tanitasok szempontjabél mindenképp szakmai segitséget nyujtottak a
diakoknak.

A testgyakorlas targy kulondsen kiemelt helyet foglalt el a haborus id6szak-
ban a képzés rendszerében. Latszik ez a gyakorlatok megszervezése kapcsan,
ugyanis korabban egy alkalommal kellett bel8le gyakorlotanitast végezni, mig
ebben az id8szakban tobbszor, illetve a tanfolyamok hallgatéinak is legalabb
egy alkalommal.

Erzékelhets, hogy a nehézségek ellenére sem szerettek volna a szakmai
elvarasokbdl engedni, a gyakorlati felkészités szinvonalat mindenképp probal-
tak meg6rizni, biztositani a lehet8ségeket a gyakorlasra.

A két vilaghaboru kozétti idészak

A vildghaboru utani id6szak szamos nehézséget és atalakulast hozott az inté-
zet életében. A tanacskoztarsasag idészakaban mind a didkok, mind a tanarok
kozott voltak, akik szimpatizaltak a valtozasokkal, utébbiak elsésorban a tani-
toképzés szinvonalanak emelésére vonatkozé elképzelésekkel. (Somos, 1979)
Aktivan mégis csak 4 tanulé vett részt az egri képz6bdl az Uj eszmék terjeszté-
sében (Bartok, 2013), illetve allt voroskatonanak, akiket 1919 6szén az intézet
korabbi tevékenységulkre hivatkozva nem vett vissza tanuléi kozé.°

Jelentds atalakulast hozott az intézmény életében is az a vallas- és kdzokta-
tastgyi minisztériumi rendelet (7041/1920.), amely 6 évre emelte a tanitokép-
zés id6tartamat. A rendelkezést az érsek is megerdsitette 1920 augusztusaban,
kérve az atszervezést. A szakmai érveket nem vitatva, sét a tulterheltség meg-
szlinését varva az egri tantestllet 6rommel vette a képzés idejének valtoztata-
sat, és egyben a hivatas tekintélyének ndvekedését is remélte az Ujité szandék-
tél. (Bodosi, 2009)

A vart pozitiv hatds azonban elmaradt, a jelentds képzési id6 ndvekedéssel
inkabb az intézetek |étszamcsdkkenése, az elnéptelenedés veszélye jelent meg
orszagszerte. Az egri képzében is csupan csak 8 f6 jelentkezett be az 1920-as
tanévre az els¢ évfolyamra. (Bartok, 2013) A problémak kiklszobolésére a kép-
zési id6 optimalisabb meghatarozasat kellett végrehajtani, ugy, hogy a korszak
gazdasagi, tarsadalmi kihivasainak a tanitoképzdk meg tudjanak felelni. Ebbél

8 Ertesitd 1917/18. 25. o.
9  Ertesité 1918/19 - 1919/20 - 1920/21. (8sszevont, szerz.) 5. o.
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a megfontolasbdl 1923-ban valtoztatott Klebelsberg Kuno vallas- és kdzokta-
tasugyi miniszter a képzés idején, és ot évre mérsékelte azt, meghatarozva az
intézmények fontos feladatat, ami az allami képz6k tantervének elején ekként
jelent meg: ,A tanitéképzés feladata egészséges, valldsos és hazafias, mivelt, hiva-
tdsukat érté és szeret6 tanitok nevelése.” (Mészaros, 2000. 254-255. 0.) Ezt a szel-
lemiséget kovették - bar nem allami képzdrdl volt sz6 - Egerben is, ebben a
felfogasban jelenik meg 1925 oktdberében az az érseki rendelet, amely az 6t
évfolyamos egri képzd tanitastervének életbeléptetését deklaralja.

Az 1920-as évek elején folytatott gyakorlatokra visszatekintve kilon hangsu-
lyozza az Ertesité'™®, hogy 6nallé gyakorldiskolaval még ekkor sem rendelkezik
az intézmény, de tovabbra is Sz8ke Sandor mint médszertantanar iranyitja az
iskolai gyakorlatokat, mintatanitasokat mutat be, és a korabbiakhoz hasonl6an
a novendékek a tanitas el6tt megbeszélést tartanak, majd utana biralattal feje-
zik be a munkajukat. Ami viszont Ujdonsagnak szamit a korabbiakhoz képest,
hogy 1. oszalyban megjelenik a hospitalas, ami mindenképp egy Ujitasnak tlnik
a korabbi id&szakhoz képest.

Az igazi és mar régbta vart valtozast az 1923/24-es tanév hozta meg, amikor
Szmrecsanyi Lajos érsek 6nallé, kulon tanitoval rendelkezd, osztatlan gyakor-
l6iskolat alapitott. (Benkdczy, 1928. 153-154. 0.) Néhany hénapig Barabas E.
Sandor, majd két évig Peczar Gyula allami tanit6é vezette az intézményt olyan
eredményesen, hogy mindenki altal elismertté valt a varosban. Az 1925-6s tan-
évtél Forgacs Istvan korabbi felnémeti tanité kezdi meg mikodését az iskola-
ban, aki tovabbviszi az addigi eredményes munkat, de a kdvetkez8 év tavaszan
sulyos betegsége miatt kénytelen megvalni hivatalatol.”

A gyakorloiskola elindulasanak atmeneti id6szaka 1927 6szével zarul le, ami-
kor az érsek Szugyi Trajtler Gézat nevezi ki az intézmény élére. , Eddigi mUiko-
dése biztositék arra nézve, hogy dlldsdt kézmegelégedésre fogja betdlteni. Kiilbnben
kinevezésével a gyakorldiskola ligye is nyugvdpontra jutott s a legjobb reményekkel
vagyunk arra nézve, hogy az intézet e szerves tartozéka ezentul dlddsos miikodést
fog kifejteni a névendékek gyakorlati kiképzésében.”?

Az Ertesit6bél idézett néhany sor is mutatja, hogy ettél az évtél egy Gj, nyu-
galmas, szakmailag magas szinvonalat biztosité korszak kezd6dott a gyakor-
l6iskola, a gyakorlatok tekintetében.

Szecskd Karoly Szigyi Trajtler Gézardl irt munkajaban az intézmény jeles
tanaranak, késébbi igazgatdjanak - Somos Lajosnak - visszaemlékezését idézi
meg volt kollégajukrol, akinek kivalé pedagogusi és emberi értékei jol tikroz8d-
nek a leirtakbol: ,Sziigyi Trajtler Géza azok kozé a pedagdgusok kdzé tartozott,
akik a pedagogushivatast a maga teljességében vallaltak. Mélyen athatottaaza
meggydz6dés, hogy vallalt hivatasat csak ugy téltheti be, ha allandéan képezi,
fejleszti 6nmagat, és ha nemcsak a gyerekeknek, hanem a népnek is tanitéja,

10 Ertesitd 1918/19 - 1919/20 - 1920/21. (6sszevont, szerz.) 12-13. o.
11 Ertesit6 1925/26. 3. o.
12 Ertesits 1927/28.30-31. o.
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neveldje lesz. (...) A népoktatasnak és népmduvelésnek nem egyszer( szolga-
I6ja volt. Nemcsak hirdette, terjesztette koranak pedagodgiai kulturajat, hanem
alkotd médon maga is hozzajarult annak gazdagitasahoz. Népiskolai torténelmi
tankdnyve mellett a kiadasra kerdlt tanitasi vazlatai és szerz6i munkakdzossé-
gekben készult olvaso- és tankdnyvei tandskodnak err8l.” (idézi: Szecsko, 2015.
7.0.)

Az Uj igazgatoval egy elhivatott, magas képzettség(, preciz, egyben komoly
pedagogiai érzékkel megaldott szakember lett a gyakorlatok egyik vezetdje. A
tanitoképzdt Egerben végezte (1908), majd a kodzeli Kapolnan helyezkedett el.
Megragadott miden olyan lehet8séget, amellyel bévithette tudasat. Nemcsak
a pedagogia teruletén, hanem a mez8gazdasagi ismeretekben is rendszeresen
tovabbképezte magat. Eredményes neveld-oktato tevékenységét mar a vilag-
haboru el6tt tobb elismeréssel, kitintetéssel jutalmaztak. Az Egri féegyhazme-
gye Rajner-dijat 1914-ben kapta meg, amit a kivalo tanitok részére alapitottak.
A kovetkez6 évben pedig mar Ujabb dicsérd elismerésben részesitették kima-
gaslo munkajaért.

A szépirodalom irant nemcsak érdekl6dott, hanem maga is aktiv irodalmi
tevékenységet folytatott, verseket, szindarabokat irt. Kilondsen sokat tett a
népmlvelés Ugyéért, aminek szintén tobb elismerés lett az eredménye, sét
1924-ben egy - az adott témaban - benyujtott palyazataval elsd dijat is nyert.
(Szecsko, 2015. 16-29. 0.)

Az egyre bévulb gyakorlati feladatok szakszer( vezetéséhez mindenképpen
szukség volt a fentiekben leirt széles kord felkészultséggel rendelkezd gyakor-
l6iskolai igazgatd-tanitora, aki a képzdben megszerzett elméleti ismereteket jol
ki tudta egésziteni a gyakorlatban.

Az 1928/29-es tanév Ertesitéjébdl lathatd a gyakorlati feladatok Gjabb bévii-
lése, differenciadltabba valasa. A tanitéi gyakorlat megszerzéséhez négy tertile-
ten keresztll vezetett az Ut: a mintatanitdsok, a hallgatdk prébatanitdsai, a tani-
tojeldltek hospitdldsai és a pedagogiai gyakorlatok teljesitése révén.'

A mintatanitdsok bemutatasa a gyakorléiskola igazgatéjanak feladata volt,
aki a 4. és 5. évfolyamosoknak rendszeresen tartott ilyen 6rakat. Az 6rak ter-
vezetét a novendékek beirtdk egy erre a célra rendszeresitett gyljteményes
fuzetbe. A latottakat gondosan megbeszélték, elemezték az adott témahoz
kapcsol6db médszertani szempontok kiemelésével.

A prébatanitdsokat a 4. évfolyamon a pedagégia tandra, a végzésoknél a
gyakorloiskola igazgatdja készitette el6. Ennek keretében leirtak a tanitas el6-
zetes vazlatat, megjegyezték az ora céljat és nevel8 mozzanatait, elkészitették
a végleges vazlatot. Akik tanitottak az adott alkalommal, részletes tervezetet
is készitettek. Az elkészilt munkat mindkét korabban emlitett, a gyakorlatok-
kal foglalkozo tanar atnézte, helyesirasi és tartalmi szempontbél is javitotta. A
szakmai észrevételeket figyelembe véve a jeldlt kiegészitette, atdolgozta vagy
- amennyiben indokoltnak lattak - Ujra is irta a tervezetet. A probatanitason

13 Ertesit6 1928/29. 26-27. o.
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minden hallgatétars, valamint a két oktato is jelen volt. A tapasztalatokat leje-
gyezték a tanitasi napléba, majd az 6ra utan pontos koreografia szerint beszél-
ték meg a latottakat. EI6szOr az orat tartd ndvendék értékelte sajat munkajat,
majd az adott alkalomra kijeldlt biralé hallgato, akit az 6nkéntesen jelentkez6
kovetett, végll a pedagdgiatar zarta az értékelést. Minden elhangzott megjegy-
zést, javaslatot precizen le kellett jegyezni a tanitasi naploba, hogy az a késébbi-
ekben felhasznalhat6 legyen a még eredményesebb munkahoz.

A prébatanitasok targyat és mennyiségét jol demonstralja az adott év érte-
sitéjének adatai alapjan készitett tablazat:™

IV. évfolyam V. évfolyam
11 beszéd- és értelemgyakorlat 33 vallastan
8 olvasas és iras 10 beszéd- és értelemgyakorlat
10 olvasmanytargyalas 19 olvasmanytargyalas
4 helyesiras és nyelvi magyarazat 19 helyesiras és nyelvi magyarazat
3 fogalmazas 23 fogalmazas
9 szamolas és mérés 23 szamolas és mérés
3rajz 15 foldrajz
2 ének 8 torténelem
2 kézimunka 24 természeti és gazdasagi ismeretek
3 testgyakorlas 7 rajz
6 ének
5 kézimunka
6 testgyakorlas
Osszesen a IV. évfolyamon: 55 Osszesen az V. évfolyamon: 198
Osszesen: 253 prébatanitas

Atablazatbol kiolvashato, hogy az 5. évfolyamon jelent8s, az el6z6 évfolyam-
hoz képest kdzel négyszeres draszamban tarthattak érat a névendékek, ami a
gyakorlatokra felhasznalhaté 6raszamokbdl is kovetkezett. Egerben is termé-
szetesen kovették az 1925-6s tanterv el8irasait, amely a 4. évfolyamon heti 2,
mig a végz&soknek 6 6rat hatarozott meg a tanitasi gyakorlatokra, valamint az
5. évfolyamon még plusz 1 6rat a ,pedagodgiai gyakorlatokra” (lasd még Molnar,
2018. 9. 0.). Az adott tanév osztalylétszamait figyelembe véve megallapithatd,
hogy a 4. évfolyamon igy 1-2 6ra, mig a kovetkezében akar 6-7 tandra proba-
tanitasara is volt lehet8ség.”> A probatanitasok kezdd évében kdzel 75%-ban
human, illetve a mlvészeti tertletekhez tartozé targyakat tanitottak a hallga-
tok, de ez az arany a kovetkez6 évben csokkent, és egyre tobb real tantargyat
is tarthattak, igaz, ennek mértéke ekkor sem éri el az 50%-ot. Természetesen

14 Ertesits 1928/29. 26. o.
15 Ertesit6 1928/29. 33-35. o.
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nem meglep8ek ezek az aranyok, ugyanis érzékelhet6, hogy az elemi iskolak-
ban megjelend érak sulyanak és eloszlasanak megfelel&en alakultak a prébata-
nitasok tantargyankénti megjelenései is.

A hospitdldsok alkalmaval minden negyed- és 6tddéves tanitéjeldlt a tanév
teljes id6tartamaban névsor szerint valtva egymast latogatta a gyakorloiskolat.
Itt szamos megfigyelést végeztek, ugymint a gyermekek testi és lelki életét, a
nevelés és tanitas munkajat, az iskolai rendtartast és adminisztraciot, a termek
berendezését, felszerelését kdvették figyelemmel, de az 6rak kdzotti szinetek-
ben a jatékot is iranyitottak, vagy segitettek a tanitashoz kapcsolédo eszk6zok
el6készitésében. FOként a végz8sok rendszeresen be voltak osztva helyettesi-
tésekre is, de a tanév utols6é hénapjaiban a negyedévesek is kaptak ilyen fela-
datot. Az 6todévesek részt vettek tovabba a varosi ,siket-néma intézet” szamos
tanorajan a pedagodgiatanaruk, valamint az intézet igazgatdjanak vezetésével,
ahol megfigyeléseket végeztek, és szakmai el6adasokat hallgattak.'

A pedagdgiai gyakorlatok stidium az 6todévesek tanrendjében heti 1 6rat tett
ki, és féleg pedagogiai-pszichologiai elméleti ismeretek feldolgozasaval, azok
gyakorlati alkalmazasaval/alkalmazhatésagaval foglalkoztak a jeldltek a peda-
gbgia tanaranak iranyitasaval. Ez egyféle szélesebb értelemben vett - ahogyan
erre Molnar is utal munkajaban (Molnar, 2018) - megkozelitése a gyakorlati fel-
készitésnek. Az els6 félévben inkabb gyermeklélektani feladatok kidolgozasa,
megbeszélése volt jellemz8, mig a masodik félévben ,...neveléstan, tanitdstan,
maodszertan, a népiskolai tanterv és utasitds vezérelvei”” kerultek 6sszefoglalasra.
Jol kapcsolédott ide a pedagdgiai olvasékér 1étrehozasa, tevékenysége is, ahova
ajanlottan az alsébb évesek nem kevesen, mig a 4-5. évfolyamosok teljes lét-
szamban csatlakoztak. A beszedett tagdijakb6l meghatarozé szakirodalmakat
vasaroltak, amelyeket feldolgoztak, szakmailag megbeszéltek, elemeztek.

A kovetkezd tanévben alapvetéen az el6z8 évekhez hasonléan jartak el a
gyakorlatok szervezése terUletén. A hospitalasok esetében viszont tapasztal-
hato bizonyos el8relépés, ugyanis mar a 3. évfolyamosok is végeztek megfigye-
léseket a teljes tanévben a gyakorloiskolaban. Ez a valtozas mindenképp a gya-
korlati felkészités még alaposabb megvaldsitasat jelentette az intézményben.

Az 1929/30-as tanév nemcsak a kordbban emlitett - gyakorlati képzés szem-
pontjabdl - pozitiv elérelépés miatt volt jelentds, hanem a gyakorlatok legfébb
vezetésével megbizott Tajtler Géza ide vonatkozé tevékenységének miniszté-
riumi szint( elismerése miatt is. A gyakorldiskola igazgato-tanitéja az egyhaz-
megyei tanitéknak szervezett pedagdgiai szeminariumon egy rendkivul sikeres
bemutatétanitast tartott, amit a VKM kuldottei kiemelt dicsérettel illettek. Az
érsek szintén elismerd szavaival kilon kiemelte: ,...k6szénetet mondok Tekintetes
Igazgaté - Tanité Urnak, egyben annak a vdrakozdsomnak is kifejezést adok, hogy
a tanitoképz6-intézetemben felndvekvé dj tanitéi nemzedéket, a vezetése alatt allé
gyakorlé-iskola utjdn magdhoz hasonlova igyekszik nevelni, egyhdzmegyém tanitoi

16 Ertesits 1928/29. 27. o.
17 Ertesits 1928/29. 27. o.
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kardt pedig a rendezendd szemindriumokban tovdbbra is igyekezni fog az uj tanterv
szellemére és feldolgozdsdra rdvezetni.”'® Az idézett gondolatok hlien tukrozik az
intézmény fenntartéjanak és tanarainak gyakorlatokhoz kapcsol6do elkotele-
zettségét, a képzében foly6 gyakorlati képzés szinvonalat, kiemelt fontossagat.
Egyben megerdsitést nyert az érsek korabbi déntése is, miszerint egy valéban
ratermett és elkotelezett, a tanitdjeldltek gyakorlati felkészitését szinvonalasan
ellatoé szakembertél kaphatnak Utmutatast a leend6 tanitok.”

Az 1930-as években tébb valtozas tortént a gyakorlatok terén, ami részben
bdvulést, de bizonyos teritleten némi csdkkenést is hozott.?°

El6remutatd valtozasként jelent meg a prébatanitasok kapcsan, hogy 20
biraloi csoportot hoztak létre az 5. évfolyamosokbél. Ezek a szakcsoportok
a hallgatétarsak érait ,/élektani és pedagdgiai szempontokbdl birdltdk: pszicho-
technika, strukturpszicholdgia, pszichoanalizis, konstittciés pszicholdgia, indivi-
dualpszicholégia, behaviorizmus, tomeglélektan, szocidlpedagogia, reformiskola,
Montessori-iskola, munkaiskola”' szempontjai alapjan. ol érzékelhetd, hogy igen
sokrétd, szakmailag meglehetdsen preciz médon, a pedagogia és pszicholégia
Uj eredményeit is figyelembe véve kellett véleményt mondani a latott tanorarol.
Az emlitetteken tul volt az éranak szaktargyi kijeldlt biraléja a hallgatok kozul,
valamint a pedago6giatanar véleményét is meghallgattak a megbeszélé éran.
A tapasztalatok feljegyzése, rogzitése ekkor sem maradhatott el. Mindezek
mellett viszont a ndvendékek dsszességében kevesebb 6rat tartottak, mint a
korabbiid&szakban. Az 1920-as évtized végén atlagosan 3-4, addig a 30-as évek
elején 2-3 6ra megtartasara kaptak lehet8séget a gyakorldiskolaban. Némi
kompenzalast jelentett az 6ratartds terén, hogy gazdasagi népiskolaban is proé-
batanithattak, igaz, ennek pontos, egy fére vonatkoz6 adatait nem talalhatjuk
az adott tanév Ertesitéjében 22, de a késébbiekben megjelentetettekben sem.

A pedagdgiai gyakorlatok tanéra esetében szintén tapasztalhato el6relépés,
ugyanis az |. félévben mar nemcsak szakirodalmak alapjan térténd dsszefogla-
I6kat, hanem gyermektanulmanyi megfigyeléseket kellett végeznitk a gyakor-
l6iskolaban, illetve a tanuldk lakdsan. Ehhez Utmutatast, szakmai segitséget a
pedagogiatanaruk adott, akivel kés6bb a tapasztalatokat megbeszélték a tani-
tojeldltek.2® Erzéklehetd, hogy térekedtek minél inkdbb gyakorlatorientaltan
tartalommal megtolteni a korabban tobb elméletet tartalmazo studiumot, még
inkabb felhasznalhaté ismereteket atadni ezaltal a jovendd tanitéknak.

Uj szellemiséget hozott a 30-as években dr. Somos Lajos bekapcsolédasa a
gyakorlatok vezetésébe. A tanar Ur Debrecenben szerezte diplomajat, majd itt
doktoralt. Rovid ideig a debreceni piaristaknal, ezt kdvetéen az egri érseki tani-

18 Ertesits 1929/30. 19. o.

19 Ertesits 1927/28.30-31. o.

20 Ertesité 1932/33. 43-45. o.; Ertesits 1933/34. 62-64. 0.
21 Ertesité 1932/33. 43-44. o.

22 Ertesité 1932/33. 44. o.

23 Ertesité 1933/34. 63. o.
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toképz8ben oktatott, 1938-t6l pedig az intézet igazgatojaként folytatta munka-
jat. (Bartok, 2019. 85. 0.) A pedagdgiahoz, valamint a gyakorlatok iranyitasahoz
kapcsolddo intenziv tevékenysége mar az 1930-as tantestuletbe [épése utan
hamarosan megfigyelhetd. Az 1934/35-6s Ertesitében kilén kiemelik, hogy a
probatanitasok el8készitését a ,pedagdgia tandra és Dr. Somos Lajos tandr™*
végzi. A kdvetkezd tanévtél pedig mar a tanari feladataiban is jelentds valtozas
torténik, ugyanis Szegeden Ujabb, tanitdképzd intézeti tanari oklevelet szerzett
munkaltatéi kérésére pedagdgiabol és filozofidbol. igy a kévetkezé tanévben a
korabbi magyar és német szaktargyain kivul lélektan, iskolaszervezet-tan stu-
diumok tartasaval és a gyakorlatok vezetésével is megbiztak. (Szecskd, 1994.
9-10. 0.)

A gyakorlati képzésben nemcsak az intézet sajat gyakorloiskolajanak, hanem
a liceumi romai katolikus fitiiskolanak, az ott tevékenykedd tanitoknak is jelen-
tés szerepe volt az 1930-as években. Erre utalnak azok a koszoné, elismerd
mondatok, amelyek az 1935/36-0s Ertesitében olvashatéak: , Névendékeink gya-
korlati kiképzésében kiil6nés hdldval és koszonettel kell megemlékezniink a liceumi
rom. kat. fidiskola kivald tanitéirdl: Mentusz J6zsef, Tarnai Kalman, Petrovits J6zsef
és Szentgyorgyi Gyula igazgatd-tanité urakrol, akik a hozzajuk gyakorlati tani-
tasra beosztott IV. és V. éves tanité ndovendékeket mindig nagy szeretettel
fogadtak, tamogattak (...).">> A forrasrészletbdl lathato, hogy a képzd gyakor-
l6iskolaja mellett rendszeres lehet&sége volt a hallgatoknak mashol is béviteni
tanitasi-gyakorlati ismereteiket, elmélyilni a megfeleld mddszerek szakszer(
alkalmazasaban, még inkabb megismerkedni az iskolak mindennapi életével, a
tanitok feladataival.

Az emlitett pozitivumok mellett viszont Somos Lajos felhivta a kisebb hianyos-
sagokra is a tantestulet figyelmét, amikor az 1936-0s &szi tanari értekezleten a
két gyakorléterepll szolgald iskola tanmenetének harmonizalasara utalt. A tel-
jes megoldast egy Ujabb gyakorldiskola létrehozasaban latta. Javasolta tovabba
a szaktargyi modszertanok minél korabbi tanitasat a hallgatdknak, ugyanis igy
elkertlhetd lehetne, hogy a 4. évfolyamosok minimalis vagy alig-alig meglévd
modszertani ismeretekkel kezdjék a tanitasi gyakorlatukat. (Szecskd, 1994. 14. 0.)

A javaslatok, kilondsen az Ujabb gyakorléiskolai tagozat létrehozasa tekin-
tetében mind a tantestulet, mind az egyhazi eldljarék esetében tdmogatasra
talaltak. Az attorést az 1937/38-as tanév hozta az iskola életében, amikor
Szmrecsanyi Lajos érsek a kettds szentév alkalmabdl, annak szellemiségét kulo-
nosen szem el6tt tartva, egy rendkivil jelentds bdvitést, fejlesztést inditott el
az egriintézetben. Az Uj butorzaton, berendezéseken, termek kialakitasan tul a
gyakorloiskolat is két tagozatuva fejlesztette, ezzel igazdn mélté korialményeket
teremtve az egri tanitoképzésnek, lehet8séget adva egyben az akadémiai szin-
vonalra torténd attérésre.

24 Ertesitd 1934/35. 49. o.
25 Ertesité 1935/36. 55. 0.
26 Ertesitd 1937/38. 9. o.
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A megujult kértlmények a gyakorlatok tervezése, szervezése tekintetében
is sokkal tobb lehet8séget kinaltak az intézmény szamara. A gyakorloiskola a
tanévtdl kéttagozatu, 6 évfolyamos, részben osztott elemi népiskolava valt.
Az also tagozatat (1-3. osztalyok) Szugyi Tajtler Géza, a fels6t (4-6. osztalyok)
Drencsényi Miklés igazgato-tanitd vezette.?” Az immar létrejott két tagozat
miatt a prébatanitasok, illetve a hospitalasok szama is jelent8sen ndveked-
hetett. A 4. és 5. évesek ett8l kezdve naponta kettesével tudtak hospitalni és
tanitani. Ennek eredményeként a negyedéven atlagban 3 érat, mig az 6tédéven
9 tandrat tudtak tartani a hallgaték, ami - az utdbbi esetben - a korabbi harom-
szorosat jelentette. Tobb iskolalatogatasra is lehet8ség nyilt ettdl a tanévtdl, de
kulvarosi elemi iskolaban is tanithattak az intézet diakjai.?®

Ezek a pozitiv valtozasok jelentds lendlletet adtak a gyakorlati felkészités-
nek, a minél alaposabb hivatasra nevelésnek. Kell§ el6készitését is jelentette a
tanitoképzés még magasabb szintre emelésének, amelynek folyamata az 1938/
XII. és XIV. torvénycikkek létrejottével indult el. Mindezek értelmében meg-
sz(int a korabbi 6téves képzés, és egy négyéves, érettségit add liceumi kép-
zéshez kapcsoltak volna a kétéves, els6sorban a szakképzés feladatait ellatod
tanitoképzd-akadémiai tagozatot. (Dobos, 2005. 20-21. o.) Egerben az elsd
liceumi osztaly 1938 szeptemberében kezdte meg miikodését. Az intézet neve
is megvaltozott, igy az Egri Erseki Rémai Katolikus Tanitéképzé Intézet és Fitiliceum
elnevezés utalt a kétféle oktatasi tevékenységre.?® Ebben a formaban csak a
vilaghaboru els@ éveiben mikodhetett az intézet, majd a tanitdhiany miatt visz-
szatérnek a korabbi, 6téves formahoz. (Abkarovits, 2016. 88. 0.)

A gyakorlatok terén - ahogyan korabban utaltunk ra - jelent6sek az el6relé-
pések az adott évben, ami a gyakorlati 6rak mennyisége és min8sége terén is
megmutatkozik.

A hospitdldsok esetében nemcsak csoportos, hanem egyéni feladatok kijel6-
lése is megtorténik, amelyekrdl irasbeli 6sszefoglalot készitenek, majd bemu-
tatjak a gyakorldiskola vezet6jének, megbeszélik tapasztalataikat. Nemcsak
szemlélédtek, hanem aktivan be is kapcsoldédtak a munkaba az adminisztracié
vagy a gyakorldéiskolai tanuldk tevékenységének elbiralasa esetében. A hospi-
talasok alkalmaval tovadbba rendszeresen lehet6séget kaptak egy-egy 6ra meg-
tartasara, ami a megtartott tandrak szamat novelte.

Mind a 4., mind az 5. évfolyamokat két csoportra osztottak a tanitdsi gyakor-
latok esetében, amely csoportok vezetését az intézet tanarai végezték (Zentai
Karoly, Cs. Pogany Istvan, Abkarovits Endre, Mer6 Laszld), de az iskola Ujonnan
kinevezett igazgatdja, Somos Lajos is aktivan részt vett a munkaban. Ebbdl is
lathato, hogy milyen fontosnak tartotta, és igen kiemelten kezelte a gyakorlati
képzés teruletét az Uj korulmények kdzott is az intézet. Minden targybol lattak

27 Ertesité 1937/38. 52. .
28 Ertesitd 1937/38. 47-48. 0.

29 Egri Erseki Romai Katolikus Tanitoképz6 Intézet és Filliceum Evkényve 1938/39. 1; 77.
o (késébb Id.: Evkonyv)
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bemutatéoérat a didkok, de amennyiben szikségét érezték a tanaraik valame-
lyik tertlet esetében, akkor beiktattak Ujabbakat is. A negyedikes ndvendékek
ekkor altalaban mar a 4, mig az 6todévesek a 8 tanitasi 6rat is megtartottak,
amit a mas, kulsé iskolakban tartott 6rak csak tovabb noveltek.°

Rendszeresen végeztek tanodran kivuli tevékenységet, igy pl. a Mikulas-
nap, anyak vagy a madarak és fak napjanak megszervezésével, a cserkészek
vezetésével. A gyakorlati feladataik kdzott tehat megjelennek egyre nagyobb
intenzitassal azok a tevékenységi formak, amelyek a tanérak megtartasan tul a
taniték mindennapos elfoglaltsagai kozott szerepelnek.

Jelentds bévulés tapasztalhaté az 5. évfolyamosok heti 1 6ras pedagogiai
gyakorlatok studiuma kapcsan is. Az elsd félévben gyermekmegfigyelési fela-
dataik kapcsan lélektani és testtani vizsgalédasokat végeztek, az intelligencia-
vizsgalatok esetében pedig els8sorban a ,Binet-Simon és a Terman-prébdk méd-
szerét” hasznaltak. A masodik félév 6rain szintén tobb csoportra voltak bontva
az évfolyamok, alkalmanként hazai és kulfoldi szakirodalmakat dolgoztak fel
egy-egy novendék altal. Ezt a munkat egyutt értékelték, fontosabb részleteit
szakszerlen kiemelték, rogzitették. A végz8sok az el6bbieken tul részt vettek a
kornyezettanulmanyok, valamint a kisdidkok személyi lapjainak elkészitésében,
de aktivan bekapcsolédtak a szUl8i értekezletek megszervezésébe is.”’

Lathatd, hogy igen jelentds b&vilés, szakmai elérelépés tortént az 1938-as
tanévtdl kezdddben a gyakorlatok tekintetében, amely l1épések jol tikrozik az
intézet elkotelezettségét a minél alaposabb gyakorlati képzettség nyujtasanak
tekintetében. Kirajzolédik az a térekvése az egri tanitéképzdnek, hogy az innen
kilépd hallgatok mar a palyajuk elején olyan gyakorlati tudassal legyenek felvér-
tezve, amely biztos alapot ad tanitdéi munkajukhoz. Az elképzelések megvaldsi-
tasaba viszont beleszoélt a vildghaboru, amely az intézmény életét is jelentésen
atalakitotta az elkdvetkezendd id6északban.

Osszegzés

Végigtekintve a vizsgalt évtizedeken, lathaté az a fejl6dési iv, amely a gya-
korlatok terén megvaldsult az Egri Erseki Rémai Katholikus Tanitéképzében.
Megfigyelhettik, hogy mar a kezdeti kétéves képzésiidd - aranyaiban - jelentds
részét foglalta el a gyakorlati felkészités, fontos hangsulyt helyezve a hallgatok
ilyen iranyu ismereteinek gazdagitasara. A tanulmanyi id6é fokozatos emelésé-
vel a gyakorlati studiumok, valamint a hozza szorosan kapcsol6dé egyéb fog-
lalkozasok szama is novekedett, igaz, nem minden esetben a kell§ aranyban,
illetve formaban tortént meg a valtoztatas. Kilondsen nagy kihivast jelentett,
és heves vitat is valtott ki a XIX. szazad utolsé évtizedeiben az osztott vagy
osztatlan osztalyokban torténé gyakorlasi forma kérdése, amelyre megfelel§

30 Evkényv 1938/39.63. o.
31 Evkényv 1938/39. 63-64. o.
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valaszként szlletett az alkalmanként ,6sszevont iskoldban” folytatott gyakor-
|6tanitas.

Az |. vilaghaboru utani Ujabb és igen jelent8s képzésiid6-novekedés vart
pozitiv hatasai azonban elmaradtak. Egerben is jelentds létszamcsokkenést
hozott az 1920-as évek elején bevezetett hatéves tanitoképzés, ezért csakhamar
visszatérnek a korabbi formahoz. A gyakorlatok terén viszont nagy el6relépést
jelentett egy teljesen 6nall6, minden mas népiskolatél fliggetlen gyakorloiskola
létrehozasa az 1923-as tanévtdl. Ezt a folyamatot erdsitette Szigyi Tajtler Géza
igazgato-tanitd 1927-es kinevezése az Uj iskola élére, akivel egy rendkivil elhi-
vatott, sokoldaltan felkészult szakember |épett be a tanitéjeldltek gyakorlati
képzésébe.

Az egyre differencidltabb modon - hospitalasok, mintatanitasok, probata-
nitasok, pedagodgiai gyakorlatok stb. - torténd felkészitéssel, a pedagbgia és
pszichologia teruletén megjelent legljabb tudomanyos eredmények gyakor-
latokhoz kapcsol6dé még intenzivebb beemelésével érzékelhetd elbrelépés
figyelheté meg a vizsgalt idészakban. A gyakorlati felkészités terén létrejott
eredmények kapcsan fontos tovabba megemliteni azokat az intézeti tanaro-
kat, akik nélkul az eredmények nem johettek volna létre a mindennapok soran.
Szamosan koézultk - a tanitason kivul - figyelemre mélté tudomanyos, m(vé-
szeti és kozéleti tevékenységet is folytattak, ezzel is példat mutatva a tanitéjelol-
teknek kés8bbi értelmiségi, értékformalé munkajahoz. Kilondsen kiemelkedik
a mar korabban felsorolt, a gyakorlati képzésben is elkdtelezett modon részt
vev( tanarok kozul dr. Somos Lajos, aki szamos értékes szakmai javaslataval, a
terUlethez kapcsolédo innovativ megoldasaival attraktiv médon jarult hozza a
jovendd taniték még alaposabb gyakorlati felkészitéséhez.

Az egri tanitoképz8 az emlitett, hivatasuk irant elkotelezett tanarok és a
pozitiv fenntart6i szemlélet altal valhatott a régié egyik meghatarozé pedagé-
gusképzd intézményévé, amely a gyakorlati képzés terén is olyan felkészitést
tudott adni diakjainak, amivel a korszak kihivasainak méltd médon meg tudtak
felelni.

Irodalom

Abkarovits Endre (2016): Az elsé magyar tanitasi nyelv(i tanitoképzd. Uj
Pedagdgiai Szemle. 66. évf. 2016/1-2. sz. 82-91. 0. 2019. 08. 15-i megtekintés,
Uj Pedagégiai Szemle [online] http://folyoiratok.ofi.hu/sites/default/files/
journals/upsz_2016_1-2_nyomdai.pdf

Bartok Béla (2013): Az Egri Romai Katolikus Erseki Tanitoképzd. In: Petercsak
Tivadar (szerk. 2013): Az egri Domus Universitatis és Liceum. Liceum Kiado,
Eger. 271-302. o.



40 Kovdcs LaszId

Bartdk Béla (2019): Az egri érseki tanitoképzd intézet 1828-1948 kozott. In:
Barték Béla - Nagy Andor (szerk.) (2019): Az egyetemi tervektdl az egyetemmé
valdsig - A Liccumhoz kétéd6 egri oktatds torténete. EKE Liceum Kiado, Eger.
81-90. o.

Benkoczy Emil (1928): Pyrker elsé magyar tanitéképzéje. Egri Erseki Liceumi
Kényvnyomda, Eger.

Bodosi Béla (2009): Az egri liceumi iskoldk. Liceum Kiado, Eger.

Dobos Jézsef (2005): Az egri tanitoképz6 torténete 1828-1959. EKF Liceum Kiadd,
Eger.

Egri Erseki Rom. Kath. Tanitoképzbintézet Ertesit&i (1896/97; 1915/16-1937/38)
Egri Erseki Romai Katolikus Tanitoképz6 Intézet és Fitliceum Evkényve 1938/39.

Kulcsar Krisztina (2014): Tanitoképzés a 19. szazad kdzepén. Letoltve: 2019. 08.
05. http://mnl.gov.hu/a_het_dokumentuma/tanitokepzes_a_19._szazad_
kozepen.html

Mészaros Istvan (2000): A katolikus iskola ezeréves térténete Magyarorszdgon.
Szent Istvan Tarsulat, Budapest.

Molnar Béla (2018): A gyakorlati képzés allapota és jellemz6i a tanitoképzd
intézetekben a mult szazad kozepén. Képzés és gyakorlat. 16. évf., 2018/1. sz.
Letoltve: 2019. 10. 05.
http://trainingandpractice.hu/?qg=hu/kepzes_es_gyakorlat/
content/957558708

Somos Lajos (1979): Az egri tanitéképzo fejlédésének f6bb szakaszai az Els6 Magyar
Népoktatdsi Torvény megsziiletésétsl [1868] az intézet megsziinéséig. Hevesi
Mdvel6dés 18. 1979/1. 25-35. o.

Szakal Janos (1934): A magyar tanitoképzés torténete. Hollossy Janos
Kényvnyomtatd, Budapest. Letdltve: 2018. 10. 10.
https://mtda.hu/books/szakal_janos_a_magyar_tanitokepzes_tortenete.pdf

Szecsko Karoly (1994): Somos Lajos. Orszagos Pedagégiai Konyvtar és Mazeum,
Budapest.

Szecskd Karoly (2015): Sziigyi Trajtler Géza. Orszagos Pedagégiai Konyvtar és
Muzeum, Budapest.


https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;31128014
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;31014153
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;31014153
http://mnl.gov.hu/a_het_dokumentuma/tanitokepzes_a_19._szazad_kozepen.html
http://mnl.gov.hu/a_het_dokumentuma/tanitokepzes_a_19._szazad_kozepen.html
http://mnl.gov.hu/a_het_dokumentuma/tanitokepzes_a_19._szazad_kozepen.html
http://mnl.gov.hu/a_het_dokumentuma/tanitokepzes_a_19._szazad_kozepen.html
http://trainingandpractice.hu/?q=hu/kepzes_es_gyakorlat/content/957558708
http://trainingandpractice.hu/?q=hu/kepzes_es_gyakorlat/content/957558708
https://mtda.hu/books/szakal_janos_a_magyar_tanitokepzes_tortenete.pdf
https://www.antikvarium.hu/szerzo/szecsko-karoly-86276
https://www.antikvarium.hu/szerzo/szugyi-trajtler-geza-376261
https://www.antikvarium.hu/szerzo/szecsko-karoly-86276
https://www.antikvarium.hu/szerzo/szugyi-trajtler-geza-376261

ACTA Universitatis, Sectio Paedagogica, Tom. XLIII. pp. 41-50.

FENYODI ANDREA - ORGOVANYI-GAJDOS JUDIT

KERDESEK A TERVEZEST ERINTO TANARI DONTESEK
MOGOTT HUZODO PEDAGOGUSI GONDOLKODASRA
VONATKOZOAN

Bevezet6

Jelen tanulmany célja, hogy a tervezést érintd pedagégusi dontéshozassal kap-
csolatos ismeretek feltaratlan rétegeire vilagitson ra. Olyan kérdéseket fogal-
mazzon meg, amelyek (kés6bbi) megvalaszolasa hozzajarulhat a pedagogusok
gondolkodasi rendszerének pontosabb feltérképezéséhez. Ehhez el6szor a
nemzetkozi és hazai kutatasi eredményekre tamaszkodva mutatjuk be a tanari
dontéshozas altalanos jellemzdit és annak tanitasi tapasztalathoz kapcsolédé
sajatossagait. Elemezzuk a nézetek, valamint a stratégiai és reflektiv gondolko-
das pedagogiai dontéshozasban bedltott szerepét is. Végezetil megfogalmaz-
zuk azokat a kérdéseket, melyek tovabbi kutatasokra inspiralhatjak a szakem-
bereket.

A tanari déntéshozas altalanos jellemzéi

A tanari dontéshozasra iranyul6 kutatasok a '70-es évektél a kognitiv pszicho-
l6gia, majd a konstruktivizmus térnyerésének kdszonhetden valtak egyre nép-
szerlUbbé nemzetkdzi, majd hazai szinten is. A vizsgalatok egyfel8l nagymintas,
kérdives mddszerrel torténd, masfelél a gondolkodas mélyebb rétegeinek fel-
tarasat célzé (hangos gondolkodas, tamogatott felidézés, illetve narrativakat
elemzd mddszerek segitségével végzett) kvalitativ jellegl kutatasok keretében
folytak (vo. Szivak, 2002, Falus, 2006, Santha, 2009).

Hazai viszonylatban tébb nagyivli pedagoguskutatas érintette a tanari don-
téshozashoz tartoz6 kutatasi tertleteket, melyek féként az 1970-90-es évek
vonatkozd nemzetkdzi kutatdsaira tdmaszkodnak (vo. Falus és mtsai., 1989,
Kotschy, 2000, Golnhofer és Nahalka, 2001). Ezek a nemzetkdzi kutatasok
megallapitottak, hogy a tanari dontések a tanulasi-tanitasi folyamat (tervezés/
preaktiv - megvaldsitas/interaktiv - értékelés/posztaktiv) szakaszai mentén
eltérd jegyeket mutatnak (Broadbent, 1977, Sutcliffe és Whitfield, 1979, Clark és
Peterson, 1986, Brown és Mcintyre, 1993).

A tervezési és értékelési szakaszhoz kapcsolédd dontések kozos jellemzéi,
hogy el6re atgondolt, hosszabb tavu, tudatos gondolkodasra épulnek, és a
pedagogus személyisége, kompetenciai, az intézményi elvarasok, a tanulokrol
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szerzett informaciok, valamint az oktatasi feladat sajatossdgai egyarant befo-
lydsolhatjak (Broadbent, 1977, Sutcliffe és Whitfield, 1979, Clark és Peterson,
1986). Ezeket az un. tervezéshez kapcsol6dd pedagdgusi dontéseket a tanari
gondolkodas és tevékenység jellemz8in tul magara a tervezésre vonatkozo
pedagogusi attit(idok is befolyasoljak. A tervezéssel kapcsolatos tanari don-
tések eltérést mutatnak iskolatipus, tanitott tantargy, a tanarok legmagasabb
iskolai végzettsége és tanitasi tapasztalata tekintetében. A dontések els6ésor-
ban a tananyag tartalmara irdnyulnak és 0sszefliggést mutatnak a tanulasi
folyamat céltételezésével (Falus és mtsai., 1989, Kotschy, 2000, Golnhofer és
Nahalka, 2001). Kotschy (2000) kutatasa eredményeképpen megallapitotta,
hogy a pedagogiai célok ugyanakkor csak altalanossagban fogalmazédnak
meg, és implicit médon hatnak a tervezési folyamat |épéseire. A céltételezés és
a tanuloi értékelés tervezése kozott sikerult kimutatni a legenyhébb kapcsola-
tot. A'70-es években az ismeretkdzvetités allt a tanitasi célok kdzéppontjaban,
a kés6bbi évtizedekben a képességfejlesztés is egyre jelent8sebb szerepet
kapott a folyamatban (Gansneder és mtsai., 1977, Napier-Klingensmith, 1977,
Golnhofer és Nahalka, 2001).

Az interaktiv osztalytermi folyamatokra vonatkozé gyors reakciokat igényl8,
intuitiv jellegl, rovid tavd, ,azonnali” dontéseket a pedagdgus személyisége,
neme, tanitassal kapcsolatos nézetei, végzettsége, illetve a tanitott célcsoport
sajatossagai befolyasoljak (Doyle, 1977, Broadbent, 1977, Sutcliffe és Whitfield,
1979; Corno, 1981).

Kulénbségek a kezd6k és tapasztalt tanarok dontéshozasa kézott

Dreyfus és Dreyfus (1980) a pedagodgiai helyzetekre vonatkozd kognitiv tevé-
kenységek (észlelés, elemzés, dontéshozas) elemzésével vizsgalta a tanitasi
tapasztalathoz kapcsol6dd kildnbségeket. A kutatasok eredményeképpen a
pedagogusi gondolkodas és szakértelem fejl6désére vonatkozdéan a szakem-
berek 6t, a kezd§ szinttdl a szakért6 szintig terjedd fejlédési fazist allapitottak
meg (vO. Berliner, 1988, Falus, 2002). A kezd8 és szakértd tanarok kognitiv teveé-
kenységeit vizsgald kutatasok szamos tovabbi kilonbségre mutattak ra mind a
tervezéshez kapcsolddo, mind az interaktiv osztalytermi helyzetben megnyilva-
nuld azonnali dontésekre vonatkozdan (Calderhead, 1984, Housner és Griffey,
1985, Carter és Doyle, 1987, Borko és Livingstone, 1989, Westerman, 1991, Kagan
és Tippins, 1992, Peterson és Comeaux, 1987, Strahan, 1989, Sabers, Cushing
és Berliner, 1991, Orgovanyi-Gajdos, 2015, 2018). A dontések atgondoltsagat
illetden a vizsgalatok azt mutattak, hogy a gyakorlott pedagdgusok jobban
érzékelik a tervezés-megvaldsitas-értékelés szakaszok egymasra hatasat, és
ez dontéseikben is megnyilvanul. Kézuluk a 4-10 éves pedagogiai tapasztalattal
rendelkezd tanarok dontései tlintek a legkoherensebbnek és legeredménye-
sebbek, mivel j6l kidolgozott stratégiakkal, de megfelel6 nyitottsaggal és inno-
vativitassal rendelkeznek. A kevesebb tanitasi tapasztalatnal a sémak hianya,
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kés6bb pedig a rutinok eluralkodasa vezethet felszines dontésekhez (Dreyfus
és Dreyfus, 1980, Falus és mtsai., 1989, Westerman, 1991, Golnhofer és Nahalka,
2001, Santha, 2007, Orgovanyi-Gajdos, 2018, 2019). A kutatasok ravilagitottak
arra is, hogy a tapasztalt tanarok a sajat korabbi 6rai tapasztalataik és a tanu-
l6csoport sajatossagainak figyelembevételével komplex modon terveznek.
Az adott 6ra céljat hosszu tavu nevelési-oktatasi célokbdl vezetik le, és ehhez
kapcsolédik egész dratervezési folyamatuk is. Ezzel szemben kezd6 tarsaik a
tervezéshez kapcsolodo dontéseknél els6sorban a tantervi el6irdsokat tartjak
szem el6tt, és a tanulasi kontextus atgondolasa nélkul f6ként a tananyagra és
az adott tandérara koncentralnak (Leinhardt és Greeno, 1986, Westerman, 1991).
Eltérés mutatkozott a hatranyos helyzetd tanulékkal, illetve tehetséggondozo
osztalyokkal foglalkozd pedagbgusok dontései kdzott is. Az el6bbi esetben a
pedagogusok dontéseire a differencialas és a modszertani sokszinliség sokkal
dominansabban volt jellemz6 (Fidler, 2002, Pransky és Bailey, 2002, Corbett és
Wilson, 2004, Kovacs és Orgovanyi-Gajdos, 2020).

A nézetek szerepe a dontési folyamatokban

Az ELTE kutatoécsoportjanak nagyszabasu interjus vizsgalata eredményeként
korvonalazédott tobbek kozott az is, hogy a pedagdgusok dontései 6sszeflg-
genek a nevelési-oktatasi folyamathoz kapcsolédd jelenségekrdl (nevelésrdl,
tudasrol, tanuldkrél, mdédszerekrél stb.) alkotott nézeteikkel, és eltérést mutat-
hatnak a tanitott tantargy, a tanitott korosztaly, illetve iskolatipus tekintetében
(Golnhofer és Nahalka, 2001).

A szakirodalom a nézeteket (angolul beliefs) alapvetéen személyes mentalis
konstrukciokként definiadlja, amelyek jellemz&i a leird, értékeld és elbird funk-
ciék. Tehat olyan tudaselemeknek tekinthetdk, amelyek nemcsak segitenek
értelmezni egy-egy jelenséget, de az arra adott valaszt, az esetleges véleményt
vagy cselekvést is befolyasoljak (Dudas, 2006). Pajares (1992) a nézeteket els6-
sorban a személyes tapasztalatokbdl eredezteti, ezek magukba foglalhatnak
attit(idoket, itéleteket, el6feltevéseket, elméleteket. Calderhead (1996) a néze-
teket mint elsésorban ideologikus vélekedéseket elkuloniti a tényszerd tudas-
tél. Richardson (1996) szerint a nézetek és az attit(ildok hasonldak, és szoros
kapcsolatban vannak egymassal, ugyanakkor a nézetek inkabb kognitiv, az atti-
tldok pedig inkabb affektiv jelleglek.

A nézetek és nézetkutatasok pedagogiai jelent8sége két tertleten nétt meg
az elmult évtizedekben. A kognitiv fordulat, majd a(z episztemoldgiai értelem-
ben vett) konstruktivizmus megjelenésével a neveléstudomanyban is helyet
kapott az el&zetes tudas (prior knowledge) fogalma, amelynek mind a vilagér-
telmezés, mind az Uj tudas kialakulasaban konstrualdsaban - még ha ez tapasz-
talatok megélése soran torténik is - alapvet8 értelmez8 szerepe van (Hercz,
2005, Czeglédi, 2011, Nahalka, 1997). igy a feltételezések szerint mind a pedagd-
giai tevékenység m(ikodési folyamatat, valamint ennek hatékonysagat, mind a
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tanarképzés lehet8ségeit befolyasolhatja a résztvev6k elézetes tudasa, korab-
ban kialakult elméletei (Richardson, 1996, Parajes, 1992, Bullogh, 1997, Falus,
2001, Golnhofer és Nahalka, 2001). Az el6zetes tudas - és &ltalaban a tudés
- egy része rejtett, implicit, a személy szamara nem kénnyen vagy egyaltalan
nem feltarhaté vagy verbalizalhat6. Nahalka (1999) tébb kategoriat sorol fel: ,A
pedagodgiai tudas a tudatosodas kulénboz6 szintjein allhat. Megjelenhet rend-
kival elvont, magas szintd, vilagképként, altaldnos »filozéfiaként« értelmezhetd
reprezentaciokban. Megjelenhet nyelvileg még jol kifejezhetd, a napi pedago-
giai gyakorlathoz jobban kot8d6, sok oldalrél alatamasztott ismeretrendszer-
ként. Megjelenhet még mindig megfogalmazhato, de mar kevéssé indokolhato,
alatamaszthaté hitekként. Végul megjelenhet lényegében implicit tudasként,
a kognitiv strukturak »mélyrétegeibenx, nyelvi formaban mar rendkivil nehe-
zen megjelenitheté médon” (Nahalka, 1999. 36). A nézetek feltarasara iranyuld
kutatasok ezért a verbalitason alapul6 moédszerek - strukturalt kérd8iv, mély-
interju, nyilt kérdések, befejezetlen mondatok, reflektiv naplé, tamogatott feli-
dézés - mellett a fogalomtérképet és a metaforakutatast is alkalmazzak (Szivak,
2002, Dudas, 2005, Santha, 2009). A nyelvileg megfogalmazhat6 tudas mélyebb
feltdrasa azzal is szembesiti a kutatékat, hogy adott szavak mogotti fogalmi
értelmezések, konstrukciok is egyedi eltéréseket mutathatnak.

A nézetek cselekvésre gyakorolt hatasa, illetve a tanari cselekvés, dontés
folyamata értelmezhetd Korthagen un. hagymamodelljén keresztul is, amely-
ben a pszichikus képz6dmények tdbb szintje jelenik meg, koncentrikus korok-
ben abrazolva (kivulrdl befelé): 1. kornyezet (észlelése), 2. viselkedés, 3. kompe-
tenciak, 4. nézetek/feltevések, 5. (szakmai) identitas, 6. kildetés (Korthagen és
Vasalos, 2005). Az elmélet szerint els6sorban a belsé szintek hatarozzak meg a
kilsd szinteken zajlo torténéseket, de kisebb mértékben kivilrél befelé is hat-
nak egymasra a szintek. A modell kevésbé foglalkozik az érzelmek szerepével,
amelyek adott helyzetben feltehet6leg szintén hatassal vannak a viselkedésre.

A nézetkutatasok egyik alapkérdése, hogy az implicit képek, elméletek vagy
el6feltevések mennyire dominalnak a tudatos elméletek vagy elsajatitott,
koherens rendszert alkoté szakmai tudas felett. Tovabbi kérdés, hogy a peda-
gogusok gondolkodasat koherencia és folérendeltség jellemzi-e, avagy kuldn-
b6z8 teruletekre vonatkoztatva parhuzamosan mékodd tudasteruletek, akar
egymasnak ellentmondd elméletek, nézetek hatarozzak meg a pedagdgiai gya-
korlatot, ez utobbi értelmezhetd kdvetkezetlenségként vagy rugalmas adaptiv
viselkedésként is (Nahalka, 1999). A tanari nézetek és pedagdgiai dontések kap-
csolatat szamos hazai empirikus vizsgalat is meger@sitette (Szivak, 2002, Hercz,
2005, Dudas, 2005, Falus, 2006, Santha, 2007).
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A stratégiai és reflektiv tipusu pedagégusi gondolkodas

A stratégiai gondolkodas célokbdl kiindulé és a megoldasi lehet&ségeket mér-
legeld, tudatos valasztason alapuldé déntésmechanizmus, amely soran a cél
eléréséhez szukséges |épések kerllnek meghatarozasra. Ez a tipusu gondol-
kodas a cselekvés hosszabb tavu kévetkezményeire iranyul Ugy, hogy a rész-
letek mellett az egész folyamatra 0sszpontosit (Balatoni és Tari, 2007, Filep és
Nagy, 2011, Halasz, 2011). A stratégia fogalmat az oktataselmélet az oktatasi
stratégiakra sz(kiti, ugyanakkor a stratégiai gondolkodas elemei a tantervezés
minden szintjén jelen vannak. Maga a tantervezés sz(ik értelemben a tananyag
kivalasztasat és elrendezést jelenti, tag értelemben azonban a célok kijel6lé-
sétdl az értékelésig terjedd folyamatot és a hozza kapcsolédd dontések egész
rendszerét (Bardossy, 2011, Fazekas és Halasz, 2012). llyen értelemben a peda-
gogusok stratégiai gondolkodasa a nevelési-oktatasi folyamat alapelveit szem
el6tt tartd, célokbdl kiindulod és azok eléréséhez sziikséges tanulasi/tanitasi és
érékelési formak (mdédszerek, eszkdzok) tudatos megvalasztasan alapulo terve-
zési tevékenységként értelmezheté.

A szakmai fejl6dés részét képezi a célok és a hozzdkapcsolédd tervezés
megvalosulasara vonatkozé elemzés, reflektiv tevékenység is. A reflektiv tani-
tas folyamatosan és tudatosan elemzé kognitiv tevékenységet takar, amely
biztositja a pedagogiai gyakorlat folyamatos onellenérzését és ezen alapuld
fejlesztését (Szivak, 2014). A pedagégusi reflexiot tobben az elmélet és gyakor-
lat 0sszekotd elemeként értelmezték (Schon, 1983, Calderhead, 1993), ezért a
tapasztalati tanulas (Gibbs, 1988, Kolb, 1984, Eraut, 1994) és a problémameg-
oldas folyamataval kapcsoltak 6ssze (Dewey, 1933, Schon, 1987, Calderhead,
1993, Adler, 1991). Mivel a reflektiv gondolkodas leggyakrabban az elvarasnak
nem megfeleld (pedagodgiai) helyzethez kapcsolddik, szakaszai a probléma-
megoldé folyamat [épései mentén azonosithatdk (Szivak, 2014). Hazai kutatasi
eredmények is igazoljak, hogy a reflektiv gondolkodas mindsége és a tanitas
sikeressége Osszefligg. Tanitasi tapasztalat alapjan eltérés figyelheté meg a
reflexiok tartalmat és jellegét illetéen. A gyakorlati id8 névekedésével a refle-
xi6k tanuldkozpontiva és egyre komplexebbé valnak (Szivak, 2002, Santha,
2007, 2018).

Mindezek alapjan megktlonboztethetlink stratégiai és reflektiv pedagogusi
gondolkodast. A pedagdgusok stratégiai gondolkoddsa olyan jovéorientalt kog-
nitiv tevékenység, amely dontések 6sszefliggd rendszereként értelmezhetd, és
egy adott cél elérése érdekében a tanulasi-tanitasi folyamat jellegét, alapelveit,
szervezési modjait, mddszereit és eszkdzeit egy adott tanulasi kontextusban
meghatarozza. A reflektiv gondolkoddst egy multbéli tapasztalathoz kapcso-
16d6, problémamegoldo |épések segitségével torténd elemzé tevékenységként
értelmezzuk, mely a gyakorlati megval6sulas szisztematikus atgondolasat teszi
lehet6vé. A pedagogusi stratégiai gondolkodas akkor tekinthetd a legeredmé-
nyesebbnek, ha az magaba foglalja a mult tapasztalatainak elemz6 feldolgoza-
san alapulé reflektiv gondolkodast.
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Osszegz6 kérdésfelvetések

Az oktataselméleti szakirodalom alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a peda-
gogusi dontések dsszefliggd rendszert alkotnak, amelyet egy adott cél elérése
érdekében torténd stratégiai gondolkodas jellemez (vO. Bathory, 1997, Kotschy,
2003, Falus, 2003). Ugyanakkor a kutatasi eredmények alapjan nem rajzolo-
dott ki olyan koherens pedagoégiai tudasrendszer, amely a tanarok dontéseit
és tevékenységeit iranyitana (Falus és mtsai., 1989, Kotschy, 2000, Golnhofer
és Nahalka, 2001). Tovabbi vizsgalatok szikségesek annak megvalaszolasara,
hogy stratégiai gondolkodas hianyarél van-e sz6, vagy a pedagdgus szamara
logikus, de tudomanyosan nem megalapozott (azaz nézetekbdl, pedagogiai
tévhitekbdl taplalkozo) déntések lancolatarol. Elképzelhetd tehat, hogy a peda-
gogusokat jellemezi valamiféle rendszerszintl és céltételezd gondolkodas, de
a rendszer egyes elemeihez kapcsolédd tartalmak, illetve a rendszer mogott
huz6do (tanulas)elmélet(ek) kozo6tt tudomanyos értelemben nincs koherencia.
Mindezekbdl kifolyélag tovabbi vizsgalédasok szikségesek annak érdekében,
hogy a tervezéshez kapcsol6dd pedagdgusi dontéshozas mélyebb rétegei fel-
tarhatokka és leirhatékka valhassanak.
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ZAGYVANE sz(csS IDA

RENDSZERINTELLIGENCIA A PEDAGOGUSKUTATASBAN

A kdzelmultban lezajlott kutatasunk, amely a pedagdégusok szakmai dnértéke-
lését mint az 6nszabalyozé tanulasukat elésegitd f6 tényezét helyezte fékuszba
sok Uj kérdést vetett fel szamunkra. Vizsgalatunk alapvetéen a pedagodgust
mint az egyént allitotta kdzéppontba egyrészt abbol a szempontbdl, hogyan
itéli meg sajat szakmai munkajat a jelenleg érvényes szakmai kompetenciak
tikrében (8 szakmai kompetencia), masrészt szakmai onértékelése és szakmai
énhatékonysaganak személyes észlelése tekintetében milyen osszefliggések
mutathatok ki (Zagyvané, 2019). A szakmai 6nértékelés vonatkozasaban egyér-
telmden bizonyitast nyert, hogy a pedagdgusok elsésorban a szakmai, tantervi
tudast, a pedagégusszerepekhez kotdd6é személyiségtulajdonsagokat, vala-
mint a tanulds tamogatasat tartottak leger8sebb teruletiknek, a tanulas tamo-
gatasat és az IKT-kompetenciat és a tanuloi személyiségfejlesztést a leginkabb
fejlesztendéd teruletiknek. A szakmai tudas és a szakmai fejlédésért vallalt elko-
telezettség er@s kapcsolata pedig arra vilagitott ra, hogy véleménytik szerint az
az igazan elkotelezett pedagogus a szakmai fejlédés tekintetében, aki elsdsor-
ban a szakmai tudasat, tantervi tudasat fejleszti. Vizsgalatunk eredményei arra
is ramutattak, hogy a pedagdgusok szakmai énhatékonysagukat elsésorban a
diakokkal végzett k6z6s munka sz(réjén észlelik. E tertleten beldl is a diakok
tanuldsanak tdmogatasa a technikai innovacidk alkalmazasa révén, a diakok
motivalasa, az egyéni banasmod és személyre szabott figyelem, valamint a
kdzosségépités vonatkozasaban, ha alacsonyabbra értékelik szakmai mun-
kajukat, akkor az gyengiti szakmai énhatékonysaguk észlelését. Kutatasunk
dsszegzésében megfogalmaztuk, hogy a pedagdgusok szakmai 6nértékelése,
annak a pedagoégusok altal is fontosnak tartott kritériumok mentén és adekvat
modszerekkel torténé megvaldsitasa fontos az oktatasi rendszer minéségének
javitasa érdekében.

Tovabbi vizsgalatok targyat képezheti, hogy a pedagbgus szakmai dnérté-
kelését mennyire befolydsolja az a szakmai kdzdsség, amelyben dolgozik. Ez
a terulet is tovabb bonthato, hiszen az egyik kutatasi iranyt jelentheti a szak-
mai k6z0sség onértékelésének hatasa az egyén szakmai onértékelésére. llyen
iranyu vizsgalatok még nem szulettek, ugyanakkor tébb kutaté is elemezte a
pedagogus személyes szakmai énhatékonysaga és kollektiv énhatékonysaga
kozotti kapcsolatokat. ElGszdr is tisztaznunk szikséges, hogy a szakmai 6nér-
tékelés és a szakmai énhatékonysag észlelése nem ugyanazon fogalmak. A
szakmai Onértékelés meghatarozott szakmai szempontok mentén térténd
értékitélet meghozatala (Zagyvané, 2019), a szakmai énhatékonysag észlelése
pedig az egyén arra vonatkozé megitélése, hogy mennyire lesz képes sikeresen
végrehajtania az el6tte all6 feladatot (Bandura, 1986). Az énhatékonysag meg-

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.51


https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.51

52 Zagyvadné Sziics Ida

hatarozasa soran Bandura kulonbséget tett a kdvetkezményelvarasok (out-
come expectancies) és a hatékonysagelvarasok (efficacy expectations) kozott.
A kovetkezményelvaras a személynek arra vonatkozé becslése, hogy valamely
viselkedése milyen eredménnyel vagy kdvetkezménnyel jar. A hatékonysagel-
varas a személy azon meggy6z8dése, hogy sikeresen képes végrehajtani azt
a viselkedést, amely a kivant eredményt eléréséhez szikséges. Tehat mig a
szakmai onértékeléshez szorosan kapcsolodik egy el6tte lezajlo reflektiv folya-
mat, vagyis egyfajta id6beli visszacsatolas, ami a megvaldsult tevékenységekre
vonatkozik, addig a szakmai énhatékonysag észlelése inkabb a jovére utal:
mennyire hisz a pedagégus abban, hogy képes lesz végrehajtani egy bizonyos
szakmai feladatot. Az énhatékonysaggal kapcsolatos fogalmi tisztazast tovabb
neheziti, hogy maga a fogalom is differencialédott. Mar Bandura (1977. 203. o.,
1986 idézi Stajkovic és Luthans, 1988. 73. 0.) is kilénbséget tett az egyén szemé-
lyes énhatékonysaga és a kollektiv énhatékonysag fogalmai kdzott. Ez utébbi a
csoport tagjainak az értékitéleteit dleli fel a kdzosség képességeirdl. Ezek az
értékitéletek meghatarozzak, hogy a csoport milyen célokat tlz ki maga elé,
és mennyi erdt és energiat fektet a kitlzott célok elérésébe; valamint kudarc
esetén megmarad-e az Osszetartasa vagy erodalddik. Egy kozosség kollektiv
hatékonysagaba vetett hite nem egyenl8 az azt alkoté egyének énhatékonysa-
ganak az 6sszességével (Bandura, 2001. 266. 0.). A kdzosség sajat hatékonysaga
er8sen hat a k6zosséget alkotd egyének énhatékonysagara, és nagymértékben
befolyasolja a munkaval val6 elégedettséget is. Ezt erdsitették meg Goddard
és munkatarsai (2004), Skaalvik és Skaalvik (2008) kutatasai is. Azok az iskolak,
amelyek magas kollektiv szakmai énhatékonysaggal birnak, magasabb szint(
célokban gondolkodnak és kitartébban kuzdenek a célok eléréséért. Goddard
és munkatarsai (2004) szerint a magas elvarasok egyfajta normaként jelennek
meg, és arra 6sztonzik a pedagdgusokat, hogy felulmuljak ezeket, és ha akada-
lyokba is Utkéznek, nem adjak fel a kizdelmet. Skaalvik és Skaalvik (2008) sze-
rint egy ilyen kulturalis kdozeg tamogatja a diakok eredményességét, ez pedig
visszahat a pedagogusok személyes énhatékonysaganak észlelésére. Skaalvik
és Skaalvik (2010) kutatasai is megerdsitették, hogy a pedagdgus szakmai
énhatékonysaga és kollektiv énhatékonysaga két egymastol kilonbdz6 konst-
ruktum, és hogy a kett6 kozott pozitiv dsszefugges van. Mindezek a megallapi-
tasok még nagyon sok tovabbi lehet8séget rejtenek magukban, de mind sajat
kutatasunk, mind pedig mas kutatasok eredményei - a pedagdgus személyes
énhatékonysdga mennyiben josolja meg a pedagdgus céljait, torekvéseit (Muijs
és Reynolds, 2002); a pedagogusok attitlidje hogyan viszonyul az innovaciékhoz
és valtozasokhoz (Fuchs, Fuchs, és Bishop, 1992; Guskey, 1988); a pedagbgu-
sok viszonyulasa az egyéni banasmaodot igényld tanuldkhoz (Meijer és Foster,
1988; Soodak és Podell, 1993), a pedagogus altal alkalmazott tanitasi stratégi-
akhoz (Allinder, 1994; Woolfolk, Rosoff, és Hoy, 1990) és annak valdszinlisége,
hogy a pedagbgus a palyan marad (Burley, Hall, Villeme, és Brockmeier, 1991;
Glickman és Tamashiro, 1982) - arrél gy6ztek meg bennunket, hogy sztkséges
egy olyan Uj néz6pont kialakitasa, amely a pedagogus szakmai fejl6dését nem
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az egyén és a kozosség egymastol j6l elhatarolt nézdpontjabdl kozeliti meg,
hanem valamilyen egységben mutatja meg az egyén és egy altala mikodte-
tett szervezet vonatkozasaban. A szervezeti tanulds szakirodalmanak hosszas
elemzése révén jutottunk el a rendszerintelligencia fogalmahoz.

A rendszerintelligencia fogalmanak kidolgozéi, Hamaldinen és Saarinen
(2004), ugy gondoljak, hogy a Gardner altal megfogalmazott tébbszordsintelli-
gencia-elméletet elfogadva (1983/1993; 1999) egy Uj, magasabb szintl kognitiv
intelligencia létét sikerult igazolniuk, amely a Senge-féle (2006) rendszerszint(
gondolkodas Ujabb szintjét jelenti Uj dimenzidkat nyitva a szervezeti tanulas
szamara. A rendszer fogalma szerves része az emberi tapasztalatnak és élet-
maodnak. A rendszerintelligencia kdzponti eleme a rendszerekben val6é gondol-
kodas, cselekvés, aktiv részvétel. Peter Senge a szervezeti tanulds 6t alapelvét
irta le:

* Rendszerszemlélet,

+ Személyes iranyitas,

* Gondolkodasi modellek,

+  Kozds jovokép kialakitasa,
+ Csoportos tanulas.

Ezek k6zUl a Személyes iranyitas (a személyes hatékonysag allandé fejleszté-
sét a magasabb rendl egyéni célok elérése motivalja) és a Rendszerszemlélet
(gondolkodasunkban nagyobb 6sszefluiggésekre, dontéseinkben a hosszabb
tavl hatasokra, ok-okozati kapcsolatokra koncentralunk) 6sszekapcsolasat
jelenti a rendszerintelligencia. Felvetédik a kérdés, hogy mennyiben tobb a
rendszerintelligencia a rendszerszemlélettdl. Hdmaldinen és Saarinen (2011)
szerint a rendszerintelligencia a rendszeren beluli néz8pontot jeleniti meg a
rendszeren kivuli néz8ponttal szemben. A masik kilénbség, hogy mig a rend-
szerszemlélet els6sorban azokat a buktatdkat veszi szamba, amelyek akkor
kovetkeznek be, ha nem vesszik figyelembe a relevans rendszerstrukturakat, a
rendszerintelligencia arra 6sszpontosit, hogy mi az, amit az emberek jol csinal-
nak, és mi az, amit szisztematikusan javitani lehet. Mindebbdl pedig egyenesen
kovetkezeik, hogy a rendszerintelligencia a pozitiv pszicholégiahoz kapcsolodik
(Snyder és Lopez, 2002), amelynek azemberiség fejl6dése, kiteljesedése, és nem
annak kudarcai a f8 fokusza. Ez az a pont, ahol a rendszerintelligencia fogalma
kapcsolodik az akcidkutatashoz, amely Reason és Bradbury (2001) véleménye
szerint egy résztvevd, demokratikus folyamat, amelynek soran megvalésul a
tevékenység és az arra torténd reflektalas, az elmélet és a gyakorlat 6sszekap-
csolasa, a vizsgalt gyakorlat szerepl6ivel val6 egytttmkodés révén pedig kitel-
jesedhet az egyének és kozosségeik élete. Az akcidkutatas lebontja a tudomany
és a hétkdznapi élet kozott huzddo korlatokat, hiszen a kutatas a jol megélt élet
és az egészséges szervezet és tarsadalom szerves részéve valik (Reason, 2006)
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A rendszerintelligencia tébb szempontbél is Gjszerl megkdzelités:

« az egyén alapvetd, veleszuletett adottsaga, amely nem az objek-
tiv-szubjektiv vonatkoztatasi rendszerében szemléli az egyént, ha-
nem megpréobalja a két oldalt 6sszekapcsolni a kontextus és mas
emberek valosaga, azaz egy rendszer segitségével;megprobal sza-
mot adni az egyén nem racionalis, nem tudatos képességeirdl, pl.
az 6sztdnds megeérzésekrol, szituaciorol, kontextusrol, személyekre
vonatkozo érzékenységrél;kiterjedten keresi az emberi élet legfelsé
hatarait feltételezve, hogy az emberiség kiteljesedése, az el6revivd
sikerek alapvet6en fontosak a faj fennmaradasa szempontjabél.

A rendszerintelligencia egyik nagyon fontos eleme a valtozasba vetett hit.
Felvet6dik a kérdés, vajon tényleg bekovetkezik-e a valtozas, nem tulzottan
optimista elvarasokat fogalmazunk-e meg azzal kapcsolatban. Hamalainen és
Saarinen (2010) amellett érvel, hogy sokszor az, hogy sajat nézeteink, hiteink
ismerete mellett masok céljairdl, térekvéseirél nincs teljes kor( tudasunk az,
ami akadalyozhat benntnket abban, hogy vilagosan lassuk, milyen rejtett tar-
talékok mozgatjak a hatasrendszert, és amelyeknek felismerése és kihaszna-
lasa tébbszordsen is hozzajarulhat az adott rendszer m(ikddésének a kiteljese-
déséhez. Ez a megallapitas szorosan kétédik Dunning, Heath és Suls (2004) az
ember hézagos onértékelésre vonatkoz6 kdvetkeztetéseihez, amelyek szerint
az ember sokszor azért nem képes megfelel8en értékelni 6nmagat, mert vagy
nincs birtokaban az 6nértékeléshez nélkulozhetetlen informaciok korének,
vagy birtokaban van az informacidknak, de nem veszi ezeket figyelembe az
onértékelésnél. Az informaciék hianya vagy a meglévd informaciok nem kell
sullyal torténd mérlegelése tehat magyarazata lehet a valtozas irant taplalt tal-
zott optimizmusnak. Felmerul a kérdés, hogy milyen forrasokat vehettnk figye-
lembe ahhoz, hogy kell6 informaciéval rendelkezztink 6énmagunkrél, valamint
egy adott rendszerben betoltott szerepinkrél. Mindezen informaciéforrasokat
harom csoportra oszthatjuk. Informaciok arrél, hogy

« valtozas kovetkezik be abban, ahogyan az emberek megtapasztaljak,
érzékelik a rendszer alkotéelemeit; mindez masok viselkedésének
apro valtozasaibdl valik nyilvanvalova szamukra,

« masképp tekintenek sajat képességeikre a rendszerben bekdvetkez6
kisebb valtozasok hatasara,

* hosszabb tavon megvaltozik az a méd, ahogyan a rendszer struktu-
rajat érzékelik.

Ha mindezeket mérlegeljik, akkor kiszélesedik annak lehet8sége, hogy
a valtozast a realitas talajan allva azonosithassuk be. A rendszerintelligencia
[ényege, hogy kisebb valtozasok vezetnek el a rendszert megrengetd valtoza-
sokhoz.
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Felvetédik a kérdés, hogy ki az, aki rendszerintelligensnek tekinthetd.
Mindenképpen fontos, hogy az egyén a rendszer szempontjabol értelmezi sajat
tapasztalatait, azt a kontextust, amelyben elhelyezkedik. Képes alkalmazkodni
az adott rendszerhez, annak részeként értelmezi sajat magat, és képes tenni
érte. Rendszerérzékeny, helyzettudatos, érzelmi éberség jellemzi, kell6képpen
tavolsagtartd és kot6ds. Onmaga is képes rendszerintelligens beavatkoza-
sokra, amelyek az elemi emberi torekvéseket célozzak meg, vagyis:

* hogy az egyén értékesnek érzi magat, és igénye van arra, hogy elis-
merjék,

*  hogyazegyén torekszik arra, hogy egy adott kozosséghez tartozzon,

*  hogy az egyén torekszik arra, hogy valami értelmet adé dologhoz
kapcsolédjék.

Az ilyen jellegli beavatkozasok az ember létszikségleteihez kot8dnek, és
ezek képesek beinditani benne mint a rendszerben a valtozasokat.

Az emberben léteznek adott szituacioban megnyilvanulé ,visszatartd rend-
szerek”, amelyek a masik emberben |étrehoznak hasonlé tipusu ,visszatartd
rendszereket”. A két visszatartd rendszer egymast kdlcséndson generalja, fenn-
tartja. Ezek lebontasa egy magasabb szint( intelligenciat igényel, és val6jaban
ez a rendszerintelligencia Iényege. A rendszerintelligens ember képes arra,
hogy meglassa, lehetséges valtoztatni a berdgzddott rutinokon, képes dssze-
torni a berdgzult nézeteket és elindulni a valtozas iranyaba. Képes felismerni,
hogy a megfelel6 tudas hianya - ami szarmazhat a tulzott énkdzpontusaghal,
az érzékenység hianyabol, az emberi potencialba vetett hit hianyabol - aka-
dalya a valtozasnak. A megoldas, hogy nem kivilrél nézi a rendszert, hanem
belép a rendszerbe, nyiltan, érzékenyen, figyelmesen, a rendszerintelligencia
birtokaban. A tanuld szervezet tehat csak akkor lehet életképes, ha lebontasra
keridlnek azok a mentalis visszatartd mechanizmusok, amelyek a mindennapi
élet részeként léteznek, és 6nmagukat Ujratermelve akadalyat képezik a meg-
Ujulasnak. (Hamalainen és Saarinen, 2007)

Nem lenne teljes korG szakirodalmi attekintéstnk, ha nem szélnank a tanu-
I6szervezet (Learning Organization) és a rendszerintelligencia kapcsolatarél. A
tanuldszervezetre vonatkozo szakirodalom alapvetd megkdzelitése az, hogy a
tanulasi folyamatot mint kivulrél aktivalt tudastranszfert értelmezi, amelyben
az egyének nem annyira szubjektiv el8revivéi és formaloi a szervezetnek, mint
inkabb targyai. (Chiva és Habib, 2015; Térmanenm, Hamalainen és Saarinen,
2016) A kutatdk a felulrdl lefelé torténd épitkezés perspektivajat hangsulyozzak.
Kevés figyelmet kap, hogy maguk a munkavallalék hogyan érzékelik és latjak
a tanulészervezetet (Dymock és McCarthy, 2006; Weldy és Gillis, 2010), holott
minden kutat¢ tisztaban van azzal, hogy mennyire fontos az egyének hozza-
alldsa és szerepe a tanul6szervezet |étrehozasaban. Itt kell megemlitentnk
harom hazankban nemrégiben lezajlott kutatast, amelyek nézetkutatasok, és
kdzvetve utalas is torténik bennuk a rendszerintelligenciara. Direkt formaban
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nem kerilt megnevezésre maga a fogalom, de maguk a kutatok is érezték, hogy
szUkséges egy masfajta megkdzelités a szervezeti tanulas dimenziéjaban. Egy
2016-0s kutatas a magyar pedagdgusok nézeteit az iskolai eredményességgel
kapcsolatban vizsgalta, és a kutaték ramutattak arra, hogy létezik egy olyan
nézetrendszer, amely szerint az iskola eredményessége az egyes pedagdguso-
kon mulik, azaz a kvalitasukon és a szakértelmukon. (Nahalka és Sipos, 2016)
Egy masik 2017-es kutatasunk, amely bar a kvalitativ paradigma jegyében szlle-
tett, és nem tett szamunka lehet6vé altalanositast a minta alacsony elemszama
miatt, mégis egyfajta alulrél felfelé torténd épitkezés nézépontjabol értelmezte
a pedagoégus szakmai fejl6déséért vallalt elkdtelezettségét. (Zagyvané, 2017) Az
akkori tanulmanyunk egyik kdvetkeztetéseként fogalmaztuk meg, hogy sem a
palyan eltoltott évek, sem az iskolaban vallalt feladatok szama, de még az isko-
lai beosztas sem hatarozza meg a szakmai felelsségvallalas mértékét a sajat
felkészultségért, az iskola munkajanak szinvonaldért és a tanulék neveltségi
szintjéért. Vannak olyan pedagégusok, akik mind a harom teruletért 100%-ban
felel6snek érzik magukat, de az el6bb emlitett valtozok mentén nem tudtuk
megragadni, hogy pontosan kik is tartoznak ebbe a csoportba. A mar korab-
ban hivatkozott vizsgalatunkban (Zagyvané, 2019) is voltak olyan pedagégusok,
akik ugy lattak 6nmagukat, mint az oktatasi rendszer egyik mozgatorugodjat.
Mindezek a részeredmények tehat tudatos keresésére dsztokéltek benniinket.

Ugy gondoljuk, hogy a rendszerintelligencia fogalma, annak Ujszer(i felfo-
gasa teljesen Uj alapokrol indithatja azon vizsgalatainkat, melyek a pedagégus
és az 8t korulvevd rendszer, rendszerek kapcsolatat, illetve e bonyolult kapcso-
latrendszer szerepét kivanjak feltarni az oktatas mindségének javitasa céljabol.
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URBAN PETER

A MINOSEGOFFENZIV TANARKEPZESI PROGRAM
NEMETORSZAGBAN

Bevezetés

A német pedagoégusszakma az utébbi id6ben szamos olyan kihivassal talalta
magat szemben, amelynek szakszer( és fenntarthato kezelése a rendszer tobb
pontjat is érinté azonnali beavatkozast igényel. Bar elmondhatd, hogy a tanari
palya mind a munkakoértlmények, mind az anyagi megbecstiltség' tekintetében
nemzetkozi 6sszehasonlitasban is vonzénak tlinik,? és ugyanez tapasztalhaté a
palyaorientacid, illetve a fels6oktatasi képzés szinvonalaval kapcsolatban is. A
németorszagi és a magyarorszagi tanarképzést dsszehasonlitva Bikics Gabriella
hivja fel a figyelmet arra, hogy a német rendszerbdl kikeruld hallgaték [ényege-
sen képzettek, mint magyar tarsaik. A kilonbség okat elsésorban a német kép-
zés hosszabb id6tartamaban, a végzett fiatalok magasabb életkorabol fakadé
tapasztaltsagaban, a gyakorlatorientaltsagaban, a gazdag, valtozatos mun-
kaformakban és a nekik tulajdonité reflexiés képességben, kritikai érzékben
latja (Bikics, 2011. 195. 0.).> A fenti adottsagok alapjan vart magas tarsadalmi
presztizs és népszerlség a gyakorlatban mégsem realizalodik maradéktalanul.
A tanari szakma a legnagyobb ismertségnek o6rvendé hivatasok kozott van
ugyan, az utébbi id6ben mégis jelent8sen romlott a megitélése. A sztl6k nem
szivesen kuldenék gyerekeiket pedagdgusnak. Az okok kozott jelentds szerepet
jatszik a diakok részérdl mutatkozé tiszteletlenség, a tanul6i magatartas romlé
tendenciaja, a kiégési szindréma, a mobbing, a nagy munkateher, valamintaz a
tapasztalat, hogy a tanarképzés soran nem szerzik meg a gyakorlatban jelent-
kez& problémak megoldasahoz szikséges kompetencidkat (Uténé Visi és Virag,
2015, Ut6né Visi és Virag, 2016).

1 Az oeffentlichen-dienst.de portal altal k6zolt dsszehasonlitas szerint Eurépaban a
német tanarok keresnek a luxemburgi pedagdgusok mdgott a masodik legjobban
(Wegener, 2018).

2 Akedvezd munkafeltételekr6l és azok tarsadalmi tulértékelésérdl, klisészerl félreér-
tésérdl is arulkodik az a szellemes vided, amelyet az ARD televizié Quarks & Co ¢im{
magazinja készitett. Az anyag a tanari munkaidd, tevékenységek, szabadsag, nyugdij
és fizetés teruletén igyekszik tisztazni a félreértéseket (ARD, 2011).

3 A német tanarképzés Bologna-rendszer(i atalakitasarol: Virag, 2004, Brezsnyanszky
és Virag, 2004,

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.61
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A Szbvetségi Oktatasi és Kutatdsi Minisztérium (Bundesministerium fur
Bildung und Forschung)* az aktudlis kihivasok lekiizdésének érdekében nagy-
szabasu programot hirdetett Mindségoffenziv tandrképzés (Qualitétsoffensive
Lehrerbildung) cimmel. A program mU(kodtetésére, folyamatos nyomon kove-
tésére, valamint az eredményesség mérésére kidolgozott rendszer éppugy
figyelmet érdemel a magyarorszagi kutatas részérél, mint maguk a program
keretében szlletd fels6oktatasi projektek. Ezek ugyan természetesen a hazai-
tol tobb ponton is 1ényegesen kilonb6z8 németorszagi tanarképzéshez illesz-
kednek, a részletesen kidolgozott, publikalt, kiprébalt és fluggetlen intézetek
altal megmért eredmények sajat tanarképzési gyakorlatunk szamara is szamos
megfontolando, kamatoztathaté értéket tartogathatnak. Az alabbi tanulmany
célja els6sorban az, hogy a témara iranyitsa a magyarorszagi szakma figyel-
mét, illetve attekintést adjon a Min&ségoffenziv tanarképzési program szerve-
zeti kereteirdl, a folyamatban [évé felsoktatasi projektek f6bb témakoreirdl,
valamint a mar kérvonalaz6dé eredményekrél. Mindezek mellett azonban arra
is torekszunk, hogy jelezzik azokat a kapcsolddasi pontokat, amelyek lehetévé
teszik egyes elemek adaptalast a magyarorszagi tanarképzési rendszerbe.
Hangsulyozzuk, hogy a bemutatott program jelenleg még zajlik, igy a jovében
az alabbi munka is sztikségszerlen kiegészitésre szorul. E lezaratlansag azon-
ban megitéléstink szerint tanulmanyunk imént vazolt céljai szempontjabdl nem
relevans.

Kutatasunk legfébb forrasat a Szovetségi Oktatasi és Kutatasi Minisztérium
(a tovabbiakban a német elnevezés roviditésével: BMBF), az egyes felsoktatasi
intézmények, a mérést végzd intézet, illetve a kilon a projektek szamara fej-
lesztett portalok jelentették. Bar a teljes attekintésre vallalkozé6 munkat nehe-
zitette az anyag nagy kiterjedése és rendkivul szertedgazo volta, nagy kony-
nyebbséget jelent a program dokumentumainak nyilvanossaga, szabad online
elérhetdsége.

A tanulmany elsdé egysége a program szervezeti kereteibe (jogi hattér,
palyaztatas, anyagi forrasok, biralébizottsdg, min8&ségbiztositds, mérés)
enged betekintést, a masodik |épésben a projektek rovid altalanos elemzésére
teszlnk kisérletet (fébb iranyok, témak, kulcsszavak), végll az egyik projekt
részletesebb bemutatasaval tesszuk szemléletessé a program elképzeléseinek
gyakorlati megvaldsulasat.

4 A minisztérium nevének forditasanal atvettik a magyar dokumentumokban alta-
lanosan elterjedt ,oktatasi” megjeldlést, ugyanakkor szikségesnek latjuk a szé fél-
revezetd hasznalatanak jelzését. Németorszagban ugyanis nincs a magyar kozigaz-
gatashoz hasonlé jogositvanyokkal rendelkezd ,oktatasi” minisztérium. Az oktatas
Ugye Németorszagban a tartomanyok kompetenciaja. Az ebbdl a tagoltsagbdl fakadé
problémak enyhitésére jott létre a Kultuszminiszterek Konferenciaja, amely az okta-
tas teruletének legfébb dontéshozo foruma (Bikics, 2011. 181. 0.).
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Szervezeti keretek

A Min8ségoffenziv tanarképzési program alkotmanyos alapjat a német alap-
térvény 91 b cikkelye jelenti, amely lehet6vé teszi a szOvetség és a tartoma-
nyok egyuttm(kodését a tudomany és a kutatdsok tamogatasa tertletén a
régidkon ativeld jelentéségl esetekben (BMJV, é. n.). Erre a paragrafusra hivat-
kozva szlletett meg 2013. aprilis 12-én a szovetség és a tartomanyok megalla-
podasa a tanarképzés reformjanak kozos tamogatasarol. A BMBF 2014. julius
24-én tette kdzzé az iranyelveket, és irta ki a tanarképzés minden szegmensét
megcélz6 palyazatot. A reformok szUkségességének indoklasa szerint a tarsa-
dalmi valtozasok Ujszerl feladatokat rénak a tanari palyara, az Uj kihivasokra
adott valaszoknak meg kell jelennitk a tanarképzésben is. A dokumentum az
iskolarendszer reformjat, az atjarhatoésagot, a képzés gyakorlatorientaltsaga-
nak novelését, a célcsoportokra szabott tanulmanyi kisérést és tanacsadast,
a heterogenitast, az inklUziét, a realtargyakat tanité tanarok hianyat, valamint
a tudomanyteruletek és a szakmoédszertanok jobb 6sszehangolasat emeli ki.
2018 novemberében a tamogatott témak korét kiegészitették a digitalizacidval
és a szakiskolai tanarképzéssel. A tanarképz6 fels6oktatasi intézmények négy
honapot kaptak palyazatuk benyujtasara. A minisztérium a kétszer 6t évre
(2015-2019 és 2019-2023) tervezett program tamogatasi keretét 500 millio
eurdban hatarozta meg (BMBF, é. n. a, BMBF, é. n. b és BMBF, é. n. ¢).

A palyazatok elbiralasanal a kdvetkezd szempontok jatszottak a legfonto-
sabb szerepet (BMBF, é. n. d):

- mindségi értéktdbblet (a célok erésség-gyengeség analizist kovetd
kitlzése, egymashoz illeszkedd, a tanarképzés egészébe beagyazott
részprojektek kidolgozasa, a tervezett intézkedések tudomanyos ki-
dolgozottsdga, bizonyitékorientaltsaga, a tervezés konkrét jellege,
valdszer(isége, a forrasok aranyos tervezése stb.),

- aprojekt illeszkedése a felsoktatasi intézmény profiljaba (az intéz-
ményvezetés elkotelezettsége és aktiv kozremidkodése, mennyiben
alkalmas a projekt az intézmény tanarképz6 arculatanak kiemelésé-
re és strukturajanak megerositésére),

- intézményi stratégiak a folyamatok nyomon kovetésére, a min6ség-
biztositasra és a célok megvaldsitasara (a fejlesztési kompetencia
megléte, az atfogd, folyamatos minbségbiztositas tervezése, a pro-
jekt véghezviteléhez szikséges gyakorlati tapasztalat megléte, a pro-
jekt interdiszciplinaris jellege, hoz-e a projekt érzékelhetd min6ségi
javulast a hallgatok szamara, kooperacio a tanarképzés kulénbo6zé
szerepldi kozott),

- atervezett intézkedések fenntarthatdsaga (Fenn tudja tartani az in-
tézmény az elért eredményeket a tdmogatasi idészak utan is?).
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A beérkezd palyazatokrol egy 18 f6bdl alld biraldbizottsag dontott. A bizott-
sagban 8 f6 a tudomanyos szempontokat, 2-2 f6 az iskolai gyakorlatot és a hall-
gatoi szempontokat képviselte, 6 f6 pedig a politikai dontéshozas képviseldje
volt (BMBF, é. n. e).

Az elsd id6szakra 49 projekt nyert tamogatast. Egyes palyazatokat tobb
egyetem kozosen nyujtott be, a 49 projektben igy 0sszesen 59 intézmény érin-
tett. Minden tartomanybdl érkezett kivalasztott palyazat. 2018-ban, a tizéves
id6szak felénél értékelték a projektek addigi eredményeit, egy kivételével az
Osszes palyazat tovabbjutott a 2023 végéig tarté masodik tdmogatasi sza-
kaszba.

A BMBF a projektek végrehajtasat folyamatosan figyelemmel kiséri.
Rendszeresen szervez rendezvényeket, konferencidkat, workshopokat a ter-
vek és eredmények megismertetésére, megvitatasara. A munka intenzitasara
enged kovetkeztetni, hogy a program honlapjan koézzétett naptar szerint az
elmult két év csaknem minden napjara esett legalabb egy, a mindségoffenziv
tanarképzéssel kapcsolatos rendezvény. Ebben a kozponti események mellett
természetesen az egyes egyetemek programijai is benne vannak (BMBF, é. n. f).

A projektek kisérésének és értékelésének része a folyamatos monitorozas,
tamogatas és a hatékonysag mérése. Ezzel a minisztérium egy fuggetlen kulsd
céget, a berlini Firma Ramboll Management Consulting Kft.-t bizta meg. A cég
143 oldalas kiadvanyban értékelte a program elsé ot évét. Az értékelés a pro-
jektleirasok és a koztes beszamolok elemzésével, online kérd8ivekkel, szakértoi
interjukkal, helyszini esettanulmanyokkal, telefonos interjukkal, workshopok-
kal és résztvevé megfigyelésekkel tortént (Brummer és mtsai., 2018).

A nyertes projektek attekintése

Az alabbiakban egy teljes, jol attekinthetd képet kivanunk adni a 49 nyertes
projektrél. Az 1. tablazatban taldlhatd attekintés a kivalasztott projekteket
listdz6 dokumentumok (BMBF, é. n. g, BMBF, é. n. h) és a projekteket rovid,
egységes felépitésben kdz618 minisztériumi kiadvany (BMBF, é. n. i), valamint
a Ramboll Management Consulting Kft. mar emlitett jelentése (Brimmer és
mtsai, 2018) alapjan készult. A palyazé felséoktatasi intézmény neve mellett a
projekt cimét és a projektben megfogalmazott célkitlizések kulcsszavait kozol-
juk. A leirasok esetében a forditas mellett zar6jelben megtartjuk - a tdbbnyire
a német cim valamilyen réviditésébdl (pl. mozaikszd) keletkezett - rovid cimet
is.> Barmennyire terjedelmes is ez az attekintés, nem mondhatunk le a teljes-
ség igényérdl, hisz épp e teljesség jelenthet a tovabbi kutatds szamara megbiz-
hato tajékozédasi forrast. A projektek sorrendjének tekintetében a BMBF altal
kozzétett anyagok sorrendjét kovettik. A koztes jelentést kdvetden a masodik

5 Acimekben és a kulcsszavak kozott el6forduld idegen nyelvl (angol, latin) kifejezése-
ket eredeti formajukban, forditas nélkul kozoljuk.
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tamogatasi szakaszba kerllt palyazatok kivalasztasa két forduléban tértént, a
biralobizottsag az elsd korben (2018. 02. 22-23.) 18 palyazatot itélt meg pozi-
tivan (listank élén e palyazatok allnak), a tobbi sikeres palyazatrél a masodik

korben dontottek (2018. 10. 01-02.).

Felsoktatasi intézmény

A projekt cime

Kulcsszavak

Rheinisch-Westfalische
Technische Hochschule
Aachen

Egyutt kilonboz8en
egy digitalis vilagban -
Tanarképzés az aacheni
RWTH-n (LeBiAC)

Heterogenitas és inklizié, fokusz a
real targyakra, a médiatamogatott
tanulas er@sitése, a gyakorlati
vonatkozas mindségfejlesztése

Universitat Augsburg

A tanari professzié tamo-
gatasa a heterogenitas
kezelésében (LeHet)

Heterogenitas, a gyakorlati
vonatkozas mindségfejlesztése, a
tanarképzés szakaszainak jobb 6ss-
zehangolasa, a szakmodszertanok
kozotti kapcsolat erdsitése, szaktu-
domanyok, pedagogiai targyak

Freie Universitat Berlin

Know how to teach. Alapvetd
cselekvési kompetenciak egy
egy adaptiv tanitasi gyakor-
latért (K2teach)

Cselekvési kompetencidk, a tanitasi
gyakorlat el8készitése, a heteroge-
nitas kezelése, utanpétlas

Technische Universitat
Darmstadt

Szisztematikus és dsszekap-
csolt kompetenciaépités a
tanarképzésben a digita-
lizdlasra és a heterogenitasra
valé tekintettel (MINTplus)

Fokusz a redl targyakra, médi-
atamogatott tanulas er@sitése, a
tanarképzés szakaszainak jobb
O0sszehangolasa, a szakmédszer-
tanok kozotti kapcsolat erdsitése,
szaktudomanyok, pedagogiai
targyak

Goethe-Universitat
Frankfurt a.M.

The Next Level: A tanarkép-
zés fejlesztése haldzatban.
Képzés és tovabbképzés a
tanarképzésben a tanitasi
helyzetek szisztematikus
elemzése révén, tantargya-
kon és a tanarképzés szakas-
zain ativeld kooperaciéban
(LEVEL)

Heterogenitas, a gyakorlati
vonatkozas mindségfejlesztése,

a tanarképzés szakaszainak jobb
0sszehangolasa, tanulmanyok
mentoralasa,

a szakmodszertanok kdzotti kapc-
solat er@sitése, szaktudomanyok,
pedagogiai targyak, egyuttma-
kodés egyetemen kivuli kutatépart-
nerekkel

Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg & Padagogische
Hochschule Freiburg
(k6zdsen)

Afreiburgi tanarképzés
egylttm(kodése a kutatas-
ban és a tanitasban - kohe-
rencia és professzidori-
entdltsag (FL)

InklUzié és heterogenitas, a gyakor-
lati vonatkozas min&ségfejlesztése,
a tanarképzés szakaszainak jobb
0sszehangoldsa, szaktudomanyok,
pedagogiai targyak, tanartovabb-
képzés, szervezeti fejlesztés

Universitat Hamburg

Professziondlis tanari tevéke-
nység a szakmai tanulas
tdmogatasara a megvaltozott
tarsadalmi feltételek kozott
(ProfalLe)

Heterogenitas és inkllzid, a
tanarképzés szakaszainak jobb 0ss-
zehangolasa, a szakmoédszertanok
kozotti kapcsolat erdsitése, szaktu-
domanyok, pedagbgiai targyak

Leibniz Universitat
Hannover

Theoria cum praxi. A reflektiv
cselekv8képesség tamo-
gatasa mint a tanarképzés
Leibniz-elve (Leibniz-Prinzip)

A szakmai tanarképzés erdsitése,

a hallgatok megnyerése a szakis-
kolai képzésre, a technikai targyak
(elektro-, fém- és jarmUtechnika)
kézéppontba allitdsa, matching és a
tanulmanyokat kiséré mentoring
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Ruprecht-Karls-Universitat
Heidelberg & Padagogische
Hochschule Heidelberg
(k6zosen)

Egyutt jobban! Kivald
tanarképzés Heidelbergben
(heiEDUCATION)

A Heidelberg School of Education
kiépitése, inkluzio, a gyakorlatra
vonatkozas mindségfejlesztése, a
céliranyos tanacsadas és értékelés,
kapcsolat a tantargyi szakmods-
zertanok kozoétt, szaktudomanyok,
a kutatasalapu tanarképzés Uj
koncepcioi

Universitat Kassel

Professzionalizacié kapcso-
latépitéssel (PRONET2)

Inkluzié és diverzitas, a gyakorlatra
vonatkozas mindségfejlesztése,
kapcsolat a tantargyi szakmodszer-
tanok kozott, pedagdgiai targyak,
tanartovabbképzés

Universitat zu Koln

ZuS: Heterogenitas és
inklzi6 - a kolni tanarképzés
jovOstratégiaja

Heterogenitas és inkluzié, a média
altal tamogatott tanulas erdsitése,
a gyakorlatra vonatkozas min6ség-
fejlesztése, kapcsolat a tantargyi
szakmodszertanok kozott, pedago-
giai targyak, tudomanyos utanpot-
las képzése, tanartovabbképzés

Phillips-Universitat Marburg

Gimnaziumi tanarok képzése
Marburgban: fennthart-
hatéan, intergrativan
(ProPraxis)

Tanari professzio, tanitasi innovacio
és mindségjavitas, palyaalkalmas-
sagi eljaras, struktura- és szervezeti
fejlesztés

Ludwig-Maximilians-
Universitat Minchen

Tudomanyosan megalapo-
zott vonatkoztatas a szakmai
részterUletekre adapitvan
tamogatott kapcsolatépités-
sel

(Lehrerbildung@LMU)

Inkluzié, tudomanyosan mega-
lapozott vonatkoztatas a szakmai
részterUletekre, tanulmanyi
tanacsadas és bemeneti coaching,
a tanarképzés szakaszainak jobb
dsszehangolasa, szakmodszerta-
nok, pedagogiai targyak

Technische Universitat
MUnchen

Areal targyakat tanité
tanarok kompetenciaori-
entalt és bizonyitékokon
alapul6 képzése (Teach@
TUM)

A szakiskolai tanarképzés erdsitése,
fokuszalas a real tantargyakra, a
média altal tamogatott tanulas
erdsitése, kompetenciaori-
entaltsag, a tanarképzés szakaszai-
nak jobb ¢sszehangolasa, kapcsolat
a tantargyi szakmddszertanok
kozott, pedagogiai targyak, Clearing
House

Universitat Potsdam

Professzionalizacié - iskolagyakorlati képzés - inklizio: a
tanarképzés potsdami modellje (PSI-Potsdam)

Heterogenitas és inkluzié, a gya-
korlatra vonatkozas minéségfejles-
ztése, a tanarképzés szakaszainak
jobb 6sszehangolasa, szakmédszer-
tanok, pedagogiai targyak, spiralis
tanterv

Universitat Regensburg

Kooperativ tanarképzés
kialakitasa (KOLEG)

Heterogenitas és inkluzié, a
célirdnyos tanulmanyi tanacsa-

das, a tanarképzés szakaszainak
jobb 6sszehangolasa, kapcsolat a
tantargyi szakmddszertanok kozott,
szaktargyak, pedagdgiai targyak,
tanarok és fels6oktatasi szakembe-
rek tovabbképzése
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Bergische Universitat
Wuppertal

Koherencia a tanarképzésben
(KoLBi)

Kapcsolat a tantargyi szakmods-
zertanok kozott, szaktudomanyok,
pedagogiai targyak, a gyakorlatra
vonatkozas mindségfejlesztése,

a tanarképzés szakaszainak jobb
0sszehangolasa, heterogenitas és
inkluzié

Otto-Friedrich-Universitat
Bamberg

Utmutaté tanarképzés -
reflexiv kommunikaciés
folyamatok fejlesztése
(WegE)

Berufliche Bildung képzési és
internetplattform, kultdréara
iranyulé képzés, pedagogiai-pszi-
cholégiai targyak ¢sszekapcsolasa,
kompetenciakdzpontd tanacsadas,
szakmai képzés

Universitat Bayreuth

Diverzitas az iskoldban és az
egyetemen

Tanul6i diverzitas, kutaté tanulas,
a tanarképzés fazisainak 6sszekap-
csolasa

Humboldt-Universitat zu
Berlin

Az inkluziéban érintett ped-
agogusok szakmaddszertani
képzése (FDQI-HU)

Heterogenitas, inkldzio, kapcsolati
halé épitése, didaktikai modellek

Technische Universitat
Berlin

Innovativ csatlakozas, profes-
szi6- és kutatdsiranyultsag

a szakmai tanarképzésben
(TUB Teaching 2.0)

Becsatlakozas, szakmai tanarkép-
zés, tanitasi-tanulasi labor, palya-
valasztasi tanacsadas, tanulékoz-
pontusag

Universitat Bielefeld

Bielefeldi tanarképzés:
gyakorlatorientaltan,
tudomanyosan megalapo-
zottan, inklaziéérzékenyen,
szakaszokat atfogban
(Biprofessional)

Tanacsadoécentrum, gyakorlatori-
entaltsag, kompetenciacentrum,
inkluzi6érzékeny diagnozis,
tdmogatas & didaktika, Proffesional
School, kapcsolati halo6 épitése,
tanari professzié program

Technische Universitat
Carolo-Wilhelmina zu
Braunschweig

Tanarképzés
Braunschweigben
(TU4Teachers)

Strukturalis optimalizacid, nyelvi
heterogenitds és tobbnyelviség, a
szakmaisag tovabbfejlesztése, diag-
nosztikus kompetencia kialakitasa,
tanacsadoi és kisér6i rendszer
kiépitése

Universitat Bremen

Kapcsol6dasi pontok
kialakitdsa: Tanarképzés
a Reflective Practitioner
mentén

Reflective Practice, inter- és
multidiszciplinaritds (a koherencia
novelése) az elmélet és a gyakor-
lat 6sszehangolasa, professzi-
onalis cselekvési kompetencia, a
tanarképzés szakaszokat egybe-
fogo alakitasa

Technische Universitat
Dortmund

Az inklUziéorientalt tanarkép-
zés dortmundi profilja
(DoProfil)

Inkldzio, a képzési terlletek
tantervi tovabbfejlesztése és
tartalmi 6sszehangolasa, dialogikus
strukturak, az egyetemi médszer-
tan tovabbfejlesztése

Technische Universitat
Dresden

Szinergikus tanarképzés
kivalo keretek kozott (TUD-
Sylber2)

Szinergia, szervezeti fejlesztés,
mindségemelés, regionalis kapcso-
latok épitése

Universitat Duisburg-Essen

Professzionalizaci6 a sok-
féleségben (ProViel)

Inkluzié, Uj tanulasi terek, min&ség-
fejlesztés, nyelvi képzés, iskolai
gyakorlat
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Universitat Erfurt

Identitas, immerzié és inkld-

zié. Integralt kezdeményezés
az erfurti tanarképzés fennt-

arthaté minéségfejlesztésére
(QUALITEACH)

Identitas, immerzié és inklazio,
egyetemi tanulémuhely, kutatd
tanulds, médszertani tréning,
alkalmassagi tanacsadas, palyaori-
entacio

Justus-Liebig-Universitat
Giel3en

Giel3eni offenziv tanarképzés
(GOL). Képzési részesedés -
reflexivitas - halézatépités:

a tanaron mulik - az egyete-
men mulik

Professzionalizacio, képzési
részesedés, reflexivitas, kapcsolati
halé épitése, egyetemi didaktika,
tanitasi-tanulasi kultara

Georg-August-Universitat
Gottingen

Schlézer Tanarképzési pro-
gram (SPL)

Tantargyakon ativel6 oktatas,
interdiszciplinaris és szakaszokon
ativel6 halézatépités, kutatasori-
entélt tanarképzés, heterogenitas
és inkluzio

Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg

Esettani eszk6zok a tanarkép-
zésben az inkluziv oktatasért
(KALEI)

Heterogenitds, inkluzio, interkul-
turalitds, kutatas, kapcsolati halé
épitése, esettan

Technische Universitat
Kaiserslautern

Unified Education:
Médiaképzés a tanarképzési
l&nc mentén (U.EDU)

Tanitas és tanulas a digitalis
média segitségével, a tanarképzés
szakaszainak 6sszehangolasa,

a szakdidaktikak kapcsolatanak
megteremtése, szaktudomanyok,
reflexiv tanari személyiség; tanar-
tovabbképzés

Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel

Tanarképzés perspektivaval a
CAU-n (LeaP@CAU)

Tanari professzid, elmélet és
gyakorlat 6sszekapcsolasa, inkldzid,
diagnosztika, recruiting

Universitat Koblenz-Landau

Moduléris kapcsolédas az
iskolai gyakorlathoz mint az
egyéni kompetenciafejlesztés
kiindulépontja (MoSAiK)

Inkluzié, heterogenitasorientalt
szakmodszertan, gyakorlati
iranyultsag, szakaszokon ativeld
kompetenciafejlesztés, tanitas-ta-
nulasi folyamatok

Deutsche Sporthochschule
Koln

Koncepciok és tanitasi-ta-
nulasi eszkdzok a testneveld
tanarok tovabbképzésében,
fenntarthaté informacié,
megvalositas és innovacio
(Schulsport 2030)

Tanitasi és tanuléi eszk6zok,
heterogenitas, mozgastamogatas,
tanari stressz, sport

Universitat Konstanz

Legy6zni a hatarokat -
kapcsolatokat teremteni a
tanulasi kulturak koézott - a
tanarképzés Uj kulturajaért
(edud)

Binational School of Education,
gyakorlatorientaltsdg, mindségbiz-
tositas

Leuphana Universitat
LUneburg

Az elmélet és a gyakorlat
dsszehangolasa a ZZL1-
halozatban (ZZL-Netzwerk)

Az elmélet és a gyakorlat 6sszehan-
golasa, tanitasi innovacidk, hetero-
genitas és inkluzio, kompetencial-
apu oktatas, szakmai tdmogatas
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Johannes Gutenberg-
Universitat Mainz

Tanitasi-tanulasi kutatélabor
- ajovéorientalt kooperacio
helye a tanarképzésben (LLF)

Tanitasi-tanulasi kutatolabor,
elmélet és gyakorlat 6sszekap-
csolasa, kutatasorientaltsag,
feladatfejlesztés

Westfalische Wilhelms-
Universitat MUnster

Dealing with Diversity: a
heterogenitas kompetens
kezelése a reflektalt gya-
korlati tapasztalat révén
(WWU-QLB)

Heterogenitas; reflektalt gyakorlati
tapasztalat, tanitasi-tanulasilabor,
videdalapu modulok; gyakorlati
projektek

Carl von Ossietzky
Universitat Oldenburg

Eletrajzorientélt és szakas-
zokon ativel6 tanarképzés
Oldenburgban (OLE +)

Professzionalizacio; szakaszokon
ativel6 egyuttm(ikodés; a gyakor-
latorientacié min&ségjavitasa;
elmélet-gyakorlat terek létesitése,
a szaktudomanyok, a szakmads-
zertanok és a pedagdgiai targyak
kozotti kapcsolatok megteremtése,
heterogenitds

Universitat Passau

A kompetenciaszerzés
stratégiai: innovativ tanitasi
formatumok a tanarkép-
zésben, digitally enhanced
(SKILL.de)

Defragmentalas, demarginalizacio,
tanarképzés-kézpontu egyetemi
maodszertan, tanacsadas, struktura-
fejlesztés

Universitat Rostock,
Hochschule fur Musik und
Theater Rostock, Universitat
Greifswald & Hochschule
Neubrandenburg (kdzdsen)

Atanarképzés megre-
formalasa Mecklenburg-EI&-
Pomeraniaban (Lehrenin
M-V)

Heterogenitas, gyakorlatori-
entaltsag, a képzési szakaszok
Odsszehangolasa, mentorképzés,
min&ségfejlesztés

Universitat des Saarlandes
& Hochschule fur Musik
Saar (k6zosen)

A Saar-vidéki tanarképzés
optimalizalasa: A heteroge-
nitas és individualizalodas
kezelésének tamogatasa
(SaLut)

Heterogenitas az oktatasban,
gyakorlatorientaltsag, szakmdéds-
zertan, hatarokon ativeld egyutt-
mikodés

Universitat Stuttgart

Tanarképzés a szakkdzépis-
koldkban (LEBUS)

A szakiskolai tanarképzés erésitése,
szakmdédszertani kompetenciak
er8sitése, a heterogenitas és az
inklUzi6 kezelése, a tanarképzés
szakaszainak jobb 6sszehangolasa

Universitat Stuttgart,
Padagogische Hochschule
Ludwigsburg, Universitat
Hohenheim, Staatliche
Akademie der Bildenden
KUnste Stuttgart &
Staatliche Hochschule fur
Musik und Darstellende
Kunst Stuttgart (k6zésen)

A Professional School

of Education Stuttgart-
Ludwigsburg konszolidalasa
(PSE) és a tanarképzés
professzionalizalt tovabb-
képzése egyetemkozi
PSE-szakértéi csoportok altal
(Lehrerbildung PLUS)

Tanarképzés, szakmddszertan, real
targyak, iskolai gyakorlat, inkldzio
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Research - Relevance -
Responsibility. Kivalésag a
tanarképzésben - Az alap-
Eberhard Karls Universitat |struktdra konszolidalasa és | Professzionalizacié, kutatas, utan-
Tubingen a tanarképzés fejlesztésére potlas, inkluzid, School of Education
iranyuld kutatas intenzivebbé
tétele a tubingeni School of
Educationben (TUSE)

Kutatasorientaltsag, kompetenci-
afejlesztés, inkluzio, tanacsadas,
szupervizio

Hidakat épiteni, kezdeménye-

Universitat Vechta 7ni és alakitani (BRIDGES)

1. tablazat: A min6ségoffenziv tanarképzési program nyertes projektjei

A projektek cimének és kulcsszavainak attekintése nyilvanvaléva teszi, hogy
az er@sségek és a gyengeségek elbirt elemzése nyoman az intézményekben
kidolgozott célrendszerek néhany jol azonosithaté problémakort kérvona-
laznak. A leggyakrabban - ahogyan a mérést végz6 berlini kft. statisztikaja is
ramutat (Brimmer és mtsai., 2018) - a gyakorlatorientaci6 igénye merul fel.
Az a torekvés, hogy a tanarképzés és a tovabbképzés elvont elméleti ismere-
tanyagahoz begyakorolt, konkrét, az osztalytermi szituacioban jél kamatoztat-
hat6 cselekvési kompetenciak tarsuljanak. Ebbél logikusan kovetkezik a gya-
korisag szempontjabol masodik helyen all6 fejlesztendd tertlet, a tanarképzés
szakaszainak jobb dsszekapcsolasa, egymashoz hangolasa.® A f6 szervezberd,
a gyakorlatorientaltsag feldl kdzelitheté meg leginkabb a tobbi kiemelkedben
tematizalt problémakdr is: a heterogenitas professzionalis kezelése, az inkluzié,
a real targyakat tanit6 tanarok képzése vagy a digitalizacio. Ezek ugyanis egy-
fel6l - mint latszik - hangsulyozottan a gyakorlat oldalan, az aktualis, minden-
napi iskolai életben jelentkezé problémak, masfeldl viszont elmondhato, hogy
a neveléstudomany rendelkezik a megfelel§ szakmai (elméleti) valaszokkal.
A problémat igy fé6képp nem a megoldasi lehetéségek hianya jelenti, hanem
az elmélet és a gyakorlat hatékony osszekapcsolasanak tokéletlensége. Ez a
jelenség a magyar tanarképzés rendszerében sem ismeretlen. Hercz Maria
példaul egy, a pedagogusképzés gyakorlati részére vonatkozo kutatas tanulsa-
gait 6sszegezve mutat ra az életpalyamodell keretében felsorolt kompetenciak
egyetemen torténd elsajatitasanak dilemmaira (Hercz, 2015. 25. 0.). Egy masik,
ugyancsak a témaba vagdé mérést elemz6 tanulmanyaban Széke-Milinte Eniké
a német anyagban is tobbszor visszakdszond fejlesztési tertleteket jeldl ki: az
elméleti és a gyakorlati képzés 6sszehangolasat, a tanitast kiséré szeminariumi
foglalkozasok tartalmi és modszertani felulvizsgalatat, valamint az egyetem

6 Atanarképzés szakaszainak, éppugy, mint az elméletnek és a gyakorlatnak az 6ssze-
kapcsolasara a dokumentumok legtébbszor a Verzahnung fénevet hasznaljdk, amely
els8dlegesen a fogaskerekek illeszkedését jelenti. A szdban rejld metafora igy szépen
szemlélteti a gyakorlat és az elmélet nagyon pontos, preciz egymashoz illeszkedésé-
nek igényét, amely az iskolai munka hatékony mikodésének el&feltétele.
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és az 6sszefuggd tanitasi gyakorlat kereteit biztositd iskola tevékenységének
jobb koordinalasat (Sz&ke-Milinte, 2015. 43-45. 0.). A listdban szerepl§ pro-
jektek egyik leginkdbb meghatarozé tertlete, az inkluzié problémakdrében
szuleté anyagok szintén igéretesek lehetnek a magyar tanarképzés szamara
is. Schaffhauser Franz 2011-es, az inklUzié elméleti és gyakorlati kérdéseit is
alaposan kérbejaré tanulmanya (Schaffhauser, 2011) amellett, hogy pozitiv kez-
deményezéseket is bemutat, ramutat arra is, hogy b&ven akad tennivalé a teru-
leten. A Gordon Gy6riJanos vezette Tandrok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa
az osztdlytermi munkdra cim( kutatas eredményei pedig olyan problémakat
is a felszinre hoztak, amelyek orvoslasa a tanarképzés fejlesztésével valosul-
hatna meg: tobbek kdzott a pedagdgusok reflektalatlan fogalomhasznalata és
hianyos targyi ismeretei a teruleten, hidnyzé gyakorlati anyagok, tananyagok
(Németh, Cs. Czachesz és Gordon Gydri, 2014).

A németorszagi minéségoffenziv tanarképzési program figyelemmel kisérése
és szulet6ben lévé eredményeinek megfontolasa, hazai adaptalhatésaguk mér-
legelése éppen ezeken a terlleteken igéri a legtermékenyebb szempontokat.

Egy konkrét példa: az Universitit Koblenz-Landau MoSAik cimi projektje

Az aldbbiakban egy konkrét példan, az Universitat Koblenz-Landau MoSAik
cimd projektjén keresztil szemléltetjuk a min8ségoffenziv tanarképzési prog-
ram intézményi szintl megvalosulasat. Az ismertetés forrasa a MoSAik sajat
weboldalrendszere (Mosaik, é. n.).

A projekt alapvet6 célkitlizése az, hogy az iskolai gyakorlathoz valé6 modula-
ris kapcsolddas réven teremtse meg a személyre szabott professzionalis kom-
petenciafejlesztés kiindulopontjat. A projekt intézkedései a tanarképzés elsd
szakaszara vonatkoznak. A szakmai fejl6dés el6segitése céljabol a tantervben
rogzitett iskolai gyakorlat mellett egyéb gyakorlatkdzeli elemeket is beépitenek
arendszerbe, hogy ezek végul mint a szakma kis mozaikdarabjai alljanak ¢ssze.
A projekt alapelve, ahogyan az egész programnal is megfigyelhettik, az inklu-
zi6. A projekt céljai 6t résztertleten konkretizalédnak:

1. A mar meglévd képzési kinalat tovabbfejlesztése az elmélet és gya-
korlat 6sszekapcsolasaként;

2. Gyakorlati elemek és interdiszciplinaris el6adasok hangsulyosabb
beillesztése a képzésbe;

3. Tanacsadasi lehetdségek, a hallgatok monitorozasanak, szisztemati-
kus kisérésének meghonositasa az egyéni fejl6dés el6segitése érde-
kében;

4. Adiagnosztika, a differencialas és a tanulasi lehetéségek strukturai-
nak és koncepciodinak fejlesztése;

5. A pedagogiai-pszicholégiai, a szakmddszertani, valamint interdisz-
ciplinaris kutatasi eredmények atvitele a tanarképzésbe.
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A projektet négy nagy sulyponti részteruletre osztottak, amelyek keretében
17 részprojektet inditottak Utnak. A részprojekteket egy tapasztalt professzor
vezeti, de az iranyitasban rajta kivil részt vesz egy, az adott témat kutaté PhD-
hallgato és olykor egy tudomanyos munkatars is. A minéségoffenziv tanarkép-
zési program fontos elénye, hogy amellett, hogy a tanarképzés gyakorlatara
is viszonylag kodzvetlen hatast gyakorol, az elméleti kutatasokat is az iskolai
valosag feldl jelentkezd problémak, illetve az ezekre valaszt keresd jogalkotd
szandékainak megfeleld terlletekre iranyitja. Az ebben a keretben képzett fia-
tal kutatdk szakértelme is nagyban hozzajarulhat az eredmények fenntarthaté-
sagahoz. A 2. tablazatban a négy sulyponti témat és a keretikben megvaldsulé
részprojekteket tekintjik at.”

II. L
Professziondlis

! A szakmai kom-

. IV.
Tanitasi-tanulasi

Sulyponti etenciak szakas- eljarasok a Multiprofesszionalis
témak folyamatok szer- P Jokon ativeld heterogenitas egyuttmkodés az
vezése és elemzése ' . és az inkluzio inkluziv tanitasért
fejlesztése Lo
kezelésében
fenntarthaté fejl6dés P A reyspect! kutatomihelyek
. P leend6 tandrok | kus diagnosztika ) . PN
mint a tanarképzés . a2 . mint az Uj tanarkép-
alapkompetencidja szgfpellyes az aI}annos isko- zés épitékovei
fejlédése lai képzésben
Tanitasi-tanulasi s
laborok a gyakorlat- He.terogemtasv .. .| Gybgypedagogiai
s . mint a szakmai Heterogenitas és ; .
kozeli és kutatasra Sx s . . tanacsadas az
P fejlédés kiin- tobbnyelviiség . P .
alapozott tanarkép- duld ) inkluziv iskolaban
76561t ulépontja
Rés7- Német nyelvi
projektek | A motivacié kompe- képzés a

tanarhallgatok
szdmara Rajna-
vidék-Pfalz
tartomanyban
Iskolai fokozato-
kon ativeld egye-
temi tanarkép-
zési program

tencidja iskolan kivali
tanulasi helyszineken

A kérnyezetismeret’
tanitasaval kapcso-
latos diagnosztikus
és reflexiés kompe-

P kétnyelv(
tenciak kiépitése a a ketnyelvu .
PP iskolai szaktargy-
tanarképzésben P
tanitasért

7 A Sachunterricht nevl targy leginkabb a magyar kérnyezetismerettel all rokonsag-
ban, ugyanakkor a német tantargy keretében feldolgozott ismeretanyag nagyobb
terlletet fed le.
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Heterogén csoportok
real tantargyspeci-
fikus problémame-
gold6 és modellal-
kot6 folyamatainak
diagnosztizalasa és
reflektalasa

A videbanyag mint
diagnosztikus és
reflexiés eszkdz a
tanitasi-tanulasilabo-
rokban és a nagyren-

Rész- .
projektek dezvényeken
Alkalmazaskdzpontu
tanulas best practice
video-vignette-ek
segitségével
M(hely a diagnosz-
tikaért és a tanulasi
folyamat kiséréséért
Tanulasi mhely:
iskolai gyakorlat
a hittan tantargy
didaktikajaban
ﬁ;#;yﬁg_ntl 4 professzor, 4 2 professzor, 2
nyitasanak 9 professzor, 9 dokto- | 2 professzor, 2 doktoran'dusz, doktoranldusz,
Kutatoi randusz doktorandusz 1 tudomlanyos 2 tudom’anyos
hattere munkatars munkatars

2. tablazat: az Universitat Koblenz-Landau MoSAik cimU( projektjének
sulyponti témai és részprojektjei

Az elmult években a MoSAIK kdzponti projektjének keretében példaul
0t Ossztanacskozast, a heterogenitas és az inklUzié témakorében hat nagy
vendégel6adast, szamos workshopot, valamint egy nagyszabasu nemzetkozi
konferenciat szerveztek. Emellett az egyes részprojektek kutatécsoportjai
természetesen sajat eseményeket is rendeznek.

Osszefoglalas

Dolgozatunkban arravallalkoztunk, hogy egy jelenleg folyamatban |évd jelent&s
németorszagi projektrél, a mindségoffenziv tanarképzési programrol adjunk
attekintést. A nagyszabasu projekt, amelyre jelentd8s szovetségi forrasokat
kulonitettek el, olyan aktualis problémak megoldasa felé tett |épéseket céloz,
mint példaul az elméleti képzés és a gyakorlati munka jobb 6sszehangolasa
vagy az inkluziv nevelés megvalosithatosaganak lehetdségei. Meggydz6désunk
szerint a németorszagi kutatas figyelemmel kisérése mind a szervezeti megol-
das, mind a konkrét eredmények tekintetében hasznos tanulsdgokkal gazda-
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githatja a magyar tanarképzést is, amely - mint lattuk - tébb szempontbdél is
hasonlé kihivasok elétt all, mint a német. Atfogé attekintésiink és egy konkrét
egyetemi példa bemutatasa erre a lehet8ségre kivanja felhivni a figyelmet,
illetve egyszersmind meg is szeretné konnyiteni a vele kapcsolatos tovabbi
kutatdmunkat. A program kovetkezd jelentésebb allomasa a masodik szakasz
lezarasat kovetd értékelés, 0sszegzés lesz 2023-ban, a kdzvetlen és kdzvetett
hatasok hatasok mérhetévé valasa, az eredmények szambavétele azonban
még tovabbi éveket is igénybe vehet.
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MEDOVARSZKI ISTVAN

A PEDAGOGIAI FLEXIBILITAS LEHETOSEGEI ES
A NEVELESTUDOMANYI BEAGYAZOTTSAG ELEMZESE
AZ INFORMALIS CSOPORTORIENTALT
FOGLALKOZTATO TER TANULASSZERVEZESEBEN

Bevezetés

Tanulmanyunkban egy Ujszer( tanulasi kdrnyezet kialakitasara tett kisérletet
mutatunk be, mely az informalis csoportorientalt foglalkoztaté tér elnevezést
kapta, és a békéscsabai Jankay Tibor Két Tanitasi Nyelv( Altaldnos Iskolaban
mUkodik. Elnevezése hordozza azokat a legfontosabb tulajdonsagait, melyre
iskolai gyakorlatunkat leginkabb alapozzuk. A pedagogiai kontextusban
modern tanulasi kdrnyezet megtervezésére iranyuld j6 gyakorlatunk megva-
|6sitasa soran igyekszink kiaknazni az informalis tanulas eréforrasait, tesszik
ezt jellemz8en csoportokba rendezve, a tanulék egyéni tapasztalatszerzésére
és tevékenységeire épitve. A tanulasi tér bemutatasa mellett réviden ismer-
tetjuk azokat a neveléstudomanyi, pedagdgiai és pszicholégiai felfogasokat is,
melyek alapvetéen megalapozzak sajat gyakorlatunkat.

Az Qjszerii tanulasi kérnyezet sziikségessége

A tanulasi kdrnyezet és annak atalakitasi lehet8ségei mindig is kdzponti téma-
jat jelentették a pedagodgiai gondolkodasnak. A 20. szazad elejének reformpe-
dagogiai torekvései sem hagytak érintetlenul azt az épitett, infrastrukturalis
kornyezetet, melyben a tanuldk ismeretelsajatitdsa végbemegy (Key, 1976;
Montessori, 1978; Freinet, 1982; Parkhurst, 1982). A tanulasi kornyezet hétkoz-
napi értelemben az a tér, amelyben a tanulasi folyamatok megvaldsulnak, ahol
érvényt szerzink a tanuldk tudasépitésének, ahol megszervezésre kerulnek
a munkaformak, tanulasszervezési eljarasok, ahol teret kapnak a pedagoégiai
tervezés soran meghatarozott modszerek, és ahol a tanitas-tanulasi stratégiak
realizalédnak. Az intézményesult oktatas formalis keretein belll jellemz&en a
tanterem az a tér, ahol tanulunk, azonban a tanulasi kdérnyezet értelmezésekor
nemcsak aziskolai tanulasi tereknek kell figyelmet szentelntink, de meg kell vizs-
galnunk a tanuldk otthoni kdrnyezetét is (Papp-Danka, 2014). Az iskolai tanulas
terei - kialakitasuknak kdszonhetéen - gyakran csekély hasonlésdgot mutat-
nak azokkal a kérnyezetekkel, melyekben a mindennapi életvezetésunk soran
szivesen tartézkodunk. A tanterem berendezése, ergonomiai kialitdsa kevéssé
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kedvez a min8ségi tarsas egyuttélésnek, a kozoés munkanak, a kollaboraciénak
és az egyuttm(kodés megvaldsitasanak. Pedagogiai munkank lehet eredmé-
nyes olyan kérnyezetben is, mely nem inspirdlé és méltatlan kdrtulményeket
nyujt, azonban mégis jobb esélylnk van a hatékonysagra, ha olyan kdrnyezetet
biztositunk, mely valéban tamogaté és élhetd (Réti, 2011). Jelenlegi kdznevelési
tapasztalataink azt mutatjak, hogy a tanuldk a tanteremben vagy egymas mel-
lett és mogott sorokban, vagy egy-egy kisebb csoportban Ulnek, de ilyenkor is
szigoru rendben helyezkednek el, kevés a kotetlenség, a mozgasi lehetdség, és
az interakciok szama is csekély. Ezek a poziciok a mindennapokban ritkan for-
dulnak el8, a human csoportok szamara nem természetesek. Az iskolai tanulasi
kornyezetek f6 problémai, hogy er6sen formalizaltak, gyakran indokolatlanul
és fokozottan tamogatjak az individualis tevékenységeket. Mintegy Uzennek a
tanuléknak, hogy itt mindenkinek csendben kell maradnia: Ulj egyenesen, ne
beszélgess, mindig a tanarra figyelj! A tantermi padok nehezen mozdithatok el,
a tanterem atrendezése sok id6t vesz igénybe, ezért a pedagdgusok gyakran
nem foglalkoznak azzal, hogy a tantermi padok helyének megvaltoztatasaval
vesz8djenek. Az esetek tulnyomo tobbségében a tanév elején kialakult terem-
rend (ebben az értelmében a padoknak a tanteremben elfoglalt fizikai helyére,
helyzetére gondolunk) kisebb moédositasokkal dllandé marad, és itt nem a pad-
szomszédok és a csoporttagok idénkénti cseréjére kell gondolni, hanem arra,
hogy a pedagdgusok a padok tanteremben torténé mozgatasa soran csekély
mobilitast mutatnak.

A tanuldk tanulasi szintere természetesen nem csak a tanterem, az intéz-
ményesult oktatasban megvaldsulé nem formdlis tanulas soran a tantermi
kérnyezeten kivul is gyarapitjak a tanuldk a tudasukat. Nagyon er6s tanulasi
forma az informalis tanulas is, az életvezetésiink soran folyamatosan Uj
ismeretekkel gazdagodunk, melyeket tarolunk, szikség esetén el6hivunk
és alkalmazunk. Az informalis tanulas fuggetlen az intézményesult nevelés-
oktatastdl, kiemelt szerepet jatszik az egyén tudasgyarapitasaban, mely
gyakran észrevétlenul, ldtens médon zajlik le. A hatékony tanulas a nem formalis
és informalis tanulas esetében is egyértelmlen megvaldsul, azonban a tanuldk
szamara sokkal komfortosabb mddon torténik, mivel a gyerekek motivaltak,
ezzel egyltt a tanulasi folyamatba bevonddottak és aktivak is lesznek (Bathory,
1992). Anonformalis és informalis tanulasi kbrnyezetek jotékony aktivizalé funk-
cidit a formalis oktatasban is ki tudjuk hasznalni, azonban ennek elsd [épése
az, hogy a formalis tanulasi kdrnyezetet élhet8bbé, baratsagosabba, kevésbé
uniformizaltta és a gyermekek szamara vonzobba tegylk. Olyan terekben kell
megvaldsulnia az intézményesult tanulas-tanitasnak, melyek tdmogatjak az
egyuttmUkoddést, biztositjak a tarsas egyuttlét lehetdségeit, és megjelenésuk-
ben, illetve egyéb funkcidiban is hasonlitanak a nonformalis és a tantermen
kivuli oktatas tereihez.
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A tanulasi kérnyezet kialakitasa

Az iskolai belsé és kulsé kdrnyezetének a tanulas hatékonysagara gyakorolt
hatasa kevéssé kutatott pedagodgiai jelenség, azonban az kétségtelen, hogy
a hatékonyan mikodé iskolakban az iskolaépitészetnek és a pedagdgianak
egyutt kell mGkodnie (Hercz és Santha, 2009). Erik De Corte szerint A hatékony
tanuldsi kérnyezet a tanuldsban, gondolkoddsban és problémamegolddsban valé
jartassagra irdnyuld diszpozicié kialakuldsdt elésegité oktatdsi kérnyezet, amely
képes az ehhez sziikséges elsajatitdsi folyamatok életre hivasdra és fenntartdsara.”
(De Corte, 2001) A tanulas folyamata soran a tanulék jol azonosithaté kapcso-
latba lépnek a kozvetlen kornyezetikkel (Falus, 2003). E kapcsolatok soran
nemcsak a kdrnyezet van hatassal a tanuldkra, hanem a tanulék is befolya-
soljak a sajat kornyezetuket, s6t képesek arra is, hogy a tanulas soran modo-
sitsak annak struktlrajat, felépitését, mintazatait. Amennyiben elfogadjuk ezt
a nagyon kozeli és kdlcsdnos kapcsolatot vagy fuggést a tanuld és kdrnyezete
kozott, akkor egyértelm(ivé valik, hogy nem mindegy, hogy milyen minéségd, a
tanulast mennyire tamogato iskolai tanulasi kdrnyezetet biztositunk gyermeke-
inknek. Kilondsen az altalanos iskola alapozé szakaszaban szUkséges az, hogy
a tanulasi tér ne hasson formalisnak, legyen élhetd és baratsagos, hasonlitson
a gyermekek megszokott otthoni kérnyezetére (Medovarszki, 2020).

Az intézményesitett tanulas kornyezetének atalakitdsat mindenképpen a
tantermek berendezésének adtgondolasaval kell kezdeni. Mar Maria Montessori
pedagogidja esetében is kézenfekvd volt, hogy a tanulas kdrnyezetének inspi-
ralonak, a gyermekek szdmara elérhetének, a tanulok méretéhez tervezettnek
kell lennie (M. Nadasi, 2004). A tudaskonstrukcié soran a tanuld kolcsonha-
tasba, interakciéba Iép a kdrnyezetével, a tapasztalatszerzés soran a kozvetlen
épitett és természetes kdrnyezetének szabalyszer(iségeit, mikodését, felépité-
sét megfigyelve alakitja tovabb sajat tudasat. A konstruktivista tanuldselmélet
értelmében a tanuld a sajat tudasanak 6nnon épitéje, ehhez a korabbi ismere-
teit, tudasat fogja segitségul hivni, ezek felhasznalasaval fog Ujabb kdvetkezte-
téseket levonni, és Ujabb ismeretekhez jutni, szikség esetén fogalmi (koncep-
tualis) valtasokra is képessé valik (Kuhn, 2000; Thagard, 2006; Vosnidou, 1994;
Nahalka, 2002). Kiemelt jelent6sége van annak, hogy gyermekeink a hatékony
tanulas érdekében afrissen felépitett tudasukat alkalmazéi kdrnyezetben legye-
nek képesek hasznalni. Amennyiben a megtanult ismereteket gyakorlati forma-
ban is lehetéséglik van alkalmazni, a bevés&dés tartdsabb lesz, a tudas atkerul
Az ismeretek alkalmazasat tdmogatéd kornyezet kialakitasat reflektiv pedagé-
giai attitiddel kell kezdenunk. Hasznaljuk fel korabbi pedagogiai ismereteinket,
empirikus megfigyeléseinket, tarjuk fel azokat az oktatasszervezési megolda-
sokat, melyek a tanitas-tanulas hatékonysagat adekvat médon tamogatjak, és
mindezeket tervezett mdédon adaptaljuk innovativ tanulasi kdrnyezetuiink kiala-
kitasakor! Az informalis csoportorientalt foglalkoztato tér elméleti hatterének
megalkotasakor igyekeztunk feltarni azokat a kognitiv és affektiv teruleteket,
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melyek fejlesztése a sikeres iskolai tanulast tamogatja. A készségek, képessé-
gek kialakitasa és az attitGdformalas soran olyan fontos elemeket igyeksziink
azonositani, melyek fejlesztése garancia lehet arra, hogy minden tanulé meg-
talalja a maga szamara hasznos és motivalo tevékenységeket. Ennek alapvetd
eredménye az, hogy intézményesult keretek koézott olyan tanulasszervezés
megvalositasara lesziink képesek, mely a manipulacion és cselekedtetésen ala-
puld, a tevékenységkdzpontu vonasokat felvonultato oktatas-nevelés iranyaba
fogja elmozditani mindennapos pedagégiai munkankat. Joggal fogalmazddik
meg az igény az olyan problémamegoldé tanitasi-tanulasi gyakorlat megvalo-
sitasa irant, mely arra 6sztonzi a tanuldkat, hogy elméleti és gyakorlati problé-
mak megoldasa soran jussanak el az ismeretek és a képességek magas nivoju
szintjére (Okon, 1966). A hatékony konstruktiv tanulds akkor valésulhat meg,
ha a tanuldk biztos el6zetes ismeretekkel rendelkeznek, melyekre a kés6bbi
dsszhangban, vagyis az id6tényez6 személyre szabott ndvelésével el lehet érni
azt, hogy a tanuldék tébbsége rendelkezzék azokkal az ismeretekkel, képessé-
gekkel és jartassagokkal, melyek a tovabbi iskolai sikereiket garantaljak (Virag,
2013). A lassitott Gtemd haladas, az el&zetes ismeretek teljes kor( feltarasat
kovet6 individualizalt oktatas, valamint a csoportos tevékenységekbe agyazott
mennyiségi és mindségi differencialt foglalkoztatas kévetkeztében a tanuldk
I[ényegesen nagyobb része fogja elérni sajat tanulasi optimumat, igy tobb sike-
res és kiegyensulyozott gyermek fog az intézményes oktatasban részt venni.

A csoportalkotas lehetéségei

A tanodrai tanulasszerevezés soran komoly gondokat okozhat a pedagdgusok-
nak az osztalyok |étszamabdl szarmazo problémak kezelése, a tanitas-tanulasi
folyamatok menedzselése. Gyakran megoldhatatlan kihivasnak tlnik az egyéni
igényeknek valé megfelelés, a személyre szabott oktatas biztositasa. A komoly
el6készité munka ellenére a tanteremben gyakran nem azok a folyamatok jat-
szédnak le, melyeket a pedagdgus elére, 6nmaga szamara lemodellezett. Ezen
kett6sség folyamatos és hosszu ideig tartd fennallasa esetén a pedagdgusok
elveszithetik hitiket a csoportos tanulasszervezés és az egyéni képességeket
fejlesztd differencialt tevékenységek fontossagat és létjogosultsagat illetéen,
és visszatérhetnek a hagyomanyos, konzervativ oktatasimenedzsment-megol-
dasokhoz, jelentse ez a tanulasszervezési eljarasok, a modszerek vagy az alkal-
mazott oktatasi stratégiak megvalasztasat. Mindennek elsddleges oka, hogy a
pedagogus indokolatlanul nagy er6feszitéseket tesz a tanulas-tanitas sikeres-
sége érdekében, azonban a tantermi folyamatokra nem mindig van kézvetlen
hatassal, igy a tervezett tevékenységek és az ismeretelsajatitas folyamata nem
éri el azt a min6séget, melyet kordbban a tervezés fazisaban elképzelt (Falus,
2003). Mindezekre kézenfekv valasz az osztalyok kisebb csoportokra torténé
felosztasa, azonban fontos kiemelni azt, hogy a csoportba szervezés csak akkor
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lesz hatékony, ha azokon belll a tanuléknak lehet&séguk lesz arra, hogy val-
tozatos tevékenységeken keresztul végezhessenek mlveleteket a tananyagon.
Ha az osztalyt csoportokra osztjuk, akkor a tanuldk kozotti aktiv interakcids
pillanatok szama a csoportok szamaval aranyosan fog néni (Kagan, 2001). Az
informalis csoportorientalt foglalkoztatd térben 5+1 kiscsoportban torténik a
tanulas, melyekben a tanulék eltéré tevékenységeket folytatnak. A csoportok
létszamat 4-6 f8ben kell maximalni, igy ez a fajta csoportszervezés 20-30 f6s
osztalyokban is hatékonyan és dinamikusan alkalmazhat6. A csoportokban a
tanuldk egyéni, paros és csoportos tevékenységeket is végezhetnek, ebben
nincs ktlonbség a hagyomanyos tanulasszervezéshez képest.

A csoportok kialakitasanak szamos modszere ismert, ezeket a hagyomanyos
és a modern pedagégiai iranyzatok eszkdztarabol indokolt atvenni. A csopor-
tok kialakitasa soran érvényesulhet a pedagdgus sajat dontése, de torténhet
a tanulok valasztasa, szimpatiaja alapjan is (Nagy, 1972). Mindkettének meg-
vannak a maga pedagogiai el6nyei, ezek kiaknazasa a pedagogusok feladata.
A csoportalkotas lehet pedagbgiailag tervezett, de nyilvan létrejohet spontan
maodon is. A tanulasi folyamat sordn a pedagdgus szervezhet homogén és
heterogén csoportokat, ennek alapja egyrészt az elézetes ismeretek minésége
lehet, de gyakran a nem és az életkor mentén is elképzelhetd a csoportalkotas.
Természetesen a csoportokban torténd tevékenységek jelentds szocializacios

sz

a tarsakkal valé elfogadtatasnak is hatékony eszkoze lehet.

Kiemelt tanulasi tevékenységek

Az altalanos iskola alapozé szakaszaban olyan tanulasi kdrnyezet kialakitasa
szukséges, mely a legkevésbé hat formalisan. A gyerekek szamara élhet6 és
baratsagos, konnyen atalakithatd, hasonlit azokhoz a kdrnyezetekhez, melyek-
ben a 6-10 éves tanuldk egyébként is j6l érzik magukat. Fontos elvaras, hogy a
tanuldk otthonosan mozoghassanak benne, alkalmas legyen arra, hogy kisebb
csoportokat foglalkoztathassunk benne. A tanuldsi kérnyezetnek - meglata-
sunk szerint - alkalmasnak kell lennie arra, hogy tébbek k6zott a kdvetkezd
oktatas-nevelési feladatokat eredményesen legylnk képesek megoldani:
ismerettanitas, készségtanitas, kisérletezés és alkalmazas, IKT hasznalata,
mUvészetek, kollaboracié, kooperativ munka, lazité-pihené tevékenységek,
manipulacié, tapasztalati és felfedezéses tanulas. Ezeket a tevékenységeket az
alabbiakban roviden bemutatasra kerul6, specialis foglalkoztato terekben lehet
hatékonyan megvalésitani. Természetesen minden foglalkoztaté tér a tanulok
kdzvetlen tanulasi kdrnyezetének, a tanteremnek a szerves része. Az informa-
lis csoportorientalt foglalkoztatd tér egy lehetséges berendezési koncepcidjat
szemlélteti az 1. dbra.



82 Medovarszki Istvdan

EEEEEEEEEEEEEES

1

| Beszélgetés és

191 Q1e)Z0 PO}
197S8ANIN
€

2,

IKT
foglalkoziatd tér

[ \ {

tato tér

1

1. abra: Az informalis csoportorientalt foglalkoztaté tér egy lehetséges berendezési
koncepcidja

Beszélgetés és magyardzat foglalkoztaté tere: A frontalis tanuldsszervezés
uralkodd modszereit ebben a foglalkoztato térben alkalmazhatja a pedagogus.
Megjelenik a hagyomanyos modszertan eszkdzei mellett az interaktiv tabla is,
azonban az okos- és a z6ld tabla hasznalata nem a frontalis oktatads meger6-
sitését szolgalja, hanem a kollaborativ, egytuttm(kodésen alapulé feladatok
megoldasat. Ezek azonban Uj tartalmat kapnak, példaul az interaktiv tabla sem
a teljes osztaly frontalis oktatasanak f6 eszkdze lesz, hanem a kollaboraciét
valojaban tamogatd IKT-készulék. Az ismeret- és fogalomtanitas soran - de
altalanossagban is - figyelembe kell venniink, hogy az azonos életkoru kisis-
kolas gyermekek alapkészségeinek fejl6édése soran tobb éves faziskulonbség
figyelheté meg (Nagy, 2005). Mivel az altalunk kialakitott tanulasi kérnyezetben
mell6zzuk a teljes osztalyt érint6 frontalis megoldasokat, igy a magyarazataink
is hatékonyabban érhetnek célba kiscsoportos formaban. Lehet&séglnk lesz
arra, hogy figyelemmel kisérjik a megértés min8ségét, sziikség esetén Ujabb
tanulasi utak bejarasat felkinalva, mas logikaju magyarazatok nyujtasaval segit-
hetjuk tanuldinkat a tananyag feldolgozasaban. A parhuzamos kommunikaciés
csatornak szama csokken, a pedagégus hatékonyabban lesz képes menedzselni
a frontalis oktatasi folyamatokat.

IKT foglalkoztato tér: Magyarorszag Digitalis Oktatasi Stratégiaja a kovetkez6
megallapitasokat teszi: ,[...] a pedagdgusok kevéssé haszndljak az IKT-eszkbzoket,
[...] a meglévé eszkdzbk kihaszndltsdga alacsony, [...] Magyarorszdgon a pedagdgu-
sok kevesebb, mint 20%-a haszndl a tandrdk tébb mint 25%-ban IKT eszkdz tamo-
gatdst.” (DOS, 2016) Mindezekre reflektalva az IKT foglalkoztato térben hat sza-
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mitégépes konfiguracid kerult elhelyezésre, melyek feligyelete, installalasa és
muikodtetetése kevesebb terhet jelent a pedagdgus szamara. Mivel osztalynyi
mennyiség( szamitégép vagy tablet menedzselése a pedagdgusok szamara
komoly kihivast jelent, ezért arra a megallapitasra jutottunk, hogy eredménye-
sebb, ha a tanoérakon egyszerre csak egy csoport dolgozik szamitastechnikai
eszkozokkel, de a csoportok forgasa miatt az osztaly minden tanuldja tevé-
kenykedni fog ezekkel az gépekkel, igy jelent8sen néni fog azoknak a tanorak-
nak a szama, ahol info-kommunikaciés eszkdzok hasznalatara kerdl sor. Bar
egyszerre viszonylag kevés tanulé fog Uj technolégiakat hasznalni, azonban ez
minden tandranak szerves része lesz, ezért a tanulasi folyamat hatékonyabba
valik, a gyermekek digitalis kompetenciai fejlédnek, a digitalis tartalmak hasz-
nalatadbél szarmazo elénydket minden tanulé élvezni fogja.

Mivészeti foglalkoztatd tér: Fontosnak tartjuk, hogy minden tantargyi tar-
talom kothetd legyen valamilyen eltérd vagy adott esetben teljesen fluggetlen
tevékenységhez is. Ennek érdekében hoztuk létre a milvészeti foglalkoztatod
teret, ahol a tanulok m{ivészeti kompetencidi, szépérzékik és igényességik fog
fejlédni, természetesen a tantargyi tartalmak bevésddésével parhuzamosan. A
muvészetek ebben az értelemben nem elsédlegesen didaktikai célokat szolgal-
nak, hanem a folyamatok soran a tanuldk egyszerre lesznek 5nmaguk nevel&i és
neveltjei (Kiss, 2017). Ezen a terlleten a gyerekeknek lehet&séglk lesz egyszer(i
hangszerek kiprobalasara, illet6leg képz&mUivészeti tevékenységek végzésére. A
hangszerek hangja fulhallgaton keresztul jut el a gyerekekhez, igy ezek zaja nem
zavarja a tanterem tdbbi terében megvaldsitott tevékenységeket. A mlvészeti
foglalkoztaté térben a zenei nevelés soran a Kodaly-koncepcié azon alapelve
érvényesul, hogy minden gyermek részesuljon zenei nevelésben. A mlvészeti
tevékenységek sordn az egyéni latdsmaéd tamogatasa mellett a szépérzéket és
az eszteétikus alkotasra vald hajlamot leszink képesek fejleszteni, igy ,[...] a zene
lélekre, személyiségre gyakorolt hatdsa révén a pedagdgia kiemelked6en hatékony
eszkoze lehet” (Gonczy, 2009). Mindezekkel az a f8 célunk, hogy olyan tanitva-
nyokat neveljunk, akik lelkikkel harméniaban élve képesek lesznek a vilagban
a szép meglatasara, és tetteik soran igyekeznek a j6 irdanyaba, a tokéletesség
felé haladni. Ezen erkdlcsi elvek erételjesen megjelennek az informalis csopor-
torientalt foglalkoztatd tér nevelési céljai kdzott is, melyeknek ebben a térben
tudunk kiemelten érvényt szerezni.

Kisérletez6 foglalkoztato tér: Az oktatas-nevelés folyamataban szlkséges,
hogy tanuléinkat eljuttassuk az alkalmazas szintjére, és tevékenykedtetésen,
valamint cselekvésen keresztul érjuk el a lehetd leghatékonyabb tanulast.
Zukovits Imre szerint: ,A tdrgyakkal valé manipuldcié, a mozgdsossdg, az egyes
munkaeszkdzék haszndlatanak elsajatitasa el6segiti a tanuldk értelmi erbinek - a
megfigyelésnek, az emlékezésnek, a képzeletnek, a gondolkoddsnak - a fejlédését.”
(Zukovits, 1968) A kisérletezd foglalkoztatd térben a tanuldk olyan természet-
tudomanyos kisérleteket és megfigyeléseket végezhetnek el a kisérleti pulton,
melyek kapcsolatosak a tananyaggal, illetve azt tamasztjak ala. A relevans
kisérleti téma megvalasztasa a nem természettudomanyos targyak esetében
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is lehetséges lesz, igy a tantargyi koncentracié minden tanéran jelent8sen és
tartalmasan megjelenik. A kisérletezd foglalkoztaté tér konyhasarkaban meg-
talalhato villanytlGzhely, konyhabutor és mosogaté lehet8séget ad arra, hogy a
tanulék haztartasi és életvezetési ismeretei bovuljenek, és ezt hagyomanyos
tantargyi keretek kdzott valositsuk meg. A tanuldk ezen komplex képességei-
nek fejlesztésére az intézményesult oktatas keretében nem vagy csak nagyon
korlatozottan volt eddig lehet8séglink, azonban a kisérletezd foglalkoztato tér
betdlti ezt a pedagégiai Urtis.

Lazito tevékenységek tere: Az informalis csoportorientalt foglalkoztaté térben
elvégzett tevékenységek kivétel nélkul azt tdmogatjak, hogy a tanulék pozi-
tiv attitGddel viszonyuljanak a tanuldshoz, a tanulasi folyamataikban batran
vallaljanak felel6sséget, és legyenek képesek sajat dontések meghozatalara.
Amennyiben sikerul a gyermekeket bevonni a tevékenységek megtervezésébe
és a tevékenységek céljainak meghatarozasaba, Ugy ezek a tevékenységek von-
z6va fognak valni szamara (Réthyné, 1988). A tanulas-tanitasi folyamatok elem-
zésekor a tanuloi autondmia mellett azonban megkerulhetetlen a tanuléi figye-
lem kérdése is. Barmennyire is inspirald egy tanulasi kérnyezet, az altalanos
iskola alapoz6 szakaszaban nem varhato el a tanuloktol 45 perces koncentralt
tanorai figyelem. Az OECD adatainak elemzése alapjan hazankban az alapfoku
oktatas id6szakaban atlagosan 5304 kotelez6 tanitasi 6rat forditunk a tanulok
képzésére (Imre, 2015), amely eurdpai tekintetben nem mondhaté magas szam-
nak, azonban ennek az idének a kihasznalasa sem minden esetben hatékony.
A tanulasra rendelkezésre all6 id8 hatékony felhasznaldsa csupan akkor lehet-
séges, ha olyan tanuladsszervezés valésul meg, melyben a tanulék aktivitasa
dominal. A tandérakon a tanuldk figyelmi fazisait 6hatatlanul olyan id8szakok
kovetik, amikor tanitvanyaink nem a tananyag tartalmaval foglalkoznak.
Ezeknek a lemorzsolddasi fazisoknak az idétartama és gyakorisaga minden
tanul6 esetében mas és mas hosszusagu, azonban az megfigyelhet, hogy a
tanorai el6rehaladassal parhuzamosan ezek a kikapcsolasi szakaszok minden
gyermek esetében gyakoribbd valnak, és hosszabb ideig tartanak. A lazit6
tevékenységek terében ezeket a kikapcsolasi, lazitdé id6szakokat kivanjuk a
tanulas-tanitas szolgalataba allitani olyan tevékenységekkel, melyek a tanuldk
szamara szérakoztatdk, de kdzvetett mdédon a tananyag tartalmahoz is kothe-
ték. Ebben a térben didaktikai tartalmat kapnak az online és offline jatékok, a
logikai fejlesztés, a kézlgyesség, a finommotorika és a szem-kéz koordinacio
fejlesztése, a manipulativ tevékenységek, valamint minden olyan tevékenység,
amely a skolasztikus értelmezésben nem kimondottan tanulasi tevékenység,
azonban informalis és nemformalis formajabél adéddéan mindenképpen segiti
és tamogatja a tandrai elmélyulésbél manifesztal6doé tudasgyarapodast.

Jaték és mozgds foglalkoztatd tér: Ebben a térben azok a tevékenységek lesz-
nek megvalodsithatok, melyekben fontos, hogy a csoportok egymassal egyutt
tudjanak tevékenykedni, mivel ,jdték kbzben [...] a meghozott dontések hatdsa, a
tettek kbvetkezménye is azonnal lathatova valik, aminek nagy szerepe van nemcsak
az aktudlisan helyesnek tekintheté magatartds és a valéban eredményesnek bizo-
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nyulé cselekvési formdk felismerésében, hanem azok rendszeres megerdsitésében
is” (Mihaly, 2004). Kisiskolas korban rendkivdli jelent6sége van a testi fejlesz-
tésnek, a sok mozgasnak, a kdzos és népi jatékoknak, kiszamoléknak, mondo-
kaknak, dramatizalasnak és az kérnyezd vilag egyes elemeinek leképezésére,
egyszerUsitésére iranyuld tevékenységeknek (Mérei és V. Binet, 1981). A k6z06s
aktivitasok lehetnek pedagégus altal vezetettek, de eredményesebb ezen a
foglalkoztaté tertleten is a tanuldi dominanciaju tevékenységek megtervezése.
Az aldbbiakban fejlédéslélektani és neveléselméleti aspektusbdl tekinttink az
informalis csoportorientalt foglalkoztaté tér létjogosultsagara.

Piaget kognitiv fejlédéselmélete

A hatékony altalanos iskolai oktatasnak megkerulhetetlen el&feltétele a tanu-
|6k értelmi fejlettségének alapos megismerése. Az 6voda-iskola atmenet soran
kiemelt jelentésége van annak, hogy a pedagdgusok hiteles és teljes képet
kapjanak a gyakran kulonb6z6 6vodakbdl érkezd, er8sen kulonbo6zé hattérrel
rendelkezd és mas-mas kognitiv szinten allé gyermekek elézetes tudasardl, az
értelmi fejlédésuk aktualis szintjérdl. Az altalanos iskolat elkezd®, az alapozé
szakaszba belép6 gyermekek esetében a Jean Piaget svajci pszicholégus altal
kidolgozott két fejl6dési szakasz hatarvonalardl beszélhetunk. A kognitiv érés
minden gyermek esetében kilénb6z8 moédokon megy végbe, és a kognitiv fej-
I6dés szakaszai eltéré id6tartamuak lehetnek (Pléh, 1996). Piaget szerint a 7
éves életkor egy vizvalaszto idészak - melyet természetesen nem lehet tokéle-
tes pontossaggal meghatarozni -, amikor is a gyermekek az értelmi fejl6désuk
soran a mdvelet eldtti szakaszbdl atlépnek a konkrét miveletek szakaszaba.
Ennek jelent6sége abban all, hogy mig az el8z6 szakaszban a gyermekek egy-
szerlUbb gondolkodas mellett a kdrnyez6 vilag egy-egy aspektusara, elemére
tudjak csupan fékuszalni a figyelmuket és gondolataikat, addig a konkrét m(ve-
letek id8szakdban mar képessé valnak a komplex gondolati m{ivetek mikodte-
tése mellett tobb elem kozott megosztani a figyelmuket, kialakuléban van az
absztrakcios képességek megjelenése, és altalanos érvényl igazsagok megfo-
galmazasara is éretté valnak.

Mivel az iskolakezdés jol korulhatarolhatéan a Piaget altal kidolgozott kog-
nitiv fejlédéselmélet masodik és harmadik szakaszanak hatarara esik, konny(
belatni azt, hogy miért kezdi meg az iskolat annyi, kilénb6z8 értelmi hattérrel
rendelkez8 tanuld. Ennek a felismerésnek a lényegébdl kell kdvetkeznie, hogy
hatékony intézményesult oktatas-nevelés nem képzelhetd el a tanuldk egyéni
szukségleteinek kielégitése nélkul, ami hatarozottan az individualis képességek
feltarasan alapulo, tudatos, differencialis tanulasszervezés és reflektiv peda-
gogiai tervezés iranyaba mutat. Piaget szakaszos fejlédéselméletét a modern
pszichologia fejlédésével parhuzamosan szamos kritika érte. Kilonos tekintet-
tel arra, hogy a tanuldk kognitiv fejlddése soran nem figyelhetd meg az az éles
valtas, melyet Piaget leirt. Természetesen ezzel egyetértve kijelenthetd, hogy a
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gyermekek értelmi fejl6dése nem feltétlentl szakaszokban, hanem dsszetett
folyamatokban értelmezhet§, igy a szakaszok kdzotti hatarvonal is elmosédik,
minden tanulé esetében mas és mas idépontra tehetd. Mindazonaltal figye-
lembe kell venni azt is, hogy az altalanos iskola elsd éveiben olyan kognitiv fej-
I6désen esnek at a tanuldk, mely adott esetben komoly ktlonbségeket okozhat
értelmi, érzelmi és képességbeli szinteken egyarant. Eppen ezért olyan peda-
gogiai és didaktikai megkdzelitésekre van szukség, melyek a tanuldk egyéni
igényeinek megfelelve, adaptiv tudast kozvetitenek. Véleményunk szerint az
informalis csoportorientalt foglalkoztato tér adaptivitdsa abban érheté tetten,
hogy a tanulas szervezése és az alkalmazott médszerek a képességek egyéni
Utemben torténd fejlesztését tamogatjak.

Eltéré fejlodési litem és differencialas

LA differencidldsnak a tanuldsszervezésben két jelentést tulajdonithatunk: egy
pedagdgiai szemléletet, amely a tanitd, a tandr érzékenységét fejezi ki tanitvanyai
egyéni kiilonbségei irant és egy pedagdgiai gyakorlatot, mely a kiilbnbségekhez valé
illeszkedést (adaptdcid) probdlja megvaldsitani minden rendelkezésre dllo eszkéz-
zel.” (Bathory, 1992) Mint lattuk, tanitvanyaink esetében az altaldnos iskola el8-
készit§ szakaszaban szignifikansan eltérd kognitiv fejl6édési Utemrél beszélhe-
tink, mely nem teszi lehetévé azt, hogy uniformizalt, egységes tanitas-tanulasi
megoldasokat alkalmazzunk pedagogiai gyakorlatunkban. Az intézményesult
oktatasban a tanulads csak akkor lehet hatékony és sikeres, ha a folyamatok
személyre szabottak, megfelelnek a tanul6k autondm személyiségének és
individudlis igényeinek. A differencidlas a kozoktatasi gyakorlatban leggyak-
rabban a tanuldsszervezés soran manifesztalodik, illetéleg a pedagdgusok
modszer-munkaforma-stratégia valasztasaban érhetd tetten. , Differencidldson,
a tanulék egyéni sajdtossdagat figyelembe vevé fejlesztést és/vagy a tanuldk egyéni
sajatossdgahoz igazitott tanuldsi kérnyezetet értjiik.” (Horvathné, 2014) Napjaink
kdzoktatasaval szemben megfogalmazott egyik komoly kritika az, hogy a gyer-
mekeknek nagy [étszdmu osztalyokban kell tanulniuk, ahol nincs méd és lehe-
téség a személyiség kibontakoztatasara, interakcids lehet8ségek biztositasara,
az egyéni tanulasi utak bejarasara és a személyre szabott oktatas-nevelésre.
Ezek a kritikak gyakran jogosak az intézményesult oktatassal szemben, igy nem
tehetlnk Ugy, mintha nem léteznének, adekvat és professziondlis valaszok
megfogalmazasara van szikség. A nagy létszamu osztalyok kezelése soran
kézenfekvé megoldas, hogy a tanitas-tanulasra szant idé nagy részét kisebb
csoportokban téltsék a tanuldk. Amennyiben az osztalyt tdbb csoportra bont-
juk, ugy egyértelmlen novekedni fog a tanuldk interakcidinak szama, kom-
munikaciéjuk hatékonyabba valik, a tantermi események menedzselésének
gyakorlata megvaltozik. Ilyen munkaltatas soran hatarozottan fejlédni fog a
tanul6k dnszabalyozasa, kialakulnak a csoportszabalyok, a tanulék folyamatos
kollaboraciés tevékenységekben lesznek érintettek. Az dnszabalyozé tanulas
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tamogatja a tudaskonstrukciot, igy pedagdgiai céljaink hatékonyan valésulnak
meg.

Mindemellett a csoportokban torténé foglalkoztatas nemcsak a nagy
|étszamu osztalyokban eredményes, hanem a kevés tanuldval rendelkez6
intézmények osztalyaiban is elnyeri létjogosultsagat, legfeljebb ezekben az
esetekben egyes foglalkoztatd terek kihasznalatlanul allnak a tanéra egyes
id6szakaiban. Mindez kritikaja is lehetne ennek a foglalkoztatasi formanak, és
az er6forrasok elpazarlasanak vadja sutheté ra, azonban e hatranyokat feltl-
muljak azok a megkérdgjelezhetetlen elényok, melyek abbdl szarmaznak, hogy
eltér6 demografiai helyzetben [évd iskolakban és kulonb6z8 szuldi kereslettel
szembenézd intézményekben is egyarant sikeresen alkalmazhaté.

A konstruktivista tanuldaselmélet és annak adaptacios lehet6ségei

A konstruktivista tanulaselmélet széles kérben elfogadott értelmezése szerint
a tudas kialakitdja a tanuld, a tudas felépitésének 6 a felelése, melyhez tamo-
gato kornyezetre és a tudasépités alapanyagaihoz sziikséges ismeretek kdzve-
titésére van szuksége. A konstruktivizmus elgondolasa szerint a tanitas-tanulas
folyamataban nem torténik tudasatadas vagy tudastranszfer, a tudas atadodja
vagy az ismeretek egyetlen forrasa nem a pedagoégus (Nahalka, 2019). A tanul6
a mar meglévd ismereteit, tudasat felhasznalva épiti fel a tudas Ujabb elemeit.
E folyamat soran el8zetes ismereteit atstrukturalja, Ujragondolja. Esetenként
az el6zetes tudas megerdsodik, és alapjat képezi az Uj ismereteknek, maskor
pedig szlkség van arra, hogy a mar felépitett sémakat Ujraértelmezze, meg-
valtoztassa. Ezt a folyamatot nevezzik fogalmi valtasnak, mely folyamatnak
rendkivuli hatasa van az eredményes és hatékony tanulasra (Nahalka, 1997). A
konstruktivista tanulaselmélet szerint a tanitas-tanulas folyamata soran olyan
tamogat6é pedagdgiai kdrnyezetre van szikség, mely lehet6séget biztosit a
tanuléknak arra, hogy sajat tudasuk épitéivé valjanak. Mivel a tudaskonstruk-
Ci6 soran nagymeértékben épiteni kell a mar meglévé sémakra, igy a folyama-
tok soran kiemelt figyelmet kell szanni az el6zetes ismeretek feltarasanak. Az
elézetes ismeretek tudatos és alapos elemzése azért nélkulézhetetlen, mivel
a tovabbi tudaskonstrukcié alapjat ez fogja képezni. Kénnyl belatni, hogy ez
az elbzetes tudas minden tanul6 esetében mas és mas lesz, igy adaptiv tudas
felépitése nem képzelhetd el személyre szabott oktatas-nevelés biztositasa
nélkul. Az egyéni tanuléi igényeknek megfeleld, differencialt oktatas azonban
hagyomanyos tanulasi kornyezetben és a frontalis megoldasokat tamogato
oktatasszerevezéssel eredménytelen. Az egyéni sajatossagoknak megfelel§
tanitas-tanulas kiscsoportos formaban a leghatékonyabb, ezért a tanulasi kor-
nyezet megtervezésének ilyen kontextusu kérdéseire az informalis csoportori-
entalt foglalkoztaté tér ad adekvat valaszokat.
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A tudas adaptivitasa

A tanitas-tanulas hatékonysaganak egyik fontos indikatora az, hogy az iskola és
az ott felépitett tudas a tanulé szamara mennyire adaptiv. ,Az adaptivitds egy-
szerre fejezi ki a sztintelen vdltozds, tanulds (innovdcid) és reflexid értékeit, és azt,
hogy nem normativan vezérelt, hanem reaktiv, keresé, posztmodern jellegti valasza-
ddsrdl van sz6. Az adaptivitds ugyanakkor nem egyszerii alkalmazkodds - mint egy
evoluciés megkézelités sugallnd -, hanem folyamatos értékeket artikuldld interak-
Cié a kérnyezettel.” (Rapos és mtsai., 2011) A tudas adaptivitasan azt értjuk,
hogy a tanul6 a sajat kdrnyezetében, az 6t korulvevé vilagban mennyire tudja
hasznalni és alkalmazni a tanérakon tanultakat, egyaltalan szuksége lesz-e ra
a mindennapi életvezetése soran. A gyerekek gyakran azért alulmotivaltak a
tanitas-tanulas folyamataiban, mivel nem latjak a tanulas értelmét és céljat,
illetve nem kapjak meg a lehetéséget arra, hogy tudasukat alkalmazhassak,
bizonyithassak annak adaptivitasat. Amennyiben képesek lennénk a tanulasi
kornyezet atalakitasara ugy, hogy az a tanulas soran kozvetlenull lehetdséget
biztositson az ismeretek azonnali alkalmazasara, akkor a tanulok egyértelm(
és azonnali valaszokat kapnanak a tudas hasznossagat illetéen, és kulénb6z8
élethelyzetekben képessé valnanak arra, hogy ismereteiket aktivizaljak, és
bizonyos feladatokban alkalmazzak. Mivel az adaptiv tudas konstrualasara a
pedagoégusnak nincs kdzvetlen rahatasa, igy semmi nem indokolja azoknak a
tanulasi tereknek a létét, ahol a tanuldk nagy tomegben, jellemz&en egymas
mogott elhelyezkedve, frontalis éravezetésre felkészllve foglalnak helyet. Az
informalis csoportorientalt foglalkoztaté térhez hasonléan sokkal inkabb olyan
kisebb terek kialakitasa az indokolt, ahol a tanuldk elmélyulten - akar egyedul,
de akar kis 1étszamu csoportokban - tudnak munkalkodni, mely tevékenységek
soran 6nalléan vagy kortarscsoportban lehetnek sajat tudasuk épitdi. A kiscso-
portos elhelyezkedés tamogatja majd a k6zos munkat, mely végeredményben
az adaptiv tudas elsajatitdsahoz vezet.

Bloom Mastery Learning koncepcidja

Benjamin Bloom mesterfokd tanulas koncepciéjanak (1968) elméleti alapjat
John B. Caroll tanulasi modellje (1963) szolgaltatta. Ebben a modellben azok a
tényez6k kaptak kiemelt figyelmet, melyek Caroll szerint meghatarozzak a sike-
res és hatékony tanulast. A sikeres tanulast ezek szerint nagyban befolyasolja
az id8, a kitartas, az alkalmak szama, bizonyos képeségek és a tanitds mind-
sége. Ezek kozul némelyik kuls8, némelyik belsd tényezdként jelenik meg. Caroll
a sikeres tanulast egy hanyadosként hatarozta meg, melyet Ugy kapunk meg,
ha a tanulasra forditott idét osztjuk a tanulashoz szukséges id6vel. Ha a hanya-
dos értéke eléri az egyet, akkor a tanulas sikeres és gazdasagos is volt egyben.
Amennyiben a hanyados értéke meghaladja az egyet, a tanulas még sikeres,
azonban nem gazdasagos. Sikeres tanulasrol azonban nem beszélhetink
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abban az esetben, ha a tanulé a szikségesnél kevesebb id6t fordit a tanulasra.
Caroll tovabbi tényez6ket is meghatarozott, melyek a tanulasra forditott id6t (a:
a tanulasi alkalom szama és tartalma, b: kitartas a tanuldsban) és a tanulashoz
szukséges id6t (a: a tanulasi képesség, b: a tanitas megértésének képessége, c:
a tanitas min&sége) befolyasoljak (Bathory, 1997). Bloom erre az elméletre épi-
tette iskolai tanulasi modelljét, melynek értelmében a tanulasi sikeresség fugg
a tanulé egyedi vonasaitdl (el8zetes tudas, motivacid) és a tanitas mindségétél.
Felismerte, hogy a tanulasi folyamat egyes valtozéinak sajatos modositasaval
minden tanuld esetében elérhet6 az optimalis elsajatitas szintje. A valtozok
kozul kiemelkedik az id8, melynek a tanulas soran személyre szabott mennyi-
séglinek kell lennie, azaz minden tanulé szamara biztositanunk szikséges a
sikeres tanulashoz nélkulozhetetlen id6t. Ez semmi esetre sem lehet azonos
minden gyermek esetében, ugyanis a tanuldhoz kdthetd valtozok sokfélesége
azt fogja eredményezni, hogy a hatékony tanulashoz mindenkinek eltéré meny-
nyiségl id6re van sziksége. Az iskolai sikerességhez nélkulozhetetlen id6 biz-
tositasa uniformizalt megoldasokkal nem képzelhetd el, azonban az informalis
csoportorientalt foglalkoztatd tér sajatos tanulasszervezésének kdszonhetéen
minden tanulé addig foglalkozhat elmélytlten a sajat feladataival, ameddig sze-
rinte és a pedagogus szerint ez szuikséges.

A mesterfoku tanulas bevalasa

Bloom mesterfokd tanulas modellje csak abban az esetben valdsithaté meg
intézményesult és kdznevelési kdrnyezetben, ha a pedagdgusok képesek a
nagyfoku, tudatos és tervezett differencialasra. A lassabban haladék szamara
torténd egyéni haladasi Utem biztositasa mellett el kell érnitik azt, hogy a gyor-
sabban tanulé gyerekek is értelmes és produktiv tevékenységek végrehajtasara
iranyul¢6 feladatokat kapjanak. Elengedhetetlen a tanuldk alapos megismerése,
a képességek és az elézetes ismeretek mennyiségének és minéségének pontos
feltdrasa (Medovarszki, 2019). Az el6zetes tudas elemzésén tdl nem mehetiink
el sz6 nélkul a motivacio kérdése mellett sem. A pedagdgusnak olyan tanulasi
feltételeket kell kialakitania, melyek épitenek a tanuldk belsé motivaciés haj-
toerejére, és a lemorzsolodas és a tandrai kiégés lehetéségének csokkentésére
térekszenek. Megkulénbdztethetlink intrinsic és extrinsic motivaciot, azonban
szembeadllitasuk és polarizaciéjuk nem relevans kérdés, ezek a motivumok az
iskolai tanulas esetében nehezen valaszthatok szét (Fuldp, 2017). Nyilvanvalo,
hogy az iskolai tanitas-tanulas akkor sikeres és hatékony, ha minél tébb tanul6
lesz képes a tudaskonstrukcidra és ezzel parhuzamosan az adaptiv tudas kiala-
kitasara. Konstruktivista szemlélettel tekintve erre a folyamatra azonban belat-
hato, hogy az eltérd képességek és eldzetes ismeretek, a valtozatos szocialis,
tarsadalmi és kulturalis hattér és még szamos valtozé kildnbsége miatt az
azonos id6rendben és id6 alatt torténd oktatas gondolata tulhaladott, peda-
gogiailag nem indokolt. A folyamatos, a tanulok aktualis allapotat figyelembe
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vevd, tudatos és tervezett differencialt tevékenykedtetésen alapul6 pedagodgiai
munka lehet az egyetlen célravezetd eszkdz az intézményesult oktatasban, ez
a sikeresseég f6 kritériuma.

Az optimalis elsajatitas feltételei

Az optimalis elsajatitas elérése soran komoly feleléssége van a pedagogusnak,
melyet a 2. dbra kival6an szemléltet.

Kiveteime-
nyek meg-
hatirozasaa

Azidd
kihasznaliza Motivacd

Oktatasi
anyagok
biztositasa

Dicséret,
batoritis

Diagndzis, Haladdsi item
kormekod figyeléze

A haladas
megfigyelése

2. abra: A pedagdgus teenddi az optimalis elsajatitas biztositasa soran
(Viradg, 2013 alapjan)

Hagyomanyos tanulasi kdrnyezetben és frontalis oktatasra berendezkedett
iskolai tantermekben nem vagy csak csekély mértékben adottak az optimalis
elsajatitas feltételei. SzUkséges e stratégia és az épitett kdrnyezet kapcsolata-
nak vizsgalata is, ugyanis a tanitas-tanulasi folyamatok nem képzelhetdk el spe-
cialis - a kitlzott céloknak megfeleld - tanulasi kdrnyezet biztositasa nélkul. A
hagyomanyos nevelés-oktatasi gyakorlatot kdvetd, a posztmodern pedagogiai
felfogasoknak nem kedvezé skolasztikus kdérnyezet nem optimalis a mastery
learning koncepci6janak megvalésitasahoz. A ma mar egyértelmden elavult-
nak gondolt, az iskolapadokat padsorokban és egymas mogé elhelyezb tan-
termi berendezkedés ugyanugy nem szolgalja céljainkat, mint a tanteremben
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altalaban kialakitott négyes csoportok rendszere. Szuikséges, hogy a csoportok
a tanteremben kisebb szigeteket képezzenek, ahol egyértelmien elkulonitve
biztositottak a kiscsoport munkajahoz szikséges feltételek. Fontos, hogy
megfelel6en bensdséges és intim legyen a csoportok pozicidja a tanteremben,
ahol egymastdl elkuléndlve, nyugodt korulmények kdzott, csupan az adott
feladatukra koncentralva képesek tevékenykedni a gyermekek. A pedagdgus
is jobban felugyelete alatt tudja tartani ezeket az elkilonult tanulasi zugokat,
a tébbi csoport munkajaba valé beavatkozas nélkil tud segitséget nyujtani az
egyes csoportok tagjainak. Az optimalis elsajatitas feltételeinek biztositasa
soran a 2. dbrdn jeldlt pedagégiai feladatokat minden csoport esetében el kell
végezni, igy lesznek a feltételek minden csoporttag szamara biztositottak. Ez a
pedagoégus részérél nagyobb figyelmet igényel, azonban a csoportok szell6s és
egymastél fuggetlen elhelyezkedésébdl addédoan kulondsebb problémak nél-
kal kivitelezhetd.

Osszegzés

Tanulmanyunkban az informalis csoportorientalt foglalkoztatd tér mint Gjszer(
tanulasi kdrnyezet bemutatasa és neveléstudomanyi beagyazottsaganak vizs-
galata tortént meg. Biztosak vagyunk azonban abban, hogy a tanulas szinteré-
nek atalakitdsa 6nmagaban nem fog tartds és pozitiv valtozast hozni a tanu-
las-tanitas hatékonysagaba, ehhez az szuikséges, hogy a tanulasszervezés és a
modszertan legfontosabb kérdéseit is pontosan tisztazzuk. Ennek soran tuda-
taban kell lenntink a tanulék kognitiv fejl6désének ttemének és szakaszainak,
valamint tanulasszemléletiinkben is Uj paradigmakat kell kévetnink. Tanitas-
tanulasi stratégiaink megvalasztasakor a tanuldk egyéni igényeinek megfelels,
differencialis elveken nyugvo megoldasokat kell keresnlink, melyhez hatékony
pedagogiai segitséget nyujthat a tanulasi kdrnyezet és a hozza illeszked6 méd-
szertan radikalis atalakitasa.
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EMESE K. NAGY

THE TEACHER AS A FACILITATOR OF THE
DIFFERENTIATED DEVELOPMENT IN HETEROGENEOUS
GROUPS OF STUDENTS-COMPLEX INSTRUCTION
PROGRAM (DFHT-KIP)

In order to achieve the goal of the National Reform Program introduced in
Hungary in 2015 to reduce early school leaving rates, teaching and other edu-
cational professionals have launched several development projects in recent
years. Various programs address early school leaving through prevention (pre-
venting early school leaving), intervention (stopping early school leaving) and
compensation (the return of early school leavers to education).

The development of the Complex Basic Program (hereinafter referred to as
the KAP (Révész and K. Nagy, 2019) was also guided by this goal. However, the
number and diversity of institutions involved in the project provide an oppor-
tunity to nurture talent and lay the groundworks for students’ school activi-
ties in the full day system, development and support. The program entitled
Methodological renewal of public education in Hungary in order to reduce early
school leaving rates is a development program led by the Hungarian Karoly
Eszterhazy University, implemented in a consortium, in the framework of a
priority project. Its aim is to develop professional (methodological) solutions
that implement equality, equity and disadvantage compensation in education
by supporting individualized learning paths, and which also includes talent
management (Révész 2018). The teaching and learning program of KAP, i.e. the
focus of its teaching and learning strategy, is the procedure of Differentiated
Development in Heterogeneous Groups of Students (DFHT).

The following is a summary of the expectations raised for teachers facili-
tating the successful introduction of DFHT-KIP as a strategy of KAP (K. Nagy
and Révész, 2019). Since the success of innovation is built upon the activities of
the professionals implementing it, we pay special attention to the teacher as a
facilitator of implementing the program.

The role of the teacher in the process of successful knowledge acquisition

One of the prerequisites for the successful implementation of DFHT-KIP is a
teacher with appropriate professional competence, who, in terms of personal-
ity characteristics, is characterized by rationality, practice-orientation, a need
for results-oriented change in the environment and a high level of professional
knowledge. We could also say that these traits are not very prominent person-

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.95


https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.95

96 Emese K. Nagy

ality traits as a good teacher has these traits. However, what distinguishes a
good teacher from a teacher suitable for innovation is that the latter recognizes
the opportunities in their daily activities that are suitable for developing new prac-
tices and can also realize them in their work (Csermely, 2014). This requirement
is essential for the successful introduction of DFHT-KIP. Such a teacher is a cre-
ative personality who recognizes opportunities, is full of ideas, is capable of
realizing his/her ideas, but he/she can also be a person who excels at adapting,
adopting and applying new results.

Not all good teachers are truly innovative. There are some great teachers
who, while not enriching their subject with new ideas, can transfer the knowl-
edge they have acquired excellently. Renewal, adoption of new didactic proce-
dures is their weak point, but they can convey the curriculum and knowledge
properly and well. The opposite is true: a great innovator can be a poor teacher,
in whose lessons students acquire their knowledge mainly from the book -
even if he/she has written the course book - because they have no well-consid-
ered didactic method to convey knowledge.

The following is a summary of the theories and research that contribute
greatly to the development of teacher competences. We consider it important
to take into account the professional demands teachers face, and then we point
out that one of the keys to student success is the richness of teachers’ meth-
odological knowledge. Priority will be given to presenting works that underpin
the teaching and learning process and highlight the importance of group work,
with particular emphasis on the education and teaching of student groups that
are heterogeneous in knowledge and socialization.

According to Goldhaber and Brewer (2000) and later to Beadle (2010) and
Bennet (2011), student performance has a significant correlation with teacher
competence and training. The teaching methods, techniques used in the class-
room and, through these, efficiency are significantly influenced by the exper-
tise and competence of teachers. As early as the 1960s, Perkes examined
the impact that teachers' competence can have on students’ achievement at
school. He found that teachers who were given more opportunities to improve
their practical knowledge during their training applied different teaching tech-
niques more often and more easily at the start of their careers than those
during the training of whom less attention was paid to it. It was shown that the
latter group of teachers, leaving a higher education institution, prioritized the
memorization of the curriculum in class.

Wenglinsky’s (2002) studies show that those schools achieved better results
at the National Assessment of Educational Progress (NAEP) in the USA where
teachers were trained to work with heterogeneous groups of students and
to design tasks requiring the use of multiple intelligences. He found that the
teachers of students who were more confident, for example, in the chemistry
lab had received more intensive practical training during their studies at higher
education institutions. On the basis of his research, Wenglinsky concludes that
teachers undergoing training that regards both theoretical and practical knowl-
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edge as important, - such as DFHT-KIP-, achieve the best results in school work.

Of particular importance for our work is the research conducted by the
National Research Council (2000), which shows that an effective teacher can
create balance between students’ abilities and interests, knowledge and skills,
the ongoing assessment of student development, and the environment to
which students belong, whether inside or outside the school. The study distin-
guishes between student-centred, learning-centred, assessment-centred and
community-centred learning.

Teachers prioritising student-centeredness build upon students’ existing
knowledge putting emphasis on the questions of “Who, how learns what?”
focusing on issues where the ability, knowledge, interest and need of individual
students are important.

Learning-centred teachers prioritize the questions of “What and why do |
teach?”. In knowledge acquisition they treat it as a crucial point to understand
what they want to teach, why the chosen knowledge is important, and how to
organize and execute all this knowledge transfer. It is important to help stu-
dents present their tasks they performed at the highest possible level, encour-
aging them to make it vivid and enrich it with their ideas to the greatest possi-
ble extent.

Not only does assessment-centeredness place emphasis on assessment but
it also helps children to develop by meaningful analysis, highlighting what effec-
tive learning means. In contrast to summative assessment, teachers prioritize
formative assessment, helping students to develop their skills in all directions.

Community-centred learning is influenced by norms and patterns within the
group, where students use each other as a source of knowledge, and teachers
attach great importance to existing knowledge within the group as a source
of knowledge, i.e. they take into account the influences of the classroom, the
school, and the environment on performance. If students know that they learn
the knowledge they need, if this knowledge meets their interest, if the task chal-
lenges them, if they have feedback on their performance, if they feel they are
members of an active learning community, it will have a motivating effect on
their performance. The real challenge for teachers is how they are able to strike
the right balance between the applications of the above knowledge acquisition
methods to achieve these goals.

In Zumwalt's view (1989), it is essential for teachers to be aware of the pri-
mary purpose of their work, namely, what role they play as teachers in the
process of knowledge acquisition. His starting point is the statement that it
is easier to decide what students need to know, what achievement they need
to show, than how to achieve their goals. The teacher should be competent in
transferring knowledge, tailoring it to students’ individual needs. Classroom
work is well thought-out when the teacher has specific plans and conscious
activities where he/she strives to increase students' knowledge step by step.
Thelesson should not be about whether the teacher was able to transfer what s
contained in the textbook completely, or, in the worst-case scenario, to “teach”



98 Emese K. Nagy

it in the way mentioned before, but about students being actively engaged in
the knowledge acquisition process, formulating innovative ideas.

According to researchers (Lotan, 2012; Cohen and Lotan, 2014; K. Nagy,
2007, 2015), while preparing for lessons, teachers need to be competent in
how to create assignments that meet students’ development needs. They
know what is attractive to students in tasks and they are also able to draw
their attention to the reasons why they are not actively involved in perform-
ing them. They keep in mind what encouraging effect tasks have on students’
thinking, what are the new teaching strategies that facilitate successful
knowledge acquisition, and what are the criteria that make them rethink their
teaching strategy. Tasks should be built upon children’ existing abilities, expe-
riences and knowledge.

The teacher’s knowledge and competence needed to successfully apply
DFHT-KIP

In addition to the teacher’s personality and commitment, a decisive factor for
the success of his/her work is a high level of material knowledge and ability
to impart it, knowledge of the patterns and regularities of the teaching pro-
cess and students’ knowledge, all of which help him/her find the most effec-
tive way of knowledge acquisition for children. The following is a summary of
the knowledge and competencies needed to carry out effective school work,
with particular emphasis on how to treat a group of students heterogeneous in
knowledge and socialization successfully.

As early as 1902, Dewey, in his work entitled The Child and the Curriculum
points out that it is the responsibility of teachers to bring the needs of children
into line with the requirements of the curriculum. As he notes, if the curriculum
cannot be brought in line with children’s experience, we cannot expect them to
be motivated in knowledge acquisition. There is another important point that
Dewey makes (quoted by Sharan and Sharan, 1992): he thinks that school is the
cradle of establishing a democratic society.

In EImore’s view (1995), work in schools does not or hardly meet the high
professional requirements for teaching and learning, but he refrains from stat-
ing it clearly that teachers with higher professional knowledge perform their
work in every respect more effectively in school. We add to this statement that
better-educated, methodologically competent teachers and a better education
system together can make a school successful, in which teachers play the cru-
cial role.

It is difficult to clearly determine what makes a “good” teacher. Some are
charismatic, purposeful, determined while others are reserved, quiet, and calm.
They are very different in style, but their teaching strategies have many common
features. Carter (2013) conducted a research among teachers trying to find an
answer to the question of what they think characterizes a successful teacher.
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However, the teachers need to focus attention on the causes of students’
school failure, including lagging behind due to family background, under-social-
ization, lack of parental interest in the child's school performance, and frequent
bad influences of friends and schoolmates that lead them in the wrong direc-
tion are also a common cause. Teacher's knowledge has a significant impact on
students’ successful school work, especially on those whose family background
does not support it. Success is greatly influenced by teachers’ general knowl-
edge, verbal expression, intelligence, knowledge of their subject and practical
experience. There are other qualities that contribute to the success of teach-
ing, such as perseverance or flexibility, but also the intensity and quality of
teacher collaboration. According to Palmer (1998), good teachers contribute to
the success of students at school with their positive personality as well, and are
able to focus their attention on students and the subject they teach to develop
close cooperation between children. Positive and negative school experiences,
in turn, fundamentally determine students’ behaviour, and thus their social via-
bility (Hunyady and M. Nadasi, 2011).

Grossman (2002) examined what pedagogical knowledge teachers must
have in addition to their subject knowledge, arguing that this knowledge is
just as important as subject knowledge. He sought to find an answer to the
question of how much teachers need to identify with the expectation that they
should know more the subject matter they teach. Grossman believes that it is
essential for teachers to clarify issues such as what is to be understood by the
content of the curriculum, how to organise knowledge acquisition, tailoring it to a
specific group of students, taking into account what the individual needs, how to
distinguish between understanding and acquiring the curriculum, what methods to
use to make knowledge acquisition more effective, and which are the most effective
ways of assessing student performance.

Although effective classroom work largely depends on how much teachers
understand children’s thinking mechanisms, it is even more important how
they can prepare them to acquire and apply useful knowledge. The teacher’s
responsibility is to teach them how to take in, analyse new knowledge and to
apply it in everyday life, which is an important step in enabling students to
acquire new knowledge in their relationship. Many school failures are due to
shortcomings in teaching (Babosik, 2000; Csirmaz, 2003; K. Nagy, 2015). The
school often fails to organize children’s day-to-day work by taking into account
their individual skills, by individualized, differentiated development. Research
shows that the majority of teachers accepts, understands and knows the need
for individualized, differentiated learning organization but they do not apply it
in practice (Golnhofer, 2003). It is ignored that most children are characterized
by lack of motivation and lack of interest in school work. Today's children are
accustomed to the richness of stimuli, the rapid flow of information, and have
difficulty tolerating slow work and sustained attention (Gyarmathy, 2010).

What are the competencies that teachers are expected to develop most? It
is difficult to answer this question as it is not easy to determine what are the
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desirable teaching abilities. According to Brunner (1976), the concept of teacher
abilities refers to the attitudes, knowledge, personality traits and behaviours
that a teacher uses in his/her indirect or direct interactions with students to
develop them. As he states, teaching abilities include knowledge in specialised
branches of science, methodology, subject and curriculum, planning of the
pedagogical process and psychology. He also mentions teacher communication
and professional collaboration, preparation for lifelong learning, IT skills, facili-
tating students’ personality development, the development of student groups,
communities, commitment to and taking responsibility for professional devel-
opment. Teachers are not primarily required to transfer lexical knowledge, but
also to be able to put their acquired knowledge into practice. The biggest chal-
lenge for them is to be able to teach children how to continuously improve their
knowledge with the necessary knowledge constantly changing. They need to
prepare them not only for how to perform tasks and how to deal with problems
that arise, but also how to communicate and share their thoughts (Cohen and
Lotan, 2014). As Falus (2012) points out, “it is apparent that the student will only
be able to do so if the teacher is able to do so”. Therefore, the teacher must
be able to renew his/her knowledge independently and continuously, and also
enable the children he/she takes care of to do so. The teacher’s responsibility
is to develop students’ thinking, to teach them critical thinking and to develop
their problem-solving skills. Teachers are expected to have sufficient meth-
odological and pedagogical knowledge in addition to their theoretical knowl-
edge, i.e. to be able to combine their practical experience with their theoretical
knowledge and to integrate it into a uniform system.

The question is whether teachers are able to combine their theoretical
knowledge with their practical knowledge. Higher education is characterized by
the fact thatit prepares primary school teachers mostly according to pragmatic
aspects, while secondary-school teachers according to scientific aspects for the
teaching profession, which needs to be reformed. It is essential to change it,
all the more so, because due to the transformation of the Hungarian school
system supporting segregation (for example, in eight-grade and six-grade sec-
ondary grammar schools), it is predominantly university-educated teachers
who teach, and as a result, theory-centered education may affect younger and
younger generations. Teacher training should aim to make prospective teach-
ers familiar not only at theoretical level with the new education methods, but
also to provide opportunities for them to develop their practical knowledge.
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Requirements for teachers, the changing role of the teacher

“The primary goal of school education and teaching is to develop skills and com-
petences, to shape students’ behaviour, to improve their knowledge and to prepare
them for the labour market.” (K. Nagy and Palfi, 2017)

For DFHT-KIP to be properly implemented, teachers must have the required
eight pedagogical competencies (Falus, 2006, 2013; Kotschy, 2014). Of the
expectations related to the eight competence areas of the teacher’s career
model - for the successful education and teaching of groups heterogeneous in
knowledge and socialization - we confirm the following.

Knowledge
The teacher

- should have knowledge of students’ prior knowledge, interests, sta-
tus and interpersonal relationships;

- should have knowledge of strategies, methods and tools for the suc-
cessful education and training of groups of students heterogeneous
in knowledge;

- should have knowledge of the possibilities of using multiple skills,
their impact on student status treatment and facilitating learning
success.

Skills
The teacher

- should be able to choose and implement methods and forms of or-
ganization that facilitate motivation, differentiation for well-consid-
ered strategies appropriate for various goals, the development of
students’ thinking, problem solving, collaboration skills ensuring
learner activity;

- should be able to effectively and professionally use tools and digital
learning materials built upon traditional and information and com-
munication technologies;

- should focus on complex pedagogical activities in their work and be
able to design and implement pedagogical processes that support
individual and group learning by this;

- should give a more prominent role to problem-based education in
his/her lessons in contrast to knowledge conveying education;
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- should move from a leading, guiding role to the role of an organiser
in certain parts of the lessons in order to build students’ knowledge;

- should create a balance between student-centred, learning-centred,
assessment-centred and community-centred knowledge acquisition
in the lesson.

Attitudes
The teacher

- should consider it important to create equity within the classroom;

- should consider it important to acquire the knowledge and skills
needed to support self-regulated learning;

- should consider it important to develop students’ innovative skills;

- should consider it important to support student autonomy;

- should consider it important to develop social behaviour in addition
to cognitive skills.

The changing role of the teacher

During group work, students ask questions that trigger innovative ideas,
“debate”, argue, and make decisions while managing conflicts. Students come
to classes heterogeneous in knowledge and expression with different levels
of knowledge, different intellectual strengths and skills, and different prob-
lem-solving strategies. They can profit from the fact that they serve as a source
of knowledge for each other. Students become each other’s source of informa-
tion in the learning process when a task is complex and open-ended.

While performing a task, they help each other, interpreting the task together,
explaining concepts to each other, proposing solutions, experimenting, playing
role-playing games, and creating a shared product. Since the goal of interac-
tion is learning, the teacher has to move from a leadership role into that of an
organiser delegating the decision-making power to students. When students
work in groups, the teacher no longer plays the central role, and he/she is not
the only source of information and knowledge who continuously controls and
directly guides students’ behaviour and learning. It is the students themselves
who become responsible for their own progress and that of their peers.

If the teacher does not transfer leadership and does not teach students how
to collaborate in small groups, open-ended tasks will have an unfavourable
effect as confronted with multiple solutions, the student becomes frustrated
and wants the teacher to help him/her to perform the task. If the teacher yields
to the request, he/she hinders students’ creative problem-solving activity and
prevents them from learning how to work together. Many teachers struggle
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with how to transfer their leadership role and are afraid of losing control. They
are worried that due to the lack of their direct and constant supervision, the
lesson is not going to run according to their will; they are afraid that students
do not know what to do, may make too many mistakes, do not complete their
assignments, and there will be some who won't even be engaged in work. The
system of group norms, rules related to students helps the teacher to transfer
his/her leadership role and instead of this, he/she appears in the role of an
organiser and supports the changed role of the teacher and students in small
group interactions. Similarly to the teacher, students also need to learn how to
adapt to the authorities they receive. The new ways of interaction with peers
require new standards of behaviour and a new way of communication.

In classes heterogeneous in knowledge and socialization, it is particularly
important to teach students how to avoid undesirable negative behaviours in
small group work. The work invested in group building, raising awareness of
desirable group processes, and the fact that the teacher assesses collabora-
tive behaviour in a meaningful way can result in more productive group work
(Swing and Peterson, 1982; Lew et al. 1986; Johnson et al. 1990; Cohen and
Lotan, 2014; K. Nag, 2015). For effective work, the learnt behavioural norms of
collaboration need not only to be specific but also relevant with regards to the
expectations associated with a certain task, so it is not just about a general atti-
tude towards interpersonal relationships that emphasises the development of
sensitivity, receptivity, openness and reciprocity (Miller and Harrington, 1990;
Johnson et al. 1990). Johnson et al. highlighted a number of behaviours that are
particularly relevant to a collaborative group: following the performance of all
group members and encouraging the active participation of group members is
particularly important in this context.

Cohen and Lotan (2014) and K. Nagy (2015) recommend that teachers use
tasks for skills development that teach students specific norms of collaborative
behaviours that facilitate delegating authorities. For example, students should
provide assistance to each other or take responsibility for each other’s knowl-
edge progress. Students learn that they have the right to ask for help, but they
also have a duty to provide help when they are asked for it. They learn how to
argue and explain the possible course of a solution without performing the
task instead of the person who asked for help.

Also, in order to assist the teacher in transferring his/her leadership role,
students play various roles. By playing these roles, students take control of
both their group and themselves while also taking on the traditional teacher
role. The “leader/student teacher” makes sure that all members of the group
understand and follow the instructions for the task, and he/she communicates
between the teacher and the group. When a member of the group presents the
result of their joint work, the product created by the group, the group leader
evaluates the joint work and tells how the group worked together. As the goal
of peer-to-peer interaction is to facilitate knowledge acquisition, a balance has
to be struck between division of labour and interdependence.
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Transferring the leadership role does not mean that the teacher withdraws
from the work of the class and does not participate in the activities. This means
that he/she is no longer at the centre of the class, moving from a leadership
role to an organizing role. His/her responsibility is to watch students as they
work on group assignments. He/she takes notes of the behaviour of certain
students, which he/she shares with the students at a given moment or at the
end of the lesson. If a group gets stuck and asks for help through the group
leader, he/she gives it to them.

The rules that students have to adhere to will relieve the teacher of the task
of managing the class and make students responsible for their own work by giv-
ing them autonomy. While students work in small groups, the teacher engages
them through tasks in discussing issues, tasks, makes them think about them,
gives feedback to individuals and the group, and treats problems arising from
unequal participation. The more the teacher is able to transfer his/her leader-
ship to students, the greater the proportion of students working together and
talking (Cohen and Lotan, 2014; K. Nagy, 2007, 2015).

Transferring teacher’s guidance is not easy. Both teachers and students
need time, practice and constant attention to learn this behaviour and feel
comfortable in their new roles.

Teachers’ competence in managing heterogeneous student groups

The greatest challenge for teachers today is how to prepare for the educa-
tion and teaching of heterogeneous student groups. Heterogeneity has many
meanings. In keeping with our theme, we regard heterogeneity due to knowl-
edge and social and cultural background as a factor having a significant impact
on students’ performance from the aspect of the teacher.

Classroom heterogeneity is a factor influencing cognitive acquisition as
status ranking established among children also determines access to curric-
ulum (Cohen, 1997; Cohen and Lotan, 2014; K. Nagy 2007, 2015). The teacher
must organize the lesson in such a way as to ensure that children from dif-
ferent social groups acquire knowledge and make progress at an appropriate
pace. The challenge is to organize the lesson in such a way that children work
together and perform tasks, leaving aside their cultural differences (Gay, 2000).
According to Foster (2001), teachers also need to improve their understanding
of cultural diversity in order to be able to treat the social heterogeneity of the
class, and increase the efficiency of their work. In fact, schools are hardly able
to compensate for the disadvantages due to the social background, and they
do little to prevent social inequalities. In addition to this, teachers’ education
and the geographical location of schools have a strong influence, just as much
as the students’ socio-economic background.

Teachers should keep in mind that children who fail at school, later when
leaving school, will increase the group of the under-qualified and unemployed,
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thereby preventing them from belonging to the majority society and becoming
its active members. The underlying idea is that there is and will be a strong
correlation between education and income, school success and employment,
employability (source: National Centre 2000).

Summary

The DFHT-KIP is an educational process that assumes a heterogeneous stu-
dent composition that can be effectively used to underpin the success of every
student at school. It is characterized by the fact that during its use it attaches
equal importance to the cognitive, moral, and affective components of edu-
cation and teaching, i.e. it does not prioritise any of the goals aimed at the
scientific- intellectual, societal-civic and personal development. The complexity
of the teaching and learning strategy means the combined application of activ-
ities necessary for the development of students’ personality.

DFHT-KIP is a complex learning organization that takes into account all
the interaction possibilities and communication channels of the classroom to
achieve educational and teaching goals, without narrowing it down to the one-
sided use of a particular form of work. Teaching and learning methods that
are tailored to suit students’ abilities, interests and strengths help achieve this
goal, which is supported by classroom organization, teacher flexibility, and the
wide variety of educational tools used.

On the one hand, the use of DFHT-KIP helps students from disadvantages
background, lagging behind in learning to catch up, and on the other hand,
using a special instruction procedure during group work in heterogeneous
classes, the teacher has an opportunity to prepare students to use collabo-
rative rules, and to develop talent through the use of diverse teaching mate-
rials that mobilise multiple skills. The tasks give students the opportunity
to contribute to performing a task successfully using their different abilities
or different problem-solving strategies, which develops students’ strengths
while they also acquire new ones. The complexity of tasks gives every stu-
dent the opportunity to access the tasks and demonstrate his/her intellectual
competence through which children with different social backgrounds and
knowledge have the opportunity to successfully complete tasks and accom-
plish group work.

The extent of the results produced by DFHT-KIP largely depends on teach-
ers’ understanding the point of DFHT-KIP and the need to apply it. The aim of
applying the teaching and learning strategy is to help all students to succeed,
one of the tools of which is to promote students’ active participation in the
lesson. As it is the teacher’s responsibility to apply the teaching and learning
strategy in a professional manner, determine the structure and the course of
the lesson and the mode of assessment, he/she is also responsible for turning
theory into practice.
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Careful preparation, effective communication and bringing those concerned
round are essential for achieving goals. Organizational-level adaptation, inter-
ventions and implementation of development require detailed considerations
of processes, which takes time.
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TUROS MATYAS - DORNER LASZLO

KOMPLEX ALAPPROGRAM A PEDAGOGUSOK TAPASZ-
TALATAI ALAPJAN - SZULG ES ISKOLA KAPCSOLATA, A
RAHANGOLODAS PROGRAMELEM MEGITELESE

Bevezetés

A Komplex Alapprogram' (tovabbiakban KAP betlszéként is) f6 célkitlizése
a veégzettség nélkuli iskolaelhagyas mérséklését tamogatd prevenciés célu
beavatkozasok megalapozasa, adaptiv pedagogiai kultira kialakitasa, valamint
a pedagogusok modszertani tovabbképzése szakmai tamogatoérendszerrel,
mentoralassal kiegészitve. A Komplex Alapprogram jellemz8i Révész, K. Nagy
és Falus (2018) alapjan:

1. Rendszerbe szervezi - a gyakorlatban kimunkalt - differencialt fej-
lesztést tamogatd pedagdgiai modszereket.

2. Azintézmények pedagodgiai kulturajaba illeszti a képességek szerinti
heterogén tanulécsoportokban egyuttm(kodd tanulast eredmé-
nyezd modszereket.

3. A tanulasszervezés gyakorlataba integralja azt a pedagbgiai mod-
szert, amely a tanulok kozdsségi statuszat figyelembe veszi, tehat: a
Komplex Instrukciés Programot.

4. Atanuldkat kedvez§ iskolatapasztalathoz juttatja, igy noveli a didkok
tanulasi motivaciojat, és erdsiti az iskola azon képességét, hogy meg-
tartsa tanuloit.

5. A pedagogiai gyakorlat fékuszaba helyezi a tanuldk alapvetd készsé-
geinek er@sitését, amelyhez célzott részprogramokat (alprogramo-
kat) kinal.

A Komplex Alapprogram nevelési-oktatasi programja, valamint tanula-
si-tanitasi stratégiaja (Differencialt Fejlesztés Heterogén Tanulécsoportokban
[DFHT]) olyan pedagbgiai modszereket és eljarasokat szervez egységes rend-
szerbe, amelyek er@sitik az intézmények esélykiegyenlité szerepét, novelik
az iskolak személyiségfejlesztd kapacitasait, célul tlzve a végzettség nélkuli

1 Az EFOP-3.1.2-16-2016-00001 azonositészamu ,A k6znevelés mddszertani meguji-
tdsa a végzettség nélkiili iskolaelhagyds csékkentése céljabdl” cim( projekt megvaldsi-
tasa érdekében létrehozott Komplex Alapprogram Orszagos Pedagégusképzé
és -tovabbképz6 Kozpont (KA OK) az Eszterhazy Karoly Egyetem Pedagdgusképz6
Kozpont keretein beltl makodik.

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.109
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iskolaelhagyas elleni kiizdelem szakmai megoldasat. A program épit a tanulok
sokféleségére, egyediségére, célul tizi ki az egyedi képességek tarsas interak-
ciékon keresztul torténd kibontakoztatasat a korai iskolaelhagyas csokkentése
érdekében. Az alapprogram személyiségfejlesztd, oktatd és nevelS tevékeny-
sége a tanulasszervezés kulénboz8d formaiban jelenik meg, fokuszba helyezve
a tarsas interakciék minéségi fejlesztését. A személyiségfejlédésre és a kzos-
ségek mUkodésére érzékeny pedagodgiai és tanulasi mdédszerek alkalmazasa
olyan szemléletvaltast eredményezhet, amely erésiti a tanulék bevondédasat
a tanulasi folyamatba, lehetévé teszi a tanulas élményszerlségének figyelem-
bevételét, alapot ad az dnismereten alapulé palyavalasztashoz, igy el6segiti a
legalabb kozépfoku végzettség megszerzéséhez vezetd tanulasi Ut bejarasat.

A DFHT tanitasi-tanulasi stratégia célja a tudasban heterogén tanuléi csoport
hatékony kezelése, fokusza a pedagodgus altal végzett rendszeres statuszkeze-
Iés. A stratégia, a didkok tanulasat kozéppontba helyezve, épit a pedagdgusok
meglévd tudasara, kreativitasara, amely folyamatban a pedagdgusi kompe-
tenciak fejlesztése és a tantestuleten bellli pedagogiai kultira és attitldvaltas
elésegitése, tamogatasa, fejlesztése hangsulyosan jelenik meg. A DFHT kozép-
pontjaban a személyre szabott differencialas all. A differencialas a pedagogus
altal iranyitott fejlesztést és/vagy a tanuldk dnvezérelt fejlesztését jelenti. A
DFHT-ban érvényre jutd adaptivitds egyszerre fejezi ki az elemzésre épulé val-
tozas, tanulas, innovacio és reflexio értékeit. A DFHT a feladatok sokféleségén
keresztul egy idében biztositja a leszakadok felzarkdztatasat és a tehetségek
kibontakoztatasat, gondozasat.

A Komplex Alapprogram a kovetkez8 alprogramokat foglalja magaban:

Testmozgasalapu alprogram,
Mdvészetalapu alprogram,
Digitalis alapu alprogram,
Logikaalapu alprogram,
Eletgyakorlat-alapu alprogram.

uhwnN =

Az alprogramok célja - az alapelvekre és a DFHT-ra épulve -, hogy olyan
Uj médszereket, tanulasszervezési moédokat emeljenek be a mindennapi peda-
gogiai, tanitasi gyakorlatba, melyekkel a tanulas élményszer(vé valik, a tanuld
aktiv, alkoté részese lesz a tanulasi folyamatnak. Az alprogrami foglalkozasok
elsésorban a kételez§ tanitasi idén tul, a délutani idészakban kerilnek be a
napirendbe (Révész, K. Nagy és Falus, 2018).

A céloknak megfelel6éen a Komplex Alapprogram olyan pedagdgusképzési
és -tovabbképzési tartalmakat hozott létre, amelyek segitségével széles kor-
ben elterjeszthetd és meger@sithetd a személykdzpontd intézményes peda-
gogiai gyakorlat (Révész, 2017). A program keretében hét 30 6ras tovabbkép-
zés érhet6 el a pedagdgusok szamara, amelyekbdl ketté kotelezé: Komplex
Alapprogram (Révész, K. Nagy és Falus, 2018), Differencialt Fejlesztés Heterogén
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Tanuldcsoportokban (K. Nagy és mtsai., 2018), és a tovabbi 6tbdl kettd valaszt-
haté: Digitalis alapu alprogram (Czirfusz és mtsai., 2018), Logikaalapu alprog-
ram (Araté és mtsai., 2018), Testmozgasalapu alprogram (Barati és mtsai.,
2018), M(ivészetalapl alprogram (Boldizsarné és mtsai., 2018), Eletgyakorlat-
alapu alprogram (Czévek és mtsai., 2018).

A csalad és iskola kapcsolata és a sziil6i bevondédas szerepe

Csalad és iskola kapcsolataban jellemzd probléma a szUl6 és pedagdgus kozotti
konfliktus, amelynek gyakori oka, hogy a felek eltéréen itélik meg a gyermek
szukségleteit és a vele kapcsolatos pedagdgiai dontéseket, vagy olyan kommu-
nikacios problémak [épnek fel (Lasater, 2016), amelyek eredményeképpen ala-
csonyabb lesz a szuil6i bevonodas (Baker, Wise, Kelley és Skiba, 2016).

A tudomanyos mellett a hétkéznapi tudasnak is része, hogy a csalad és az
iskola nyitott, bizalomteli partnerkapcsolata pozitiv hatassal van a diakokra
és intézmeényre, tovabba erésebb szul8i bevondédashoz vezet (Gerdes, Goei,
Huizinga és De Ruyter, 2020; Harpaz és Grinshtain, 2020). A szil8i bevon6das
vizsgalatanal a kutatok elkulonitik az otthoni (példaul egyutt olvasas, hazifel-
adat-készités fellgyelete, az oktatas értékelése, az iskolai feladatokrél vald
beszélgetések) és az iskolai bevonddast (példaul iskolai tevékenységekben
valo részvétel, kapcsolattartas a tanarokkal, 6nkéntesség), valamint a kdzos-
ségi részvételt (Gamoran, Turley, Turner és Fish, 2012). Ez utébbi megvaldsul-
hat informalis moédon, vagyis szul8i halézatokon keresztul, vagy formalisan,
azaz helyi szervezeteken keresztul.

Az egyuttmUkodést a pozitiv intézményi klima, a szul6i részvétel segitése,
az intézményvezeté megfelel6 vezetési és kommunikacios stilusa (Barr és
Saltmarsh, 2014; Povey és mtsai., 2016) alapozza meg. A j6 partneri viszony
batoritja a kérdések felvetését, megteremti a problémamegoldas és a segit-
ségkérés lehetdségeit, a konfliktusok sikeres megoldasa gyakran erdsiti a
felek kapcsolatat (Epstein, 2018; Harpaz és Grinshtain, 2020).

Kutatasok sora bizonyitja, hogy az alacsony szociotkondmiai statuszu
szulék ugyan alapvet8en nehezen vonédnak be (Johnson, Arevalo, Cates,
Weisleder, Dreyer és Mendelsohn, 2016; Malone, 2017), de mégis novelik isko-
lai részvételuket és fokozzak gyermekeik tanulmanyainak segitése érdeké-
ben kifejtett aktivitasukat, ha fejlesztd programokban vesznek részt (Tett és
Macleod, 2020).

A szUl8k bevonodasa kapcsan harom motivaciés kulcstényez6 azonosit-
haté (Green, Walker, Hoover-Dempsey és Sandler, 2007): 1. a gyermek iskolai
eredményességének segitésével kapcsolatos énhatékonysag-érzés és a sajat,
ezzel kapcsolatos szerep megitélése; 2. annak észlelete, hogy az iskolatdl és
tanaraitél érkezik-e felkérés a részvételre, az iskolai klima bizalomteli és ven-
dégszeretd-e; 3. a bevonddassal dsszefliggd élethelyzet-valtozdk: a szuldk
ismeretei, képességei, rafordithaté ideje és ereje.
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A szul6i bevonddas, csalad és iskola j6 kapcsolata linearis 6sszeflggést
mutat a tanuldk tanulmanyi eredményeivel, énhatékonysag-érzésével, men-
talis egészségével, az iskolatol valé tavolmaradas szintjével, a jobb otthoni és
iskolai viselkedéssel és az iskolahoz val6 alkalmazkodassal (Arat és Wong, 2016;
Benner, Boyle és Sadler, 2016; Hill, Witherspoon és Bartz, 2018; Jeynes, 2012;
Wilder, 2014; You, Lim, No és Dang, 2016). E szocializaciés tényezd8k nemcsak
jobb életkilatasokat és szocioemocionadlis fejlédést eredményeznek (Bruine,
Willemse, Franssens, Eynde, Vloeberghs és Vandermarliere, 2018), hanem j6té-
konyan hatnak az iskola légkorére, fokozzak a szul8k érdekképviseleti eréfeszi-
téseit, fejlesztik az iskola-csalad-kdzosség kapcsolatrendszerét, tamogatjak a
tanarok munkajat is (Epstein, 2018).

A szulé gyermeke fejl6dése felé valo elkotelezettsége és tényleges bevond-
dasa tehat motivaléan hat a gyermekre, segiti iskolai elémenetelét (Bryk, 2010;
Castro és mtsai., 2015; Epstein, 2018), pozitiv hatast gyakorol a tanuldk iskolan
beluli kozérzetére, megkodnnyiti az intézményes normak elfogadasat és a beil-
leszkedést (Hoover-Dempsey és mtsai., 2005) is.

Nem meglepd tehat, hogy az iskolak elsésorban pedagdgiai gyakorlatuk szu-
I6k altali tamogatasat varjak el - a szUl8k pedig az iskola csaladjuk és gyerme-
keik egyedi igényeire vald valaszkészségét.

Azonban gyakran el6fordul, hogy egyik fél sem talalja a megfeleld egyutt-
mikodési formdakat (Auerbach, 2012; Christenson, 2003; Wanat, 2010). Ezért a
problémas helyzetek kezelésére valo felkészitést mar a tanarképzés rendsze-
rébe javasolt beépiteni (Lehmann, 2018). Lasater (2016) szerint mivel az ellen-
allo, ellenséges, kovetel6z8 vagy mas médon kihivast jelentd szilék a pedago-
gus munkajanak természetes részei, érdemes arra felkészulni és igy tekinteni
a jelenségre.

A szul6k egyszer( bevonasa helyett a kutatdk napjainkban inkabb a szul8k
elkotelez8désének erfsitését tartjak kivanatosnak, mivel ez kétiranyd kommu-
nikaciot tesz lehetévé az iskola és a szul8 kozott. Ennek kialakulasat jelent8sen
elémozditja a tobbi szil6vel valé egylttmikodés, a kozosségi érzés megléte
(Brown, Graves és Burke, 2020). A kutatok felhivjak a figyelmet arra, hogy a
szul6i bevonodas el8segitéséhez a szul8k néz6pontjat sokkal hatarozottabban
érdemes figyelembe venni (Paseka és Schwab, 2020). Epstein (2013) szerint a
bevonas akkor lehet sikeres, ha az iskoldk kutatasi eredményeken alapulé, a
diakok csaladjai szamara jelent8séggel bir6 modszereket vezetnek be.

Osszefoglalva, a tanarok és a szil6k egyuttmiikddésben tudnak egy olyan
tamogato, egyéni jellemzdket is figyelembe vevd kdrnyezetet teremteni a
gyermek szamara, amelyben a tanulas optimalisan megvalésulhat (Goodall,
2018), ami a KAP szempontjabdl is kiemelt jelentéségl. Ennek sikeréhez a
tanari (Dorner és Sagi, 2020) és a szul6i (Kigobe, Ghesquiere, Ng'Umbi és Van
Leeuwen, 2019) énhatékonysag megfeleld szintje is hozzajarul. A cél eléréshez
elengedhetetlen a kiilonb6z6 (online és offline), de mindenképp a szul6k igé-
nyeihez igazodo csatornakon keresztuil torténé folyamatos, kétiranyd kommu-
nikacioé (Campbell, Dalley-Trim és Cordukes 2016).
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Minta és méroeszkozok

A program hatasat a szul8 és iskola kapcsolatara a 2019-es intézményi koron
2019/2020-ban felvett intézményvezetdi interjuk (N = 15) alapjan vizsgaltuk
a kovetkezd kérdésekkel: Hogyan jellemezné az iskoldnak a szul6kkel, csala-
dokkal valé kapcsolatat? Milyen nehézségeik és milyen sikereik vannak ezen a
téren? Terveznek-e valtoztatast ezen a teruleten? Ha igen: Milyen célok mentén
valtoztatnanak?

A ,Rahangolddas” programelem hatdsanak megitélésérél a 2019/2020-as
évkezdd (N = 822) és év végi (N = 917) online pedagogusi kérddiv nyilt vegl
kérdéseire adott valaszok alapjan kaptunk képet a kovetkezd kérdésekkel:
Altaldban a Komplex Alapprogramnak milyen nevel® hatasait érzékelte a tanu-
I6kon? Hogyan értékeli ezeket? A ,Rahangolédas” programelemnek milyen
nevel6 hatasait érzékelte a tanuldkon? Hogyan értékeli ezeket?

Adatfelvétel és elemzés

Az adatfelvételek a 2018/2019-es és 2019/2020-as tanévekben a Komplex
Alapprogram Mérés-Ertékelés Munkacsoportjanak (MEM) szervezésében, a
vezet6i és egyéni pedagbdgusi interjuk esetében a munkacsoporthoz tartozé
adatfelvételi csoport (MEM-ACS) kutatési asszisztenseinek bevonasaval, az
online adatfelvételek esetében operatori tdmogatassal, elektronikus kérdgéiv
kitoltésével valosultak meg. A kutatasi asszisztensek az intézményekben inter-
juterv alapjan jartak el, az interjut ad6 beleegyezését kovetd hangrogzités
alapjan készitették el teljes jegyz6konyvként az interjuk leiratait. A korpuszok
a CITAVI tudasmenedzsmentjének fellletére, az online kérdbiv nyilt kérdéseire
adott valaszok SPSS-bél exportalt, tovabbi elemzésre alkalmas adatfajlokba
kerultek. Az adatfelvétel és elemzés a kutatasetikai elvarasoknak megfelelt.

A kvalitativ elemzés szervezeti értelemben hierarchikusan, médszertanilag
induktiv mdédon (Santha, 2012) valdsult meg: asszisztensi bevonassal a szdve-
gek alapjan elemzési kategdriakat, majd alkategériakat képeztink, a kategériak
érvényességét a szovegekben vald elmélyuléssel megvitattuk, azonban muta-
tot nem szamoltunk. A folyamat végén 6sszegeztik a jelentds mennyiségl
adatbdl kinyerhetd, a kutatasi kérésekre valaszt adé informaciokat.
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Eredmények

Az intézményvezetdi interjuk alapjan a program szul8 és iskola kapcsolatat for-
malé hatasai a kovetkez6 kategdriak szerint voltak elemezhetdk.

1. Aszul6-iskola kapcsolattartas jellegzetességei

2. Akapcsolattartas gyakorlataban milyen sikereket és milyen nehézsé-
geket élnek meg az intézmények?

3. Azintézményvezet8k milyen tervekkel és célokkal rendelkeznek a kap-
csolattartas esetleges valtoztatasa kapcsan?

4. 6 gyakorlatok

Az interjukbdl kinyerhet® tapasztalatok alapjan a legnagyobb nehézséget
az jelenti, hogy a szul6k egy része nem érdeklédik gyermeke iskolai teljesit-
meénye irant, fogadddrakon, szulbi értekezleteken nem jelenik meg. A pedagd-
gus tehetetlenségérzését a fegyelmezés és tanuléi motivalhatésag nehézsége
vagy lehetetlensége alapozza meg. A szul6kkel valé kapcsolattartast minden
iskola mas mddszerrel, a helyi igényeknek és lehet6ségeknek megfelelen gya-
korolja. A pedagbdgusok vagy kozvetlentl (telefonon, személyesen, internetes
meédiumokon keresztll), vagy a szul6i munkakozosségen keresztul probaljak
meg elérni 8ket. Tobb intézményben az intézményvezet mindenkor elérhetd
a szUl6k szamara, reggelente személyesen all az iskola ajtajaban, hogy a gye-
rekeket fogadva a szul6kkel is talalkozzon. Van iskola, ahol mindezeken feldl
rendszeres csaladlatogatas segiti a szll8-iskola kapcsolat apolasat.

A kapcsolattartas fejlesztésére az egyes intézmények kilonbozd stratégia-
kat alkalmaznak. Csaladi napot szerveznek, bevonjak az 6nkormanyzatot, csa-
patépité program keretében festik az iskolat. Kirajzol6dott egy ,szul6k iskolaja”
kezdeményezés vagy a mar tobb helyen m(ik6dd szul8-pedagogus bal és kozos
iskolai kirdndulasok gyakorlata is. E kezdeményezések és mar mikodd gyakor-
latok alapjan a valaszok egyértelm(ien az alabbi kovetkeztetésre vezettek: ott
jo a szul6-iskola kapcsolat, ott talalhatod érdekl6d8, tevékeny szuldi kor, ahol az
iskola kulonb6z6 programokkal, rendezvényekkel ad lehet&séget talalkozasra,
és kapcsolja magahoz a szul8ket.

A ,Rdhangolddds” programelem megitélésérol
A nyilt kérdések alapjan a ,Radhangolddas” programelem pedagogusi megité-
lése a kovetkez6 kategoriak szerint volt elemezhetd.

1. Rahangolédas programelem hatasai
2. A KAP nevel6i hatasainak megitélése

Afelmérésbdl egyértelm(en kiderul, hogy mind a pedagoégusok, mind pedig
a gyerekek nagyon szeretik és fontosnak tartjak a ,,Rahangol6das” programele-
met. A 917 valaszol6bdl csupan néhany pedagogus tartja azt felesleges id6tol-
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tésnek, bar 6k is jelzik, hogy a tanulastol elvett id6t a kozosség formaldédasanak
szempontjabdl fontosnak itélik.

Sok pedagogusnak nem Uj e programelem, mar évek 6ta hasznaljak a mod-
szert (példaul ,beszélgetdkor” elnevezéssel), és fontosnak tartjak, mert hatasa,
hogy segit feloldani az otthonrél hozott fesziltségeket. Ezeken a foglalkoza-
sokon van alkalom az iskolai konfliktusok megbeszélésére és kezelésére, igy a
gyerekek nyugodtabban, felszabadultabban, motivaltabban tudnak dolgozni.
Ennek kovetkezményeként a pedagdgiai munka eredményesebbé valik, jobb
hangulatban folyik az oktatas. A Rahangolédas egyfajta felkészités a felada-
tokra, segiti a véleményalkotast és élményfeldolgozast, altala javul a gyerekek
kifejez8készsége. A beszélgetések alatt a didkok megnyilnak, megismerik egy-
mast, sokszor a csendesebb, visszahlizédobb gyerekek is be tudnak kapcso-
I6dni a beszélgetésbe. Csak néhany pedagdgus tapasztalta, hogy a nagyobb
hangu gyerekek vonjak magukra inkabb a figyelmet, és a visszahtzédébb gye-
rekek ugyanugy hattérben maradnak, nem kapcsolédnak be a beszélgetésbe.

A pedagégusok szerint a Rahangolodas fontos a gyerekek esztétikai, érzelmi
és erkolcsi nevelésében. A gyerekek megtanulnak egymasra figyelni, meghall-
gatni egymast, elfogaddbba valnak. Ennek kovetkezményeként er6sddnek a
tarsas kapcsolatok, a csoportkohézi6 ereje nd, a tanuldk a tanérakon kivul is
jobban meghallgatjak egymast. A pedagogusok jelentds része szerint ezeken az
alkalmakon lehet8ség van jobban megismerni a gyerekeket, a véleménytket,
betekintést lehet nyerni vilagukba.

Osszefoglalva, alegtébbetemlitett pozitivhatasaaKomplexAlapprogramnak,
hogy a gyerekek motivaltabbak, kreativabbak, egyuttmkod&bbek, empatiku-
sabbak, elfogad6bbak, tirelmesebbek lettek. A tanuldk varjak a DFHT-s ora-
kat, sikerélményt nyudjtanak szamukra a képességeikhez ill§ feladatok. A nyilt
kérdésekbdl kitlint, hogy a pedagdgusok jobban megismerték a gyerekeket,
képességeket fedeztek fel, a KAP a legtdbb iskolaban pozitiv valtozast hozott.

Osszegzés és kitekintés

A szul6kkel valé kapcsolattartast és szul6i bevonddast megneheziti a szul6i
érdektelenség, jellemzd8k a tanuldk fegyelmezési és motivacios nehézségei. Az
iskolak tobbsége a kapcsolat javitasara alkalmaz valamilyen stratégiat, ered-
ményeink alapjan a program a szul6-iskola kapcsolat teruletén pozitivan hat.
A Rahangolédas programelem, amely sok pedagdgus szamara mar korabban
ismertvolt, hasznosnak bizonyul a fesziltségek oldasdban, a tanulasi motivacio
és a tarsakkal valo nyilt kommunikacié erdsitésében, a pedagbégusok szamara
pedig mélyebb betekintést nyUjt a tanuld személyiségébe, valamint a kozossé-
get érintd, azt aktualisan foglalkoztatd kérdésekbe is. Mindez a csoportdinami-
kara pozitiv hatast gyakorol. A j6v6ben tervezzik a program nyomon kovetését
a fent ismertetett tényez6k kapcsan.
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PILLANATKEP AZ ISKOLARA VALO FELKESZULTSEGROL
HEVES MEGYEBEN

A VIZSGALOELJARAS AZ ISKOLABA LEPESHEZ SZUKSEGES
FEJLETTSEG FELMERESEHEZ"” (TORDA ES SZERENCSES, 2015)
ELNEVEZESU ESZKOZ EREDMENYEINEK ELEMZESE

Az iskolaérettség, mas kifejezéssel az ,iskoldra vald felkésziiltség” (Nagy, 1986.
5. 0.) megallapitasara az altaluk kezelt esetekben a pedagogiai szakszolgalatok
évrél évre végeznek vizsgalatokat. Az iskolai sikerességhez szikséges tertletek
feltérképezésére hasznalt vizsgaldeljarasok széles kore all a szakérték rendel-
kezésére (ezekrdl alapos attekintést ad Apro, 2013; Hanak, 2015, Torda, 2015),
melyek a gyermekek kiulénboz6 jellemz&inek megismerésével igyekeznek segi-
teni az iskolakezdés kérdésének eldontését. Elérhet6ek standardizalt, illetve az
intézmények sajat igényeihez igazitott eszkdzok is (ez utdébbi alkalmazasaval
kapcsolatban lasd Erdei, 2015).

Hazankban Torda (2015) Osszegzése alapjan leginkabb az 1970-es években
hasznalt eszk6zok terjedtek el, amelyek megujitasara voltak ugyan torekvések,
de standardizalasuk, klinikai kiprobalasuk nem tortént. Nagy Jozsef és mun-
katarsai megalkottdk a PREFER pedagdgiai méréeszkozt a 4-7 éves gyerme-
kek iskolakészlltségének megismerésére (1986), amely az iskolaba lépéshez
szUkséges elemi alapkészségeket vizsgalta. Tobb megyében hasznalni kezdték
tovabba a szakmai team altal 6sszeallitott ,Kanizsa iskolaérettségi vizsgalatot”.
2002-ben a PREFER tovabbfejlesztése is megtortént, a DIFER programcsomag
a diagndzis mellett fejlesztési tampontok meghatarozasara is alkalmas eszkoz-
ként kerdlt kidolgozasra (Nagy, J6zsa, Vidakovich és Fazekasné, 2002). Az iskola-
érettség megallapitasara létrehozott eszkdzok fejlédéstorténetében képez
Ujabb allomast a 2015-ben, Torda Agnes és Szerencsés Hajnalka szerkeszté-
sében kidolgozott vizsgaldeljaras, amelynek célja volt, hogy hazai fejlesztésy,
az aktualis pedagégiai, gyogypedagobgiai és pszichologiai diagnosztikai eszko-
z6kre épitd, standardizalt eszkdzt adjon a szakemberek kezébe. Az eljaras épit
korabbi vizsgalati eszkdzdkre, mint a Zsoldos és Sarkady (2001) altal adaptalt
Meeting School Screening Test (MSSST), amely a motoros mintak szubteszt-
tel és a perceptumotoros szubteszttel sz(ir a nyelvi és a magatartasra vonat-
kozé altesztek mellett. Emellett Mérei és Binét (1978), Nagy (1986), Fazekasné
Fenyvesi, J6zsa, Nagy és Vidakovich (2002) altal alkalmazott probak kertltek a
teszt feladatai kozé.

A bemért mérdeszkdzok hasznalata amellett, hogy a legpontosabb ered-
ményeket adja (Apro, 2013), megbizhatd viszonyitasi alapként szolgalhat az
iskolakezdés el6tt all6 gyermekek teljesitményének jellemzéséhez.

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.121
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Bar a pedagdgiai szakszolgalatok tevékenysége az érintett populacié csak
egy szlkebb korét érinti, az ott folyé diagnosztikai munka kapcsan felmerdl
a keletkez6 adatok neveléstudomanyi kutatasban valé felhasznalasanak lehe-
tésége. Az eredmények rendszeres, kutatasi célu gyUjtésével, elemzésével és
bemutatasaval informacidkat nydjthatnak az iskolaérettség/iskolaéretlenség
problémakér altalanosabb, illetve az 6vodaskorban elért fejlettségi allapotrol
sz6l6 vizsgalatokhoz és az iskolai bevalas vizsgalatanak longitudinalis kuta-
tasahoz is (lasd példaul Bodosi, 1989; Némethné Toth, 2002, 2007; Fehérné
Mészaros, 2003; Szvatkd, 2003; M. Tamas, 2006, Szvatko, Araté és Kiss, 2006;
Erdei, 2009, 2015, 2019; Hanak, 2015).

Részben tehat ehhez kapcsolédva mutatjuk be a tanulmanyban a 2015-ben
kimunkalt ,Vizsgaloeljaras az iskolaba Iépéshez sziikséges fejlettség felmérésé-
hez" (Torda és Szerencsés, 2015) elnevezés(i eszkdzzel Heves megyében felvett
vizsgalat eredményeit. A 2016/2017-es tanév iskolaérettségi vizsgalati doku-
korlatban kevéssé alkalmazott, standardizalt mér6eszkozzel kapott eredmé-
nyek kozzététele, a térségben iskolaérettségi vizsgalaton részt vett gyermekek
képességprofiljanak leirdsa, masrészt célunk megvizsgalni azt a kérdést, hogy
vajon kimutathatdak-e olyan 6sszefiggések, tendenciak, amelyeket figyelembe
lehetne venni esetleges intézményfejlesztési célokhoz az dvodakban, altaldnos
iskolakban.

A kutatas bemutatdasa

A kutatasi modszer, eszkozok

A 2016/2017-es tanévben Heves megye valamennyi pedagégiai szakszolgalati
intézményében a ,Vizsgalbeljaras az iskolaba lépéshez szikséges fejlettség
felméréséhez” (Torda és Szerencsés, 2015) elnevezésU eljaras kerult felhaszna-
lasra az iskolara val¢é felkésziltség megallapitasara iranyul6 legtébb vizsgalat-
nal.2

A vizsgaloeljaras egy allapotfelmérd, pedagdgiai mérbeszkdz, amely az
iskolakészlltség tekintetében nyujt tampontokat a gyermek teljesebb megis-
meréséhez. Az eszkdzt bemutatd kézikdnyv alapjan az iskolaérettségi vizsga-
latok soraba illeszkedve hivatott a gyermek aktuadlis fejlettségének és érettsé-
gének megallapitasara (Torda és Szerencsés, 2015. 5-7 0.). A korabbi, hasonlo
funkcidt betolté eszkozok hianyossagat pétolva e prébaeljaras klinikai kipré-
balasa tortént meg 2015 tavaszan. A teszt standardizalt, az iskoladba |épéshez
szukséges fejlettség mérésének céljara készllt. A teszt felvétele koralbelll 1,5

2 Néhany esetben nem allt rendelkezésre a vizsgdlat jegyz&konyve, leggyakrabban
akkor, ha azt a gyermek teljesitménye alapjan a megyei szakért8i bizottsag tovabbi
vizsgalatahoz tovabbitottak.
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orat vesz igénybe, egyéni, illetve csoportos formaban. Az eszkdz 6t tertileten
méri az iskolakészultséget, az adaptiv viselkedés fejlettsége (Onallosag, motivacio,
munkatempd, figyelem), a mozgdsfejlettség (testséma, nagymozgasok és grafo-
motoros fejlettség), a nyelvi fejlettség (nyelvi feldolgozas és nyelvi produkcio, az
olvasas elsajatitasanak alapfeltételei - fonoldgiai tudatossag és szdaktivizacio,
a gyors automatikus megnevezés), a kognitiv fejlettség (az alak-hattér differen-
cialas, az alakalland6sag észlelése, a vizualis ritmus kdvetése, téri informaciok
és térbeli viszonyok reprodukcioja, a sikban valo tajékozédas; illetve a vizualis
emlékezet és az analdgias gondolkodas részteruletek) és a szamolds fejlettsége
(szamlalds, szamemlékezet, globalis mennyiség felismerése, mennyiség és
szamnév egyeztetése, mennyiségi relaciék, mlveletvégzés eszkdzdkkel) teru-
letein.

A teljesitménymutatok az 6t tertleten harom korcsoportra lebontva adjak
meg az elért pontszamok értelmezését. A teljesitmények extrém alacsony, ala-
csony, atlagos és jobb kategoridkba sorolhatok. Ezek alapjan erésen hullamzé
teljesitmény esetén, illetve egyenletesen gyenge, legalabb két terileten extrém
gyenge teljesitménynél a gyermek alapos, tdbb szempontd megismerésével
kiegészitve az 6vodai nevelés meghosszabbitasat, illetve fejlesztésével kapcso-
latos teend6k kijel6lését, esetleg tovabbi vizsgalatat javasolja.

A kutatasban a pedagogiai szakszolgalat szakemberei altal a tesztfuzet inst-
rukcioi alapjan elvégzett iskolaérettségi vizsgalatok dokumentacidit vizsgaltuk
meg (az adatok jellege miatt a kutatasi etika szigoru betartasa mellett), ame-
lyekbdl a képességmérés pontszamait adatbazisban rogzitettuk, illetve statisz-
tikai elemzésnek vetettik ala az IBM SPSS Statistics 22.0 verzidjaval.

A kutatas kérdései, probléma és hipotézisek

A kutatas az iskolara valo6 felkészultség problémakorét érinti, célja volt tehat
megismerni a gyermekek felkészlltségét, akiknél az iskolakezdés id6pont-
javal kapcsolatban kérdés mertlt fel. Jelen tanulmanyban a gyermekek
teljesitményét és eredményeit ismertetjik az 0Ot vizsgdlt képességterllet
Osszefuggésrendszerében. Legfontosabb kérdésként azt fogalmaztuk meg,
hogy milyen képességprofillal rendelkeznek a vizsgalaton részt vevé gyerme-
kek. Kozuluk kik kezdhetik meg az iskolai tanulmanyaikat és maradnak az 6vodai
nevelésben a kdvetkez§ tanévben? Milyen terlleteken latunk elmaradasokat?

A kutatas hipotézisei a kdvetkez6k voltak:

1. A szakért6i vizsgalatot akkor kezdeményezik, ha szikségesnek itélik
meg az 6vodai nevelés meghosszabbitasat a hetedik életévét betdl-
tott gyermek esetén, illetve ha a gyermek fejlettsége nem donthetd el
egyértelm(en az 6vodai dokumentumok alapjan, nem jart évodaba,
vagy a szUl8 és az intézmény nem ért egyet a gyermek iskolakezdé-



124 Nagyné Klujber Mdrta

sének idejérdl (20/2012. [VIIl. 31.] EMMI-rendelet 21. 8).> Mivel kuta-
tasunkban kimondottan azok a gyermekek alkottak a mintat, akik
esetében az iskolaérettség kérdéses volt, azt feltételezzik, hogy a
vizsgalatban részt vevé gyermekek teljesitménye az iskolaérett-
ségi vizsgalaton az atlagos szint alatt marad. Tovabbi hipotézistink
szerint azoknak a gyerekeknek, akik megkezdhetik az iskolat az
iskolaérettségi vizsgalat dontése alapjan, jobb eredményeket
mutatnak képességeik, mint akik szamara az 6vodai nevelésiik
meghosszabbitasat javasoljak.

2. A Torda-Szerencsés-féle vizsgaloeljarasban (Torda és Szerencsés,
2015) a gyermekek tobbségének egyenletes a képességprofilja, csak
5,9% a szért profild gyermek. Azt feltételezzik, hogy tehat a kulén-
féle képességteriileteken mutatott teljesitmények 6sszefligge-
nek egymassal.

3. Porkoldbné Balogh Katalin (2009. 20.) 1987 és 1988-ban orszagos
reprezentativ mintan 1350 gyermek perceptuomotoros szempontu
vizsgalata soran kimutatta, hogy a gyermekek 10-15%-a nem kell8 fej-
lettséggel kerlilt az iskolaba. Lakatos (2003) becslése ennél magasabb,
szerinte 15-30%-uknal nem zavartalan az iskolakezdés. M. Tamas
Marta (2006) a kébanyai pedagogiai szakszolgalatban a 2005/2006-
os tanév iskolaérettségi eredményeit elemezte, a szakértdi dontések
alapjan az ott vizsgalt gyermekek 37%-a maradt az 6vodaban. Nagy
Jozsef is leirja PREFER (1986) vizsgalataban, hogy a vizsgalt gyermekek
33%-a nem éri el a beiskolazas szintjét. Ezek alapjan azt feltételezzuk,
hogy az iskolaérettségi vizsgalaton részt vett gyermekek har-
mada esetében az 6vodai nevelésiik meghosszabbitasara kapnak
javaslatot.

A minta kivalasztasa

A kutatas soran olyan gyermekek iskolaérettségi vizsgalatanak eredményeit
elemeztik, akiknél a pedagogiai szakszolgalat szakemberei vizsgalatot végez-
tek. Alapsokasagnak azokat az 5-7 éves gyermekeket tekinthetjuk itt, akiknél a
szulg, illetve az 6voda szakértdi vizsgalat iranti kérelmet nyujtott be az iskola-
érettség megallapitasara. A mintavétel soran a megyére vonatkoz6an vala-
mennyi iskolaérettségi vizsgalaton részt vett gyermek eredményének feldol-
gozasara vallalkoztunk, igy az intézmények altal a vizsgalat idépontjaban (2017.

3 Az 6vodai ellatds igénybevételével és a tankotelezettség kezdetével kapcsolatos sza-
balyok a 2011. évi CXC. térvény 8. § (1)-(3) pontjdban 2019-ben médosultak, a tanul-
mdnyban a kutataskor hatalyos jogszabalyok szerinti eljarasrendet ismertetjuk.
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tavasz) rendelkezésre all6 301 elemzett dokumentum kozul 6sszességében 291
felelt meg a kutatas kritériumainak. Ennek egyrészt az a magyarazata, hogy a
benyujtott kérelmek kozul azok kerultek kivalasztasra, amelyeket a kutatasban
alkalmazott teszttel végeztek el. Egyes esetekben mas vizsgalo eljaras alkalma-
zasa volt szukséges, amely azonban nem voltak egyértelm(ien 6sszehasonlit-
hato a tobbi eredménnyel.* Masrészt az elemzés soran kiszlrésre kerultek azok
a jegyz6konyvek, amelyek esetén a vizsgalat nem volt elvégezhet6, vagy esetleg
hianyos adatokat tartalmaztak. Egyes esetekben nem allt rendelkezésre a vizs-
galati dokumentacié vagy a vizsgalo eljaras jegyz8konyve.>

A kutatas eredményei

A mintaba keriilt gyermekek altal elért eredmények viszonyitasa
a standardhoz

A kutatasban hasznalt vizsgaléeljaras standardja szerint a gyermekek 90%-
anak iskolakészultsége megfelel6 volt. Azokat soroltak a csoportokba, akik-
nek teljesitménye egyenletes volt, tehat mind az 6t mért tertleten atlagos
teljesitményt mutattak (egyenletes dtlagos), illetve akik 1-3 teruleten gyen-
gébben teljesitettek (egyenletesen alacsony). Egyenletesen gyenge telje-
sitményt mutatott a minta 4,1%-a (egyenletesen gyenge), akik legalabb két
teruleten az extrém alacsony kategériaba estek. Emellett az er6sen hulldmzé
teljesitmény esetén (legalabb egy extrém alacsony és egy atlagos és jobb
Ovezetbe es§ eredmény, a gyermekek 5,9%-a) javasoltdk a teszt szerkesz-
téi a gyermek tovabbi komplex gyogypedagogiai-pszicholodgiai vizsgalatat.
(Torda és Szerencsés, 2015. 53. 0.)

A Heves megyében végzett kutatasban feltételezheté volt azon gyerme-
kek felllreprezentaltsaga a mintaban, akik az iskolaérettség kritériumainak
nem vagy csak részben felelnek meg, tehat az alacsonyabb teljesitményeket
mutatjak. A vizsgalatkérés f6 indokai kdzott szerepel ugyanis az, ha a gyermek
dokumentaciodja alapjan nem itélhetd meg fejlettsége az évoda szamara. Az 1.
dbrdan a standard kialakitadsahoz vett minta és a sajat kutatdsom mintajanak
azonos szempontok mentén térténd 6sszehasonlitasa lathat6. Az 6sszehason-
litds soran a Heves megyében kapott eredményeket a standardizalas soran
alkotott csoportok szerint osztalyoztam. A 291 gyermek eredménye kozil 264

4 A pedagogiai szakszolgalatokban alkalmazott vizsgaloeljdrasok egy része nem stan-
dardizalt, gyakran 6nall6 fejlesztésl, esetleg médositott eszkdz (M. Tamas, 2006,
Torda és Szerencsés, 2015, Erdei, 2015), ezért nem volt egyértelmien elddnthetd,
hogy az alkalmazott vizsgal6eszkoz felvétele, a pontszamok ugyanazokat az értékeket
tukrozték-e.

5 Azokban az esetekben, amikor a jarasi tagintézmény tovabbi vizsgalatot 1at sztksé-
gesnek, tovabbitja a vizsgalati dokumentaciot és kérést a megyei szakértdi bizottsag
felé. Ezeknél az eseteknél az Ugymenet még nem ért véget a vizsgalat idépontjaban.
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volt besorolhaté, mivel 16 esetben nem volt meg minden részpontszam, illetve
11 esetben olyan képességproﬁl rajzolodott ki, amely a standardhoz vett min-
taban nem jelent meg®.

Osszevetve a két mintat a Heves megyében a vartaknak megfelel6en ala-
csonyabb volt azok aranya, akiknek iskolakészultsége megfelelé (az 6sszes
gyermek 71%-a). A vizsgalt gyermekek 29%-a egyenletesen gyenge vagy erésen
hullamz6 teljesitményt mutatott (a teljes minta 19,6%-aban). Az ilyen teljesit-
ménymintazatoknal kiléndsen indokolt lehet a méréeszkdz javaslata szerint az
ovodai nevelés meghosszabbitasa, esetleg tovabbi vizsgalatok elvégzése, mivel
a képességek fejlettsége nem teszi lehetévé az eredményes iskolai tanulast.

< Standard minta 3
g (Torda, 2015) ;
3

5

[='V]

g Kutatasi mmta

é (Heves megye) (2017)

0% 10% 20% 30% 40% 350% 60% 70% 80% 90% 100%
A teljesitmény ertéke szerinti %-os megoszlas a mintaban

¥ Erdsen hulldmzo Egvenletesen gyenge M Egyenletesen alacsony  MEgvyenletes atlagos

1. dbra: A Vizsgaléeljaras az iskolaba |épéshez szikséges fejlettség felméréséhez”
(Torda és Szerencsés, 2015) kifejlesztése soran vett minta és a Heves megyei kutatasi
minta eredményeinek dsszehasonlité dbraja (sajat dbra)

Az iskolaérettségi vizsgalaton részt vett gyermekek képességprofilja

A gyermekek altal elért teljesitmények a kovetkezd, dsszesité abran, korosz-
talyonként kerulnek feltintetésre a teljesitményUk mindsitése szerint, tehat a
vizsgalbdeljaras pontszamitasa alapjan. Az abra segitségével arrdl kaphatunk
képet, hogy a korosztalyokban mely terlleteken elért teljesitmények voltak
er8sebbek, illetve gyengébbek.

6 Harom esetben egy extrém alacsony teljesitmény mellett volt egyenletesen alacsony
Ovezetben a gyermekek eredménye, 8 esetben pedig az alacsony teljesitmények mel-
lett egy atlagos is eléfordult.
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Adaptiv viselkedés (I. korcsoport)
(I korcsoport)

(OL korcsoport)

Mozgdsos készségek (1. korcsoport)
(II. korcsoport)

(OL korcsoport)

Nyelvi készségek (I korcsoport)
(II. korcsoport)

(L korcsoport)

Kognitiv készségek (I korcsoport)
(II. korcsoport)

(L korcsoport)

A képessegteriileteken elért teljesitmények eloszlasa

Szamolasi készségek (1. korcsoport)

(II. korcsoport)

(IOL korcsoport)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
A vizsgalt gyermekek szama teljesitmény alapjan (o)
Hextrém alacsony alacsony M itlagos és jobb

2. abra: A, Vizsgalbeljaras az iskolaba |épéshez sziikséges fejlettség felméréséhez”
(Torda és Szerencsés, 2015) eszkozzel végzett iskolaérettségi vizsgalaton mért eredmé-
nyek képességteriletenként, korcsoportonként dsszesitve (sajat abra)

Az |. korcsoport - vagyis az 5;6-6;0 hénapos gyermekek - a kognitiv képes-
ségek terlletén mutatta a legjobb teljesitményt, ott a gyermekek 81%-a ért
el atlagos eredményt. Valamennyi tertleten 40% alatt maradt a gyermekek
kdrében az atlagnal alacsonyabb teljesitmény. A nyelvi készségek és a szamolas
tertletén voltak legtobben azok, akik teljesitménye nagy hianyossagokat muta-
tott, extrém alacsony teljesitményt hoztak. Az extrém alacsony teljesitmény a
korosztalyban 3-10% kozott jelent meg a kulonféle képességtertleteken.

A ll. korcsoportban (6;1-6;6 honapos gyermekek) is 40% korul volt minden
terUleten azok aranya, akik atlag alatt teljesitettek, az extrém alacsony ered-
mények azonban az I. korcsoporthoz képest nagyobb aranyban jelentek meg
(4-21% kozott).

A lll. korcsoportban (6;7-7;,0 hénapos gyermekek) volt a legnagyobb a tel-
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jesitmények ingadozasa. A gyermekek kozel 60%-a nem tudott a korosztalyi
atlagnak megfelelni az adaptiv viselkedés teruletén, valamint a mozgasos kész-
ségek is a gyermekek 47%-anal alacsony vagy extrém alacsony szinten alltak.
Korukben a legfiatalabb korosztalyhoz hasonléan a kognitiv készségek mutat-
koztak a leginkabb sikeresnek.

Az 6t képességteruleten a harom korosztalyra lebontott eredmények dssze-
sitésébdl lathato, hogy valamennyi képességterilet esetében nagyobb volt az
atlagos és jobb teljesitményt elért gyermekek aranya, mint azoké, akik az atlag
alatt teljesitettek. Ez aldl kivételt képeznek az adaptiv viselkedés teruletén a
lll. korcsoportba tartozé gyermekek, akiknek tobb mint fele ért el atlag alatti
teljesitményt (58%).

-~

5 Adaptiv viselkedés [NEAN 83 D
.§ | /

E |
& Mozgisos készségek N3N 76 s
T

%E Nyelvi készségek  [IBTIN 78
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% Kognitivkészségek [T 46
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B Szémoldsikészségek [NINSTIIN 55 O
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<

Az Gsszes vizsgalt gyermek szdma teljesitmény alapjan (f6)

B extrém alacsony alacsony M atlapos és jobb

3.8bra: A Vizsgalbeljaras az iskoldba |épéshez szikséges fejlettség felméréséhez” (Torda
és Szerencsés, 2015) eszkozzel végzett iskolaérettségi vizsgdlaton mért eredmények
Osszefoglaldsa a teljes mintaban (sajat dbra)

A korosztalyi bontas nélkuli 6sszesités alapjan (3. dbra) a teljes mintaban
a legjobb eredményeket a gyermekek a kognitiv képességtertleten érték el,
mig a szamolas és a nyelvi készségek voltak azok, ahol a legnagyobb aranyban
jelent meg a gyermekek kozott extrém alacsony teljesitmény. Osszességében
elmondhatdé, hogy az iskolaérettségi vizsgalaton elért eredményeik alapjan a
vizsgalt gyermekeknek atlagosan a 40%-a nem tudta teljesiteni a korosztalytél
elvarhato szintet a legtébb teruleten.
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A gyermekek altal elért eredmények k6z6tti 6sszefliggések

Az iskolaérettségi vizsgalaton részt vevd gyermekek kdrében dsszefliggéseket
kerestem a kuldnféle részképességek teruletei kdzott. A gyermek készségei o6t
terUleten kerultek felmérésre. A teruletek kozotti 6sszefuggések feltarasahoz
korosztalyokra lebontva végeztem korrelacioszamitast az egyes résztesztek
dsszesitett pontszamai alapjan. Erzékelhetd pozitiv &sszefliggés volt az I. és a
IIl. korcsoport valamennyi képességteruleten elért teljesitménye kozott (a kor-
relacios egyutthato 0,5 és 0,75 kozotti értékeket mutatott), amely a szignifikan-
ciavizsgalat alapjan 99,9%-os val6szinséggel nem a véletlennek készénhetd
(p < 0,001). Alll. korcsoportban az 6sszefliggések nem voltak ilyen mértékben
kimutathatoak. Pozitiv szoros 0sszefliggés volt a kognitiv és a nyelvi készségek
(r=0,757), illetve érzékelhetd pozitiv sszeflggés a kognitiv és az adaptiv kész-
ségek (r = 0,737) kozo6tt, 99,9%-0s valdszinlséggel.

Az iskolakezd6k ardnya a mintaban

A pedagégiai szakszolgalat altal végzett vizsgalatok alapjan a gyermekek ese-
tében javaslat szlletett arrol, hogy megkezdhetik-e a kdvetkezd tanévben
tanulmanyaikat. A 4. dbrdn 6sszegeztem a kapott eredményeket korosztalyok
szerint. A legfiatalabb korosztaly (0. és 1.), tehat az 5,5-6 éves koru gyermekek
esetében nagyobb aranyban szuletett dontés a gyermekek 6vodai nevelésének
meghosszabbitasarél. Ennek forditottja is igaznak bizonyult, a 6 év 7 hénapos
kor feletti gyermekek nagyobb aranyban kaptak javaslatot tanulmanyaik meg-
kezdésére, a lll. és IV. korcsoportnal néhany kivételtdl eltekintve valamennyi
gyermek. Osszességében tehat a pedagdgiai szakszolgalat altal vizsgalt gyer-
mekek 45,8%-a esetében szlletett olyan dontés, hogy a kdvetkezd tanévben
megkezdhetik az iskolai tanulmanyaikat. Ez az arany az M. Tamas Marta altal
végzett vizsgalatokban korulbelldl 70% volt (2006. 111. 0.). Az 6sszehasonlitas
soran érdekes a kulonbség, mivel az idézett kutatas is hasonlé koérulmények
kozott zajlott, vagyis a gyermekek az évodak altal mar egy sz(irésen keresztll-
mentek, ennek soran a gyermekek egy részénél mar maguk eldontotték, hogy
az 6vodai nevelésben maradnak.
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Az 1skolaérettséei vizsgalaton részt vevd gyermekek szama (f6)

m2017/2018. tanévben 1skolai tanulmanyait megkezdi

ovodai nevelése meghosszabbitasa javasolt

4. 3bra: Az iskolaérettségi vizsgalaton részt vevd gyermekek iskolakezdésére vonatkozé
dontés, korcsoportonként (sajat abra)

A kutatas egyik kérdése volt, hogy vajon azok, akik atlag alatti teljesitményt
érnek el, milyen aranyban maradnak évodaban, vagy kezdhetik meg az isko-
lat. Azt feltételeztem, hogy nagyobb aranyban lesznek az évodaban maradok
kozott az atlag alatti teljesitményt elért gyermekek, mint az iskolakezd 6k kdzott.
Az 5. dbrdn lathato, hogy 97 gyermek ért el atlag alatti eredményt legalabb egy
képességteruleten, ami a teljes vizsgalt minta 35%-a. Kozuluk jéval nagyobb
aranyban voltak azok, aki szamara évodai nevelésuk meghosszabbitasat
javasoltak (a vizsgaldeljaras soran alacsony és extrém alacsony teljesitményt
elért gyermekek 73%-a).

Atlag alatti (alacsony, vagy extrém alacsony)
teljesitményt ert el valamely vizsgalt 71
képességtertileten
0 20 40 60 80 100 120

m 1skoldba megy (£0) ovodaban marad (fo)

5.abra: A gyermekek teljesitményének megoszlasa a mintaban az iskolakezdésrél sz6l6
javaslat szerint (sajat abra)
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Kovetkeztetések

A tanulmanyban bemutatott kutatadsban a 2017-ben a Heves megyei pedago-
giai szakszolgalat altal végzett iskolaérettségivizsgalaton részt vevd gyermekek
teljesitményét elemeztem.

A kutatas elsé hipotézise részben igazolhaté. Ugy gondoltuk, hogy ,a vizsga-
latban részt vevé gyermekek teljesitménye az iskolaérettségi vizsgalaton
az atlagos szint alatt marad”. Ez az allitas azonban nem igazol6édott, mivel
azok 33%-a legalabb egy képességterileten atlag alatti teljesitményt ért el,
akik szamara iskolaérettségi vizsgalatot kértek, illetve kdrulbeltl 40%-uk vala-
mennyi képességtertleten atlag alatt teljesitett a Torda-Szerencsés-féle (2015)
vizsgaloeljarason.

Ugy gondoltuk, hogy , azok a gyerekek, akik megkezdhetik az iskolat az
iskolaérettségi vizsgalat dontése alapjan, jobb eredményeket mutatnak
képességeik mérése soran, mint akik szamara az 6vodai nevelésiuk meg-
hosszabbitasat javasoljak”. Eredményeink megerésitették a feltételezést,
mivel a vizsgalt gyermekek 54%-a kapott javaslatot az évodai nevelése meg-
hosszabbitasara, 45%-uk (71 gyermek) valamely terUleten atlag alatti teljesit-
meényt ért el, mig az iskolakezdésre javaslatot kapott gyermekek 19,8%-a (131 f6
kozul 26) ért csak el atlag alatti teljesitményt legalabb egy képességterileten.
Az aranyok tehat arra utalnak, hogy a vizsgalt képességek fejlettségi allapota az
iskolakezdésrdl sz6l6 dontést Iényegesen meghatarozza.

A vizsgalt mintaban szerepl6 gyermekek képességprofiljaban nagyobb ara-
nyU volt a standardhoz képest az alacsonyabb teljesitményt elért gyermekek
szama. Ebbél arra kovetkeztethetlnk, hogy annak ellenére, hogy az évodak
maguk is szlrik a vizsgalatkéréskor a gyermekeket, az iskolaérettségivizsgalatra
tébbségében olyan gyermekek kerilnek, akik képességei az atlagostol alacso-
nyabbak. A képességtertleteken elért pontszamok alapjan végzett 6sszefug-
gésvizsgalat minimalis szoros, pozitiv sszefuggést mutatott, az érzékelhets,
pozitiv 0sszeflggés elsdsorban az 5;6-6;6 hénapos gyermekek koérében volt
megfigyelhetd, igy hipotézisink, vagyis hogy ,a kulénféle képességteriilete-
ken mutatott teljesitmények 6sszefiiggenek egymassal” részben igazolt.

Az 8sszes gyermek 45,8%-a kapott javaslatot tanulmanyai megkezdésére,
amely dontés igazodott életkorukhoz: a legfiatalabbaknak nagyobb aranyban
javasoltak az 6vodai nevelésik meghosszabbitasat (az I. korosztaly 79%-aban),
mig a Il. korosztaly 52%-anal, a lll. korcsoportban pedig mar csak 5%-uknal volt
igy. Feltételezésink, hogy ,,az iskolaérettségi vizsgalaton részt vett gyerme-
kek harmada esetében az 6vodai nevelésiik meghosszabbitasara kapnak
javaslatot”, a vizsgalt mintara nem igazolodott, ugyanis itt a gyermekek tobb
mint fele (54,2%-a) esetében szlletett az a dontés, hogy a kdvetkezd tanévben
nem kezdik meg iskolai tanulmanyaikat. Ez az eredmény tehat a bemutatott
szakirodalmi példaknal nagyobb aranyt mutat.
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Osszegzés

A tanulmanyban az iskolai eredményességhez 6t fontos képességteruletrél
kaptunk képet a 2016/2017-es tanévben iskolakezdés el6tt allé6 6vodas gyer-
mekek korérdl, akik esetében kérdésként merult fel az iskolakezdés idépontja.
A kapott eredmények az életkori és képességteruleti bontasban mutatjak be
a Heves megyei iskolaérettségi vizsgalaton részt vevd gyermekek képesség-
profiljat. Mivel a kutatasban alkalmazott vizsgal6eljaras standardja elérhet6, a
mintat alkotd csoport teljesitménye viszonyithatd volt a magyar populaciéhoz.

A kutatasban alkalmazott vizsgaléeljaras adatai kdnnyen rogzithet6ek
és elemezhetbek voltak, illetve mivel évente nagy szamban kerul sor iskola-
érettségi vizsgalatokra, a minta nagysaga miatt 0sszeflggések feltarasara is
alkalmasak lehetnek az iskolakezdéshez szikséges képességek rendszerérdl,
azok fejl6désének eltéréseirdl a gyermekek korében. Természetesen szikséges
azonban olyan korlatozé tényez8kkel is szamolnunk, mint hogy a vizsgalbelja-
ras vitathatatlanul id6éigényes, amit tovabb lassit a kutatasok céljaihoz torténé
adatrogzités, kuléndsen akkor, ha szamos valtozé gy(jtésére is sor kerul, nem
beszélve a kutatasi etikai elvek maradéktalan érvényesitésérél. Ahhoz tehat,
hogy tovabbi kutatasi felhasznalasa lehet6vé valjon akar az e kutatasban alkal-
mazott eljaras eredményeinek, sziikséges egy megfelel6 adatgy(jtési mddszer
és rutin kimunkalasa is.

A gyermekek adatainak a statisztikai kiértékelés céljabol torténé egyuttes
kezelése bizonyos tendenciak megfogalmazasara alkalmas volt, ugyanakkor a
gyermekek képességprofiljanak egyénekre vonatkozo ismerete kdzvetlenebbdil
segitheti a pedagodgiai folyamatokat. Mivel a pedagégiai tevékenység rendsze-
rességébdl fakaddan is nagy hatasfokkal befolyasolja a gyermekek fejlédését,
az egyeéni sajatossagok figyelembevétele az 6vodai mindennapokban tamogaté
tényezdként jelenik meg. Ezért is jelenik meg Ujra és Ujra az 6voda-iskola atme-
net megkonnyitéséhez, ebbdl fakaddan is az érettség eléréséhez a differenci-
dlt megsegités és az egyéni bandsmdd (Bakonyi, 2020), amelyhez a gyermekek
egyéni ismerete nélkulozhetetlen. Az intézményenkeénti, a telepuléstipusokra
vonatkozo, atfogd elemzések ramutathatnak ugyanakkor arra, ha ezek hatasa
a gyermekek teljesitményét befolyasolja. Ugy gondoljuk ezért, hogy amennyi-
ben az intézmények a gyermekek profiljait évrél évre figyelemmel kisérik olyan
valtozok beépitésével, mint az intézmény, amelybdl érkeznek, a telepuléstipus,
az intézmény jellege, egyuttal informaciét kapnanak erésségeikrél és gyenge-
ségeikrdl is. A rendszeres visszajelzés ezaltal az intézményi pedagdgiai kultdra
fejlédését szolgalhatja.
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HOLLOSVOLGYI MATE

SZOCIALIZACIO ES DEVIANCIA
AZ ERO6SZAKOS BUNCSELEKMENYT ELKOVETETTEK
ISKOLAI ELETUTJANAK VIZSGALATA EGY VIDEKI
FEGYHAZ ES BORTONBEN

Bevezetés

Az er@szakos blncselekmények szama 2019-ben hazankban javulé tendenciat
mutat, szamuk a 2019-es 3. negyedévi adatokat tekintve 5 éves tendenciat vizs-
galva csbkken (a Blintigyi Statisztikai Rendszer adatai alapjan). Am a borténok
a mai napig teljes kihasznaltsaggal midkodnek, s6t 2008-ban két Uj maganbor-
tont is atadtak, Tiszalokon és Szombathelyen, hogy a tobbi magyarorszagi bor-
ton tulzsufoltsagat enyhiteni tudjak. Sokaig nem volt egyetlen szakirodalom
sem, ami a bortonok sajatos vilagarol szoélt, és a bortonok is zarva voltak a civil
emberek el6tt, ez ma sem oldddott fel teljesen. Hiszen egy olyan specialis intéz-
ményrdl beszélhetliink, amelynek megvan a maga szervezeti kultdraja, amit
egy oda érkez8 ,kinti” ember nem nagyon ért meg.A kutatdsom célja, hogy a
devians viselkedésformak csaladi, iskolai és szocializaciés hatterét feltarjam.
Valaszt keresek arra, hogy vajon az iskolai végzettség és az elkdvetett blincse-
lekmények 6sszefliggésben allnak-e. Meghatarozé-e egy egyén életében egy
iskolai kudarc?

Torténeti attekintés

Atarsadalmi egyuttélésben fontos, illetve a tarsadalmi egyUttélés alapfeltétele,
hogy a tarsadalom tagjai betartsak a tarsadalmi normakat. A tarsadalmi nor-
mak irjak el az egyének szamara, hogy egy-egy helyzetben hogyan viselkedje-
nek. Ha ezek a normak nem |éteznének, akkor lehetetlenné valna a tarsadalmi
egyUttélés. A normakdvetd magatartast nevezi a szakirodalom konform maga-
tartasnak, mig azokat a magatartasokat, illetve embereket, amelyek, illetve akik
ezeket a magatartasokat megszegik, deviansnak. (Andorka, 1974) Tehat devi-
ansnak nevezzuk az olyan viselkedéseket, amelyek eltérnek az adott tarsadalmi
normaktoél. Ez igy leirva nagyon egyszer(inek tinik, azonban a vizsgalt targykor
ennél sokkal bonyolultabb. A modern tarsadalmakban Iéteznek jogi normak,
melyet az allam mint jogalkot6 szerv hoz létre, ezek megszegése megtorlassal
jar, a kutatas témajahoz szorosan kot8dve példaul jogerds bortdnbuntetéssel.
Honnan is ered a deviancia? Mikortdl létezik ez a fogalom? Mar az 6kor nagy
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filozéfusai is lattak, hogy a normak a tarsadalmi rend biztositasanak eszkozei.
Afilozéfusok és a tarsadalom tagjai is negativnak tekintették azt a személyt, aki
ezeket a normakat megszegi. Az ipari tarsadalmak létrejottével egyre jobban
foglalkoztatta a tuddésokat a norma és a normaszegés viszonyrendszere. A nor-
maszegés és az ezt kovetd tarsadalmi megtorlas vezetett tobbek kézott a szo-
cioldgia kialakulasahoz is. A mult szazadban pszicholégiai kutatdsok kimond-
tak azt, hogy a normaszegd emberekben van egy kozos tulajdonsag, amely
megkulonbozteti 6ket a tarsadalom normatisztel§ tagjaitol. Ezt az alldspontot
képviselte Lombroso a b(indzési elméletében. ,A biin6z6 ember bioldgiailag
kilénbézik a nem-b(in6z6t6l, ebbdl ered pszicholdgiai kiilbnb6z6sége, mert a biiné-
z6nek az antropoldgiai konstitucidja degenerdlt, a normdlistdl eltéréd, és ez az eltéré
jelleg 6rékiédik.” (Andorka, 1974. 16. 0.) Durkheim szerint a tarsadalmiintegraci6
meggyengulésével Ugynevezett andmia jOn létre, és ennek kovetkeztében az
emberek elveszitik biztonsagérzetiket, és konnyen kerilnek olyan helyzetbe,
melynek soran élettik folytatasat értelmetlennek latjak. Durkheim kutatasait
mas kutatasok nem er@sitették meg, de mégis nagy el6relépésnek tekinthetjik
a téziseit. (Durkheim, 1982) A Chicagdi Egyetem Szociol6gia Tanszéke Park és
Burgess vezetésével 6sszehasonlitotta a varosrészekben el6fordulé norma-
szegd viselkedéseket, majd térképet készitettek a varosban eléforduldé norma-
szegési aranyrol. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a varosban van egy jel-
legzetes terulet, amelyben kiugréan magas a b(in6z6k és az alkoholistak szama.
Ez a szérakozéhelyek mellett elhelyezkedd olcs6 motelek terulete, melyben a
viszonylag szegények és az emberi kapcsolatokbdl kiszakadt emberek élnek. Ez
az elmélet megalapozza azt, hogy gyakoribb az olyan emberek kdrében a devi-
ancia, akiknek alacsony a tarsadalmi statuszuk, illetve szegény kdrnyezetben
és rossz anyagi kdrulmények kozott élnek. (Borbird-Gonczol et al. 2016) Robert
Merton tovabbfejlesztette Durkheim andmiaelméletét. EIméletének lényege,
hogy a devians viselkedéseket az eltéré tarsadalmi és kulturdlis kilonbségek
okozzak. A tarsadalom kijeldli az egyének szamara az elérendd célokat, melyre
az egyének tevékenysége iranyul. Merton szerint akkor lesz egy egyén devians,
amikor ezeket a kijelolt célokat nem képes a megengedett eszkdzdkkel elérni.
(Giddens, 2008) A kés8bbi személyiségfejlédéshez hozzajarulnak a tarsas kap-
csolatok. Végul meg kell emlitenem a deviancia torténeténél H. S. Becker nevét,
aki azt allitotta, hogy nem attél valik valaki devidnssa, hogy bizonyos tetteket
koévet el, hanem attdl, hogy a tarsadalom tagjai rasutik a ,devidns bélyegzét”. Ez
az ugynevezett min@sitési vagy labelling elmélet. (Giddens, 2008) Napjainkban
a kriminolégia mint 6nallé tudomanyag foglalkozik a blinds emberekkel és a
blin6z6i magatartas kutatasaval. ,A kriminoldgiai a legdltaldnosabb felfogds
szerint els6sorban a blincselekmények halmazdval, mint témegjelenségekkel foglal-
kozik, de emellett sziikségképpen vizsgalja az individudlis blinelkbvetést, a konkrét
biincselekményeket, a tett, az elkbvetd és az dldozat milyenségét és az elkévetés
koriilményeit, mint a blin6zés tomegjelenségének elemeit.” (Vigh, 1998. 13. 0.)

Ha blndzésrél beszélunk, és a blindzés okait vizsgaljuk, nem szabad elfe-
lejtkezni az iskola fontossagarol. Az iskolazottsag és az iskolai végzettség a
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blindzés gyakorisagat befolyasolja. Nagyon fontos egy egyén életében az,
hogy milyen élményeket szerzett az iskolaban, hiszen ez nagyban befolyasolja
majd azt, hogy mennyire lesz motivalt a tanulas irant, illetve a késdbbiek soran
milyen attitidokkel fordul a tarsadalom felé. Az egész vilagra jellemzd, hogy
az iskolai végzettség és a blinelkdvetés szoros kapcsolatban van egymassal.
Beszélhetiink fehérgalléros blindzésrél, mely a magasan kvalifikalt személyek
esetében van jelen, illetve erre a tarsadalmi rétegre jellemzé, de a blin6zés
jéval magasabb az aluliskolazottak korében. Tanulmanyomban aluliskolazott-
nak tekintem azt, aki az alapfoku képzést nem fejezte be, vagy szakmai végzett-
séggel nem rendelkezik.

MEGNEVEZES FO %
Analfabéta 11 1,58
8 altalanos iskolai végzettség alatt 193 27,77
8 altalanos iskolai végzettség 268 38,57
10 osztalyt végzett 16 2,3
Erettségi 31 4,47
Szakmunkas 144 20,71
Technikum 4 0,57
Egyetem, f8iskola 2 0,28
Nem ismert 26 3,75
OSSZESEN 695 100,00
1. téblazat

Partfogoltak iskolai végzettsége 2018-ban Borsod-Abauj-Zemplén megyében
Forras: Partfogd Felugyel8i Rendszer - A Borsod-Abauj-Zemplén Megyei
Kormanyhivatal Partfogé Felugyel8i Osztalyanak OSAP statisztikaja.

.Egy Hollandidban végzett longitudindlis vizsgalat érdekes Osszeftiggésekre
mutatott rd - idézi: Weerman-Bijleveled, 2014 -: A kutatds elején 19.391 f6t vizs-
gdltak meg 400 iskoldbdl egészen 2010/11-es évig. Egy-egy egyedi kddot kaptak a
kutatdsban résztvevék, melynek segitségével kdvetni tudtdk iskolai palyafutdsukat
(pl. ismételtek-e osztdlyt, abbahagytdk-e az iskoldt stb.). Ezt az adatbdzist 6ssze-
kapcsoltak 1996 és 2010 kozétt a krimindlstatisztikai adatbdzissal és arra a kévet-
keztetésre jutottak, hogy az iskolaelhagydk, iskolai kudarccal rendelkez6k nagyobb
ardnyban kovettek el blincselekményt, mint azok, akiknek hagyomdnyos iskolai
»Utvonaluk« volt. E kutatds szerint a tulajdon elleni biincselekmények 56%-a, a testi
erészakot elkdveték 32%-a, droggal vald visszaélbk 11%-a korai iskolaelhagydk kozé
szamitottak. Mindezek alapjdn kimondhatjuk, hogy a képzettség szintje és a biinel-
kovetés k6zott magas a korreldcid, erbteljesen hatnak egymdsra az aldbbi tényez6k:
alacsony iskolai teljesitmény - korai iskolaelhagyds - kriminalizdlédds.” (Bodonyi,
24.0.)

Ha iskolaelhagyasrol és lemorzsolddasrél beszélink, nagyon fontos
kiemelni a csalad szerepét ebben a folyamatban. (V6. Oszlanczi és Simandi,
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2013) A szul6 visszajelzése és nevelése alapjan fogja a fiatal érdekesnek talalni
a tanulast. Fontos, hogy a fiatal az iskolaban kapott értékeket mennyiben tudja
Osszeegyeztetni a csaladban tapasztalt normakkal. Ha nagy a szakadék a kett§
kozott, akkor ez kdnnyen vezethet iskolakertléshez. Az oktatas akarva-akarat-
lanul a tarsadalmi egyenl6tlenségeket erdsiti fel. A fiatalok kriminalizalédasa-
hoz hozzajarul a tanuldk kozotti esélyegyenl&ségek csokkenése, valamint az is,
hogy a mai napig nincs a kozoktatasban kidolgozva olyan stratégiarendszer,
amely a hatranykezelés csokkentését hatékonyan célozza meg. (HegedUs, 2014)

A kutatas bemutatasa

Kutatasom helyszine a Satoraljaujhelyi Fegyhaz és Borton volt, ahol 2018 szep-
temberében készitettem el a mélyinterjukat. A kutatas soran strukturalt interju
keretében beszélgettem minden fogvatartottal. A kutatasba bevont huszondét
elitélt kivalasztasa teljesen véletlenszerlen zajlott. A kutatasba bevont szemé-
lyek, egytdl egyig er6szakos blincselekmények miatt toltik jogerds itéletiket. A
megkérdezettek életkora valtozo volt, 25 évestél 65 évesig minden korosztaly
képviseltette magat. A kutatas kulonlegessége, hogy a régebben kulonleges
biztonsagu korletként szamontartott, mai nevén ,hosszu idejl specialis rezsim”
nevet visel6 korletbe is bebocsatast kaptam, ahol tényleges életfogytiglani
blUntetésiket toltd fogvatartottakat is bevontam a kutatadsba. A kutatdsomba
bevont személyeket egy bv. intézet pszicholégusanak segitségével a beszél-
getés el6tt a korleten kerestem meg, és széban kérdeztem meg, hogy hajlan-
dbak-e nekem segiteni egy egyetemi kutatasban. Aki hajlandésagot mutatott,
azzal négyszemkozt a pszicholégus irodajaban beszélgettem. A strukturalt
interju keretében minden fogvatartottnak ugyanazokat a kérdéseket tettem
fel, a kérdéssor a csaladjukra, gyermekkorukra, iskolai éveikre, esetleges kudar-
caikra és a barati koruk Osszetételére fokuszalt. (Megjegyzés: Mivel az egyes
elektronikus eszk6zok bevitele a bv. intézet terUletére korlatozott, igy a kapott
valaszokat irasban rogzitettem. Az egyes interjuk elején mindig tajékoztattam
még egyszer az elitélteket, hogy egy diplomamunkahoz sziikséges kutatasban
vesznek részt, aki igényelte, annak elmagyaraztam, hogy mi is az a diploma-
munka. Egyes elitélteket meg kellett nyugtatni, hogy nem vagyok alruhaba bujt
Ujsagird. Az interjuk elején mindenkinél tapasztalhatd volt egy kis feszultség,
illetve izgalom, de ez egy par perc elteltével oldédott. Kissé megnehezitette a
dolgomat, hogy az allando jegyzetelés miatt nem mindig tudtam megtartani a
szemkontaktust, és ez nehezitette a fogvatartottakkal vald asszertiv kommuni-
kaciot. Zavaro tényez6 volt még, hogy az iroda ajtajat biztonsagi okokbdl nem
zarhattam be, igy a folyosén kozlekedd tobbi elitélt néha betekintett, sét valaki
be is [épett az irodaba elvonva a meghallgatott figyelmét, és megzavarva ezzel
azinterjut.) Egy-egy interju ideje atlagosan 40-45 perc volt, igy a kutatas majd-
nem egy hoénapig tartott. Biztonsagi okokbdl elére egyeztetett idépontokban
nyertem bebocsatast a korletbe, néha 1 hét is eltelt egy-egy interju felvétele
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kozott. Egy adott napon 4-5 emberrel volt lehet8ségem beszélgetni.

Személyes tapasztalatok alapjan a partfogoltjaim korébdl kikerult korai
iskolaelhagydk és lemorzsolédottak kérében nincs meg otthon a tanulashoz
alkalmas légkor. Nincs iréasztal, nincs a fiataloknak sajat szobaja, az egy fére
jutd hely nagyon kevés. Sokszor talalkozom nagyon zsufolt kérulmények kézott
élékkel (egy szobaban 4-5 vagy tobb gyermek). A szul6k gyakran dohanyoznak
azingatlanban, és a gyermek ezt a példat fogja kdvetni. Kvazi nagy lesz az iskola
altal kozvetitett és a csaladi norma kozotti szakadék. Szintén sajatos példa,
hogy egy-egy fiatal tdbbszor is osztalyt ismétel altaldnos iskolaban, folyamato-
san kudarc éri, és ez a kudarc el fog vezetni ahhoz, hogy tanulmanyaikat ezek
az egyének id6 el6tt befejezzék, vagy az altalanos iskola elvégzése utan nem
tanulnak tovabb. Képes-e az iskolai kudarc és az aluliskolazottsag egy egyént a
~devians karrier” felé sodorni?

Kutatasom masik 8 célja volt, hogy feltérképezzem, melyek azok az alloma-
sok egy ember életében, amelyek dontéen befolyasoljak az egyént a konform
tarsadalmi szabalyok megszegésében. Kivancsi voltam arra is, hogy az elméleti
tézisek, amelyek tobb évtized, esetleg évszazad o6ta fennallnak, érvényesul-
nek-e a fogvatartotti populacidobol megkérdezettek kozott, illetve magyarazha-
t6-e ezekkel a hipotézisekkel a blin6zés, illetve a devians magatartas.

A kutatds hipotézisei

+  Feltételezem, hogy a devians tettek elkdvet6i nagy szamban kerul-
nek ki az alacsony statuszu aluliskolazott csaladokbdél.

+ Feltételezem azt, hogy a devians tetteket elkdvet6 személyek zom-
mel sokgyermekes csaladbdl kertlnek ki.

+  Feltételezem azt is, hogy a kulénbdz6 devians tettek tipizalhatdak a
szocializacios hattér fuggvényében.

+ Feltételezem azt, hogy a devians tettek elkdvetbinek a csaladjaban
és a kortarscsoportjaban is jelen van a deviancia.

+ llletve feltételezem azt is, hogy az erészakos blncselekmények elkd-
vetdi a tett pillanataban alkoholos vagy kabitoszeres befolyasoltsag
alatt alltak.

Az interjukbol kiderdl, hogy melyek azok a tényez6k, amelyek a devians
viselkedés felé terelik az egyént. Kutatdsom keresztmetszetet ad a devians sze-
mélyek életutjarol, életiikben felmertlt problémakrol és krizisekrol.
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A hipotézisek és a kapott eredmények 6sszevetése

+  Feltételezem, hogy a devians tettek elkdvet6i nagy szamban kerul-
nek ki az alacsony statuszu aluliskolazott csaladokbol.

«  Afeltételezés igazolddott, hiszen az elitéltek nagy szama élt sokgye-
rekes csaladban, illetve nyilatkozott arrél, hogy szegényes, hanyatta-
tott gyerekkora volt.

+  Feltételezem azt, hogy a devians tetteket elkdvet6 személyek zom-
mel sokgyermekes csaladbol kerulnek ki.

+ A feltételezés igazolodott, hiszen a megkérdezett 25 elitéltbél 13-an
éltek olyan csaladban, amiben a gyermekek szama meghaladta a 3
fot.

« Feltételezem azt, hogy a devians tettek elkdvetbinek a csaladjaban
és a kortarscsoportjaban is jelen van a deviancia.

« A hipotézis igazolddott, hiszen a 25 megkérdezett kozul 15 nyilatko-
zott Ugy, hogy a csaladjaban volt valaki buntetve.

« Feltételezem azt is, hogy a kilonb6z6 devians tettek tipizalhatdak a
szocializacios hattér fuggvényében.

« A hipotézis igazolédott, hiszen az elkdvet6k nagy szama kertlt ki
elszegényedett sorsu csaladbdl, illetve volt olyan barati tarsasaga,
amely a devians karrier felé sodorta az egyént.

+  Feltételezem azt, hogy az erészakos blncselekményt elkdvetetteket
korabban érte valamilyen iskolai kudarcélmény.

o A feltételezés igazolddott, hiszen 14 ember nyilatkozott ugy, hogy érték korab-
ban iskolai kudarcok, amelyek befolyasoltak életét.

Kutatasom azt igazolta, hogy a deviancia egyik legfébb gyodkere az alacsony
iskolai végzettség, a fiatalkorban megélt sorozatos iskolai kudarcélmények és
az alacsony tarsadalmi statusz. Osszefiiggés fedezhetd fel az inadekvat szu-
I6i nevelés és a blinelkdvetések kozott is. Amit egy tanult, jozan gondolkodasu
ember nem tenne meg, azt egy aluliskolazott, szegény, alacsony tarsadalmi
statuszu csaladban felnévd ember megteszi. Az interjuk azt igazoltak, hogy a
kvalifikalatlan emberek nem mérik fel tetttik kdvetkezményeit, nem szamolnak
az esetleges retorzidkkal.

Az alacsony iskolai végzettség(i emberek problémamegoldé képessége joval
fejletlenebb, mint a magasabb iskolai végzettséglieké, melyek egy-egy varatlan
problémahelyzetben er8szakos blincselekmények elkdvetéséhez vezethetnek.
(Pl.: olaszliszkai gyilkossag, alsészuhai gyilkossag stb.) Az alacsony tarsadalmi
statusszal rendelkez8 egyének nem szamolnak azzal, hogy egy esetleges er6-
szakos blincselekmény elkdvetésével a masik embernek milyen fajdalmat okoz-
nak. Lathat¢ azis, hogy az elitélt személyek jelent8s hanyada a magyar atlagnal
joval nagyobb létszamu csalddban nétt fel. Ez azért fontos, mert a jovedelem
tobbfelé oszlik, illetve az édesanya a gondoskodasat tobbfelé kell hogy ossza,
igy el6fordulhat az, hogy amikor a gyermeknek a legnagyobb sziiksége lenne
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a szul8k gondoskodasara, pont akkor nem jut idé a gyerekre, ami bizalmatlan-
sagot okoz, sét Erik Ericson szerint ez a tényezd lelki betegségeket is kivalhat az
egyénbdl. (csot.semmelweis.hu)

Az egyéni szocializacié szempontjabdl fontos mérféldkd volt a megkérde-
zettek korében a mikrokdrnyezetik. A megkérdezettek tobbségének csaladja-
ban és barati korében is van buntetett el6életi ember. Mivel a szocializacié
egy egész életen at zajlik, tudat alatt is atvehetik a blin6z8i magatartast, hiszen
abban élnek, nének fel, és ezt itélik meg helyesnek. A mikrokdrnyezet kihat az
egyéni értékitéletekre. A legtobb megkérdezettnek volt valamilyen lelki veszte-
sége, amit nehezen tudott feldolgozni. Jellemz8, hogy még a sulyos, traumati-
kus esetekben sem fordulnak szakemberhez, pl. koézeli hozzatartoz6 varatlan
haladla. A poszttraumas stressz képes kivaltani agressziot, ami akar az embero-
lésig is fajulhat.

Elgondolkodtatd, hogy az elitélteknél megjelenik a pozitiv jovékép fogalma,
illetve az a gondolat, hogy gondoskodni szeretnének a szeretteikrdl, illetve Ujra
a régi életuket szeretnék élni. Pozitivként itélem meg, hogy a fogvatartottak
nagy része sajat blinét bevallotta, és tudatdban van annak, hogy milyen sulyu
dolgot kovetett el, és hasonl6 esetnél, ha jelen lenne, akkor kozbelépne, és
megakadalyozna azt, hogy a cselekmény megtorténjen. Az Emilé Durkheim
altal leirt hipotézissel a mai napig j6l definidlhaté a deviancia. Durkheim a
biztonsagérzet meggyengulésében latta a deviancia egyik okat. Jelenleg az
elszegényedett régiokban él6 emberek, akiknek nincs megfelel§ jovedelme,
és biztonsagérzetuk csdkken, folyamatosan kovetnek el olyan kisebb-nagyobb
blncselekményeket, melyek a napi megélhetéstikhoz szikségesek. Ezek féként
vagyonellenes cselekmények. A biztonsagérzet meggyengulése vezethet ter-
mészetesen er@szakos blincselekményekhez is, példaul az egyik elitélt kapcso-
lata a feleségével megromlott, elvaltak, majd hajléktalan lett, meggyengult a
biztonsagérzete, majd brutalis kegyetlenséggel végzett a teljes csalddjaval. A
szakemberek Ugy nyilatkoznak, hogy az elkeseredettség és az anyagi bizton-
sagérzet meggyengllése vezeti az embereket ahhoz, hogy raboljanak, olykor
amatdr modszerekkel is. Ma mar szociolégiai kdzhely, hogy a csaldadnak milyen
fontos szerepe van az egyén szocializaciéjaban. A kutatasom azt igazolta, hogy
az altalam megkérdezett blnelkdvetdk jelentds részének rendezetlenek a csa-
ladi viszonyai.
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ACTA Universitatis, Sectio Paedagogica, Tom. XLIII. pp. 145-153

NEMETH NIKOLETT

JATEK AZ ALSO TAGOZATON

A mai felgyorsult vilagban az embereket rengeteg inger éri, ezért elég nehéz
figyelmunket hosszu ideig fenntartani bizonyos dolgok irant. A gyermekek
érdekl8dését megtartani pedagdgusként szintén rengeteg munkat és kreati-
vitast igényel. Az iskolaban téltott id6 meglehetésen sok, a tanuléknak tete-
mes mennyiség(i éraszamban és széles spektrumban elhelyezkedd témakban
kell helytallniuk. A sok inger miatt - ami féként a technikai sokszinliségbdl, a
meédiabdl és jatékokbol szarmazik -, ugy gondolom, ndveli a tanulasi folyama-
tok hatékonysagat, ha ezeket az eszkdzoket az oktatasba is beemeljik, persze
egy egészséges egyensulyt fenntartva a hagyomanyos és modern modszerek
kozott.

Tanitéként fontosnak tartom, hogy a tanulas a gyermekek szamara érde-
kes és izgalmas legyen, illeszkedjen életkori sajatossagaikhoz is. Tudjuk, hogy
a jatékoknak igen jo a tanulastamogaté képessége, s a jatékra a gyermekeknek
alapvet8en szliksége is van. Rengeteg inger éri ket nap mint nap, és hatalmas
mennyiség( tananyagot kell elsajatitaniuk az iskolaban, amit jatékok nélkul
nem akkora motivacioval és 6rommel tanulndnak meg, mint azokkal egyutt.
Erdekelt, hogy azon taniték, akik a palyan vannak, hogyan értékelik a jatékos
tevékenységek szerepét az oktatasban.

A kutatasban el6szor a megfelel6 szakirodalmakat értelmeztem, majd tor-
téneti attekintést végeztem, hogy lassam, hogyan alakult ki a mai szemlélet,
milyen volt régen a nevelési és oktatasi folyamat és az abban hasznalt jatékok
szerepe. Ezutan a szakirodalmakban szerepl6 népszer( jatékcsoportositasokat
vizsgaltam meg, melyek a gyakorléjatékok, szimbolikus jatékok, konstrualo-,
szabaly- és komplex jatékok. Miutan megismerkedtem a csoportokkal, meg-
néztem, milyen jatékgydjtemeények érheték el a pedagdégusok szamara. Ezek
kozul kivalasztottam hatot, melyeket tantargyakra bontva elemeztem: mely
tantargyakhoz milyen jatékokat sorolhatunk az als6 tagozaton. Majd sajat kuta-
tadsom eredményeit elemeztem.

A kutatasom célja az volt, hogy kideruljon, milyen a jatékok megitélése a tani-
tok szemszogébdl. A kutatas f6 kérdései arra irdnyultak, hogy az érat tekintve
szerkezetileg hol, illetve tantargyanként milyen gyakorisaggal alkalmaznak jaté-
kokat a tanitok. Fontos kérdés még, hogy milyen motivaciés tényezdk és aka-
dalyok jelennek meg a jatékok tekintetében, valamint hogy milyen funkcidkkal
hasznaljak a jatékokat a megkérdezettek, és melyek a legjellemzébb jatékok.

A kutatast viszonylag nagy mintan szerettem volna végrehajtani, hogy minél
megbizhatébb eredményeket kapjak. Kvantitativ modszert valasztottam, mely-
hez kérddivet készitettem online felUleten, és kozvetlen linkkel juttattam el a
tanitéknak a kozosségi médian keresztll. Kitétel volt a kitoltések szempont-
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jabdl, hogy tanit6 legyen az, aki valaszol, igy felkerestem kilonb6z8 nagy lét-
szamu szakmai csoportokat a népszer(i kdzdsségi oldalon, s ebben osztottam
meg a kérddiv linkjét. A kérdbivet dsszesen 347 f6 toltotte ki, ami ugy vélem,
mindenképp alkalmas arra, hogy a valaszok alapjan tendenciak, mintazatok
rajzolédjanak ki. A beérkezett valaszok szdama jéval tobb, mint amire el8ze-
tesen szamitottam a kortulményekhez képest, ugyanis 2020. marcius 13-t6l a
kormany tavoktatast rendelt el a kdznevelési és fels8oktatasi intézményekben,
ami jelent@s terhet rétt mind a tanuldkra, mind a pedagégusokra. A tavoktatas
digitalis formaban haladt tovabb, s ebbdl az okbdl kifolydlag attél tartottam,
hogy nem lesz sok kitdltdm. Online onkitoltds kérdbivet szerkesztettem, hogy
minél nagyobb mintat tudjak bevonni az elemzésbe. A kérdbiv elkészitéséhez a
Survio nev( online fellletet valasztottam, ahol tobbféle kérdéstipusbdl is tud-
tam valasztani, hogy a lehet6 legpontosabb eredményeket kapjam. A felllet
konnyen kezelhet§ és felhasznalébarat volt.

A kérdbivben 19 kérdés szerepel, melybdl az 1-4. kérdés a demografiai
adatokra kérdez ra, az 5-7. kérdés a tanito tapasztalataira és kdrtlményeire,
a 8-11. kérdés a jatékok megjelenésére a sajat tanitasi szokasaikban, mikor és
mely 6rakon jellemzéek, a 12-14. kérdések a jatékok hatasaira vonatkoznak. A
15-16. kérdés a jatékok funkcidira s a pedagdgusok jatékhasznalatanak céljaira,
valamint a 17-19. kérdés a felhaszndlt jatékok csoportjaira és a folyamatban
alkalmazott konkrét jatékokra tér ki. A kérd6ivben strukturaltan, széles kor(
kérdéskoroket alkalmazva kivantam valaszokat kapni.

A kérd8ivben a zart végli valaszok vannak tulnyomo tobbségben, ezen beldl
is a feleletvalasztos vagy tobb valasz megjelolését engedd kérdések, illetve az
értékelési skalan jeldlhet6 valaszok, valamint a sorrendfeldllitas jelenik meg.
A kérdbiv utolsd két kérdése nyilt végl kérdés, melynek célja, hogy egy tag
képet kapjak azon konkrét jatékokroél, melyeket a tanitdk a gyakorlatuk soran
rendszeresen alkalmaznak. Valamint arra is rakérdeztem, hogy szerintlik
melyek azok a jatékok, amelyeket a leginkabb kedvelnek a tanuldk.

A kutatashoz a kovetkez8 hipotéziseket allitottam fel:

1. A megkérdezett tanitok tobb mint a fele minden nap alkalmaz jatékot.

2. Az 6ra menetében jellemz8en az éra elején (réhangol6das) hasznaljak
a legtobb jatékot a pedagdgusok, és a jaték egyik f6 funkcidjanak a
motivaciot tekintik.

3. A palyan [év6 tanitok a testnevelés és matematika tantargyak tanita-
sakor hasznalnak jatékokat a tanéran legnagyobb aranyban.

4. A gyakorlatban a tanitdék az anyanyelvi, a matematikai és mozgasos
jatékokat alkalmazzak jellemz&en.

5. A jatékok alkalmazasaban a tanitékat a kulsé kérulmények jobban
gatoljak, mint a didkok és a tanité motivacioi.
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A kutatas fébb eredményeit fogom bemutatni a kdvetkez8kben. Kiderult,
hogy a legtébb jatékos tevékenység a tandrakon jelenik meg, és nem a tanoérak
utani egyéb foglalkozasokon. Emellett az egyik kérdésben megkérdeztem, hogy
milyen funkcidkat tarsitanak a jatékokhoz a valaszadok. Tobb lehet8séget is
megjeldlhettek. Legnagyobb aranyban, a valaszadok tébb mint 90%-a a moti-
vaciot és 89%-a a gyakorlé funkciot jelolte meg. De az abran (1. dbra) jol lathato,
hogy sok mas funkciét is nagyra értékeltek, mint a fejleszt6, jutalom- vagy rave-
zet6 funkciok. A legkevesebben az értékel6 funkciot tarsitottak a jatékhoz.
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1. abra: A jatékok lehetséges funkciéi a megkérdezett tanitdk szerint

Fontos eredmény még, hogy a valaszok alapjan nagyon is népszer( a jaték-
hasznalat a tanitok kérében, ugyanis a megkérdezettek 72%-a minden nap
alkalmaz valamilyen jatékot az oktatasi folyamatban. Az is fontos, hogy a tani-
tok f6 motivacidja, hogy érdekessé tegyék a tanuldk szamara a tanérakat. Ez
arra enged kovetkeztetni, hogy a tanitok figyelembe veszik az életkori sajatos-
sagokat, és a tanulok koré épitik az 6rakat. Lathatod, hogy legnagyobb szam-
ban azt a hatast figyelték meg a valaszaddk, hogy érdekesebb, izgalmasabb
lesz a tanodra, ha jatékos tevékenységeket alkalmaznak, valamint a tanulék is
jobban figyelnek ezek hatasara, és kdnnyebben is értik meg a tananyagot. (1.
tablazat)
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Vdlaszthaté dllitdsok Valaszok Szazalékos
arany

Nincs pozitiv hatdsa. 1 0,3%

Segit gyakorlatiasabbd tenni az érdt. 110 31,7%
Erdekesebb, izgalmasabb a gyerekek szémdra. 327 94,2%

Segiti a kbnnyebb megértést. 219 63,1%

A gyerekek jobban figyelnek az érdn. 222 64%

A gyerekek fegyelmezetlenebbek a jaték hatdsdra. 47 13,5%

Segit a fegyelmezésben. 45 13%

Egyéb 16 4,6%

2. tablazat: Milyen hatasai lehetnek a jatékoknak a tanéran?

A tantargyak tekintetében a legtdbb jaték testneveléséran jelenik meg
(2. abra), illetve matematikadrakon. A legkevésbé az irasérakon (3. abra)
alkalmaznak jatékot a megkérdezettek. Ez valdszinlleg annak kdészénhetd,
hogy a testnevelés minden nap szerepel az 6rarendekben, igy tébb idé marad
jatékra is, s6t a jaték ennél a tantargynal egészen hangsulyos szerepet kap a
tanmenetekben is. Ezzel szemben iraséran egy kevésbé rugalmas algoritmus
alapjan kell magabiztos irastudast atadni a tanuldknak, kevesebb éraszamban.
Emellett a mUvészeti 6rak tekintetében leginkabb az énekéran hasznalnak
jatékot a tanitdk, a legkevésbé pedig a rajz és technika tantargyaknal. Ez az
eredmeény aldtamasztja a jatékgydjtemények ajanlasait is.
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2. abra: Jatékok hasznalatanak gyakorisaga testnevelés tantargynal
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3. abra: Jatékok hasznalatanak gyakorisaga iras tantargynal

Megvizsgaltam, hogy milyen kilsé és egyéb akadalyokba Utkdznek a tanitdk
ajatékok tervezésekor (2. tablazat). Kulsé akadalyként olyan dolgokra gondolok,
amelyek nem a pedagéguson mulnak, nem az 6 szemlélettket tikrozik, hanem
mint tény, megvaltoztathatatlan akadaly talalkoznak ezekkel. Legnagyobb aka-
dalyként a tanterem méreteit jel6lték meg, ezzel utalva arra, hogy kevés a hely
a jatékok megvalositasahoz, de nagy szamban vannak azok, akiknek nem all
rendelkezésére a jatékok elkészitéséhez megfelel6 eszkdz, anyag, de az osztaly-
létszam is befolyasolo tényezé.

Ami inkabb a taniték belsé akadalyaiként mutatkozik meg, az példaul, hogy
nem talalnak megfeleld, az éra témajahoz illeszked jatékokat, vagy ugy gon-
doljak, nem minden ératipushoz illeszkedik a jatékos tevékenység modszere.

Vdlaszthato dllitdsok Vdlaszok Szdzalékos ardny
A jatékeszkdzok elkészitése idbigényes. 183 52,9%
A jatékeszkdzok elkészitéséhez nem dll rendelke- |80 23,1%
zésre anyag (szines papir, hurkapdlca stb.).

A tanmenet nem teszi lehet6vé. 47 13,6%
Az osztdlylétszam til magas. 84 24,3%
A tanteremben kevés a hely a jatékos tevéke- 200 57,8%
nységre.

A gyermekek fegyelmezetlensége. 42 12,1%
Az iskoldnak nincs tornaterme. 13 3,8%
Az iskoldnak kicsi az udvara. 13 3,8%
Egyéb 14 4%

2. tablazat: Kuls6é akadalyok a jatékok tervezésében
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Fontos eredmény még a jatékkategoriak rangsorolasanak alakulasa. A jaték-
kategoridak sorrendbe helyezésénél 8 opcidt lathattak a tanitok, ennek kiala-
kitdsaban a szabalyjatékok kategoriarendszerét vettem alapul (Kovacs-Bakosi,
2007). A valaszadok létrehozhattak a sajat gyakorlatuk szerint, hogy melyik a
leginkabb és a legkevésbé hasznalt csoport a jatékok tekintetében. A legtdbben
az anyanyelvijatékokat tették az elsé helyre, és a matematikai jatékokat jeldlték
meg masodikként, harmadik helyen pedig a mozgasos/sportjatékok végeztek.
Ez alatdmasztja a tantargybontasbdl szarmazd adatokat, miszerint a tanitok
leggyakrabban a magyar nyelv és irodalom, matematika és testnevelés tantar-
gyak 6rain alkalmaznak jatékot. Ezek utan kovetkeznek az IKT-jatékok, a szocia-
lis magatartast erdsiték, a vizualis, majd a drama- és zenei jatékok. Meglepbnek
tartom, hogy a dramajatékok ennyire hatul végeztek a rangsorban, hiszen ez az
egyik legjobban alkalmazhat6 és varialhato jatéktipus.

A kovetkezbékben a hipotézisek teljestlésérdl beszélek. EImondhato, hogy
minden hipotézis teljesult.

1. Az els6 hipotézisem szerint a megkérdezett taniték tdbb mint fele
minden nap alkalmaz jatékos tevékenységet a tandran. Ez az allitas
teljesult, hiszen a kutatasi eredményekbdl kiderult, hogy a valaszadok
72%-a minden nap alkalmaz jatékokat. Ez joval magasabb szam, mint
amit a hipotézis megfogalmazott.

2. A masodik hipotézis feltételezte, hogy a megkérdezett tanitok leg-
féképpen az dra elején, tehat a rahangolddas részben alkalmaznak
jatékot, és a f6 funkcidonak a motivaciot tekintik. Ez az allitas is teljesult.
A megkérdezettek 78,7%-a a rahangol6do részben hasznal jatékot, és
a valaszaddk 98,8%-os aranyban értékelték a motivaciét meghatarozé
funkcioként, de arra a kérdésre, hogy a sajat gyakorlatukban milyen
céllal alkalmazzak a jatékot, szintén erre érkezett a legtobb valasz,
40,3%.

3. A harmadik hipotézis szerint a testnevelés, valamint a matematika
tantargynal alkalmazzak a legtobb jatékot a megkérdezett tanitok. Ez
az allitas is beigazolodott. Testnevelésbdl 76,8% hasznal jellemz&en
jatékot, s 18,2% inkabb jellemz6nek tartja a jatékhasznalatot. A tan-
targyat illetéen fontos tény még, hogy a mindennapos testnevelés
bevezetésével tobb id6 is all a rendelkezésre akar jatékok tekintetében
is. Matematika tantargybol 34,4% inkabb jellemzének, 45,6% nagyon
jellemz6nek tartja a jatékok hasznalatat. A tébbi tantargyhoz képest
ezeken a m(iveltségteruleteken a legjellemz8bb a jatékhasznalat.

4. Anegyedik hipotézis ugy vélte, hogy a megkérdezett tanitdk jellemzden
anyanyelvi, matematikai és mozgasos jatékokat alkalmaznak. Akarcsak
az el6z6 hipotézisnél itt is alatamaszthatdé az allitas. A rangsor alapjan
beigazolddott a hipotézis, hiszen az elsd harom helyen valdban ezek a
kategériak végeztek, s a tantargybontasok is ezt a képet mutattak. A
jatékkategoriak kozott elsé helyen végzett az anyanyelvi tipusu jatékok
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csoportja, ezt elsd helyen 33,1% (115 f6) valasztotta, masodik helyen
pedig 15% (52 f6). A matematikai csoport lett a masodik a rangsor sze-
rint, 17% (59 f6) valasztotta elsd helyen, masodik helyen pedig 20,7%
(72 f6).

5. Azutolsé hipotézis szerint a jatékok alkalmazasaban a tanitékat a kilsé
kordlmények jobban gatoljak, mint a diakok és a tanité motivacioi. Ezaz
allitas is beigazolddott, hiszen az erre irdnyuld két kérdésben a tanitok
sokkal inkabb azokat a valaszokat jel6lték meg, amelyeket nem tud-
nak befolyasolni: a tanterem méretei 57,8%-ot, az, hogy id8igényes-
nek tartjak elkésziteni a jatékeszkdzoket 52,9%-ot, az osztalylétszam
24,3%-ot, az eszk6zok hianya 23,1%-ot ért el a valaszadasi aranyban.
Arra a valaszlehet8ségre, hogy azért nem tervez jatékot, mert szerinte
atanuldi nem igénylik, minddssze a megkérdezettek 4,3%-a kattintott,
s arra, hogy nem érzik szikségesnek a jatékok alkalmazasat, csupan
a valaszadok 2,6%-a. Tehat elmondhatd, hogy a kilsé tényez6k sokkal
inkabb jatszanak szerepet a jatékok tervezésében és végrehajtasaban.

Vizsgalatom arra irdnyult, hogy feltarja a jatékok és jatéktevékenységek
alkalmazasat a palyan 1évd als6 tagozatos tanitok kdrében. Kivancsi voltam,
milyen mintazatok, tendenciak rajzolédnak ki a jatékhasznalat tekintetében. A
vizsgalati mintat 347 f8 tanito alkotta, az adatgydjtést online 6nkitdltds kérd6iv
segitségével valositottam meg, melyben hat kérdéskorhoz illeszkedve 19 kér-
dést fogalmaztam meg a témaval kapcsolatban.

A kutatas legfontosabb eredményének azt tartom, hogy a valaszadok 72%-a
mindennap alkalmaz jatékos tevékenységeket a tanoran, leginkabb anyanyelvi,
mozgasos és matematikai jatékokat.

A téma tovabbi kutatasa soran tobb lehetséges kapcsol6doé kutatasi irany
is kirajzolodik. Erdekes kérdésként merdil fel, hogy a kerettanterv éraszamai
milyen aranyban vannak a jatékok felhasznalasaval, mutatkozik-e valamilyen
Osszeflggés ennek tekintetében. Tovabbi lehetséges vizsgalati fokuszt jelent-
het a készségtargyak esetén alkalmazott jatékok kvantitativ és kvalitativ vizs-
galata. Ujabb lehetéséget hordoz magaban az altalanos iskolai tankényvek
elemzése, azaz mennyire jatékosak az egyes m(iveltségi terliletekhez tartozé
tankonyvekben Iév6 feladatok, mekkora teret adnak a jatékok hasznalatara a
tanitasi folyamatban. Leendd tanitéként Ugy gondolom, a leghasznosabb egy
minden pedagbgus szamara elérhetd és az 6 tapasztalataikon alapul6 atfogo
jatékgyljtemény elkészitése lenne.
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TRESO ELIZA

TANAR-DIAK KONFLIKTUSOK A KOZEPISKOLABAN

Bevezetés

Atémavalasztas személyes indoka a kdzépiskolas éveim alatt szerzett tapaszta-
lat, megfigyelés és nemegyszer kellemetlen éilmény. Kutatasom célja volt ezért,
hogy a tanar-diak konfliktusokat elméleti és gyakorlati részrél is bemutassam.
Az el6zmények kozott kiemelném, hogy a hiradasokban, internetes honlapo-
kon sok iskolai konfliktustorténetrél lehet hallani, olvasni. A tanulasi-tanitasi
folyamat soran kialakulé konfliktusok nemcsak az iskolai légkort befolyasoljak
negativan, hanem az oktatas hatékonysagat is rontjak, hiszen sok értékes id6
elvész, amit a tanitasra és a tanulasra lehetne forditani. Kutatdsom soran arra
kerestem valaszt, hogy mibdl fakadnak a tanar-diak konfliktusok, melyek azok
a jellemzd viselkedések, magatartasformak, amelyek a konfliktust okozhatjak,
milyen gyakran jelentkezhetnek, és a tanarok hogyan tudjak kezelni, illetve
megoldani a konfliktushelyzeteket az altalam kivalasztott két balassagyarmati
kdzépiskolaban.

Akonfliktusfogalmanak értelmezésesoranHorvath-Szab6Katalin, Szekszardi
Julia, Thomas Gordon és Cseh-Szombathy Laszlé6 megkozelitéseit vettem ala-
pul (Horvath-Szabd, 1999; Szekszardi, 1994a; Gordon, 1990; Cseh-Szombathy,
1995). A konfliktus szé eredetét vizsgalva elmondhatd, hogy a latin confligere
sz6bol szarmazik, ami fegyveres 0sszeltkdzésként értelmezhetd. A fogalomér-
telmezésekben kozos, hogy konfliktus azért jon létre, mert az emberek altal
képviselt nézetek, értékek, érdekek, célok, vagyak vagy vélemények ttkdznek
egymassal. Az iskolai konfliktusok jelent8s részét a kommunikacio zavarai vagy
az iskola ala- és folérendeltségi viszonya okozza (Szekszardi, 1987). Az iskolai
konfliktusok az iskola barmely teruletén jelentkezhetnek; ezek az iskolara, azon
belll is a tanarok vezetési stilusara, tantervi hianyossagokra, a tanuldk egyéni
kultdrajara, viselkedésére vezethetdk vissza (Horvath-Szabé, 1999). Az iskolai
konfliktusok létrejdhetnek tanar és tanar kdzott, tanar és szuld kozott, diak és
didk kozott és tanar és diak kozott. A felsoroltak kozil én a tanar-diak konflik-
tusokkal foglalkozom. A diakok tanarokkal szembeni konfliktusai féleg szemé-
lyes, kdzvetlen formaban jelentkeznek, és sérelmekre, ellentétekre, a diakok
altal igazsagtalannak érzett osztalyzatokra, tanari viselkedésekre vezethet6k
vissza. A konfliktus kialakuldsa sok tényez6tdl fugg, de fontos megemliteni,
hogy a tanar-diak kapcsolatokbdl jellemz8 mdédon hidnyzik a kdzvetlen viszony;
a tanarok tavolsagot tartanak a tanitvanyaikkal, illetve kapcsolatuk a tanitasi
orara korlatozodik abbdl a célbdl, hogy a tananyag leadasa és visszakérdezése
megtorténjen. (Dogei, 1995) A tanar-diak konfliktusok nagy része a tanitasi
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orak idején zajlik, ugyanis gyakran el6fordul, hogy a diakok figyelme elkalando-
zik az 6rakon, és massal kezdenek el foglalkozni. A leggyakoribb problémat az
okozza, hogy beszélgetnek egymassal, vagy mobiltelefonoznak az 6ran (Birloni
és Sik, 2013).

A vizsgalat médszere

A kutatasi modszereknek két tipusat kulonboztetjuk meg: a feltaré modszere-
ket és a feldolgozé modszereket. Kutatasomhoz a feltaré6 médszerek kozul az
irasbeli és szobeli kikérdezést, azon belul is az online kérddivet és a strukturalt
interjut alkalmaztam. A kérdGivvel kdzépiskolai diakokat kérdeztem meg két
korabbi, a témahoz szorososan kapcsolédé tanulmanyban talalhaté kérd8iv
mintajara (Sagi és Szemerszki, 2012; Gyorgyi és Imre, 2012). Ezt a kérdbivet
adaptaltam, kiegészitve néhany altalam szikségesnek vélt kérdéssel. Az inter-
jut kozépiskolai tanarokkal készitettem, a kérdéseket pedig Gyorgyi Zoltan és
Imre Anna (Gyorgyi és Imre, 2012), tovabba Sagi Matild és Szemerszki Marianna
(Sagi és Szemerszki, 2012) tanulmanyaban felhasznalt fékuszbeszélgetés figye-
lembevételével allitottam Ossze, szintén kiegészitve néhany egyéni kérdéssel.

A vizsgalati minta

A vizsgalati mintat két kisvarosi iskola (egy gimnazium és egy szakgimnazium)
tanuloi és pedagbgusai alkottak. A gimnaziumban a kilencedik, illetve tizen-
egyedik évfolyamrol egy-egy osztaly, 6sszesen 41 diak toltotte ki a kérdGivet.
A szakgimnaziumban szintén egy-egy osztalyt kérdeztem meg a kilencedik,
illetve a tizenegyedik évfolyamrol, 6sszesen 47 tanul6t. Interjut a gimnazium
és szakgimnazium igazgatdjaval és egy-egy pedagogussal, 0sszesen tehat négy
pedagogussal készitettem.

A kutatas eredményei

1. Tanuldi fegyelemszegések gyakorisdga a didkok szemszogébal

A kutatdsom soran elsésorban arra kérdeztem ra, hogy a diakok milyen gyak-
ran érzékelik a tanuloi fegyelemszegések harom jellemzd tipusat a vizsgalt két
oktatasi intézményben.

Osszehasonlitva a két intézményt elmondhaté, hogy a tanuloi fegyelemsze-
gések kozul a tanitasi 6ra zavarasa mindkét iskolaban a leggyakrabban tapasz-
talt jelenség (1-2. abra). A szakgimnaziumi diakok 15%-a, mig a gimnaziumi
didkok 7%-a érzékeli minden 6ran a tanitasi éra megzavarasat. Mivel a valasz-
lehet8ségek kdzul a minden 6ran a sulyosabb, és ebbdl a gimnaziumban keve-
sebb van (7%), igy a gimnaziumi diakok valaszaibdl a naponta valaszlehet8ség
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kicsivel magasabb szazalékban emelkedik ki (56%), de ett8l fuggetlentl a tani-
tasi 6ra zavarasat illetéen a szakgimnaziumban rosszabb a helyzet. A tanarral
val6é csinya beszédet egyébként a gimnazium tanuldinak csupan 20%-a, még
a szakgimnaziumi diakok 53%-a tekinti gyakori jelenségnek. A tanar kigunyo-
lasat, megszégyenitését a szakgimnazium diakjainak 28%-a, mig a gimnazium
diakjainak 12%-a mindsiti gyakorinak, ezzel szemben a didkok tobbsége mind-
két iskola esetében ritkan vagy soha nem észleli. A gimnaziumi és a szakgim-
naziumi pedagégusokkal készitett interjuk alatamasztjak, hogy a tanitasi éra
zavarasa gyakori, viszont a tanarral valé csinya beszéd, a tanar kigunyolasa
nem jellemz6, bar a szakgimnazium diakjai esetenként kiglnyoljak a tanarokat.
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1. dbra: Tanuléi fegyelemszegések gyakorisdga a gimnaziumban
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A kutatas elején azt feltételeztem, hogy a tizenegyedik évfolyamon gyako-
ribb jelenség a tanitasi 6ra megzavarasa, mint a kilencedik évfolyamon, ezért
kulon is megvizsgaltam és elemeztem ezt a konfliktustipust a gimnazium és a
szakgimnazium kilencedik és tizenegyedik évfolyaman.

A gimnaziumban a kilencedikes diakok tobbsége (48%) Ugy vélte, hogy a
tanitasi 6ra zavarasa naponta el6fordul, és a megkérdezett tizenegyedikes dia-
kok tobbsége (61%) is arrél szamolt be, hogy minden nap zavarjak a diakok a
a fajta tanuléi fegyelemszegést, ugyanakkor a valaszok alapjan a tizenegyedik
osztalyban gyakrabban fordul elé. (3. és 4. abra)
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3. abra: Tanitasi éra zavarasanak észlelése a gimnaziumi 9. osztalyban
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4. dbra: Tanitasi 6ra zavarasanak észlelése a gimnaziumi 11.osztalyban
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A szakgimnazium esetében a kilencedikes diakok tébbsége (39%) minden
nap tapasztalja a tanitasi éra megzavarasat, mig tizenegyedik osztalyban mar
50%-uk. Ebben az esetben is mindkét évfolyamnal gyakori jelenségnek szamit,
viszont a tizenegyedikesek magasabb szazalékban érzékelik, mint a kilencedi-
kesek. (5. és 6. dbra) A tanitasi 6ra zavarasat a didkok mindkét iskola esetében
a tizenegyedik évfolyamon gyakrabban észlelik, mint a kilencedik évfolyamon.
A két intézményben tanité négy pedagdgusbdl harom azonban azt mondta,
hogy kilencedik osztalyban gyakrabban fordul el a tanitasi 6ra megzavarasa,
de mar tizenegyedik osztalyban ritkdbban tapasztaljak. Csupan egy pedagbdgus
volt, aki egyetértett azzal a tanuldi véleménnyel, hogy a tanitasi éra zavarasa
gyakoribb jelenség a tizenegyedik osztalyban, mint a kilencedikben.
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5. abra: Tanitasi éra zavardsanak észlelése a szakgimnaziumi 9. osztalyban
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6. abra: Tanitasi 6ra zavarasanak észlelése a szakgimnaziumi 11. osztalyban
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2. Tanérai konfliktusokra valé pedagégusi reakciok a didkok szemszogébol
A kovetkez6 kérdésben arrél érdeklédtem, hogy a diakok tapasztalata szerint
a tanarok hogyan kezelik a tanéran jelentkez6 konfliktusokat.
Osszehasonlitva a kétintézményt elmondhato, hogy a gimnaziumban a dia-
kok szerint a tanarok gyakran kiabalnak az ilyen tipusu konfliktushelyzetben,
mig a szakgimnaziumban ez nem jellemzd. A gimnaziumban ritkan bldntetnek
atanarok feleltetéssel vagy szaktanari figyelmeztetdvel, intével, és a szakgim-
naziumban is ritkan fordulnak el ezek a bintetési médok. Ugyanakkor mind-
két iskolaban gyakori, hogy megbeszélik a problémat az osztalyban, vagy
segitséget kérnek az osztalyfénoktél. Mind a két intézményre jellemz6, hogy
a tanarok mindig tesznek valamit, olyan soha nem fordul el6, hogy nem torté-
nik semmi (7. és 8. dbra). A gimnaziumban megkérdezett pedagdgusok kozul
van, aki a csendet, illetve a feleltetést hasznalja fegyelmezési eszkdzként, de
elmondasuk alapjan van olyan tanar is az intézményben, aki megbeszéléssel,
kiabalassal, dolgozatirassal probalja a tanitasi 6ran jelentkezd konfliktusokat
kezelni.

Nem tesznek semmit.
Az jgargatohoz kiildik a didkot.
Segitséget kérnek az osztalyfonosktol.
Hsoha
Hritkan
gyakran

Megbeszélik a problémat az. .
Ora utin elbeszélgetnek a didkkal.
Feleltetik a didkot.

Szaltanari fipyelmeztetot, mtot. .
Kiabalnak.
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7. abra: A gimnaziumi tanarok reagalasa a tanorai konfliktusokra
a didkok tapasztalata szerint



Tandr-didak konfliktusok a kozépiskoldban 161

Nem tesznek semmit.
Az igazgatohoz kildik a didkot.

Segitsépet kérnek az osztalyfonoktol.

Megbeszélik a problémat az. . m soha
Ora utén elbeszélgetnek a diakkal. ® ritkan
B gyakran

Feleltetik a diakot.

Szaktanari figyelmeztetot, int6t. .

Kiabalnak.
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8. abra: A szakgimnaziumi tanarok reagalasa a tandrai konfliktusokra
a didkok tapasztalata szerint

Erdekes részletekkel szolgélnak a pedagégusi interjik is a témaval kapcso-
latban, ezért néhany részletet idézek a kovetkez&kben.

A gimnaziumi tanarok féként ugy nyilatkoztak, hogy a csendet vagy a felelte-
tést hasznaljak fegyelmezési eszkozként.

+Abban az esetben, ha valaki zavarja a tanitdsi éramat, akkor a leghatdsosabb
eszkoéznek a csendet tartom, mert ha tartom az ordt és beszélek kézben, de észre-
veszem, hogy a didkok nem ide figyelnek, mdssal vannak elfoglalva, akkor abbaha-
gyom a beszédet, csendben maradok. A didkok pedig dltaldban észreveszik magu-
kat, de néhdny esetben sziikség van arra, hogy erételjesebben rdszéljak az illetére,
de kiabdlni sose szoktam, mert nem tartom hatdsosnak.” (gimnaziumi igazgaté)

,En személy szerint 4ltaldban feleltetni, esetleg dolgozatot iratni szoktam
veltk, ami eddig hatasosnak bizonyult.”

»-.. SZO0ktam hallani, amikor a folyosén megyek, hogy van, aki kiabal, mig mas
feleltet, dolgozatot irat, vagy esetleg megbeszéli a problémat. Ez szerintem fligg
a tanar személyiségétdl.” (gimnaziumi tanar)

A szakgimnaziumban a megkérdezett pedagdgusok kdzul szintén van olyan,
aki a csendet alkalmazza, de ezen kivul a kulonultetés, megbeszélés, illetve az
6rai munka értékelése is elhangzott. Viszont vannak olyan pedagégusok, akik
szaktanarifigyelmeztet8kkel, kiabalassal prébaljak kezelni a tanéran jelentkezé
konfliktusokat.
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Részletek a szakgimnaziumban készult pedagdgusi interjukbol:

JAltaléban ha emelkedik a zajszint, akkor el szoktam csendesedni, és a didkok észre-
veszik magukat, egymast figyelmeztetik. Gyakran kell azonban az éra elején Ultetést
alkalmaznom, mert ilyenkor a hangosabb gyerekek belilnek a hdtsé padba, én azon-
ban beliltetem 6ket az els6 padba.” (szakgimnaziumi tanar)

«Lehet csittegni, pisszegni, kiabdlni, de annak semmi értelme. Az is mddszer pél-
daul, ha Idtjuk, hogy nagyon nem figyelnek a didkok, akkor ledllunk beszélgetni egy
tiz percet, és megbeszéljiik mi a probléma, majd folytathatjuk.”

JVannak olyan tandrok, akik szeretnek szaktandri figyelmeztet6ket osztogatni,
aminek azonban semmi értelme. Benne van a hdzirendben, hogy kollektiv biintetést
nem alkalmazhatnak a didkokndl, ennek ellenére sajnos biztosan van olyan tandr,
aki ezt a fegyelmezési eszkozt alkalmazza." (szakgimnaziumi igazgato)

Osszefoglalas

A kutatasom eredményeit nézve azt a kovetkeztetést lehet levonni, hogy mind-
két iskoldban a tanar-diak konfliktus kialakuldsa az esetek tobbségében a tani-
tasi éra zavarasabdl adédik, igy ezt a tanuldi fegyelemszegést kellene megfé-
kezni. Mindkét iskolaban a tanarok konfliktuskezelési eljarasai kozott ugyanugy
megtalalhaték a tradicionalis és az egyuttmkodésen alapulé médszerek. A
konfliktusok megoldasa azonban a probléma megbeszélésében rejlik, hiszen
a blUntetések csak Ujabb konfliktusok kialakuldsahoz vezethetnek. A tanitasi
O6ra megzavarasat motivalassal, csoportmunkaval, érdekes tanérak tartasaval
lehetne elkertlni, amelyekkel fel tudjak kelteni a serdulék figyelmét, ami kezd6
és gyakorl6 tanaroknak egyarant nagy kihivast jelent. Fontos azonban a tanar-
diak konfliktusok eredményes megoldasa és szamanak csokkentése, hiszen sok

//////

légkorre is.
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SZEKELY AKOS

EMBERIEROFORRAS-MENEDZSMENT A MINOSEGFE]-
LESZTES JEGYEBEN A KOZMUVELODESBEN

Bevezetés, a kutatas célja

Az elmult évtizedek felgyorsult és visszafordithatatlan valtozasainak készon-
hetéen az emberi eréforras jelent8sége és berendezkedése médosult. A ver-
senyben maradasért és a legjobb munkavallalok integralasaért és megtarta-
saért kétségtelenul valtozast kell véghezvinni mind szemléletmoédban, mind
felfogasban szervezeti szinten. A megfeleld mennyiség(i és min8ségl embe-
rieréforras-osszetétel - mint ahogyan a kézmdvel6désben is - szamottevéen
eredményfokozd. Szamos apré |épéssel a dolgozék mindennapi munkaja
hatékonysaganak er6sddése és szervezetuk iranti elkdtelezédése érheté el
(Matiscsdkné, 2012).

A kutatas célja az volt, hogy ravilagitson azokra az ujkori HR-valtozasokra,
amelyekre mar reagaltak vagy még nem reagaltak a kdzmdvel6dési intézmé-
nyek. A min&ségfejlesztés jegyében azok az intézmények lettek megvizsgalva,
amelyek rendelkeznek ,Min8sitett Kézmdlvel8dési Intézmény Cim” (tovab-
biakban: MKIC) és/vagy ,Kézmivel6dési Min8ség Dij" (tovabbiakban: KMD)
elismeréssel. A témavalasztast az indokolta, hogy a min6ségfejlesztés a koz-
mUvel8désben ritkdn kutatott tertlet. A témakorhoz kapcsolédd szakiroda-
lom korlatozottan allt rendelkezésre, igy minden egyes kdzvetlenul a téma-
hoz kapcsol6dé vagy tagabb értelmezésben a témaval 6sszefliggd publikacio
értéke lehetett a dolgozatnak, és emiatt érdekes és egyedi volt feltarasa. A
kutatds soran a benyujtott palyazatokat a MKIC és a KMD esetében az altala-
nos elemzéstél elindulva az emberi er6forrasok elemzéséig masodelemzéssel
vizsgaltam. A mikodd auditrendszer értékeléseit is hasonléképp, szekunder
elemzéssel tekintettem at. Empirikus kutatast két célcsoportban végeztem a
vezet6 kozm(ivel6dési szakembereket és az auditorokat érintéen a kivalasztott
intézményekben. El6feltételezésem szerint a jogszabalyi hattér mddosulasaval
(példaul a kozmivel6dési alapszolgaltatasok bevezetésével) a tartalomszolgal-
tatas ujragondolasa valhat szikségessé az emberi eréforras szempontjabdl is.
A XXI. szdzad kihivasaihoz és a névekvé emberi igényekhez a k6zmdvel6dési
HR még nem igazodik, akar a HR-rendszerek alkalmazasa is hianyozhat tébb
intézményben. Ez amiatt érdekes, mert a globalizalédé vildg emberi eréforra-
sainak Uj kihivasara igy nem lehet felkészllve a szakma, és felzarkéztatasra
szorul, ezért hipotézisem a dolgozatban leirt innovativ médszerek alkalmazat-
lansaga és a HR-rendszerek alacsony szintl igénybevétele alapjan a kovetkez6
lett: a szakagazat kiemelked§ teljesitményét nyujto, palyazatnyertes, minésé-

https://doi.org/10.46436/ActaUnivEszterhazyPedagogica.2020.165
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gorientalt kézmivel6dési intézményekben jelenleg hasznalt HR-szemlélettel
a kdzmUvel8dés az Uj vildg valtozasait nem képes eredend8en kovetni. Ennek
miértje és hogyanja szamomra egy izgalmas kutatads kezdetét adta, ugyanis
ha a szakma ,csucsintézményei” sem készultek fel a valtozasokra, Ugy a tébbi
intézmény aligha. Kutatas soran a kozm(vel6dési minéségfejlesztés emberi
eréforrasokhoz kdtheté részeihez kerestem a fejlesztési iranyvonalakat, mely
harom teruletet Olelt fel: HR, min8ségbiztositas, kozmivel6dés.

A terUleti szintl kdzm(vel8dési szakmai szolgaltatas keretében ellatandé
kotelez6 allami feladatok kozott szerepel a kdzmivel8dési mindségbiztosi-
tasi és -fejlesztési rendszer mikodésének segitése. A témakorben az orsza-
gos kozmUvel6dési szakmai szolgaltatas keretében kézm(vel6dési szakmai
szolgaltatas biztositasaval tamogatja a teruleti szintd kdzmUvel6dési szakmai
szolgaltatast. A feladat a gyakorlatban a szervezet Onértékelésén alapuld
Kézmivel6dési Kivalosag Modell alkalmazasaval valosul meg, ami az eurdpai
uniés EFQM-modellre épul. Ez a szabvany a szolgaltatasi szektorra vonatkozik.
A 2011-ben kihirdetett miniszteri rendelet az MKIC és KMD adomanyozasanak
lehet8ségével az allam befogadta a szakagazat min&ségfejlesztési felfogasat
(Takacs-Miklosi-Kary, 2018). A Nemzeti Mivel8dési Intézetnél gyljtott dsszes
nyertes palyazat és értékeld jelentés (kdvet6 audit) kutatasomhoz rendelkezé-
sére allt a palyazat indulasatél kezdve. Ezeknek a human eréforrashoz két6dé
részeit vizsgaltam meg abbdl a szempontbdl, hogy a tevékenységek kovetik-e
az aktualis HR-atalakulassal jar6 folyamatokat, naprakészek-e a kozmUvel&dési
intézmények.
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1. abra: Az EFQM Kivalosagi Modell
Forras: Sajat szerk. Eszenyiné (2009) alapjan

Avizsgalat médszertana

A szakirodalmi részben attekintésre kerultek a kozmUvel6dési mindségbizto-
sitashoz kotott egységek a kozm(ivel6dés jogszabalyi kornyezetét kielemezve,
valamint a HR-funkciék a szdzad Uj trendjeinek megfeleléen. A kdvetkezbek-
ben a kutatads mddszerei vazolddtak fel. A Nemzeti Mlvel6dési Intézettel kotott
egyuttmikodési megallapodas megkotését kovetden dokumentumelemzést,
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szekunder elemzést és egy rovidebb empirikus kutatast végeztem. Az elmult
években benyujtott MKIC- és KMD-palyazatok dokumentumait feldolgozva
kezdtem el a masodelemzést, majd az eredmények fuggvényében készitettem
eld az empirikus kutatast néhany kivalasztott intézményvezetdvel (aktiv, belsd
szerepl8k) és az 8ket biralé auditorokkal (passziv, beépitett kulsé szerepldk).

A kutatasi dokumentumok korét ugy allapitottam meg, hogy csak az érveé-
nyes elismeréssel rendelkezd kozm(ivel6dési intézmények keruljenek a min-
taba. Ezen id6szak alatt az auditorokat is vizsgaltam. Tehat nem képzik a fel-
mérés targyat a megszlnt intézmények (3 db), ezaltal a két elismerési tipus
0sszesen 90 palyazatot érintett, melybél a KMD 7 darab, mig a MKIC 83 darab.
Mindkét palyazat egy végeredményt képez a teruleti feladatellatasban. Az
intézmények minéségorientalt irdnyba tereléséhez sajat onértékelési appa-
ratus hasznalata javasolt, azaz egy hosszabb folyamat végét jelentik. Ugyanis
ha kell6éen j6 dnismerete van az intézménynek a szakmai tudassal kiegészllve,
akkor fény dertl az 6nértékeléssel arra, hogy mely terlleteken kell fejlesztést
lefolytatnia az eredményes palyazashoz vagy meglév palyazat mellett a ming-
ség fejlesztéséhez (Dézsdn, 2014). Ez a ,palyazati mellékkorulmény” egy felké-
szitd folyamat, amely mellett tdmogatérendszer mikodik. A vizsgalat kezdeti
részében a palyazatokat altalanosan kielemeztem, majd f6 mddszerekként a
dokumentumelemzés és az empirikus kutatas kovetkezett, melynek végeztével
az eredményeket mutattam be a hipotézis fényében. A dokumentume-
lemzéshez mind a 93 palyazat onértékelési és audit értékelési dokumentumat
feldolgoztam, amik egyenként legalabb 100 oldal terjedelmUiek, ez 6sszesen fel-
felé kerekitve korulbelul minimum 19.000 oldal. A feldolgozasbol kettd 90 soros
és ketté 12 soros adattabla szuletett, mely tartalmazza kifejezetten a HR-re
vonatkozo részeket. Az adatkinyerést és annak tovabbi elemzését kdvetben
tértént meg a konkluziék leirasa. Ezt kdvetSen a primer kutatashoz 60 kérdé-
ses interjut készitettem el§ 9 résztvevdvel. A kivalasztott interjualanyokbol egy
nem vallalta el a beszélgetést, mivel mar nem vallal auditalast. A 8 résztvevébdl
3 intézményvezetd és 5 auditor. Az empirikus kutatads olyan intézményekkel
tortént, amelyek a legjobbak kozul is kittinnek. Ugy véltem, hogy nem azokat
kellett felkeresnem, akik egyszer megkaptak az MKIC-t, majd a KMD-t, hanem
azokat, akik idébefektetéssel reményeim szerint javitottak szervezetikon, azaz
min&ségfejlesztési folyamatot vittek végbe az Ujrapalyazas(ok) elétt. A doku-
mentaciojuk erre okkal sugallt. Ezaltal a tdbbszor palyazottakbdl kerultek ki
a legérdekesebb esetek. Az empirikus kutatasra a koronavirus megléte miatt
konferenciahivas lebonyolitasara alkalmas applikacién keresztil, szobeli meg-
kérdezéssel (intenziv interju) kerllt sor. Az interjuk utan riportot készitettem
tablazatos formaban, amibél az informaciok kinyerését kovetéen vontam le a
kovetkeztetések.
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1.sz. tablazat: Az MKIC és KMD palyazatok Osszesitése

MKIC és KMD palyazatok Darab
2012-2020 kozott

Osszes palyazat 93
Ebbdl megye 17
Ebbél févaros 10
Ebb6l KMD U
Melybol févarosi intézmény 2
Melybdl vidéki intézmény 5
Ebbsl MKIC 86
Melyb6l megsziint intézmény 3
Melybol fovarosi intézmény 8
Melyb6l vidéki intézmény 75

Forras: Sajat szerk. https://nmi.hu/wp-content/uploads/2019/01/
MKIC _KMD_2019_Letoltheto.xlsx alapjdan

1. tdblazat: Az MKIC és KMD dsszesitése
Forras: Sajat szerk.: Sajat szerk. https://nmi.hu/wp-content/uploads/2019/01/MKIC_
KMD_2019_Letoltheto.xIsx alapjan

Legfontosabb eredmények

Az emlitett vizsgalati sorrend szerint el8szor az MKIC- és KMD-palyazatokat
elemeztem ki altalanosan. A palyazatok esetében nem volt érvénytelen vagy
elutasitott palyazat, orszagos szinten egyszer fordult el6 elutasitas verseny-
helyzet kialakuldsa miatt. Atlagosan 9 palyazat jut egy évre, megyei aktivitas
szerint 4-5, a legnagyobb érdekl6dés Pest megyében tapasztalhato, atlag alatt
az északnyugati régiobol érkeznek palyazatok. A lefedettség megfeleld, egye-
dul Négrad és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében nem kapott még MKIC-,
igy KMD-t sem egy intézmény sem. Az Ujrapalyazok koére csaknem 40%-os.
Az MKIC-palyazok tobbségének intézménytipusa muvel8dési kdzpont, mig a
KMD esetében kulturalis kozpont. A legkisebb 6nértékelés, illetve auditértéke-
[és 40%-0s az MKIC-nél (4 esetben fordult el6, auditnal 2), a KMD-nél ez 70%,
a legnagyobb 100% (MKIC 2, KMD 2), a legnagyobb atlagos eltérés minimum
20%-o0s. Megallapithaté az altalanos elemzés alapjan, hogy a HR helye az els§
szamu vezetdnél van legtobbszor, csak 3 esetben van kilon HR-es alkalmazott.
Az EEM-érték az MKIC esetében atlagosan 64%, mig a KMD-nal 92%, az atlagtél
valé &tlagos eltérés viszont 14% MKIC-nél, 10% KMD-nal. Evenkénti megoszlas-
ban csak két esetben nem érte el a minimumkUszobot az atlagos teljesitmény,
de ottis megkdzelitette (kb. 58%). Ugyanez nem mondhato el a megyei megosz-
lasban vizsgaltakkal, mert ott a megyék tobbsége kiszobszint alatt teljesitett.
Sajnos a KMD-bd8l tovabbi szamadatot nem lehetett kinyerni, igy a tovabbi meg-
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allapitasok az MKIC-re tehet8ek. A munkatarsak értékelésének dsszekapcsolo-
dasa anyagi/erkolcsi elismeréssel (3.2.) allitas érte el a leggyengébb 6sszered-
meényt, mig a legkiemelked8bb a kommunikacié (3.6.) volt. Az dssztablas, a
megyei és éves szintl vizsgalatbdél megallapithato, hogy az onértékelés és az
auditvizsgalat kozott néhany szazalékos eltéréseket tapasztalhatunk. Ez azt
jelenti, hogy az elképzelés-valosag kozott az intézmények jol teljesitettek.

3.7. alkalmazottait bevonja

3.c A munkatarsak bevc

3.d Parbeszéd a mur

3.e A munk:

2.abra: Az MKIC- és KMD-palyazatok értékelési szempontjai
a tevékenységi korék mentén
Forras: Sajat szerk. Takacs-Kary (2018) alapjan

Az emberi er6forrasok elemzésére attérve a tevékenységi korok rendsze-
rezése mellett - és annak elemzésével - figyelhetd meg az Ujkor hozadékainak
megjelenése a teruleten. llletve az allitdsok mentén lehet vizsgalddni (7 db),
elészor az MKIC mentén. Az allitdsok szama néhany éve ritkult (Iasd: 2. abra, kék
szinnel jel6lt allitasok), és tovabbi egy ponttal szeretnék a palyaztatok az onér-
tékelést/auditértékelést szlkiteni. Ismételten megallapithatd, hogy a HR-nek
nincs 6nallé szervezete és munkakore, legtdbbszor az elsd§ szamu vezetd a
tevékenységek iranyitdja. Néhany helyen a gazdasagi/Ugyviteli munkatars
foglalkozik vele, am ez elenyész6 mértékl. Az értékelések szoban zajlanak,
irasos formaban csak kevesen végzik el, TMR-(Teljesitménymenedzsment
Rendszer) és kompetenciatérkép-alapu vizsgalatot nem végeznek. Tobb negativ
esetben eseti médon négyszemkdzt, széban torténik az értékelés. A teljesit-
ményértékeléskor (TER) kiilén veszik a szakalkalmazotti kért a tdbbi munkatar-
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stol. Tobbségében inaktivitas tarthatd szamon, és hianyzik az oda-vissza érté-
kelés. Az anyagi/mas 6sztdnzéssel és a motivacié megtartasaval kapcsolatosan
az erkolcsi elismerést sajat intézményi dijakkal, szabadidé adomanyozasaval és
tovabbképzési lehetéségekkel igyekszenek biztositani. Rendszeres vagy rend-
szertelen anyagi 0sztdnzés csak par helyen figyelhetd meg. Mas megkdzelitésl
gyakorlat alapjan ruhapénz, ajandékutalvany, szemuvegkészités és uszodabér-
let igénybevételének lehetéségei nyilnak meg. Utdbbinak kifejezetten lehet
ordlni, mégha kevés intézménynél is, azonban ez az egészséges életmaod egyik
remek 6sztonzbje (Matiscsakné, 2012). Hasznos lehetne a partneri halét 6ssze-
kapcsolni az sztonzésekkel, kivaltképp a kozmivel6dés lokalis jellemzdi miatt.
A munkatarsi elégedettség felmérése ismételten szdéban torténik. A tovabb-
képzési lehet6ségek megfelel6 mértékben tdmogatottak, azonban elenyészé
meértékben kertlnek el8térbe az egyéni szandékok (érdeklédési kor, kompe-
tenciak megfeleltetése a jov6beli tervekkel). Amire van lehet6ség, azokra viszik
altalaban a munkatarsakat. Témakoruk sok esetben a palyazatiras, foglalko-
zasvezetés, pedagogia és kivalosagmodell, néhany esetben konfliktuskezelés
és kommunikacios tréningek. Az elektronikus tanulasi kdrnyezetet nem veszik
figyelembe, pedig mivel egyik f6 tényez8 az ingyenesség, ezért ki lehetne hasz-
nalni azt. A kommunikacié rendjét vizsgalva a legjobb esetekben belsd leve-
lezési és tervezési rendszert, intranetet és online technikai és szakmai lapo-
kat alkalmaznak a szébeli kommunikacié megléte mellett, mindenki szamara
elérhetd kozos adatbazis mikodtetésével. Rosszabb esetekben tgyeletes flze-
tekbe és Uzend&falakon vezetik a torténteket, amiidéveszteséggel jar (f6leg ezek
rendszerezése miatt).

A KMD-palyazatok dnértékelése és auditértékelése mer6ben mas. Az el6b-
biekben leirtakhoz képest a dokumentaltsag erbteljesebb szerepet tolt be, egy
intézményben volt kifejezett HR-stratégia. Hasonldsag az intézmények kozott
nincs HR-szempontbol, mindannyiuk mas-mas megoldas kinal, rengeteg jo pél-
daval taldlkozni. Osszességében elmondhatd, hogy az intézmények az ésszes
HR-tevékenységet végzik, am korantsem mindegy, hogy milyen formaban és
milyen hatékonysagi szinttel. Az EEM-szintjuk az MKIC-re vonatkoztatva kuszéb-
szintl, de a KMD-s intézmények esetében kimagasl6. Az intézmények legjob-
ban a kommunikacié és a képzés-fejlesztés terén jeleskednek. A digitalizaltsag
terén és a fiatal munkaer8k megtartasaban szemléletmddbeli valtoztatassal
remek eredményeket érhetnek el, ha hajland6saguk mutatkozik erre. A tobbi
szegmenst megvizsgalva el6készitettem egy 60 kérdésbdl allé mélyinterjut.

Kiderult, hogy rendkivul fontosnak tartjak a min6ségbiztositast, az EFQM-
rendszert hatékonynak tartjak a kézmUvel8désben, ugyanakkor tébb szub-
jektiv alapu elemen is valtoztatnanak. Elsé nyertes palyazasuk ota rendkivul
sokat fejlédtek az intézmények, stabil hatteret épitettek ki szervezeti szinten. A
HR szerintlk hozzajarul sikereikhez, de nem annyira meghatarozé mértékben.
Kidolgozott HRM-rendszertk nincs, véleményUk szerint a szervezet mérete
nem ad erre okot. A HR-tevékenységek mindegyikét végzik, igaz, a toborzas-ki-
valasztas csekély jelentéségl, mivel f6leg palyazati uton torténik a felvétel.
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Munkakori leirdsa minden alkalmazottnak van, az els6 palyazas 6ta féleg bvi-
tés tortént. A fiatalok témakaorét érintve egyetértés volt a ndvekvé igényeikrol,
viszont azzal mar nem értettek egyet, hogy a fiatalabbakkal nehezebb dolga
volna a vezetdnek. Akik szerint az elvarasaik nagyobbak, ott a fiatalok innova-
tivabb mdédszerekkel viszonyulnak a feladatmegoldashoz. Tobbuknél eldny, ha
van fiatal aktiv alkalmazottjuk, ket a munkaidd rugalmassagaval tudjak csa-
bitani. Tapasztalataik bizonyitjak, hogy minél nagyobb 6nallésagot biztosit az
intézmény nekik a megfelel6 kontroll meglétével, gy mentoralasuk és beillesz-
kedésuk (és nem utolsé sorban megtartasuk) egyszer(ivé vali. A tények viszont
nem tamasztjak ala az elképzelést. Az intézmények a fiatalokat tdmogaté prog-
ramokat nem fejlesztették még ki, gyakornokokat nem alkalmaznak, csak kote-
lezd szakmai gyakorlat révén ismerkedhetnek meg a kozmUvel6déssel, illetve
onkénteskedéssel. Attérve a digitalizacié kérdéskdrére a bevont szervezetek
vezetdi és az auditorok tisztdban vannak azzal, hogy még nem felelnek meg a
digitalis nemzedék elvarasainak, és tébbségik mindennapi kihivasnak éli meg
az alapvetd digitdlis eszkdzhasznalatot. A nagyobb intézmények példaul szolgal-
nak a jo gyakorlatokkal: adatbazisportal, rendezvénytamogatd, tervlapok stb.
A digitalizalédast jénak tartjdk abbél a szempontbdl, hogy idétakarékos, rend-
szerezés-tarolasra kivald. Rossznak amiatt, mert a kozdsség rovasara mehet.
A képzést és fejlesztést a kozmilvelddés egyik erdsségének tartjak. Rendkivl
szinesen és sokrétlen igyekeznek a szakmai tudas tartalmi felzarkoztatasara.
Az intézmények igyekeznek minél tobb szakmai eseményen részt venni, kon-
ferencidkra és tanfolyamokra jarni. Mindenki hisz abban, hogy a képzésbdl és
fejlesztésbdl csak elény szarmazhat. Tobben tamogatjak, hogy a munkatarsak
vegyenek részt eseményeken, ugyanakkor a kozdsségi érdekek elbtérbe helye-
z8dnek az egyéni érdekekkel szemben. Az egyéni célok inkabb csak figyelembe-
vételre kertlnek. A képzés és fejlesztés az igazgatdbhoz vagy annak feletteséhez
tartozik. Uj munkavallalok esetén csak alap beillesztési stratégiat alkalmaznak.
Vannak, akik a munkakori leiras elolvastatasaval kezdik, mig masok komplett
flzettel rendelkeznek az Uj belépdknek. Egyik varians sem tartalmazza az elko-
telez6dés iranti el6készitést a belépés kapcsan. Beilleszté programja egyik
intézménynek sincs. Osztonzésnek a megerésités elméletét alkalmazzak, a
tovabbi példakat nem tudtak értelmezni. Az empatiardl hallottak mar, és ugy
érzik, maguk is empatikusak mindenkivel. Az egészséges életvitelt fontosnak
tartjak, az egyik intézményben a kerékpar az elsd szamu kozlekedési eszkoz.
A vallalati kultura szerves részévé lehet tenni ezt, és mihelyst az alkalmazottak
hozzaszoknak a folyamatos jétékony tevékenységekhez, motivalja majd Oket,
és erGsiti elkotelez6désiket. Hosszu tavu Osztonzési lehet8ségeik nincsenek
kidolgozva, a dokumentumelemzés szerint jarnak el a jutalmazas szempontja-
bol. Tavmunkara van lehet6ség mindenhol, de nem mindenhol hisznek benne
a rendszeres kommunikaciéhiany fennallasanak veszélye miatt, mashol tamo-
gatjak, mert Ugy vélik, a hatékonysagot és a nyugodtabb munkavégzést segiti
el6. Utdbbiakra vilagitott ra dolgozatom. A kiszervezésnél viszont akadnak
gondok. A pozicidk helyett a tevékenységek vizsgalatanak elemzése kell legyen
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az els6. Egészséges mértékig lehetéségnek tartjak az otthoni munkavégzést.
Osszegzésképpen lathattunk Gj megoldasokat a HR kilénb6z8 részegységein,
ismételten betekintést nyerhettiink az erésségekbe és gyengeségekbe a sze-
kunder elemzés utan, amik alabb kerulnek 6sszefoglalasra.

Magas megfeleltetes acsony megfeleltetés

i D Al
i Online tér kihasznaldsa",

Rugalmas
foglalkoztatas

Tisztességes bérezés

Egyéni tnmegvaldsitis

Munkahely biztossdga

Normal megfeleltetés

3. abra: A k6zmUvel&dés megfeleltetése a valtozd igényeknek
Forras: Sajat szerk. Matiscsakné (2012) és Karoliny-Po6r (2017) alapjan

Osszefoglalas

A dolgozat soran megallapitasra kerult, hogy a kozm(vel6dés csucsintézmé-
nyeiben hogyan mikddnek a HR-tevékenységek, és reagalnak-e a szervezetek
az Ujkori HR-trendekre. Kiderult, hogy a kozm(vel6dési min&ségfejlesztést
rendkivul fontosnak tartjak az intézmények, tobbuk sajat stratégiat dolgozott
ki ennek biztositasara, ugyanakkor kevésbé fontos szegmensnek bizonyult a
benne lev6 egyik elem, az emberi eréforras feltétele. A HR-folyamatok fejls-
dését lassan kovetik, egy-két kivétellel nincs kidolgozott HRM-rendszeruk.
A tevékenységeket javarészt az elsé szamu vezetd végzi. Néhanyuk remek
megoldasokat talaltak ki a HR frissitésére, ezek a tobbi intézmény szamara
adaptalasra ajanlottak, mindezt a szervezeti kulturajuknak megfeleltetve. Az
0sszes HR-tevékenységet végzik az intézmények, de a hatékonysagi foka ezek-
nek javarészt alacsony, a toborzas-kivalasztas egyaltaldn nem relevans. A koz-
mUvel6désben a képzés-fejlesztés terén kiemelked6éen fontosnak tartjak az
intézmények vezetdi, hogy megfelel§ programokra kuldjék el alkalmazottaikat,
és lehet8ség szerint minél toébbszor. A digitalizacié és a munkaerd-integracié
nehézkesen mikodik a szakmdaban, a foglalkoztatasi formakbdl az atipikus
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foglalkoztatas még nem terjedt el, viszont erre iranyul6 hajland6sagot mutat-
nak az intézmények. A motivacios eszkdzok tara szlkos, azonban mivel kisebb
létszamu szervezetekrél beszélink, a belsd kommunikacié nagyon jél m{iko-
dik, igaz, ez az online térbe toébbségében nincs atlltetve. A szemléletvaltozas
fontos, hogy a mdédosulasokat véghez tudjak vinni, és az eszkdzrendszertket
fejleszteni tudjak. A megfelel6 min&ségli emberi eréforrds biztositasa kiemelt
feladat, hatékony menedzselésiik sem hanyagolhatd, ehhez szintugy erbéfeszi-
tések kellenek. A szervezeti kultdra alakitasa nem lenduletes, mégis rendkivdl
rugalmasak ahhoz, hogy azt hozzaill6en elkezdjék formalni. A dolgozat soran
a dokumentumelemzéssel teljes kép alakult ki a rangosabb intézményekrdl,
nem feltétlen kell mas intézmények koral kutatni, hiszen a szazalékos eredmé-
nyekbdl is lathatd, hogy az emberi eréforras feltételeit kiiszobszinten biztosi-
tani tudjak. Az empirikus kutatas viszont lehet8ség szerint folytathaté lehetne
strukturalt kérdgiveztetéssel online formaban, mivel elképzelhetének tartom,
hogy a biztositott HR-eredmények kdzott lapul még okos megoldas.

A novemberben esedékes kiszervezés elindithatja a dolgozatban targyalt
folyamatokat, mert eggyel kozelebb kerllnek az intézmények a megfeleld
munkaeré megszerzéséhez és megtartasahoz, és mindezt anyagilag is jobban
tudjak majd biztositani elméletben. A Kjt. nem 6sztonoz teljesitményre, igy a
teljesitmény szamukra nem is mérhet8. Nagyobb szabadsagfokuk lesz az igaz-
gatoknak a személyi bérek megallapitasara. Elsédlegesen jelképes kuldnbsé-
gek jelenhetnek meg, mivel a koltségvetésiszerv-allapotuk megmarad, ugyan-
akkor lehet6ség lesz atcsoportositasra a magasabb jovedelmekért. A palyan
csak azok fognak elérehaladni, akik teljesitményt mutatnak fel mindennapi
tevékenységeik soran. A kozfeladat ellatasi jellege természetesen megmarad
a kozmUlvel8désnek, de a projektalapu bérezés kerulhet a figyelem kozpont-
jaba. Nem biztos, hogy a bérezés mellett mas adottsagaik mentén felkészul-
tek a fiatalok megtartasara, ugyanakkor nagyobb lesz a megtartoképességuk,
ha tesznek a kival6 munkaeré megfogasaért. Leghatékonyabban megragadni
a fiatalsagot egyetemista korukban tudja minden intézmény kompenzalt gya-
kornoki programmal, amit eddig egy intézmény sem kinal fel lehet6ségként.
Ez teszi lehet6évé, hogy vallalati kultiraval és feladatok min&ségével er8sitsék
az elkdtelez6dést az Ujonnan érkez6 szakemberekben. A program kidolgozasa
és a harc a fiatalokért immaron csakis a szervezeteken mulik, hogy mennyire
kreativan lépnek fel. Nem feltétlen szikséges a Magyarorszagon megszokott
3-4 nap munkavallalas kérése, mar hatalmas [épést érhetnek el azaltal, hogy
az egyetemistak életvitelének megfelel6en heti 1 napos gyakornoki programot
hirdetnek, és elkezdik szemléletmodbeli valtoztatasukkal felmérni, hogy alkal-
mas-e 0sszességeben intézményuk a fiatal szakemberek és dsszefoglal6an az
Uj vilag terheinek azonositasara és megragadasara, illetve problémamegolda-
sukra.
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