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Szerkesztoi eloszo

Az MTA Miskolci Teriileti Bizottsag Pedagogiai Szakbizottsaga ijabb kotettel jelent-
kezik, amelyben a szakbizottsag tagjainak munkait szedtiik egy csokorba. Legujabb
kiadvanyunk cime Komplex pedagdgia. A cimmel is jelezni kivantuk, hogy a peda-
gogia jelenségei Osszetettek, komplexek, megértésiik szisztematikus elemzést kivan.
Szerzdink egyetemi oktatok, doktoranduszhallgatok. A témakat harom nagy csokorba
fuztik. Az els6ben az egyhaz és az iskola, az egyhazi nevelés kiildetését jarjak korbe a
szerzOk. A masodik blokkban a fenntarthato fejlédés és a biologiaoktatas problémakd-
re kap helyet. A tanulmanyok harmadik csoportja a pedagogusképzésre, -tovabbkép-
zésre fokuszal, az 0j tipusu képzésben részt vevd hallgatok, a kiils6 tanitasi gyakor-
latukat végz6 pedagdgushallgatok, valamint kezdé pedagogusok kihivasait elemzik a
szerzOk. A kotetben két tanulmany is a kollégiumi nevelés témajat targyalva helyet ad
a pedagogiai kutatasokon beliil egy nagyon fontos, ugyanakkor korabban kevesebb
figyelmet élvezo teriiletnek. A felvillantott témakbol is jol lathatd, hogy a pedagogia
komplex, legyen sz6 az egyes nevelési szinterekrdl vagy a nevelés és oktatas tartalmi
vonatkozasairol.

A tanulmanyokbdl kettd angol nyelven irddott, ezzel is jelezni szerettiik volna,
hogy teret kivanunk adni idegen nyelvli munkaknak is.

Szeretettel ajanljuk kotetiinket mindazoknak, akik érdeklédnek a neveléstudoma-
nyok, a pedagdgia eme sokszinii, 0sszetett vilaga irant.

A szerkesztok
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EGYHAZ, ISKOLA, EGYHAZI NEVELES

K. NAGY EMESE
habilitalt egyetemi docens, Miskolci Egyetem

Absztrakt

Az ember természetes torekvése, hogy a mindenség jelenségeit megértse, és kozben
vilagképét kialakitsa, formalja. A 1étrejott vilagkép olyan elméleti elképzelés, amelyet
a megismerés soran a vilagrol és annak jelenségeir6l alkotunk. Alakitasa, befolyaso-
lasa pedig a vilagnézeti nevelés altal lehetséges. Ma értékvaltasnak vagyunk tanui,
amely szubjektivizmusban, erkdlcsi relativizmusban, a cselekvés hidbavalosaganak a
hirdetésében mutatkozik meg. A nevelés terén ijabb és ujabb, a tarsadalom, a po-
litika €s a kultara altal eredményezett kihivasokkal kell szembenézniink. A mindent
atszovo, az egymastol kiilonb6zo nézetek és értékrendek sokféleségének az elfogada-
sa er6sen befolyasolja a kozgondolkodasunkat. A tarsadalom kulturalis sokfélesége, a
faji, etnikai és vallasi keveredés valtozast eredményez. Ebben a mozgasban egyfajta
aramlatként figyelheté meg a hit, és ami jelen vizsgalodasom targya, a keresztény hit
vilagviszonylatban torténd hattérbe szorulasa.

frasom témaja az egyhdz szerepének feltarasa a nevelésben. Az egyhéazzal ossze-
fiiggd fogalmak meghatarozasa utan rovid torténeti attekintéssel vezetem be a keresz-
tény nevelés elsésorban hazai helyzetét. A téma targyalasanal kitérek a lelki nevelés
kérdéseire és az alapvetd vallasi nevelési célkitiizésekre. Befejezésként az egyhaz ne-
velésben betoltott szerepérdl fogalmazok meg gondolatokat.

Kulesszavak: egyhaz, iskola, keresztény nevelés

Bevezetés

Az ember természetes torekvése, hogy a mindenség jelenségeit megértse, és kozben
vilagképét kialakitsa, formalja. A 1étrejott vilagkép olyan elméleti elképzelés, amelyet
a megismerés soran a vilagrol és annak jelenségeir6l alkotunk. Alakitasa, befolyasola-
sa pedig a vilagnézeti nevelés altal lehetséges.

A vilagnézeti nevelés a vilagrol alkotott kép formaldja, az oktato-nevel6 munka
minden terliletén jelen 1évo tevékenység, és mint Zrinszky fogalmaz (2002), mind-
ez a vilagegészre, az ember lényegére és ¢letfeladataira vonatkozo nézetrendszer és
szemléletmod tervszer(i alakitasa, befolyasolasa. A vilagnézeti nevelés feladatainak
meghatarozasa a vilagnézeti kérdéssel kapcsolatos vitdk eredményeként jon létre.
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A vilagnézet sok vita alapja, mivel dsszefliggésben van tobb olyan kérdéssel, mint
példaul az emberi cselekvés, tarsadalmi tevékenység vagy az osztalybeli hovatartozas.
Ugy véljiik, hogy a pedagdgia szamara nem is annyira a tartalmi meghatarozas, sokkal
inkabb a vilagnézet-alakitas hatékonysaga a kdzponti kérdés.

Ma értékvaltasnak vagyunk tanti, amely szubjektivizmusban, erkolcsi relativiz-
musban, a cselekvés hiabavalosaganak a hirdetésében mutatkozik meg. A nevelés terén
ujabb ¢€s ujabb, a tarsadalom, a politika és a kultara altal eredményezett kihivasokkal
kell szembenézniink. A mindent atszoévo, az egymastol kiilonb6zo nézetek €s érték-
rendek sokféleségének az elfogadasa erésen befolyasolja a kdzgondolkodasunkat. A
tarsadalom kulturalis sokfélesége, a faji, etnikai és vallasi keveredés valtozast ered-
ményez. Ebben a mozgasban egyfajta aramlatként figyelheté meg a hit, és ami jelen
vizsgalodasom targya, a keresztény hit vilagviszonylatban torténd hattérbe szorulasa.

frasom témaja az egyhaz szerepének feltarasa a nevelésben. Az egyhizzal Gssze-
fliggd fogalmak meghatarozasa utan rovid torténeti attekintéssel vezetem be a keresz-
tény nevelés elsdsorban hazai helyzetét. A keresztény nevelés targyalasanal kitérek a
lelki nevelés kérdéseire €s az alapvetd vallasi nevelési célkitiizésekre. Befejezésként
az egyhaz nevelésben betdltott szerepérdl osztok meg gondolatokat.

Fogalmak

Az egyhazi neveléssel kapcsolatos fogalmak atgondolasa segitségiinkre lehet a ma
végbemend, vallasi neveléssel 0sszefliggd valtozasok megértéséhez. Gondolataimat a
vilagnézet fogalmanak meghatarozasaval inditom.

A vilagnézet ,,az a mod és az a felfogas, ahogyan az ember a 1ét egészérdl, a dol-
gok Osszefiiggésérdl és értelmérdl vélekedik” (Révai XIX. 1926), az ,,objektiv valosag
szubjektiv képe, visszatiikrozodése” (Zoltai, 1961), mely altalanos és Iényeges néze-
teket tartalmaz, és amelyet az egyén etikai, torténeti és tarsadalmi helyzete nagyban
befolyasol. A vilagnézet azonban nemcsak nézetek egyiittese, hanem eszmerendszer,
¢letfelfogas és személyes allasfoglalas, egyfajta elméleti viszony a valosaghoz, maga-
ban foglalva a gyakorlati tevékenységet is.

Mérei szerint a vilagrol alkotott kép és a vilagnézet minden emberben megbont-
hatatlanul 6sszefligg, vagyis vilagnézetiinket jelentds mértékben a vilagkép alapozza
meg. A ketté fogalom kozotti kiillonbséget pedig tigy értelmezi, hogy a ,,vilagkép jelen-
ségekre vonatkozik, a vilagnézet értékekre. A vilagkép a tudas kérdése, bar magyarazo
elvei nem tudatosak, a vilagnézet meggy6z6dés. A vilagkép agyaga tény, a vilagnézeté
értekitélet” (Mérei, 1948).

A vallas egyike a legbefolyasosabb vilagnézeteknek, mely a természetfeletti jelensé-
gekbe vetett hiten és az emberi élet természetfeletti, tulvilagi felfogasan alapszik. Glase-
napp (1972) ugy véli, hogy vallasnak azt a — megismerésben, gondolkodasban, érzésben,
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akaratban ¢és cselekvésben kifejez6d6 — meggy6z6dést nevezziik, amely szerint szemé-
lyes vagy személytelen transzcendens er6k vannak miikodésben. Befolyasa, emberfor-
malo hatdsa miatt a vele valo egyiittélés és egyiittmiikodés elengedhetetlen. Picon szerint
(1963) a vallas a gondolkodas egy formaja, és millionyi ember szamara, az eszmén innen
és tul, egyuttal az élet egy formaja is. Zolnay (1983) tgy véli, hogy minden létez6 és
letiint vallasnak a kozds alapja a totemizmus, amely a totemekben (a természeti népektol
6sinek gondolt és ezért vallasos tiszteletben részesitett novény, allat vagy ezeket abrazo-
16 targy) valo vallasos hit. A vallas ilyen oldalrol torténdé megkdzelitésénél azonban nem
hatarolhatjuk el magunkat attol, hogy ilyenkor az egyes népek, népcsoportok fejlodésé-
nek egy adott szakaszat vegyiik figyelembe.

A vallas emberi sziikséglet, erkolcsi érzet, az emberek viszonya az Istenhez. A val-
las mint dsszetett fogalom magaban foglalja Istent mint felsébb rendii 1ényt (teologia),
a vilagegyetem eredetét és 1étezését (a vilagegyetem metafizikaja), az emberek kozotti
kapcsolatok iranyitasat (etika, erkdlcs), az emberek viselkedését az emberfeletti erdvel
szemben (szertartasok, ritualék, istentiszteletek), a tudast és forrasait (episztemologia)
¢és az ¢élet céljat (teleologia) (Thomas, 1997). Mint Kozma fogalmaz (1999), a valla-
sossag kornyezetlink kihivasaira adott sajatos valasz, a tarsadalmi 1ét sziikségszerti
velejaroja, a kultira hordozoja, és nem utolsésorban az emberi torténelem része.

A vallas meghatarozza a tarsadalomszemléletiinket, erkolesi tudatunk milyensé-
gét, az erkolcsi értékek megitélését. Az erkdles és a vallas szoros kapcsolatban all
egymassal, s6t sokszor a vallas alatt nem mitikus vilagmagyarazatot értiink, hanem
erkolcesi elvek atadasat. A vallasos ember természetes torekvése, hogy sajat képére
formalja kornyezetét. Brink szerint (1977) a vallas teljes atalakitasra torekszik, olyan
atformalasra, mely az érzést, akaratot és a testi aktivitast éppugy tartalmazza, mint a
gondolkodast. Az egyhazi tanitas kiemelt célja tehat annak megfogalmazasa, hogy az
¢let lehetne mas, de ezt csak sajat magunk valtoztatd erejével érhetjiik el. Az értelmi
nevelés, a tehetség kibontakoztatasa fontos, de nem egyediili cél a vallasi nevelésben.
Az egyhaz lényeges célja a hit hirdetése €s elémozditasa korunk tarsadalmaban.

A hit az a segitség, amely mintegy kézen fogva az embert helyes ttra allitja és elki-
séri, amilyen messze kell kisérnie ahhoz, hogy megvédje a tévedéstdl (Gilson, 1944).
A hit nem hiedelem. A hiedelem ugyanis olyan tudatbeli kép 6nmagunkrol, a vilagrol,
amelyet igaznak tartunk, noha nem igazoltuk, és mégis eszerint valasztjuk cselekede-
teink eredményét és modjat (Kopeczi, 1980). Fontosnak tartom megjegyezni, hogy
a ,,hivés” sokszor pozitiv szerepet tolt be tarsadalmunkban, vallasos vagy babonas

“ ey

! Erdekfeszité téma lehetne annak vizsgélata is, hogy a vallasos vilagnézet milyen tudatformakban
hat, milyen hiedelmeket tamaszt ala az egyes népcsoportokban és rétegekben.
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Az egyhaz sz6 tobb értelemben hasznalatos. Jelenti az istentisztelet szamara ren-
delt épiiletet (templomot), az épiiletben dsszegytilt vallasos kozosséget mint a vallasos
kultaraba valo bevezetés kozosségi terepét, de legaltalanosabban hasznalt értelemben
a keresztények tarsasagat.

Témank megkivanja, hogy az egyhazi nevelés felé egy masik fogalombol, a neve-
1és fogalmabdl is elinduljunk. A nevelés tudatos, tervszert, allando tevékenység, me-
lyet bizonyos cél elérése érdekében hajtunk végre. Napjainkban a nevelés dsszetettebb
és szakositottabb fogalom lett, mint régen. Egyre inkabb jellemzdje, hogy kilép az
iskola falai koziil, és az iskolas életkoron tali nemzedéket és az iskolan kiviili nevelési
helyzeteket is érinti. Tagabb értelemben ebbe a fogalomkdorbe tartoznak azok a termé-
szeti, tarsadalmi és egyéni hatasok is, melyek az alanyt, a mi esetiinkben a gyereket,
kornyezetébol érik, és testi vagy lelki fejlodésére — onkéntelentiil — befolyassal vannak.
A nevelés tobb szintéren (pl. csalad, iskola stb.) megy végbe, tobb neveldi célzat (pl.
testi, értelmi, erkolesi nevelés stb.) eredménye, olyan atfogo folyamat, amely a szoci-
alizacio része (Kotschy, 2022; Nahalka, 2022). A testi nevelés feladata a test apolasa,
mig az értelmi és erkdlcsi nevelés a tanitas kérdéseivel, illetve az akarat iranyitasaval
foglalkozik.

A vallasi nevelés mint a szocialis tanulas egyik nézépontja rendszerbe foglalt, ter-
vezett nevelés, hit a vilagegyetemben ¢és a felsébbrendii hatalom Iétezésében, a ritua-
Iékban és istentiszteletekben, az egyéni erkolesi értékekben €s az emberi kapesolatok
etikdjaban, az élet jelentésében és céljaban (Thomas, 1997). A vallasi nevelés fogalma-
hoz tartozik a vallasi szocializaci6, amely a vallasi kultara tanitasa és tanulasa.

A vallasoktatas a vallasos nevelés legfobb eszkoze, a hitélet kérdéseibe valo rend-
szeres bevezetés, az egyhaz multjanak és szervezetének ismertetése. A nevelést végzo
személyek, oktatok elsddleges feladata, hogy ,,Isten evangéliumat mindenkinek hir-
dessék az Ur parancsa szerint” (M k. 16,15), amelynek folyaméan olyan erkélesi elvek
atadasa torténik, amelyek kiterjednek a tarsadalmi rendre is.

Vallassziikséglet, felekezeti megoszlas

A vallasos jelenségek az emberi 1¢lek, az emberi szellem jelenségei. A vallasos élet
egyetemes emberi jelleg. Mivel a torténelem soran a vallasos életnek valamilyen for-
maja mindenhol kialakult, ezért helytallo az egyetemes human jelenség meghatarozas.
Eliade (1984) szerint a személyes vallasi élmény I¢lektani oldalrol ugy kozelithetd
meg, mint a belsé és kiilsé vilagunk legmélyebb — és személyes problémamegoldd
lehetéségeinket meghaladd — végso kérdéseinek és ezek egymassal valo kapcsolata-
nak valamilyen emelkedettebb tobbletérzéssel jard tapasztalati atélése, tehat az em-
bert meghaladd végsé valosagnak, abszolitumnak érzett realitassal valo talalkozas
kiilonleges élménye. A vallasi sziikséglet olyan szellemi keresés, amely sajat leglénye-
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gesebb, belsé kérdéseinkre és igy onmagunk Iényegére, a vilagnak és miikodésének
lényegére iranyul. Az egyén a kett6 kapcsolatat igyekszik megismerni, megérteni, és
bekdvetkeztekor tapasztalatokat, elkdtelezettséget mutat.

Ma Magyarorszagon a rendszervaltozas, a korszellem-patologiank altal kivaltott
kiilonb6z6 kompenzacios folyamatok hatterében egyrészrél a vallasi sziikséglet fo-
kozodasa figyelheté meg, masrészrél azonban tendenciaként mutatkozik a torténel-
mi vallasoktdl valé fokozatos elidegenedés. Az utobbi jelenség magyarazata talan az,
hogy a hagyomanyos vallasok merev formai kevésbé vonzoak, ami a kereszténység
szamara 01j kihivast jelent.

A vilag az elmilt néhany évtizedben egyre szekularisabba valt. A vallas azonban to-
vabbra is sok ember életének szerves része, és a vilag lakossaganak 84%-a azonosul
valamilyen vallasi csoporttal. A vilag kdzel 8 milliardos népességébdl a hivek aranya
a kovetkezoképpen alakult a fébb vallasiranyzatokon beliil: keresztény 31,5%, iszlam
23,2%, vallas nélkiili és ateista 16,3%, hindu 15%, buddhista 7,2%, népi vallasok 5,9%
¢és mas vallasok 1%. Az adatokat 6sszevetve a kozeli, korabbi években mért értékekkel,
a vilag keresztény hivéinek aranya kissé csokkend, mikdzben a muzulmanok, a hinduk
¢s az 4j vallasok kovetdinek szama kissé emelkedd. Az elmult 100 évet vizsgalva a legje-
lentésebb valtozas a vallassal nem rendelkezok és az ateistak szamanak alakulasaban ko-
vetkezett be (0,2%-101 16,3%-ra). A kinai teriileti vallasok kdvetdinek szama jelentdsen
csokkent, a buddhistak szama és a zsidok szama kissé csokkent (Lipka & Hackett, 2017).
Ezek az adatok a vallasi hovatartozas szamanak alakulasat mutatjak, de nem érzékelte-
tik az adott vallasi iranyzatokon beliili mozgasokat. Kiilonosen a kereszténységen beliil
figyelhetjiik meg a hivok jelentds mozgasat az egyes felekezetek kozott. Barret (1982)
példaul arra hivja fel a figyelmet, hogy 1900-ban az 6sszes keresztény kétharmada Euro-
péban és Oroszorszagban élt, de mara jelentésen megemelkedett az Afrikdban, Azsiaban
¢és Latin-Amerikaban €16k szama.

Az utdbbi évtizedben — jelentds tarsadalmi igényre reagalva — feler6sodott a vallasi
nevelés, fokozatosan er6sddnek az egyhazak, sét bizonyos fokig divat is lett egyhazi
tinnepek, csaladi események alkalmaval templomba menni (Pusztai, 2020).

A vallasi identitas keresésénél célszerli meghatarozni, hogy kit tekintiink az adott
vallas tagjanak. A vallasossag tekintetében altalaban két aspektus alapjan tekintiink
valakit vallasosnak. Azt, aki betartja a vallasa szabalyait, és azt, aki rendszeresen jar
templomba vagy gyiilekezetbe. Vannak, akik a vallasos neveléshez kotik a vallasossa-
got, de vannak olyanok is, akik szerint a vallas hivatalos felvétele elégséges feltétele a
vallasossag meghatarozasanak.

A 2022-es népszamlalas alapjan 9,6 millidan éltiink Magyarorszagon tavaly ok-
tober 1-jén, akik koziil kozel 2,9 millidan vallottak magukat katolikusnak, 944 ezren
reformatusnak, mig a nem vallasos lakossag szama 1,55 millio {6 volt. A 2011-es nép-
szamlalashoz képest visszaesett a bevallottan keresztény vallasuak szama és aranya,
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amiben a tarsadalom idésddése és a koronavirus-jarvany miatti korlatozasok (pl. sze-
mélyes vallasgyakorlasi lehet6ségek korlatozasa) is szerepet jatszhattak egyéni, sze-
mélyes okok mellett. Ugyanakkor torzitja az adatok értelmezését, hogy a lakossag
40%-a nem valaszolt a vallasi hovatartozassal kapcsolatban feltett kérdésre, vagyis
a magyarok 60%-a altal megismert adatokbol tudunk csak kovetkeztetéseket levonni
Magyarorszag vallasi Osszetételére. Azonban akik valaszoltak a kérdésre, azoknak a
72%-a keresztény vallasunak mondta magat, 1%-uk nem keresztény vallastinak (8sz-
szesen 73%-uk vallasos), illetve 27%-uk nem tartozott vallasi kozosséghez, felekezet-
hez 2022-ben (nem voltak vallasosak). Tendenciaként jelentkezik a kiilonb6z6 szektak
terjedése, de hangsulyozni szeretném, hogy ebben az Gsszefliggésben maga a szekta
sz6 nem az eredeti jelentésére vonatkozik, vagyis a keresztény egyhazbol kivalo kis-
egyhazakra, hanem valamiféle szélséséges vallasi mozgalomra. Elszigetelodésiik tu-
dati jellegii, sajat értékrendet €s torvényt kdvetve, védekezve azok ellen a tarsadalmi
koriilmények ellen, amelyekhez nem tudnak alkalmazkodni.

A vallasi felekezetek szama és a hivek aranyanak valtozasa az egyes vallasi csopor-
tokban részben a vallasi nevelés kiilonboz6 szintli sikerének — sikertelenségének — az
eredménye. A nem vallasos emberek szamanak jelentds emelkedése a vallasi hitet rom-
bol6 hatasoknak tulajdonithato. Ezek gyakran politikai er6k — mint példaul a kommuniz-
mus — altal tiamogatottak. Korunk problémaéja, hogy az ifjisag egyre nagyobb szamban
fordul el a vallastol, és egyre nagyobb problémaként jelentkezik a hittel szembeni ko-
zony. Az ifjikort tarsadalmi méretekben a vallasossag alacsony aranya jellemzi, aminek
egyik magyarazata, hogy ebben a korosztalyban az élet mas kérdései keriilnek az érdek-
16dés eldterébe.

A régi kereszténységben a vallast majdnem gy kezelték, mint a népek egységének
legfébb principiumat. Ma természetes igényként jelentkezik a pluralizmus, a kiilon-
b6z06 csoportok egymas mellett €lése. A népek egymashoz vonzodasa, amely a demok-
ratizalodasbol ered, elémozditja a kiilonbozd szellemi csaladok egységét. Ugy gondo-
lom, hogy ma a pluralizmus nem elkeriilendd rossz, hanem olyan tény, amely Iétezik,
¢és barki szabadon dontheti el hovatartozasat anélkiil, hogy elidegenedne a kdzdsségtol,
vagy biintetnék érte. A probléma inkabb abban all, hogy a semlegesség sokak szerint
»ertéksemlegességgel” esik egybe. Mihaly Ott6 (2000) mutat ra arra a tényre, hogy
az oktatasi rendszer egészében korabban egységesnek vélt erkolcsi szocializaciot az
alkotmanyos pluralizmus szétbontotta, teret adva az eltérd vilagnézeti, erkolcesi fel-
fogasok jegyében szervezddé iskolaknak. A pluralizaloédas a rendszervaltozas utan a
hitoktatas iskolai keretekben valé megjelenésében, illetve az egyhazi iskolak Gjrain-
ditasaban mutatkozik meg. Hazankban az iskolak Osszlétszama tobb mint 3500. Az
egyhazi altalanos iskolak aranya 9,4 szazalékrol 17,1 szazalékra, a kdzépfoku intéz-
meényeké 10,4 szazalékrol 25,2 szazalékra nétt 2010 és 2020 kdzott. Mig mas orsza-
gokban (pl. Amerikai Egyesiilt Allamok, Nyugat-Eurdpa orszagai) a felekezeti iskolak
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iranti érdeklédés csokken, addig hazankban — a rendszervaltasnak kdszonhetéen — ez
a tendencia nem tapasztalhato, s6t ma a nem hivék kdrében is gyakori kivanalomként
jelenik meg, hogy gyermekiiket jo hirii egyhazi iskolaba jarassak. A pluralizmus saja-
tos iskolaiigyi problémaja az allami (6nkormanyzati) iskolak semlegessége. Talan ér-
demes megemliteni, hogy a hatvanas évek elején egy érdekes jelenséggel talalkozhat-
tunk. Kiilon vilagnézeti tantargyként jelent meg a kozépiskolakban a ,,vilagnézetiink
alapjai” tantargy, melynek kozéppontjaban neveléselméleti szempontbol az a kérdés
allt, hogy mennyire lehet ezt a tantargyat a korabbi vilagnézeti vonatkozast tanulma-
nyok szintézisévé tenni.

Magyarorszagon a rendszervaltozas utan az egyhazi oktatasi intézmények ujra-
¢ledésével tijra megindulhatott az iskolai kereteken beliili hitoktatas. Ezek az iskolak
mégis eltérnek a régi felekezeti iskolaktol, mivel a régi iskolak keresztyén, ponto-
sabban vallasos vilagban miikddtek. A kapuikat Gijra megnyitd, hitre nevelé egyhazi
iskolakban azonban most az oktatas egy szekularizalt vilagban megy végbe. Ez a régi,
vallasos koryezetben nem iitk6zott akadalyba. Ma azonban a csabitas, az elhuzo erd
nagy. Nem jelenthetjiik ki egyértelmiien, hogy a keresztyén iskola Gnmagaban jo vagy
rossz. Tény, hogy ezek az iskolak a multbol taplalkoznak, annak tanulsagaibol €lnek,
ugyanakkor jellemz6jiik, hogy nem akarjak atvenni a modernségben a vezetd szerepet.

A fent leirtak 1) fejezet nyitnak a hitoktatasban is.

Torténeti attekintés

Europa

A teolodgia, azaz a hitrél szo6l6 tudomany a 9-10. szazadra, a skolasztika korara valt
szlikségessé, €s ezzel a vallasrol, hitrdl szolo oktatas kezdetét vette. Késobb a valla-
soktatas szamara a legnagyobb kihivast a tudomanyok ébredése jelentette, mivel foko-
zatosan egyre tobb, addig meg nem magyarazhato jelenségre kaptak valaszt a kor tu-
doésai. Innentdl fogva ez hatdrozta meg a vallasos hit alapviszonyat a tudoményokhoz.
Természetesen a tudomanyt minden esetben a korabeli tudomanyok szinvonalaval kell
jellemezni. Emiatt kovetkezhetett be példaul csak a 18. szazad végén, illetve a 19. sza-
zad elején Aquinoéi Tamas ,,istenérvek”-elméletének megdontése, mivel a mozgéasnak
a belsd, az anyagban rejlo okat akkorra tartak fel.

Az inkvizici6 alkalmazésaig az egyhaz minden tudomanyos felfedezést, amely el-
lentétbe keriilt tanitasaval, irtani igyekezett. Ezek utan a duplex veritas elmélete vette
kezdetét, melyet azonban a tridenti zsinat eretnekségnek kialtott ki.
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A kapitalizmus korai szakaszaban egyre tobb olyan nézet latott napvilagot, amely
szerint a hittételek 0sszeegyeztethetetlenek a jozan ésszel. A kor filozofusai a mate-
rialista vilagnézet ateista kovetkeztetéséig is eljutottak. A valldsos embert azonban
gondolkodoba ejtette a nem vallasosok élete. Gondoljunk példaul Rousseau-ra, aki
fenntartassal fogadta Holbach ateizmusat.

Fordulatot a polgari tarsadalom jelentett. A vallas Gjra elétérbe keriilt, és egyre
inkabb 6sszefonddott a polgari ideologiaval, mikdzben igyekezett a természettudoma-
nyok terén elért fejlédést elismerni és értékelni.

A jelenkor uj fejezetet nyitott a hitoktatdsban. A katolikusok szdmara XII. Pius
papa 1951-ben, a Szentsz¢éki Tudomanyos Akadémian elmondott beszéde a kdvetendd
utat a kovetkezOképpen jelolte ki: a kor szelleme, a tudomany kihivast jelent a vallasi
nevelés szamara.

A kiilonbozo felekezeteken beliil azonban fokozatosan eltérd iranyzatok jelentek,
jelennek meg a hit oktatasaval kapcsolatban. A katolikus teologia felfogasat kovetve
a hangsulyt a hit és a tudas Osszeegyeztetésére kell helyezni, de vannak iranyzatok,
amelyek a hit és a tudas 0sszeegyeztethetdségét elvetik. A modernizmus szerint pél-
daul Isten léte bizonyithatatlan, mivel til van a tapasztalat, a tudomanyos megismerés
korén. A modernistak tulajdonképpen a kettds igazsag elméletét ujitottak fel, sot az
egyik iranyzat, az ujkantianizmus a dekadens polgari filozofia irracionalista iranyzata-
hoz kapcsolodik. De 0j iranyzatként emlithetném a neopozitivistakat is, akik vallasos
¢lményeiket bizonyithatatlansaguk ellenére is 1étfontossagunak tartjak.

A protestans hit védelme a teoldgiai vitakban teljesedik ki. Luther egy alkalommal
azt mondta, hogy ,,...az egyhaznak reformra van sziiksége, ami nem lehet egyetlen
ember, papa, sem a kardinalisok miive...m ég csak nem is a keresztény vilagé. El-
lenkezdleg: ez olyan munka, ami egyediil Istenre tartozik™ (Resolutiones..., 1518). A
reformatorokat munkajukban az a meggy6z6dés vezérelte, hogy az Egyhaz reformja
nem az ¢ miiviik, hanem Istené. Mivel a reformacié szamara a hit az egyediili iid-
vOzit6, ezért a tudomanyok iranyitasaban nem mutatott olyan merev dogmatikus al-
laspontot, mint a katolikus egyhaz. A reformacié nem azt jelentette, hogy az egyhaz
¢let feletti uralmat elvetik, hanem ennek az uralomnak a formajat masikkal cserélték
fel. Lendvai (1987) ,,A magyar protestantizmus 1918—-1948” cimii kdtet bevezet6jében
mutat ra arra, hogy a reformacio hazank szamara kiilondsen azért volt fontos, mert ez
az idészak volt a magyar kultara els6 nagy identitaskereso korszaka.

Németorszagban érdekes folyamat ment végbe a mult szazadban. Olyan jelenséget
kivanok megemliteni, amellyel a kor katolikus sajtoja is sokat foglalkozott. Ez a jelen-
ség a toketulajdonnak és vallalkozasnak, valamint a modern vallalatokban alkalmazott
munkassag tanult felso rétegeinek, kiilonosen a magasabb miiszaki vagy kereskedelmi
eloképzettségli személyzetnek a talnyomoan protestans jellege. Ennek az aranyelto-
lodasnak az lett a kovetkezménye, hogy a protestansoknak jobb, mig a katolikusok-
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nak rosszabb lett az anyagi helyzete. Mi a magyarazat erre? A katolikusoknak a t6kés
vagyonszerzésben valo kisebb részesedését elsésorban iskolavalasztasi szokasaikkal,
értekeikkel lehetett magyarazni, vagyis azzal, hogy a katolikus sziil6k human és nem
realgimnaziumokat, mig a protestans sziilok mas, jobb mindségl tanintézeteket va-
lasztottak gyermekeik szamara. Ennek eredménye a fent emlitett felsdoktatasiintéz-
mény-valasztas kozotti eltérés lett, mely a vagyoni helyzetben val6 eltérés kiilonbségét
vonta maga utan (Weber, 1995) a protestansok javara.

Magyarorszag

Hazankban a 19. szdzad végén jelentkezett el6szor gondként a szekularizacio. Schon-
visner Janos példaul az egyhazi aldas melldzésének terjedésére, Zsilinszky Mihaly az
arad-békési egyhazmegye vallastalansagara, Baltik Frigyes keriileti piispok az elégte-
len bibliaolvasasra, Kapi Béla dunantuli plispok a jogszabalyok és szabalyrendeletek
sokasaganak a veszélyére hivta fel a figyelmet, ami részben az (evangélikus) egyhaz-
tagok elvilagiasodasanak és kdzonyének a kovetkezménye volt (Ottlyk, 1965).

Tavaszy Sandor, a ,dialektika teologia” magyar hive, felismerte a problémat. A
probléma ereddjének az \ij eurdpai tudomanyos felfogast, a felvilagosodast jelolte
meg. Ez a modern tudomanyos beallitodottsag nemesak altalaban a tudomanyok sza-
mara volt fontos, hanem a vallasos vilagnézet és a teoldgiai gondolkodas szamara is.
Célja ezért a rendithetetlen hit és a liberalis kritika altal gyengitett bibliai szovegek
hitelének visszaallitasa lett (Gal, 1987).

Vallasbefolyasolo tényezdként jelentkezett az allamositas. 1945 utan a politikai
vezetés, hazankban éppligy, mint a tobbi szocialista orszagban, az egyhaz ellenalla-
sanak megtorését tlizte ki célul. Ekkor egy érdekes helyzet alt el6: nem az egyhaz és
az allam kilonvalasa, hanem épp ellenkezdleg, az egyhazak allamositasa kovetkezett
be. Az egyhazak a politikai part diktataraja ala keriiltek, és elveszitették pénziigyi fiig-
getlenségiiket. Ezzel a demokratikus egyhaziranyitas megsziint (Kozma, 1992), valla-
soktatas pedig csak a templomokban folyt. Az egyhazak igényének megfogalmazasa
az allammal szemben siirget6vé valt. A reformatus egyhaz példaul azt kérte, hogy az
allam vegye figyelembe azt, hogy az egyhaz és az allam viszonyara nézve a reformatus
egyhaz azt a megoldast tartja helyesnek, amit a ,,szabad egyhaz, szabad allam” jelsz6
fejez ki, vagyis az egyhaz szabadsagot kért munkajahoz az allamtol, valamint azt,
hogy az allam az egyhazak tanitasaval szemben legyen neutralis, polgarait pedig ne
kényszeritse semmiféle hitre vagy hitetlenségre (Bolyki—Ladanyi, 1987). Az allamosi-
tas gatat emelt az egyhaz oktato, kultirakozvetitd szerepének is.

A 1II. vilaghaboru végéig az iskolaskort tekinthetjiik vallasi szempontbol a legmeg-
hatarozobb ¢életszakasznak, amelyet a vallasos élet iskolai és kdzosségi ellendrzése,
iranyitasa segitett. Ekkor a gyerekek rendszeres vallasgyakorlasa nem {itk6zott nehéz-
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ségbe, hisz az iskolakban az 6rak elétti és utani kdzos ima, a hitoktatas €s a vallasos
rendezvények alkalmat adtak erre. A habora utan ez a helyzet megvaltozott, az iskolak
mas szerepet kaptak, és a vallasgyakorlas lassan kivonult az iskola falai kdzil — 6sz-
szegzi Bartha (1992). 2013-ban azonban valtozas kovetkezett be, és az allami fenntar-
tasu iskolakban kotelez6en valaszthato tantargy lett az etika vagy a hit- és erkolestan.

A kérdés az, hogy mi a szerepe a keresztény hitfelekezetnek ma a kdzoktatasban.
Az egyhazak ¢és az allamok viszonyanak négy tipusat kiilonboztetjiik meg Eurdopa-
ban. Az egyik modell az allamegyhaz, amikor az egyhdz az allamszervezet részeként
mikdodik (északi orszagok, Anglia). Egy masik valtozat alapjan a ,.katolikus” orsza-
gokban az egyhazat levalasztottak az oktatasrol. Ezekben az orszagokban a kdzok-
tatast allamositottak (pl. Franciaorszag), és az iskolak az allami és 6nkormanyzati
iskolak el6irasait kovetik (pl. Spanyolorszag). A harmadikban, az Egyesiilt Alla-
mokban kialakult modellt kdvetve, az egyhazi iskolak a helyhatosagok altal fonn-
tartott iskolaktol elkiiloniiltek. Az utolso6 modell a kelet-eurdpai ortodox egyhazak
altal kovetett ut (pl. Oroszorszag), ahol az egyhdz allamositasa végbement, de az
allamszervezet demokratizalasa elmaradt, vagyis diktatira érvényesiilt az egyhazi
funkciok tekintetében is.

Hazankban 1948 el6tt az intézmények az egyhazhoz tartoztak tulajdonjogilag, az
iranyitasi szerep azonban az allamé volt. Ez a helyzet részben annak volt tulajdonit-
hatd, hogy mar a Habsburg-uralkodohaz is torekedett az allamositasra (allamegyhazi
viszony), majd a kiegyezést kovetden Eotvos és Trefort torvényei altal, a kdzoktatas
modernizalasanak cimszava alatt a teljes allamositas kovetkezett be.

A rendszervaltozas utan a hazai pedagdgianak és oktatasiigynek tobbpolust, az el-
lentétes nevelési-képzési igényeket nyilvanosan is megfogalmazd, azok érvényesité-
séért politikai, szakmai ideologiai és érdekérvényesitd harcokat folytatd legitimizacios
mezdvel kell megkiizdenie.

A Kkeresztény nevelés, vallasoktatas feladata

Van-e keresztyén pedagdgia, amit kdzvetiteni kell? Mondhatjuk, hogy az iskola falai
kozott lehet keresztyén és nem keresztyén szellemii oktatas. Ebben az esetben azonban
meg kell hatarozni, hogy mit értiink keresztyén szellem alatt. A keresztény nevelés ma
leginkabb elfogadott céljait a National Council of Churches of Christ fogalmazza meg,
miszerint a keresztény nevelés célja, hogy raébressze az embereket Isten 1étezésére,
és keressék a szeretetet Jézus Krisztusban. Hiiséggel és szeretettel éljenck a végso-
kig, hogy onmaguk tudatara ébredjenek, és arra, hogy mit jelent emberi mivoltuk.
Felnéni mint Isten fiai, mint a keresztény kozosség tagjai. Minden kapcsolatukban
¢ljenek Isten lelkében, teljesitsék a mindennapi tanitvanyi kotelezettségiiket a vilagon,
és maradjanak meg a keresztény hitben (Cully, 1963). Chardin (1955) azt vallja, hogy
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a keresztény adottsag eldttiink all, és helye megvan a vilag tobbi valosaga kozott.
Kozéppontjaban egy személyes Isten all, a Gondviselés-Isten, aki gondosan vezeti a
mindenséget, €s a Kinyilatkoztato-Isten, aki az értelem sikjan és ttjain keresztiil érint-
kezik az emberrel.

A fent megfogalmazott célok kozvetitése napjainkban Wjra erére kapott, bar erds
a kiizdelem, mivel korunk erkdlcsi valsagtol szenved. Ez a valsag ohatatlanul elénk
vetiti a vallasi nevelés feladatait. A régi, polgari erkdlcsi normak letimdben vannak,
¢és Uj, a modern kor szellemével atitatott erkdlesi normak kialakulasa vette kezdetét.
A civilizacié technikai eredményei az ember képességeit befolyasoljék. Eletformank
atalakul, megvaltozik, amelynek eredménye a joléti tarsadalmak létrejotte. Ennek a
pozitiv valtozasnak azonban sok negativ kisérdje van. Gyakoribbak a lelki zavarok,
torzulasok. A vallasos szemléletet a tudomanyok fejlédése egyre jobban kiszoritja, és
mint 0j vilagnézet 1ép annak helyébe. Ennek hatasaként a civilizacionak az a forméja,
amelyet tudomanyosnak, technikainak, iparinak vagy varosinak neveziink, gyakran
elvonja az emberek figyelmét az isteni dolgokrol, és hatasara kevesebbet térédnek a
vallas tigyével. A tudomanyok fejlédése, az erkdlcsi normak atalakulasa miatt uj cél
fogalmazodik meg a hitoktatas szamara: a vallasos vilagnézet, a vallasos tudas vissza-
allitasa, erdsitése.

A vallasi nevelés iranti igényt az magyarazza, hogy a vallasos ember a nem val-
lasossal szemben egyfajta moralt tudhat magaénak, amiben az egyhaz erkdlcsinor-
ma-kozvetité hatasanak jelentOs szerepe van. A vallasi nevelés ezt az erkdlcsot a
vallasos vilagnézet feltételének tekinti, és mindenkire nézve kotelezé érvényii nor-
marendszerrel tamasztja ala. A vallasosnak nevezett tudas, magatartasi mintak és ér-
tékrend tradicionalis kultarakkal épiilnek 0ssze. Az egyhazak az erkolcsi normak és a
kulturalis 6rokség hordozoi, amelyek feladata a gyerekek nevelésében, személyiségiik
kifejlesztésében valo segitésben fogalmazodik meg. Az oktatds nemcsak a tananyag,
hanem a kultara atadasa is, annak a kultiranak az atadasa, amely az irodalom és a mii-
vészet mellett kornyezetiink, értékeink rendszere is. A nevelés kdozpontjaban az ember
személye all, és az egyhazak célkitiizéseinek megfeleléen a feladat az emberi szemé-
lyiség kialakitasaban valo kozremiikodés.

A személyiség kialakitasanak, az erkdlcsi életre nevelésnek szintere az iskola, mely
vagy felekezeti, vagy allami (6nkormanyzati), vagy alapitvanyi fenntartast iskola le-
het. A kiilonb6z6 tantargyak mindharom iskolatipusban lehetdséget adnak a miveltség
atadasara. A tudas a vilagrol, az életrdl, a kulturarol és a torténelemrol a tantargyakba
épitve, azokban megjelenve ad lehetdséget a gyerekek szemléletének kialakitasara,
formalasara. Mindharom iskolatipus ismereteket k6zol, nevel, szemléletet kozvetit,
vagyis vilagnézeti nevelést folytat. Gondolatokat kodzvetit az élet céljardl, az ember
eredend6 szabadsagarol, tarsas természetérdl, hisz a kultra és az erkoles dolgaiban
az iskolai kornyezet meghatarozd, és az iskolaban kapott ismeretek alapjan gytjtik a
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tapasztalataikat a gyerekek és a fiatalok. Az iskola alapvetd torekvése a kultura koz-
vetitésén keresztlil az altalanos emberi képzés. A vallasoktatas ebbe a kornyezetbe
illeszkedik bele, és ezeknek a feladatoknak a megvalosulasat segiti eld.

Milyen kérdésekkel kell hogy foglalkozzon az iskola ahhoz, hogy embert formal-
jon, neveljen, értékrendet, szemléletet, vilagnézetet adjon? Elsdsorban vizsgalnia kell,
hogy az egyéni 6rom elegend6 emberi cél-e, és azt, hogy milyen modja van ez emberi
szabadsagnak. Vizsgalnia kell tovabba, hogy a minket koriilvevé vilag allando fejlo-
désben van-e, vagy mar befejezett, és hogy a tarsadalom, amelyben éliink, megfele-
16-e szamunkra. A kérdés csupan az, hogy mindezt az iskola kiforrott vilagnézet vagy
vilagnézeti semlegesség talajan teszi-e. Az iskola ugyanis a vilagnézet alakulasaban
azaltal jatszik szerepet, hogy befolyasolja a tanulok vilagképét, mivel ,,a vilagkép ki-
alakitasa, a vilagnézet formalasa az iskola alapvetd feladata” (Mérei, 1948). A rend-
szervaltozas eldtt a vilagnézet direkt tanitasa kovetelmény volt, amelyhez a tananyagot
ugy kellett kivalasztani, hogy egységes, a rendszernek megfeleld vilagkép alakuljon
ki. Ma az dnkormanyzati iskolakban vilagnézetileg semleges oktatas folyik. De va-
jon van-e vilagnézetileg semleges, ,,vilagnézetmentes” iskola? Talan egyetérthetiink
Tomka (1992) azon allitasaval, hogy ,,a kiilonb6zd vilagnézetii tanarokat alkalmazo,
azaz egészében vilagnézetileg egy iranyba sem elkdtelezett iskola a pluralis tarsada-
lom szerkezetének és a vélemények sokféleségének visszatiikrozddése” (e sorok irdja
ezt érti vilagnézetileg semleges iskolan).

Ha egyetértiink Tomka azon allitasaval, miszerint a vallas a kultira haza, az emberi
torténelem része, kodrendszer, ismeretanyag; masfel6l: egy meghatarozott kozosség
jellegzetes vilagértelmezése, értékrendje, hite, intézményi rendje, akkor azzal is egyet
kell érteniink, hogy az emberek természetes torekvése a vallas tanitasa.

A hit oktatasa a csaladban kezddédik, majd a hittanérakon kap megerésitést, de a
vilagnézeti iskolak Ujrainditasaval a mindennapi iskolai oktatason beliil is megvalosul-
hat. Az dnkormanyzati iskolakban a hittanorakon torténé oktatasnak a jellegzetessége,
hogy a tanulok csak a nagyobb egyhazak tanitasait ismerhetik meg, és a kisebb torté-
nelmi egyhazak nem kapnak terepet az iskolai hitoktatasban.

A hitoktatas feladata egyrészt a hit és az érték atadasa, masrészt a kereszténység ¢és
a vallas megismertetése. A felekezeti oktatas feladata, hogy keresztény alapokon allo
képzést nytjtson, valamint olyan tudast kozvetitsen, amely alkalmassa teszi az egyént
a technikai és tudomanyos ismeretek altal meghatarozott vilagban torténd eligazodas-
ra. A tudasfelhalmozas és a képzés mellett elsddleges a teljes személyiség kifejlesz-
tése, hisz az ember viselkedését, tetteit, magatartasat az hatarozza meg, hogy milyen
az értékskalaja. Az embernek van végso értéke, amelybdl kiindulva a tobbit megitéli.
Azt kell elérni, hogy a gyermekek a nevelés soran dnmaguk szamara valds igényeket
fogalmazzanak meg.
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Vallasi devianciak

Tendenciaként tapasztaljuk, hogy tomegek esnek vallasi kozombosségbe, keresnek
mas utat hitiik kifejezésére. Olykor tigy tiinik, mintha a keresztény hitet a poganysag-
nak valami régi-uj formaja fertézné meg, a babona és a magia. A babona nem vallas,
hanem irracionalis vallasos hit vagy gyakorlat. Ezt a meghatarozast azonban mérlegel-
niink kell, mivel gyakran megtorténik, hogy ami az egyik embernek vallds, az a ma-
siknak babona — gondoljunk a bennsziilottek vallasaira — vagy magia (Jahoda, 1975). A
kozmologia vagy kovetkezetes vilagszemlélet alkotorészét képezd babona dsszefiigg
a pogany vallasok eltéré formaival. Egy idében ezeket a vallasokat egyszeriien babo-
nanak tekintették, de ma mar egymas kultarajat tisztelve a nyugati vilag nem akarja
mindenaron raerdlteti eszméit és értékeit masokra. Frazer (1993), aki Az Aranydg cimi
konyvében arra tesz kisérletet, hogy felvazolja az emberi gondolkodas fejlédését a ma-
gia és a vallas egymast kovetd fokain keresztiil a tudomanyig, a magiat gy hatarozza
meg, mint a természeti torvények hamis rendszerét, és téves magatartasszabalyat. A
magiat hamis tudomanynak, terméketlen miivészetnek jeloli. A magikus gondolkodas
szerint nincs Isten, akitl az ember sorsa és a természet menete fiigg. Gyakran meg-
esik az is, hogy a Fényt, mely a halalkozeli élmények egyik jellegzetes komponense,
egyesek Istennel, Jézussal azonositjak (Acs, Pilling & Zatik, 1992). Moody (1975) is
ugy véli, hogy azok, akik neveltetésiik és meggy6z6désiik szerint keresztények, ezt a
Fényt Krisztussal azonositjak, ezért parhuzamot vonnak a Bibliaval, hogy allitasukat
bebizonyitsak.

Melyek azok a veszélyek, amelyekkel a hitoktatoknak szembe kell néznitik munka-
juk soran? Az els6 csoportba azok az erkdlcsi természetii veszélyek tartoznak, amelye-
ket a kornyezet alakit ki, hisz a fiatalok tobbsége ma nem tartja sziikségesnek a vallasi
kovetelményeknek valo megfelelést. Ez adodhat kényelemszeretetbdl, akaratgyenge-
ségbdl, kudarcbol, batortalansagbol, engedékenységbdl. A vallasi élet elszegényedé-
séhez vezethet az is, hogy a hidnyz6 vallasossag és a gyermekkorban elmaradt vallasi
tapasztalatok ¢életformald hatasuva valnak. Bar nincs sok olyan fiatal, aki hatarozottan
tagadja Istent, azok szama is kevés, akiknek a hit életlik kozéppontjaban all. A tobbség
e kozott a két polus kozott helyezkedik el egy nagyon sokféle valtozatot mutato skalan.
Nem értik az egyhaz jelképrendszerét, mivel nincsenek a jelkép szociokulturalis hat-
teréhez kapcsolodo, a jelképhez tartozo vallasos élményeik, és hianyoznak a teologiai
ismereteik is. Ha egy fiatal elfordul a vallastdl, ez a jelenség azért is létrejohet, mert
ugy érzi, hogy kényszeritik a vallas gyakorlasara.
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Alapvetd nevelési feladatok

A képességek felszinre hozasaban, a tehetség kibontakoztatdsaban jelentds szerepet
jatszik a motivacio, a kreativitas és az intellektus. Ezek befolyasoldja a csalad, az isko-
la és a helyi tarsadalom mellett a hitoktatas kozvetitdje, vagyis az egyhaz. Az egyhazak
iskolafenntartd, szocialis-diakoniai €s misszios tevékenységet latnak el.

A vallasi nevelés alapvetd feladata olyan keresztény, keresztyén fiatalok nevelé-
se, akik ismereteik birtokaban elsédleges célként személyiségiik gazdagitasat tiizik
ki, mikdzben masoknak szolgalnak gy, hogy azok lelkiismereti meggy6z0dését nem
sértik. Az alapfeladatok kozott szerepel a vallaspedagégiai munka, a hit, a remény
¢és a szeretet atadasa, amely a tanulok személyiségének alakitasan, hitéletilk megala-
pozasan faradozik. A vilagnézeti nevelés a tdle alig elvalaszthato erkdlesi nevelésben
gyokerezik. Arisztotelész a Nikomakhoszi etikajaban mutat ra arra, hogy ,,erkdlcsossé
némelyek szerint természet, masok szerint szokas, ismét masok szerint tanulas utjan
lesz az ember. Ami a természetet illeti, ez nem rajtunk all, ... az viszont alig hihetd,
hogy a sz6 ¢€s a tanitas minden emberre hatassal van; éppen ellenkezbleg, arra van
sziikség, hogy a tanitvany lelke a szokas erejével mar eleve mintegy miivelt legyen oly
iranyban, hogy erkdlcsi alapon érezzen gydnyoriiséget vagy utalatot” (Arisztotelész,
1971).

A nevelés soran fontos helyet kap a keresztény erkolcs és életvitel megismertetése,
a hitéleti szokasok kialakitasa. Nem kiforrott azonban az egységes erkolcsi elvaras
felallitasa, mivel a tarsadalom sokfélesége miatt a gyerekek is sokféle hatasnak vannak
kitéve.

A nevelés soran a tanulonak lehetdséget kell adni képességei, készségei kibonta-
koztatasara, az onmivelddésre valo igény kialakitasara. Fel kell ismerni a tehetséget, a
lemaradokat pedig fel kell zarkoztatni tarsaikhoz. Az 6nképzés, dnismeret, 6nfejlesz-
tés a fentiek velejaroja.

Az egyhazi kultura kozvetitése az egyhazi kultura tanitd szerepének ismerte-
tésén keresztiil torténik. A mivészek, tudosok hithez, egyhazhoz vald viszonya, a
gondolkodasra, a szellem fejlédésére gyakorolt hatasa a muveltség velejardja. Az
elmult korokban a kulturalis hagyomany jobban kedvezett a hit tovabbadasanak,
mint ma. A keresztény hitnek 0j magyarazati és kifejezési formakra van sziiksége
ahhoz, hogy minden elkdvetkez6 kulturaban gydkeret verhessen, hisz korunk embe-
re uj kérdéseket tesz fel az élet értelmérdl és értékérdl. Korunkban a hagyomanyos
kultira olyan mértékben valtozott meg, hogy egyre kevésbé lehet ra timaszkodni.
A gyerekeket korlilvevd tomegkommunikacios eszkdzok a benniik megfogalmazott
kérdéseket alakitjak, formaljak, hatasukra vilagpolgarra lesznek. Ezek az eszk6zok
nagy hatassal vannak a keresztény életre mind a tanitas, mind az erkdlcsi szemlélet
és gyakorlat terén.
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crer

megteremtése. A kozosségi €let gyakorlasaban elengedhetetlen a kritikai szellem ki-
alakitasa. A magyarsagtudat, a hazaszeretet, értékeink, kulturalis 6rokségeink megis-
merése szintén fontos feladat.

A gyerekeket nagyon sok jo és rossz hatas éri. A nevelés célja a karos hatasok
kiszlirése €s a jok erdsitése. A karos hatasok a személyiség torzulasahoz, fegyelmezet-
lenséghez vezetnek. Bar meg kell tanitani a vilagban valo eligazodast, az alapvet6 cél
az identitas, az értékek megorzése.

A pedagogus, hitoktato, sziilo

A hitoktatds a megtjulas utjara Iépett. Keresi a vallasi igazsagok kifejezésének uj
modjat, s lehetévé teszi, hogy az eltérd kulturakkal rendelkezOk szamara a nehezen
lefordithatova teheté dolgokat befogadhatova tegyék. Az egyhaz vallja, hogy a vilagi
személyeknek, pedagogusoknak fontos szerepe van az egyhaz életében és a neveld-
munkaban. Ez azért is igaz, mert az élet szocializald hatasa erésebb, mint a neveld
szandéku szocializald hatasoké. A szociokulturalis kornyezet a gyermek szocializaci-
ojan keresztiil jut az iskola falai k6z¢, és erdsebb, mint az iskola szocializacios ereje.

A 1L vilaghabort utan a hagyomanyos vallasi (iskolai) oktatasi rendszer fokozato-
san vilagi oktatasi rendszerré alakult at. A folyamat egyrészt azért kovetkezett be, mert
az allam elrendelte, hogy minden gyermek vegyen részt egy olyan vilagi targyakat
tartalmazo tantervi oktatasban, amelyet a hagyomanyos vallasi iskolakban nem bizto-
sitanak, masrészt a politikai valtozasok kovetkeztében a sziilok elfogadtak azt a néze-
tet, hogy a hagyomanyos vallasi oktatas tobbé mar nem nytjt megfeleld felkészitést
a fiataloknak egy modernizalodo tarsadalmi-gazdasagi rendszerbe valo belépéshez.
Ez a felfogas oda vezetett, hogy sziikségessé valt a megsziing vallasi iskolak helyett
egy olyan kiegészitd vallasoktatas (hittan), amely a napi képzést a nem vallasi targyu,
vilagi oktatas kiegészit6jeként valositotta meg. Az allami iskolakban ma vilagnézeti-
leg semleges oktatas folyik. Ugy gondolom azonban, hogy a rendszervaltozas pozitiv
valtozast hozott ebben a tekintetben. A politikai rendszer nem akarja a pedagogusokat
mint a kultura és vilagnézet kozvetitdit a sajat képére formalni. A pedagogusnak lehet
sajat meggy6zodése, eltérd vilagnézete.

Milyen legyen a pedagdgus? Legyen nyitott mindenre, képezze magat, olvasson,
miivel6djon, hogy ezzel is segitse sajat mindennapi munkajat. Legyen pontos, alapos.
Elete legyen példamutato, hisz minden pillanatban értéket kozvetit. A beldle kisugarzo
példahatas a nevelésben meghatarozo. A fiataloknak sziikségiik van olyan felndttekre,
akik tekintélyiiket észszerli hatarok kozott érvényesitik: nem helyes, ha tulzottan rajuk
hagynak mindent, de a tekintély tilzott érvényesitése is éppen olyan karos lehet.
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A lelkipasztorok tanito feladata erkolcsi téren a hitoktatasban és a prédikacio utjan
valosul meg, amely a keresztény erkdlcs nemzedékrél nemzedékre torténd atadasanak
alapja. Mint a hit kdzvetit6jének, meg kell talalnia a helyes mértéket a gyermek ter-
mészetéhez, fejlettségéhez valo alkalmazkodas, a helyes magatartasra szoktatas és az
erkolcsi elvek, normak tanitasa, tudatositasa kozott.

A vallasos nevelést 0ssze kell egyeztetni az allammal és a civil tarsadalommal.
Eszre kell venni, hogy az egyiittmiikddés alapja a kozos megbecsiilés, hisz mindkét fél
feladata az ember szolgalasa. A neveld személye dontd fontossagu. A hitet, értékeket,
magatartasformakat nem lehet egyszertien tanitani. A tanar és didk kozott kolesonos
bizalomnak kell megnyilvanulnia ahhoz, hogy a gyerek elfogadja az utmutatast, €s
nyitott legyen a nevelésre.

Kinek a feladata elsdsorban a gyermek nevelése? A sziil6é. A sziil6 joga és koteles-
sége gyermeke nevelésérdl és oktatasarol — hitoktatasardl — gondoskodni. Az a hitok-
tatoi tevékenység, amely a csaladokon beliil folyik, kiilonleges adottsagokkal rendel-
kezik, és semmi egyébbel nem helyettesithetd. A gyerekek egész életére dontd hatassal
lehet, ha az alapvetd keresztény igazsagokat és a keresztény élet kérdéseit a szeretettel
és tisztelettel atitatott csaladi légkorben dolgozzak fel. Ez azért is fontos, mert a vallas
felé fordulas 6nmagatol, belso sziikségszeriiségbdl megy végbe, kiilso befolyasok csak
fogékony életszakaszban, gyermekkorban tudnak nagyobb hatast kifejteni.

Osszefoglalas

A zsido-keresztény Orokség ismerete a civilizaltsag, az altalanos miiveltség alapja,
amelyet mindenkinek illik ismernie, fiiggetleniil attol, hogy hivd vagy ateista, egyhaz-
tag vagy sem. Az ifjiisag tagjai, ha megkapjak a lehetdséget a hitre, a hitoktatasra, ha
megkonnyitik szabad hitvallasukat, a hitben valé elmélyedésiiket és tanusagtételiiket,
tisztelettel fognak viseltetni csaladjuk, kdrnyezetiik, minden kormanyzat irant, barmi-
lyen ideologiat és elveket valljanak is.

A koriilottiink 1évo vilagnak és benne minden életnek alapigazsaga, hogy elmulik.
A faj és benne az emberi faj is csak akkor marad fenn a vilagon és lesz a fejlodés
tovabbépitdje, ha a ma €16 nemzedék ujat allit maga helyébe. Haladas azonban csak
akkor kovetkezik be, ha a sajatjanal értékesebb vilagot ad at egy dnmaganal értékesebb
nemzedéknek. Vorosmartyt idézve: ,,Legyen minden magyar utod kiilonb ember, mint
apja volt”.
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EGYHAZI INTEZMENYEKBEN ZAJLO SZELES KORU
NEVELO-OKTATO MUNKA A BUDAI CISZTERCI
SZENT IMRE GIMNAZIUM PELDAJA ALAPJAN

HAJDU ANNA
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem

Absztrakt

Az egyhazi iskolakban sajatos neveld-oktaté munka zajlik. A tanulmany egy egyhazi
nyolcosztalyos gimnazium széles korii neveld-oktatd munkajat mutatja be. Az intéz-
ményi neveld-oktaté munka eredményességét a végz0os osztalyokkal tortént kérddives
vizsgalat, valamint a tanarokkal készitett interjuk ismertetik. Az intézmény példaja
megmutatja, hogyan jarulhat hozza az iskola a didkjai komplex személyiségfejlodé-
séhez.

Kulcsszavak: egyhazi intézmény, nevel6-oktatdo munka, komplex személyiségfejlesztés

Bevezetés

Az egyhazi intézmények olyan szellemiséggel, vilagnézettel, hagyomanyokkal és ko-
z0sséggel rendelkeznek, amelyek magukban is neveldleg hatnak. Ez a kornyezet a
tanulok szellemi és emberi formalasat teszi lehetdvé (Kalman, 2003). A sokoldalu tu-
dason és kozosségi élményeken tal sajatos tobbletet is adnak diakjaik szamara. Olyan
értékkozponta nevelés folyik, amely a keresztény elveket veszi alapul. A diakoknak
olyan értékeket szeretnének tovabbadni, mint a kozosségben vald gondolkodas, egy-
mas segitése és elfogadasa, valamint a masokért érzett feleldsség. Jelen tanulmany az
egyhazi intézményekben zajlo széles korii neveld-oktatd munkat szeretné bemutatni a
Budai Ciszterci Szent Imre Gimnazium példaja alapjan. A vizsgalat fokuszaban az a
komplex pedagdgiai tevékenység all, amely a teljes embert kivanja formalni. Emellett
emlitést tesz a kiilonb6z6 nevelési szinterekrdl, amelyek a didkok személyiségfejlodé-
sét célozzak meg.
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Elméleti alapozas

Nevel6-oktaté hivatds az egyhazi gimndziumokban

A katolikus tanité rendek mindig kiemelkedd szerepet jatszottak a magyar nevelés-
igyben (Kovacs, 2013). A szerzetestanarok hosszu évtizedeken keresztiil nevelték és
oktattak a fiatalokat. Neveld-oktatd munkajuk a keresztény értékrenden alapult, és
ezen értékeket kozvetitették diakjaik felé. Ez a szemléletmdd a tanorakon tul az iskola
mindennapi €letében is megjelent.

Az egyhazi intézmények napjainkban is arra torekednek, hogy a kisgyermekkorban
ontudatlanul elsajatitott hitet tudatositsak diakjaikban. Ennek érdekében olyan iskolai
programokat szerveznek, amelyek segitik a hit elmélyitését, példaul a lelki napok,
a zarandoklatok ¢és a lelkivezetés. Az intézmények f6 torekvése egy olyan értékrend
kialakitasa, amely szilard elvekre épiil. Ebben a szemléletmodban kiemelt szerepet
kap a keresztény erények gyakorlasa, a megbocsatas, az egymas iranti szeretet és a
blinbanat (Veres, 2021).

Az egyhazi intézményekkel kapcsolatos kutatasok ravilagitottak az iskolaban zajlo
eredményes neveld-oktato munkara. Maté-Toth és Tarjan (Maté-Toth & Tarjan, 2023)
oregdiakok korében végeztek kutatast. A diakok elsésorban a kozosségi élet értékeit,
a kozosségi szemlélet kialakitasat emelték ki. Ezek az értékek pedig a kdzosségben
valdé gondolkodas, egyiittérzés és egyiittmikodés a diakok kozott. Ez az eredmény
megegyezik Pusztai kutatasaival is (Pusztai, 2004), aki hangsulyozta, hogy a k6zos-
ségben vald gondolkodas, kozosségépités kiemelt helyet foglal el az egyhazi intéz-
ményekben. Ezek a kdzosségformald programok a kiilonb6zd kirandulasok és az osz-
talykozosségi programok keretében valdsulnak meg. Az egyhazi iskolak kozosségei
rendszerint hosszi ideig fennmaradnak, mivel stabil alapokra és azonos értékekre
épiilnek. Az ilyen kornyezetben kialakuld osztalykozosségek és emberi kapcesolatok
gyakran életre sz0l6 baratsagokat hoznak 1étre (Veres, 2021).

Az egyhazi iskolakat kivalé oktatas, kiemelkedé versenyeredmények, illetve
a tehetséggondozas jellemzi (Kodacsy-Simon, 2015). A Budai Ciszterci Szent Imre
Gimnazium erre kivald példa, mivel az iskolaban szamos tehetséggondozd szakkor
mukodik, és kiemelkedd versenyeredményeik vannak.

Az egyhazi fenntartast intézmények napjainkban jelents népszertiségnek orven-
denek, és széles korben elnyerték a tarsadalom tiszteletét (Veres, 2021).
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A Budai Ciszterci Szent Imre Gimndziumban zajlo sokrétii nevelG-oktato munka

Tanitasi gyakorlaton 1évé hallgatoként lehetdségem nyilt betekintést nyerni a Budai
Ciszterci Szent Imre Gimnaziumban folyd széles korli pedagdgiai tevékenységbe.
Azt tapasztaltam, hogy az iskola nemcsak informal, hanem formal is. Az itt zajlo ne-
velé-oktatd munka messze tilmutat a tananyag atadasan. Az iskola pedagogusai
elhivatottak a diakok holisztikus modon torténd fejlesztése irant. Lelkiismeretesen
dolgoznak azért, hogy tanuldik szellemi, hitbéli, érzelmi és szocialis novekedését
elésegitsék. A szinvonalas oktatason til nagy hangsulyt fektetnek a kdzosségfejlesz-
tésre és a keresztény értékek atadasara.

A katolikus iskola egyik f6 célja a személyes meggy6z06désen alapuld keresztény
vilagnézet kialakitasa. Arra torekszik, hogy a keresztény hit gyakorlasa a diakok
mindennapi életének részévé valjon. Eppen ezért olyan eseményekbe vonja be a didko-
kat, amely hitiik és értékrendszeriik meger6sddését szolgalja, legyen sz6 a tanitas elotti
vagy utani imadsagokrol, lelki napokon, szentségimadasokon, lelkigyakorlatokon és
szentmiséken valo részvételrdl (Hajdua, 2024).

Az iskola egyik er6ssége a szinvonalas oktatas, melynek célja a diakok tanulma-
nyi elérehaladasanak timogatasa. A pedagogusok kiemelt figyelmet forditanak diakja-
ik személyes fejlodésére, egyéni képességeinek kibontakoztatasara. A diakok szamos
lehetdséget kapnak a versenyeken és szakkorokon valo részvételre. Az oktatdi munka
hatékonysagat szamtalan versenyeredmény, sikeres érettségi vizsga, felvételi ered-
mény bizonyitja (Hajdu, 2024).

A gimnazium kiemelten fontosnak tartja a kozosségfejlesztést. Az iskolaban sza-
mos kozosséghez lehet csatlakozni az osztalykozosségen til, mint példaul a cserké-
szet, a lelkiségi csoport, a tehetséggondozo szakkorok, az énekkar vagy a szinjatszo
kor. Az intézmény 6 célkitlizése, hogy tanuldiban erdsitse a kdzosség iranti elkote-
lezettséget, és olyan fiatalokat neveljen, akik aktivan hozzajarulnak sajat kozosségiik
épitéséhez (Hajdu, 2024).

A tanulok egy olyan atfogo, komplex nevel6i munka részesei, amely a teljes em-
bert kivanja fejleszteni. Az iskola nemcsak a kozosségi, lelki és szellemi élményekre
helyez nagy hangstlyt, hanem kiemeli az egymas iranti elfogadas és tisztelet jelen-
toségét is. Fontosnak tartjak az onismeret fejlesztését, hogy a didkok konnyebben el-
igazodjanak a mindennapi életben, helyes dontéseket hozzanak. Emellett a hatékony
kommunikacié és a helyes konfliktuskezelés is a kozéppontban all. Konfliktus esetén
a tanarok aktivan tamogatjak a diakokat a problémak megoldasaban (Hajdu, 2024).
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A gimnazium kiildetése olyan fiatal felndttek nevelése, akik a magas szintli tudas
megszerzése mellett a kozosségért aktiv szerepet vallalnak, és az evangéliumi elveket
belsé motivaciova teszik.

Vizsgalat

Kutatasi kérdeések

A kutatas soran arra voltam kivancsi, hogy a Szent Imre gimnazium mit nyujthat a
tanuloi szamara, az intézményi neveld-oktatdo munka hogyan jarul hozza a tanulok
személyiségfejlodéséhez.

Résztvevok

A vizsgalatot két végzos osztalyban végeztem el. Az egyik csoport a nyolcosztalyos
gimnazium tanuldi, a masik pedig a négyosztalyos gimnazium tanuloi voltak. A va-
lasztas azért esett a végzds osztalyokra, mert ¢életkorukbol adédoan vilagképiik kiala-
kult, véleménytiik van a legtobb kérdésrol. A kutatas célja az volt, hogy felmérje, ho-
gyan tekintenek vissza a gimnazium diakjai az itt zajlo neveld-oktatod tevékenységre.

A négyosztalyos gimnazium tanuldi koziil 27-en, a nyolcosztalyos gimnaziumbol
28-an toltottek ki a kérddivet. Emellett személyes interji a gimnazium 6t pedagogu-
saval késziilt.

Modszertan

A kutatasmodszertant tekintve a két végzds osztalyban kérddives adatfelvételt végez-
tem. A kérddivben négy egyszerli kérdésre kellett valaszolni, amely az iskolavalasz-
tas okaira, a csaladi hattérre, valamint a tovabbtanulasra iranyult. Az els6 kérdés arra
vonatkozott, hogy a didkok hivo csaladbol érkeztek-e. A masodik kérdés arra iranyult,
hogy ki befolyasolta a tanuldk iskolavalasztasat. A harmadik kérdés pedig az volt,
hogy miért dontdttek emellett az iskola mellett. A negyedik kérdés a didkok jovébeni
terveit kivanta felmérni. Egy fogalmazas keretében arra a kérdésre kellett valaszolni-
uk, hogy mit adott szamukra az iskolaban elt61tétt négy/nyolc év.

A valaszok alapjan az intézményi neveld-oktatd munka eredményességét kivantam
felmérni, illetve feltarni a négy- és nyolcosztalyos gimnaziumi program kozotti kii-
lonbségeket.

Az iskola pedagogusaival késziilt interjuk soran az egyhazi gimnazium tantestii-
letének jellemzodire, a keresztény nevel6krdl alkotott képre, illetve a gimnaziumban
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foly6 kiemelked6 munkara, az iskola sajatossagaira, erésségeire voltam kivancsi.
Jelen tanulmany az iskola széles korli neveld-oktatd tevékenységét kivanja bemu-
tatni, kiemelve a kiilonb6z6 nevelési szintereket.

Eredmények

A diakok valaszai

A végz0s osztalyok fogalmazasainak kiértékelése utan tiz kiilonb6zo kategoriat sike-
riilt azonositani. Ezek a kategoriak ismertetik, hogy a didkok szdmara mi volt a meg-
hatarozo az iskolai éveik alatt.

A tiz kiilonb6z6 kategoriat az alabbi gondolattérkép szemlélteti (1. abra):

1. abra: A gimnaziumban zajlo széles korii nevel6-oktaté munka bemutatasa.
Sajat szerkesztés
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A 2. abra a kiilonboz6 kategoriakat részletezi a diakok valaszai alapjan:

1. Sport, sportolasi Focibajnoksdg, sitaiborok, félnomad evezds tabor, Feneketlen-té koriili futdsolk,
lehetdségek Emericus Sportegyestilet, via ferrata, iskola sportcsarnoka, témegsport

2. Képességfejlesztés  nismeret fejlesztése, hatékony kommunikacié, helyes konfliktuskezelés

3. Tandraik jellemzése személyes odafigyelés, t6r6dés, érdeklédés, tehetséggondozas

4. Kulturalis szinhazlatogatas
esemeények
5. Jellemfejlodés értékrend kialakitasa, gondolkodasmod formalasa, latokor szélesitése, kitartas és

kiizdeni tudas, egymas iranti tisztelet és elfogadasra valo neveleés, kiilénb6z6
szokasok elfogadasa, kritikus gondolkodas, k6z6sség iranti felel6sségvallalas

6. Iskola mint Szent Imre-nap, farsang, téli és nyani bal, diaktalalkozok
kézosség
7. Palyaorientacio tovabbtanulas tamogatasa, tudatos felkészités, fakultaciovalasztas el6tti

Snismereti teszt
2. abra: A diakok altal fontosnak tartott értékek, események. Sajat szerkesztés

,»Az iskolaban zajlo neveld-oktaté munka egy jol szervezett, sokrétii tevékenység,
melynek 6 célja, hogy elésegitse a tanulok személyiségfejlédését és jellemiik kibon-
takozasat. Ennek érdekében az iskola széleskorii nevelési programot kinal, melyek
tamogatjak a didkok fejlédését” (Budai Ciszterci Szent Imre Gimnazium, 2020, idé-
zi Hajda, 2024. 37.). ,,A tanulok személyiségfejlodése tobbféle tevékenységeken
keresztiil valosul meg az iskolaban. A lelkigyakorlatok, lelki napok, szentmisék,
tanorak, szakkorok, sportesemények és kirandulasok jo lehetdéségeket kinalnak
erre” (Budai Ciszterci Szent Imre Gimnazium, 2020, idézi Hajdu, 2024. 38.).

Harom kategoria egyértelmlien megmutatkozott, amelyek mindkét osztaly és a
legtobb didk szamara meghatarozoak voltak. A tovabbiakban ezt a harom kategoériat
részletezi a kutatas.

Magas szinvonalu oktatds

A tanuldk visszajelzéseibol kideriilt, hogy az iskolaban magas szinvonali oktatdi
munka folyik. A tanarok szakmai tudasa és elkotelezettsége kiemelkedd. Szeretik a
tantargyaikat, és mindent megtesznek annak érdekében, hogy a didkjaikbol a lehetd
legtobbet hozzak ki. Ezt a tanuldk versenyeredményei, az OKTV-n valo részvételek
és elért eredmények szama bizonyitja. Tobben kiemelték, hogy az iskolavalasztast a
gimnazium magas szinvonala befolyasolta. A didkok tudtak, hogy jovobeni céljaik
elérésében ez segiteni fogja Oket. A tovabbtanulasi statisztika alapjan mindkét végzos
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osztaly szinte minden tagja egyetemi tanulmanyokat kivan folytatni, legyen az kiilfol-
don vagy Magyarorszagon. A tanulok hangsulyoztak, hogy a tanarok aktivan tamo-
gatjak tovabbtanulasi céljaikat. Erdeklddnek a didkok jovébeli tervei irant, segitséget
nyujtanak a felkésziiléshez, és folyamatosan figyelemmel kisérik palyavalasztasukat.
Az iskola is elkotelezett a tovabbtanulas timogatasa mellett, rendszeresen szervez
palyaorientacios napokat €s inspiralod eléadasokat — példaul a Szent Imre-nap kereté-
ben —, amely hozzajarul a didkok palyavalasztasi dontés¢hez (Hajdu, 2024).

Kozosségepités

Az iskola egyik kiemelkedd erdssége a kozosségépités, mely osztaly- és iskolai szin-
ten is megnyilvanul. A didkok legszivesebben a kozos élményekre és programokra
emlékeztek vissza az iskolai évekbdl, mint példaul az osztalytaborok, osztalykirandu-
lasok, lelkigyakorlatok, sitaborok, félnomad evezds tabor, online palacsintazas és kiil-
foldi utazasok. Ezek az élmények segitették dket abban, hogy kozdsséggé formalodja-
nak, jobban megismerjék €s elfogadjak egymast, valamint elésegitették a mindennapi
egyiittmiikodést is. A kirandulasok soran megtanultak az egymashoz vald viszonyulas
fontossagat. Kiemelték, hogy az osztaly tagjai elfogadoak egymassal szemben, és sen-
ki sem érzi magat kiviilallonak a kozosségben. A kdzosségi események soran tartos ba-
ratsagok alakultak ki, amelyek a didkok szerint élethosszig tartdak lesznek. Az iskola
nemcsak az osztalyszintii, hanem az iskolai szintili kozosségépitésben is jol miikodik.
Rendszeresen szervez programokat, mint példaul a Szent Imre-napot és a farsangot,
amelyek hozzajarulnak az iskolai kdzosség hatékony miikddéséhez (Hajdua, 2024).

Az iskola lelkisége

A gimnazium a keresztény katolikus értékrendre épit. A pedagogusok ezen értékek
mentén végzik a mindennapi munkajukat, és ezt kivanjak a diakoknak atadni. A ta-
nulok visszaemlékezéseibdl kideriil, hogy ez az értékrend egy stabil igazodasi pontot
nyUjt szamukra a mindennapokban. Hangsulyoztak, hogy hasonl6é gondolkodasu em-
berekkel vannak koriilvéve, ami megkdnnyiti szamukra a mindennapi egytittmtko-
dést. Az iskola olyan programokat szervez, melyek erésitik az Istennel valo kapcsolat
elmélyitését, legyen szo a lelki napokrdl, lelkigyakorlatokrol, hittanorakrol, szentsé-
gimadasokrol vagy éppen az osztalyok véddszentjéhez vald imadsagrol. A Parazs lelki
munkacsoport szintén jelent6s hatassal volt a didkokra. A lelki munkacsoportban részt
vevo diakok kiemelték, hogy a munkacsoportban vald részvétel a személyes hitiiket is
erdsitette. Az adventi és nagybojti lelki napokat eldkészité hétvége soran a kozdsség
tagjai jobban megismerték egymast, és istenkapcsolatuk is fejlédott. Az iskolaban ta-
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lalhaté kapolna kiilondsen fontos szamukra, mivel egy nyugodt helyet biztosit, ahova
elvonulhatnak, és ahol elcsendesedhetnek a rohand hétkdznapok soran. A diakok hala-
sak az iskolaban jelen 1€v0 hitéletért (Hajdu, 2024).

Nevelési koncepciok

A kutatas a négy- és nyolcéves nevelési program kdzotti hasonlosagokat, kiilonbsége-
ket is szerette volna megmutatni. Mindkét osztaly emlitést tett a jellemfejlédésrol, de
a nyolcosztalyos gimnazium tanuldi tobbségben voltak. Kiemelték, hogyan fejlodtek
¢és milyen készségeket sajatitottak el az elmult nyolc év soran. Megemlitették, hogy az
iskola altal szervezett programok segitették ket a felnétté valasban. A végzds diakok
visszaemlékezései alapjan egyértelmiien kirajzolodik, hogy az iskola nemesak a tan-
anyagot kivanja atadni, hanem a személyiségfejlodésiikben is meghatarozo szerepet
jatszik. Az elmult nyolc év soran a diakok jellemfejlddésében fontos szerepet jatszott a
kritikus gondolkodas, a kiizdeni tudas és kitartas, valamint az 6nallé véleményal-
kotas. Az iskolai programok — mint példaul a szinhazlatogatasok és a kozosségi mun-
kak — segitettek a kultara értékelésében €s a tarsadalmi felelésségvallalasban. Emellett
megtanultak kdzosségben élni, egymashoz alkalmazkodni és kompromisszumot kétni,
ami hozzéjarult ahhoz, hogy rugalmasak és egyiittmitkodéek legyenek.

A didkok altal emlitett személyiségfejlodés kivaloan tiikkrozi, hogy a pedagogusok
a tanulok egész személyiségét formaljak és fejlesztik. A kutatas eredményeibdl egyér-
telmtien kirajzolodik a szerzetestanarok annak idején megalmodott nyolcéves nevelési
programja, mely szerint tizéves kortol kezdve sajat pedagogiai elveik mentén kivantak
formalni a diakok személyiségét egészen fiatal felndtt korukig. A szerzetestanarok jol
ismerték a kiillonbozo életszakaszokat, kiilondsen a serdiilokort, amikor a gyermek
jelentds valtozasokon megy keresztiil, és kiilonféle kiilsé hatasok érik. Ebben az id6-
szakban lényeges, hogy a gyermek olyan kozegben legyen, ahol vilagos és erGs érté-
kek veszik koriil, amelyek hosszl tavon formaljak éket (Hajdua, 2024).

Pedagogusok valaszai

A pedagdgusok hangstulyoztak, hogy pedagogiai tevékenységiik célja a tanulék jelle-
mének formalasa. Eppen ezért nagy hangsulyt fektetnek a szinvonalas oktatéi mun-
kdra, a kozosségépitésre, a keresztény értékek atadasara, az 6nismeret fejlesztésé-
re, a hatékony kommunikaciora, a konfliktuskezelésre, a palyaorientaciora. Ezek
az iskolai programok osztalyfonoki ora vagy az osztalyprogramok keretében valosul-
nak meg (Hajdu, 2024).
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A pedagogusok szerint a gimnazium egyfajta ,,sport- és szabadid6kdzpontként” is
mikodik, szamos lehet6séget kinal a didkoknak szabadidds és kdzosségi programok
keretében, legyen sz6 a szinjatszasrol, cserkészetrdl, didkkamararol, énekkarrol, lelki
munkacsoportrol, szakkorokrdl vagy osztalyestekrdl (Hajdua, 2024).

»Az iskola egyik célja, hogy a kozosségi életre nevelje a diakokat. Ennek kdszon-
hetden a didkok sok baratra tehetnek szert és tartos baratsagokat alakithatnak ki. Ezek
a baratsagok biztos alapot nytjtanak szamukra a késobbi életiikben. Az interji soran,
volt, aki arrdl szamolt be, hogy a késébbi életiik soran egymast segitik a diakok, akar
munkalehetdségeket kinalva, akar egymas életét tamogatva €s nyomon kovetve” (Haj-
du, 2024. 54.).

Kiemelték, hogy a katolikus értékrend egy abszolut igazodasi pontot jelent az isko-
la szamara. Mindennapi munkajukat ezen értékek mentén végzik, és ezeket kivanjak
a didkoknak is atadni. Olyan értékek atadasara torekednek, mint az 6nzetlenség, az
egymas iranti elfogadasra valo nevelés, az elesettek segitése, empétia. Eppen ezért az
érettségi elott teljesitendd Gtven ora kozosségi szolgalatot tudatosan szervezik ugy,
hogy a gyerekek olyan helyeken teljesitsenek szolgalatot, ahol ezeket az értékeket
elsajatithatjak (Hajdu, 2024).

Osszegzés

A kérddivek és a személyes interjuk eredményeibdl is jol latszik a Szent Imre gim-
naziumban zajlo komplex nevel6-oktaté tevékenység. Ez a neveld-oktatdé munka
messze talmutat a puszta tudasatadason. Az iskola pedagogusai elhivatottan dol-
goznak azért, hogy tanuloik jellemfejlodését elésegitsék, legyen szo a szinvonalas
oktatasrol, a kozosségépitésrol vagy a keresztény értékek atadasarol. Az iskola el-
kotelezett a keresztény értékek atadasaban, amely hosszu tavon épiti és formalja a
didkok jellemét. Ez az értékrend erds alapot biztosithat szamukra a késébbi életiik
soran is. A didkok egy olyan nevelési forma részesei, amely a teljes személyiség
kibontakoztatasat célozza meg. A kiilonb6z06 nevelési szinterek lehetévé teszik a di-
akok sokrétii fejlesztését. Az iskolai rendezvények, a lelki napok, kirandulasok, a
szakkorok, a cserkészet a tanulok sokoldalt fejlodéséhez jarul hozza. A gimnazium
példaja ravilagit, hogyan segitheti komplex modon egy egyhazi iskola a tanuloi sze-
mélyiségfejlodését, feln6tté valasat.
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A DIDAKTIKUS TORTENETMESELES PEDAGOGIAI
HAGYOMANYAI ES ATOROKLODESUK A KORTARS
KERESZTENY GYERMEKIRODALOMBAN

AUX ELIZA
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem

Absztrakt

A tanito célzati gyermektorténetek fontos pedagogiai segédletek, amelyek emellett
irodalmi esztétikumot is hordoznak. Kutatasom soran a didaktikus torténetmesélés
hagyomanyainak tovabbélését vizsgalom a kortars keresztény tanmesékben. Az elem-
zésem kdzéppontjaban olyan miivek allnak, amelyek bibliai tanitasokat kdzvetitenek
a gyermekek fel¢, kozéppontba helyezve a pedagogiai célzatot. A tanulmanyban pél-
dakkal illusztralom, hogyan integralédnak ezek a tanulsagok a torténetekbe, és bizo-
nyitom jelentds szerepiiket a keresztény nevelésben.

Kulcsszavak: tanmesék, irodalomtanitas, keresztény nevelés, didaktika, erkolcsi tanitas

A kutatas célja

Az irodalom a gyermekbiblidkon 4t a kortars keresztény mesekonyvekig a kezdetektdl
a krisztusi elvek tovabborokitésének eszkdze volt a sziilok és pedagogusok kezében. A
Szentiras is hangstlyozza, mennyire fontos, hogy mar gyerekkorban megismerkedjen
az ember a keresztény hittel és annak értékeivel. Mark evangéliumaban igy olvashat-
juk Jézus szavait: ,,Engedjétek hozzam jonni a kisgyermekeket, és ne akadalyozzatok
Oket, mert ilyeneké az Isten orszaga.” (Mark 10: 14) Azon tanarok és csaladtagok
koziil, akik igyekeznek eleget tenni ennek, sokan nyulnak gyerekkonyvekhez, hogy
»gyereknyelven” tudjak kozvetiteni az evangéliumot, vagy kiillonb6z6 nevelési célo-
kat érjenek el. Lapis-Lovas Anett Csilla megallapitasa szerint a keresztény gyereki-
rodalom kifejezést olyan miivekre hasznaljuk, amelyekben explicit médon megjelen-
nek példaul a Biblia tanitasai vagy a mi kultirankban kereszténynek tartott értékek
(Lapis-Lovas, 2021. 24.). Lapis-Lovas arra is ravilagit, hogy a 19. szazad kozepéig
az erkodlcsi mesék dominaltak a gyerekeknek sz616 irodalmi kanont, azaz megteltek
a mesekonyvek a didaktikus, explicit tanitasokkal, gyakran kiszoritva magukbol az
esztétikai igényességet. Jelen kutatdsom soran kortars keresztény gyermekkonyveket
veszek nagyito ala, azon beliil is a konyvek dramaturgiai és pedagdgiai szemmel torté-
n6 elemzésére vallalkozom, hogy feltarjam benniik a didaktikussag koviileteit.
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A gyermekirodalomrdl sz6l6 szakirodalmi elézmények

A keresztény gyermekirodalom jelentésége nem elhanyagolhato abbol a szempontbol
sem, hogy a magyar gyermekirodalom az 1500-1700-as évek kozott egyet jelentett a
keresztyén gyermekirodalommal, de a XX. szazad eleje valtozast hozott a gyermek-
képben (Pompor, 2009). Megfigyelhetjiik, hogy mar a két vilaghaboru kdzott keletke-
zett magyar prozaban a korabbi id6khoz képest szokatlanul sok szépirodalmi mii sz6l
a gyerekekrol és a kamaszokrol, ugyanis egyszerlien korigény volt gyerekekrdl vagy
gyerekekhez szolni (Szlts-Novak, 2023). A paradigmavaltas varhatd volt, ugyanis a
gyerekkonyvek hatassal vannak a fiatalok mentalis egészségére, hiszen benniik meg-
elevenedik a jo és rossz szimbolikus harca, és a végén egyfajta iratlan szabalyként
megjelend igazsagossag megoldja barmely életkorban a fiatalok lelki gorcseit (Erdé-
lyi, 2012). A gyerekkdnyveket régebben szokas volt szorakoztatd €s tanitdé konyvekre
osztani, és nem idegen gyerekkdnyvekre hasznalni a szorakoztatva tanit vagy tanitva
szorakoztat kifejezést (Komaromi, 1999). Pompor (2009) hangstlyozza, hogy a XX.
szazadban fontos maradt az iskolai hittanoktatas és a keresztyén olvasmanyok megis-
merése, de megjelent egy 0j, az irodalmat, esztétikai értékek fontossagat hangsulyozo
iranyzat is. Nem ritka azonban, hogy a tanitas és szorakoztatas mérlege elmozduljon
valamelyik irdnyba, egyik a masikat hattérbe szoritsa. Amikor a tanitoé szandék valik
a gyerekkonyv o elemévé, és a szorakoztatas folé keriil, megkapjuk a tanmeséket.
A Biblia parabolikus torténetei kozlik ugyan a befogadodval, mit tegyen és mit ne,
de a gyerekek szamara konnyebben értelmezhetd és idoben kozelebb hozhatd egy-
egy szentirasi tanulsag ifjusagi miiveken keresztiil, ahol lehetség van az dket érintd
problémak felvetésére és megoldasara is (Gombos, 2003). A kovetkezokben példakon
keresztiil ismertetem az 5-9 éves kdzonséget elsddlegesen megcélzo keresztény gye-

crcr

A tanmese mint a keresztény tanitasok forrasa

P. Klement Edina Buksi cimii konyvében tokéletesen kivehetd a bibliai tanitasok di-
rektebb ismertetése. A konyv egy hazi kedvenc, Buksi kutya szemszdgébol mutatja be
egy hivo keresztény csalad hétkdznapjait, tobbek kdzott tantja lesz a nagymama mesé-
1ésének, aki bibliai torténeteket mond az unokajanak. Jol megfigyelhetd, hogy a Szent-
iras tanitasai parabolakként illeszkednek a kotetbe, és meg-megszakitjak a cselekmény
vezetését, hogy ezek altal reagaljon a nagymama és az unoka a vellik torténtekre, és
kozosen levonjak a kdvetkeztetéseket. A proaktivitas csak a ,,lecke” megtanulasa utan
kdvetkezhet, ami kivaloé mintazatat adja a tanitas-tanulds folyamatanak. A kdnyv ma-
gan hordozza a fabulak sajatossagait, Buksi kutya ugyanis emberi értelemmel hallgatja
végig és értelmezi a bibliai tanitasokat, mig a meseszereplok kijelentéseit nem tudja
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ilyen Osszetetten értelmezni. Nem csupan, hogy a hazi kedvenc értelmezni tudja a
Szentiras szovegeit, de ,,j0 tanuld” 1évén magara is vonatkoztatja a premisszajukat,
ezzel megvaldsitva a tanulas végsé céljat, a tananyag belsové tételét. A bibliai torténe-
tekre sajatosan jellemzo a kifelé nyitas, ami arra utal, hogy az olvasoét a torténet nem
els6sorban 6nmagaval akarja szembesiteni, hanem Isten fel¢ szeretné forditani (Bodo,
2009). Erdekes megfigyelni, ahogyan a bibliai torténeteket a konyvben nem szé sze-
rint idézve latjuk, hanem a nagymama mesei formulakkal, a 1ényeg 0sszefoglalasaval
tarja a hallgatosag elé a Szentiras tanulsagait. Mivel az adott szakaszok tartalman nem
modosit, nem irja at, nem ad hozza vagy vesz el onkényesen, igy megtartja a szerzo a
kifelé fordulas lehetdségét a befogado szamara.

A bibliai tanmesék soraba tartozik Max Lucado Famandk mesesorozata. A szimbo-
likus fantaziavilag minden epizodikus kotete magaban hordozza a bibliai tanitasokat.
Eli, a fafaragémester faragta ki a famanokat, akiknek a mindennapi konfliktusaikba
csavarta a szerz6 a tanitoi célzatot. Az Eli név bibliai eredetii, jelentése magassag,
felemelkedés, Istenem (Vohmann, 1988), ami egyértelmiivé teszi, kit is szimbolizal
a fafaragd a torténetben (ha a foglalkozasa, teremtd mivolta, valamint a famandkkal
valo atyai kapcsolata nem lenne elég magatol értet6do). Kiilonleges ellentét figyelhetd
meg a konyvsorozat €s az ,.Eli, Eli, lama sabaktani”, azaz a kereszten felkialto Jézus
,En Istenem, én Istenem, miért hagytal el engem?” (Maté 27:46; Mark 15:34) szavai
kozott. A bibliai kontextusban elhangzott Elihez az elhagyatottsag érzése tarsul, mig
a Lucado-mesekonyvek mindegyik darabjanak érzelmi ive ott csucsosodik ki, ami-
kor a fafarago Eli levonja a tanulsdgot, vagyis hogy a famanok hozz tartoznak, és
6 alkotojukként szereti dket, és nem fordit hatat nekik. A torténetek kdzéppontjaban
egy Pancsinell6 nevii famané, szintén Eli teremtése all, aki a tanuld szerepében éll a
befogadé eldtt, akinek minden kotet végére a sajat hibaibol, Eli tanitasaibol és mas
famanok negativ példajabol meg kell tanulnia az értékes leckét. A részekre levetitve
ennek megvalosulasa a kovetkezo:

Az elso kotetben azok a mandk, akik simara csiszoltak és szépen festettek, arany
csillagokat kapnak, amiket magukra ragasztanak, és azon versenyeznek, kinek van
tobb. Amig a sziirke pont a kevésbé csinos, nem konvencionalisan attraktiv famandk-
nak jar, szégyennel a kiséretében (mint Pancsinellonak is). Ahogyan a cim is sugallja,
ennek a résznek a didaktikai tanulsaga, hogy értékesek vagyunk, mert Isten annak
teremtett mindenkit. A masodik kotet az anyagiassag, a targyi dolgokba vetett bizalom
ellen szodlal fel, amig a harmadik rész visszakanyarodik az els6 kdtet tanulsagahoz, és
az értékességet hangstlyozza. Ugyanez a konkluzio vonhat6 le a negyedik mesébdl, az
otodikben pedig a tehetség kibontakoztatasanak helyes modjairdl szol a gyerekekhez,
megint csak az egyediséggel és megismételhetetlenséggel parositva. Errdl szol a hato-
dik rész is er0sen Osszekotve a felebarati szeretettel. Az egyértelmii Isten-szimbolika
mellett sokszor ismétli Eli a torténet tézisét, azaz hogy Isten szemében tigy vagyunk
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értékesek, azokkal az adottsagokkal, ahogyan megteremtettiink. A keresztény nevelés
soran az ember identitasanak kialakulasa kéz a kézben jar Jézus megismerésével (Lu-
kacs, 2011). A Lucado-mesék tanulsaga ezt hivatott kdzvetiteni, igy segitségére lehet
a keresztény sziilonek és pedagogusnak a gyermek krisztusi identitasanak kialakula-
saban.

Melissa Kruger kisgyermekeknek szo6l6 illusztralt konyve, a Barhol jarj a vilagon,
van rolad egy nagy almom... egy sziild versbe szedett tanulsagait tarja a befogado elé.
Kiilon megemlitendd, hogy a konyvet a szintén keresztény értékeket kdzvetité Lackfi
Janos forditotta. Jelen esetben nem egy torténet elmesélése adja a didaktikai hatteret,
viszont a cselekményesség a fiktiv jovoképek felemlegetésén keresztiil itt is megje-
lenik. A konyv moralis tanitasa, hogy barkivé is valik a gyermek a jovdben, Istennek
terve van vele. A narrator anyuka arra is kéri a hallgatésagot, hogy barmilyen hivatas
mellett is dont, amikor felnd, mindig Jézust keresse. A konyv mintajat adja egy ben-
sOséges sziil6-gyermek kapcsolatnak, igy nemcsak a gyereket tanitja a helyes életre,
de a nevel6t is a helyes kommunikacios formak elsajatitasara. A keresztény nevelés a
gyermeket teljes értékil, 6nallo, valasztasra és dontésre képes személynek tekinti (Ban,
20006), ez a mesekonyv pedig ennek kivald példaja.

Barbara Robinson A legeslegszebb betlehemes cimii gyerekkdnyvében a didakti-
kus torténetmesélés arnyalt formaja keriil az olvasé elé, azonban jelentdsége itt sem
elhanyagolhato. A f6szereplé Herdman gyerekek a torténet elején a komyék rettegett
rossz gyerekei. A konfliktust az adja, hogy a karacsonyi betlehemezésre csak 6k jelent-
keznek, igy meg kell tanulniuk kdosz okozasa nélkiil el6adni a jelenetet. A karacsonyi
misor nemcsak a keretet szolgaltatja a gyerekek jellemfejlodésének, de evangelizald
hatassal is bir, ugyanis Jézus sziiletését megismerve érdeklddés csillan a komisz sze-
mekben. A humor fontos szerepet jatszik a kdzérthetdségben és a didaxis arnyalasaban.
A tréfas, bohokas hangnemnek a 1étjogosultsaga megkérddjelezhetetlen a keresztény
gyermekirodalomban (Gombos, 2021), és A legeslegszebb betlehemesben sem veszit a
mi a tanitd célzatbdl azaltal, hogy komikumot alkalmaz. A gyerekek dramatizalassal,
aktiv cselekvéssel keriilnek kozelebb a nevelési célok eléréséhez. Gyakorlatilag egy
szinpadi jelenetet kell bemutatniuk, a szerepekbe belehelyezkednitik. A passziv tanul-
sagbefogadast levaltja a tanul6i aktivitas, ami a modern didaktikaban is hangsulyos és
eredményes oktatasi modszer (Csatd, 2023).

A felsorolt gyerekkonyvek csupan példak voltak a didaktikus torténetmesélés meg-
jelenésére a kortars keresztény alkotasokban, de szamos egyéb konyvet is fel lehetne
hozni ennek szemléltetésére. Meg lehetne emliteni példaul Lackfi Janostol a Josag
néni csokija cimii konyvét, ahol szimbolikusan jelennek meg a Szentlélek gyiimdlcsei
egy mese ¢és pedagogiai tanulsag koré €pitve; vagy sz eshet Farkas Janosné Zsoka
néni Fehérke cimi allatmeséjérdl, ahol a fészerepld baranyka a nyajjal egyiitt a ,,jo
pasztorhoz” tartozva érti meg élete értelmét, tetteinek kdvetkezményét €s a kiutat a
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konfliktusaibol, valamint még jo néhany egy¢b alkotas is beleillik a keresztény tanme-
ifjusagi olvasmanyait érintik, de megtalalhato a tanmesei jelleg a fels6 tagozatosoknak
sz0l6 regényekben is, bar ott mar arnyaltabb formaba rejtve a tanulsagot, alkalmaz-
kodva a korosztaly-specifikus elvarasokhoz.

A gyereknevelésben a tanmesék célja egyértelmii, hiszen a tanulsagatadassal egy
lecke megtanitasa is torténik. Szamos gyerekkonyv esetében felvetddik az a proble-
matika, hogy a mese azt kozli a befogadoval, hogy a torténet egy fiktiv vilagban, a
sajat mesei szabalyaival él (Budi, 2013). A keresztény mesekonyvek esetében azonban
Osszekeveredik a fiktiv varazsvilag (mint a famanok vidéke Max Lucadonal) a bibliai
igazsaggal (Eli teremté szerepe). Nagyon nagy koriiltekintést kovetel tehat a pedago-
gustol, hogy ne mossa 0ssze a valosagot a képzelettel. A tanulasi célok elérése mellett
még arra is oda kell figyelni, hogy ami mese, az mese maradjon, ami pedig igazsag,
az legyen hangoztatva. Példaul nem hiheti a gyermek, hogy a Buksi cimii konyvben a
nagymama elmesélt bibliai torténetei kitalaltak, hiszen akkor az egyik nevelési cél, az
evangelizalas mar nem teljesiilhet.

A tanmesék pedagdégiai alkalmazhatosaga

Hogyan tudja akkor a pedagdgus alkalmazni a munkaja soran ezen — vagy akar mas
— tanmeséket? Mindenekel6tt meg kell érteni, hogy a tanmese egy eszkoz a szilo és
a tanar kezében. Csupan egy alap, de arra a neveld feladata a haz felépitése. Remek
beszélgetésindito lehet egy mese, kiilondsen osztalyfonoki vagy irodalomoérakon. Ha
az osztalyban gondot okoz a problémas viselkedés, A legeslegszebb betlehemesen ke-
resztil jol érzékeltethetd a diakokkal, mi a helyes habitus. A dramapedagdgia modsze-
rével 0sszekotve pedig a gyerekek szerepekbe belehelyezkedve érthetik meg a helyes
magatartas titkat anélkiil, hogy huszadjara is ugyanazt a szidast kellene végighallgatni-
uk. A dramajatékok akkor is segithetnek, ha a kozosségalakitas a célunk. Készitsenek
vagy adjanak el valamit kozosen Elinek az Alkoté-napi fesztivéalra! Vagy akar bemu-
tathatjak dramatizalva a baranyok életét €s kalandjait a pasztoruk mellett.
Ugyanakkor a gyerek daccal is valaszolhat a tanmesék iizenetére, ha tilzottan meg
akarja neki a szerz6 vagy a meschallgatasra/olvasasra utasito sziilé vagy pedagogus
mondani, mit gondoljon a vilagrdl, vagy hogyan gondolja azt. Az angolszasz teriilete-
ken elterjedt show don t tell (= mutasd, ne mondd!) szemléletmod hajlamos lehet sok-
szor akar tévesen is eldtérbe helyezni az olyan torténeteket, ahol erésebb vizualis hata-
sok, részletesebb leirasok, valtozatosabb érzékszervi bevonas €s csupan ,,mutatassal”
sejtetd tanulsagatadas torténik (Kardos, 2012), pedig a mondanivalé egyértelmiisitése
igenis sziikséges lehet, kiilondsen gyerekek szamara. Max Lucado mesekdnyveiben
nem hangzik el nyiltan, hogy a fafaragé Eli Istent jelképezné, a famandk pedig az
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embereket (csupan a flilszoveg tesz rola utalast, de a torzsszéveg nem). Ugyanigy A
legeslegszebb betlehemes sem prédikal a jo magaviselet fontossagarol, hanem a fikcio
hagyja, hogy a gyerekek maguk fedezzék fel a torténet soran. Josag néni csokijarol
sem az jut egy gyereknek eldszor eszébe, hogy a mesét végigszovo allegoria a Szent-
lélek gyiimoleseit hivatott jelképezni. Fehérke a fiatal befogadd szemében minden va-
16szinliség szerint csak egy egyszerli barany. Ugyanigy a nagymama Buksi altal hallott
torténetei is lehetnek csupan mesék az 6 értelmezésiikben.

A tanmesék valoban kapnak egy olvasatot, amikor a gyerekek megismerkednek a
szoveggel, azonban a pedagdgusok és sziilok feladata, hogy a mesélés utan ravezessék
a fiatalokat, és felfedjék el6ttilk a mogottes szimbolikat. Itt ismét belép a keresztény
neveld fontossaga, hiszen az Isten gondviselésérdl, a Szentlélek gytimoleseirdl és Jé-
zusrol mint jo pasztorrol valo rejtett tanitdsokat csak a hitben jartas személy tudja
megfeleléen kozvetiteni.

A tanmesék értelmezéséhez hozzatartozo jo gyakorlat lehet tovabba, ha eldszor a
gyerekeket magaval a mesével ismertetjiik meg mindenféle kontextus nélkiil. A biblio-
terapias modszerek életkortol fiiggetleniil segitik a mese feldolgozasat, és kdzelebb vi-
hetnek a nevelési célok eléréséhez. Figyelembe véve, hogy a pedagogus altal szervezett,
iranyitott, tudatosan tervezett foglalkozasrol van sz6, ahol az altala valogatott irodalmi
anyagok keriilnek teritékre (Torok, 2022), ezek a foglalkozasok még enyhithetnek is a
tanmesék didaktikus, esetlegesen dacot kivalto hatasan. Elindulhatnak a gyerekek példa-
ul ugyanazon a jelképes életuton, amit Buksi kutya végigjart; sz6 szerint értelmezhetik
a foglalkozason a Barhol jarj a vilagon, van rélad egy nagy almom... szintereit akar
Dixit-kartyak segitségével; végiggondolhatjak, mire kapnanak 6k a famanok vilagaban
sziirke pontot vagy csillagos matricat, a lehetéségek tarhaza végtelen.

A kreativ irasos feladatok ugyancsak jotékony hatassal lehetnek a tanmesék bel-
sOvé tételének kapesan. A szovegkonstrualdssal bizonyitottan elérhetd, hogy a tanulo
értelmezni, hasznalni és tovabbgondolni tudja az irodalmi alkotasokat (Takacs, 2018).
Belegondolhatnak az iras soran a meséknek olyan titkos rétegeibe, amelyek az olva-
saskor vagy az utana kdvetkez6 megbeszélésnél nem mertiltek fel benniik. Tekintettel
arra, hogy a fentebb emlitett mesék az alsos korosztalyt célozzak meg elsddlegesen,
elengedhetetlen a feladat teljesitéséhez egy mar stabil iraskészség. Irjak le egy napju-
kat Buksi kutyaként a nagymama hazaban! Fogalmazzanak meg egy levelet a jovébol
az anyukajuknak, amelyben leirjak, hol vannak a vildgon, és szerintiik mi lehetett ed-
dig Isten terve veliik! Talaljak ki, mi tortént volna, ha a Herdman gyerekek a husvéti
torténetet adtak volna el6 a karacsonyi helyett (ehhez természetesen ismerniiik kell az
iinnep bibliai jelentdségét)! Irjanak egy rovid verset Elinek, mintha 6k is famanok len-
nének, ¢és ajandékot adnanak a készitdjiiknek az Alkoto-napon! Az elkészitett miivek
felolvasasakor vagy a nevel0 altali elolvasaskor nemecsak a gyerekek iraskészségérol
lehet komplex képet kapni, de ami a sziviikkben és fejiikben van, azt fogjak papirra
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vetni, igy olyan belsé gondolatokat is feltdrnak a pedagégusok é€s sziilok elott, ame-
lyeket mas koriilmények kdzott nem biztos, hogy el tudndnak mondani magukrol és a
vilagnézetiikrol.

A jo gyakorlatok mellett nem mehetiink el emlités nélkiil a rossz gyakorlatok mel-
lett sem. A tanmesék vilaga ingovanyos talaj az oktatasban, hiszen évezredes hagyo-
manya van, mégis kell6 kortltekintéssel érdemes hozzajuk nyalni. Nem akarjuk, hogy
a mesénk tankdnyvszagu legyen, ugyanakkor pedagogiai célokat szeretnénk elérni,
ami mar dnmagaban disszonans csengésii lehet. Helyzete valogatja, hogy elobb ismer-
kedjenek meg a mesével vagy az arra rezonalo bibliai torténettel a gyerekek. Id6tol
is fligghet, hogy 6nallé olvasasnak, felolvasasnak vagy otthoni hazi feladatnak ad-
juk fel a torténeteket. A csoport befolyasolhatja, hogy milyen feldolgozasi modszer
a legmegfelelébb az adott nevelési cél eléréséhez. Azonban akdrmelyik megoldashoz
is nyulunk, a szoveg interpretacidja soran hagynia kell a nevelének, hogy a gyermek
gondolkodjon a mesén, kérdezhessen, €s lehetdséget kapjon arra, hogy magatol is fel-
fedezzen Osszefiiggéseket. Konnyen elveszhet egy torténet varazsa, ha a felolvasas
utan egybol kozli vele a tanar/sziilo, hogy errél meg arrol szolt, és igy meg amugy kel-
lene értelmeznie. Az iranyitott kérdésekkel itt sem 16hetiink mellé. Altaluk jol latszik,
hol csuszik félre egy-egy gondolatmenet, vagy hol kell batoritani egy j6 meglatast.

Konkluzié

Osszességében elmondhato, hogy a didaktikus torténetmesélés hagyomanya nem ko-
pott ki a mai gyerekkdnyvekbol, és megtalalhatoak a tanmesék a keresztény ifjusagi
miivek soraban. A tanitd célzatu mesékhez angolszasz mintara hajlamosak vagyunk
negativ képzettarsitasokat kapcsolni, esetleg érezziik is a poros tankonyvek szagat,
azonban a kutatdsom soran bemutatott példak mutatjak, mennyire sokszinii irodalmi
alkotasokrol van szo. Pedagogiai szempontbol pedig egyaltalan nem kell tartanunk a
didaktikus mesékt6l, hiszen csupan alapot szolgaltatnak a nevelési célok eléréséhez,
¢és a valodi tanulsagokat a gyermekekkel kdzosen kell levonni. Az altalam vizsgalt
tanmesék keresztény sziilok és pedagogusok munkajat hivatottak konnyiteni, a pél-
dak soran bemutatott modszertani valtozatossag pedig kiindulasi alapként szolgalhat a
foglalkozasok kés6bbi megvalositasa soran. Végezetiil kotelességemnek tartom meg-
emliteni a kdvetkezd igeverset: ,,Neveld a gyermeket a neki megfelel6 moédon, még
ha megoregszik, akkor sem tér el attol.” (Példabeszédek 22:6) Egy csoporton beliil
is valtozhat, melyik gyerek milyen feldolgozasi modjat igényli a tanmeséknek, az is
eléfordulhat, hogy egyiket sem, azonban keresztény neveldként a legfébb célt mindig
tartsuk szem el6tt: ugy tanitsunk, hogy a Krisztus értékeit igyekezziink eljuttatni a
gyermekekhez, akar vallasi, akar erkolesi meggy6z6désbol.
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AN ONLINE QUESTIONNAIRE TO ASSESS
THE ENVIRONMENTAL ATTITUDES OF PRIMARY
AND SECONDARY SCHOOL CHEMISTRY TEACHERS

DORA VANCZER VLASZATSNE DR.
Doctoral School of Education Sciences, Eszterhdzy Karoly Catholic University

Abstract

Teachers in primary and secondary schools pay great attention to the importance of
environmental education and do their best to set a good example for their students
inside and outside the classroom. Environmental attitude surveys play an important
role in the research on environmental education. The development of appropriate en-
vironmental attitudes is one of the main goals of environmental education (Thiengka-
mol, 2011; Liikd, 2003). The greatest challenge facing humanity today is to avoid that
the functioning of human civilisation changes the physical, chemical and biological
environment of humanity to such an extent that these changes threaten the existence
and sustainability of human civilisation itself. Environmental thinking and education
consist of a sense of responsibility, an environmentally aware attitude, appropriate
knowledge and skills. The role of the family, parents, teachers and teacher training in-
stitutions is crucial. A good teacher can develop an environmentally aware approach in
their pupils by using appropriate professional knowledge, methods and skills, creativ-
ity and experiential teaching. Children are open to the world, curious and receptive,
and the most important thing in education is to satisfy their inquisitive eyes and imagi-
nation. The aim of our research is to investigate changes in the environmental attitudes
and behaviour of primary and secondary school chemistry teachers participating in the
Environmental Education Experiments (CEE). The research will be conducted using
an online questionnaire. The questionnaire is a 30-item, five-point Likert scale ques-
tionnaire for chemistry teachers. The questions are taken from three different attitude
measurement questionnaires adapted to Hungarian: the ENV, RevNEP and CHEAKS
questionnaires.

Keywords: environmental education experiment series, attitude survey, environmen-
tal awareness
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Introduction

The starting point for the research problem of my doctoral thesis was NAT 2020 and
the Covid epidemic. As a chemistry teacher, my aim is to develop an environmentally
aware and experiential approach to environmental education, using food and cleaning
products in the household, and to make experiments at home more widespread for
primary and secondary school students. One of the means to achieve this is to carry
out a series of experiments that I have designed to promote environmental education,
combined with digital literacy.

Along these lines, I conducted a student and a teacher input/output questionnaire
survey, the main aim of which was to examine the existence of environmental attitudes
and the extent of their change in a sample of 800 students, while they were carrying
out the above-mentioned home chemistry experiments I designed, from October 2023
to June 2024.

The aim of my study was to assess the development of environmental attitudes of
primary and secondary school teachers in Hungary over a one-year period.

Aim and methodology of the study

My hypothesis is: What characterizes the environmental attitudes of domestic chem-
istry teachers?

Elementary and secondary school teachers pay great attention to the importance of
environmental education and do their best to set a good example for their students in
and out of the classroom. In addition, one of the practical aims is to develop a series
of experiments in environmental education to help develop environmental awareness
and attitudes among primary and secondary school pupils, to train teachers to carry out
environmental education tasks and to test the method in classroom practice.

The other practical objective is to study changes in the environmental awareness
and attitudes of chemistry teachers participating in the environmental education ex-
periment.

I will investigate changes in the environmental attitudes and values of chemis-
try teachers participating in the environmental education experiment. According to
NAT2020, we need to improve, we need to act, and this can only be achieved through
emotional engagement.

The survey of chemistry teachers was conducted using an online questionnaire. The
input questionnaire was launched in October 2023 and the output questionnaire will
be completed in June 2024. The results of both the input and output questionnaires are
examined over the course of an academic year. The input questionnaire consists of 30
questions, a series of questions on a six-point Likert scale. The questions are taken
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from three different attitude measurement questionnaires adapted to the Hungarian
language: the ENV, RevNEP and CHEAKS questionnaires. I processed the results
using the statistical program SPSS.

800 students from 12 schools participated in the study, and the schools are located
in different counties. 8 of the schools are Eco-Schools. Their aim is to develop an en-
vironmentally conscious attitude in the school setting and to recognise that economic,
social and ecological processes are interdependent.

The 30-item questionnaire was categorised into three components of environmental
attitudes: action, knowledge and emotion, with 9 questions on emotion, 12 on action
and 9 on knowledge per category.

Method for processing attitudinal results

The six-point Likert scale used in the questionnaire had the following options: strongly
disagree, disagree, partially agree, agree, strongly agree, don’t know. For each item,
the most environmentally friendly response scored 6 points and the least environmen-
tally friendly response scored 1 point. The attitude scale also included reverse items
where the response ‘strongly disagree’ received 6 points and ‘strongly agree’ received
1 point.

Results of the environmental attitudes survey

In his book National Environmental Education Strategy (1998), David Attenborough
said the following about environmental education, and reaffirmed the importance of
teachers’ attitudes towards the environment. This is a guide beyond its time, which
will begin to mature with NAT2020, where children will be expected to recognise the
potential of chemical problems in everyday life, and to contribute to solving them as
far as they are able, and to consider the options and alternatives.

Environmental education is a crucial component of science education, as it helps
students develop an understanding of the complex issues facing our planet and the role
they can play in addressing them. However, the success of environmental education
programs depends heavily on the knowledge and attitudes of the teachers who imple-
ment them.

This study aimed to develop an online questionnaire to assess the environmental
attitudes of primary and secondary school chemistry teachers. The questionnaire was
designed to measure teachers’ awareness of environmental issues, their beliefs about
the importance of environmental education, and their self-reported behaviors related
to environmental protection.
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The development of the questionnaire was informed by previous research on teach-
ers’ environmental knowledge and attitudes.(Said et al., 2003; Than, 2001) Studies
have found that many teachers, even those teaching environmental topics, have sig-
nificant gaps in their understanding of key scientific concepts related to the environ-
ment.(Summers et al., 2001) Additionally, teachers’ own environmental values and
behaviors can shape the way they approach environmental education in the classroom.
(Chordnork & Yuenyong, 2018)

To address these issues, the questionnaire included sections on the following topics:
1) teachers’ awareness of major environmental problems and their causes, 2) teachers’
beliefs about the purpose and importance of environmental education, 3) teachers’
self-reported environmentally-friendly behaviors both at home and at school.

The questions in my questionnaire were grouped into 3 characteristic groups: emo-
tion, knowledge and action. The average of these is shown in the graph (1. figure), as
well as the average by gender (2. figure) and the average by school (3. figure). The first
figure clearly shows that knowledge is quite outstanding, while emotion and action are
close to similar.

Main attitudes - averages

Emotion

Action 5.62

>
%)
o0

1. Figure: Main attitudes - averages
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Main attitudes - average by gender

4.20
Knowledge _ 4,17
. 451
Emotion -ll
. 5,73
Action —39

= Women ™ Men

2. Figure: Main attitudes - average by gender

Interestingly, it is observed that action is outstanding according to the 3 group-
ings, which represent a higher capacity for solidarity, empathy, inclusion, reflecting the
emergence of the female analogy. Which helps to approach the environment.

According to the pedagogy of action, our internal (mental) actions are formed
through our external, i.e. action actions. So we need to have not only concrete sensory,
perceptual experiences (as the pedagogy of contemplation states), but also action expe-
riences in order to increase our knowledge, develop our skills and abilities.

Main attitudes - average by school type

4,16
Knowledge _ 422
. 451
oo
. 5.71
Action _,52

® high school ™ grammer school

3. Figure: Main attitudes - average by school type
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45 95 145 195 245
Action_f

4. Figure: Correlation between emotion and action

Without emotional commitment, there is no environmental education and the ca-
pacity to act, no will to do. Environmental competences are the “capacity to act”, i.e. to
act in an environmentally conscious way, by taking into account the protection of the
environment and sustainability aspects (Figure 4.). Thus, the primary goal of education
today is to develop competences and to educate environmentally aware citizens, using
environmental education extended to include sustainability.

Figure 5. clearly shows the gender differences in the performance of the action,
with women having a higher performance than men. This is more indicative of the
female analogy.

Gender differences in perception of action (mean, scale 1-6)

I collect some of the household waste separately (e.g... 42i7g9

When I brush my teeth, I usually turn off the tap to save.. —42'1739
1 always turn off the lights when I don't need them. m §989
Ifthings go on like this, we will soon have an even. —‘%g@]
Athome, I tum off the lights when less light is enough to.._ }%
1 often try to convince others that the environment is.._ﬁ‘?jﬁ
To avoid polluting the air, I prefer to walk short distances. . _0462‘5‘3
Whenever possible, I take a shower instead of a bath to.. —ﬁ’ﬂzu
IfT had more money, I would donate some of ittoan. _9350
1 used to feed the birds in winter. _37%%0
1 leave the fridge door open while I decide what to take.. m 3,50
1 asked my family members to buy drinks only in. m% 00

BTotal ®Women B Men
5 Figure: Gender differences in perception of action (mean, scale 1-6)

Figure 6. shows gender differences in knowledge. Here the proportion of male and
female responses is almost equal, with no significant difference.
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Gender differences in knowledge (mean, scale 1-6)
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I make sure the heating in my room is not turned up
too high in winter.
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Open beaches should be cleaned of seaweed.

The earth is abundant in natural resources, we just
need to learn how to use them.
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1 do not seek environmental advice from others.

The balance of nature is strong enough to cope with
the impacts of modem industrial societies (F)
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6. Figure: Gender differences in knowledge (mean, scale 1-6)

Figure 7. shows the gender differences in emotion. The teacher’s characteristics
determine the nature of emotional experiences, and emotions are involved in activating
the emotional threshold of the individual. As well, the emotional culture of the school
community influences the way individual teachers manage emotions.

Gender differences in emotion (mean, scale 1-6)

When I walk in a forest, I absewve the plants that
live there.

1 feel good in the silence of nature.

II
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animals of their natural habitat.
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I am against the use of animal fur for.
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I think it's good if a cosmetic product is tested on
live animals before it is used by humans. (F)
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I'm not worried about running out of clean water.
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7. Figure: Gender differences in emotion (mean, scale 1-6)
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Summary

In response to the research question of what characterises the environmental attitudes
of Hungarian chemistry teachers, the research thesis is that the teaching community is
indeed action-oriented and practice-oriented.

The series of experiments I have created to support environmental education are
designed to transmit this emotional engagement, action and knowledge to children.

Teachers have the opportunity to raise a generation of children who will lead them
to recognise how they can change their future, their environment, and thus create a
more sustainable future.
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POSSIBLE WAYS TO CREATE 3D ARTHROPOD
MODELS FOR BIOLOGY EDUCATION

DANIEL DANCSA
Doctoral School of Education, Eszterhazy Karoly Catholic University

Thanks to developing technological tools, we can incorporate photogrammetry met-
hods into the teaching process. Models have been used in education for a long time and
have always facilitated writing. Our aim is to present the possibilities to develop 3D
models, specifically defined as arthropod models, and of course to include them in the
teaching process. Mobile phones, cameras and other technical devices have reached a
level of technology where the photographs they help us to take are of sufficient quality
to create 3D textured models. It can make the classroom more interesting even for stu-
dents with possible phobias, as it is possible to study the species without the physical
presence of a living animal, which often involves the destruction of the specimen, and
without seasonal restrictions. Furthermore, 3D models can have the great advantage
that only a single individual is needed to create a model, so that the number of indivi-
duals is not reduced, which is a welcome feature for a rare species, as a single indivi-
dual can be used to create a 3D model that is easily accessible to all and can faithfully
represent the characteristics of the species.

Keywords: education, 3Dmodels, photogrammetry

Introduction

According to the literature, a model is an idealised picture of a larger or smaller part of
reality, but a law or a concept can also be a model. However, models are most effectively
used to describe, analyse and explain how a system works. Modelling therefore facili-
tates understanding (comprehension of the system) (Kirkby 1987; Makadi et al. 2013).

Modelling and the use of models is a common form of communication, because if
you ask for directions on the street, the -director will gesticulate and use his hands to
point you in the right direction. The same phenomenon can be observed in the play-
ground, when young children play a game of make-believe in the sandpit using bran-
ches and various ,,tools”. In this way, they are doing nothing more than imitating and
modelling a phenomenon that they have seen so many times before (Gilbert - Ireton
2003; Geda, 2011).

The models show a detail of reality. A model can be qualitative, which helps lear-
ners to understand structures and shapes, or quantitative, which helps them to under-
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stand functions and relationships. However, a model can have both quantitative and
qualitative aspects (Gilbert - Ireton 2003; Nagy et al., 2020).

According to Huszti and Revakné (2012), the types of models are:

1. Structural models. Enlarged or reduced copies of the structure of a natural ob-
ject or phenomenon. They reflect reality in form and content, but differ in size
from the macroscopic or microscopic scale of the original structure. Examp-
les: flower model, relief model, human torso, etc.

2. Functional models. Models for understanding the interrelationships of natural
phenomena and processes. Their structure is often fundamentally different
from the original structure, showing only the elements of the structure that
are essential for its functioning. Examples: a Donders model to illustrate the
process of inhalation and exhalation, a model of a volcano made of sponge,
glass jars of different shapes and sizes to illustrate the laws of transport, etc.

3. Symbolic models. Using words and symbols to represent real objects and the-
ir relationships. Examples: system diagrams, flow charts, blueprints, concept
maps, etc. 4. Models for quantitative values and evaluation and for describing
relationships. Examples: formulae, equations, graphs.

5. Computer models. Models that illustrate a structure, process or relationship
in electronic form, based on existing data. They are usually constructed on a
mathematical basis and can be used to show simultaneously the relationships
between structure and function. They can be used to illustrate the structure
of matter, processes at the molecular level, as well as abstract natural pheno-
mena, possibly on a gigantic scale (Huszti & Revakné, 2012).

The didactic function of modelling can play a dual role, depending on the purpose
of the application. At a given stage of the lesson, it can be used as a method of illustra-
tion to visualise and understand a phenomenon or process. When presenting scientific
phenomena, we must always strive to present reality. If this is not possible, we can
use other means or methods to illustrate the phenomenon, such as modelling. We must
distinguish between the tool as model and the method as modelling. A model is only
a tool in the process of learning to understand using a system of symbols (model)
(Huang et al. 2019; Maneenova & Chadimova, 2015).

Almost a century ago, John Dewey said that the most effective education is experi-
ential, because learning is through personal experience and action. The nearly a century
of educational research that followed proved Dewey right and that active learning and
experiential learning are highly effective. Some disciplines have always been capable
of experiential learning. Disciplines such as environmental sciences, electrical engine-
ering and other inherently practical disciplines are well suited to this type of teaching
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and learning. Other disciplines are more difficult to engage in experiential education.
In some, hands-on experience is challenging (e.g. medicine), in others, subjects can
only be accessed through mediators and models (e.g. molecular biology, theoretical
physics). A key feature of 3D technology is that it enables experiential teaching and
learning in many disciplines where this would otherwise be challenging or impossible.
3D technology can make the invisible visible, the inaccessible accessible. Perhaps the
most straightforward use of 3D technology is to recreate objects and spaces that exist
in the real world, but in a virtual environment (Field 2015; Dewey 2011).

Science education has long taught students about the natural world through text-
books, lectures and laboratory experiments. But with the advent of 3D modelling tech-
nology, educators can bring science alive for their students with a new, innovative tool.
3D modeling in science education allows students to interact with scientific concepts
in a more engaging and immersive way, which helps them better understand complex
concepts and theories (Alhonkoski et al., 2021).

Objective

The aim of the work is to present the possibilities, tools and methods to create real 3D
models for teaching biology.

Tools and methods

A total of 394 photographs were taken around the selected hornet (Vespa crabro) at
various altitudes. The photographs were taken with a Canon EOS 5D camera with the
following parameters: full frame (35mm), CMOS, 13 MPx, JPEG/RAW, 4368 x 2912
pixels. In addition, a Canon EF 16-35mm f/2.8L II USM lens and 21MM and 13MM
intermediate ring macro adapters were used.
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Figure 1: Photography tools (photo: D. Dancsa)

To take the photos, the model was placed on a turntable Figure 2, so that we could
easily take the right number and quality of photos from all sides by rotating the turn-
table. The camera was fixed while the photographs were taken. Markers of different
colours and heights were placed around the central axis to help the software interpret
the movements of the specimen as it was rotated.

Figure 2: Turntable (photo: D. Dancsa)
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Pix4D software was used to create the 3D model. It is a professional photogram-
metric software that has already given us positive results. The photos were processed
at the Intelligent Robotics Centre of Selye Janos University with the following hard-
ware parameters:-CPU: Intel(R) Xeon(R) CPU E5-1650 v3 @ 3.50GHz-RAM: 32GB-
GPU: 32GB: NVIDIA Quadro K4200 (driver: 9.18.13.4121).

Before we start taking photographs, we must first choose the object we want to
model. In our case, it is a hornet (Vespa crabro) that we have previously collected,
prepared and fixed. We then plan how to photograph it, because generally speaking,
you can get better results if you spend a little time planning.

Facade (Incorrect) Facade (Correct)

Interior (Incorrect) Interior (Correct)

Isolated Object {Incorrect) Isolated Object {Correct)

« Y7

Figure 3: The right way to take a photo (Agisoft, 2019)

Take pictures of the selected object in several planes, preferably 360 degrees. When
taking photos, make sure to repeat the shooting in multiple elevation planes to take as
many photos as possible for better results.
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Results

It is not possible to specify the exact number of photos, but it can be said that better
results are obtained if more photos are used, but experience has shown that more than
250 photos can also reduce the quality of the model, as the number of photos increases
in proportion

to the number of errors. In addition to the right amount of images, the positioning
of the object is also important. The aim should be to ensure that the subject of interest,
in this case the hornet, is dominant in the photographs, i.e. that it occupies as much
space as possible in the image. However, if parts of the object are missing in some of
the pictures or are sticking out of the picture, this is not a problem and does not affect
the quality of the model.

In order to get a model of the right quality, you also need to ensure that the images
you take overlap properly. Also during our experiments, we found that overlaps betwe-
en 50% and 70% of the images resulted in good quality images.

Figure 4: Camera position around the selected object (Source: Own edit)

Once the photos have been taken, the images are imported into a computer, and
then we can use software to create a 3D copy of the selected object. We did this using
a software called Pix4D. By starting a new project, we can start creating the model by
selecting all the photos we have taken and using them to start creating the 3D model.

The position of the cameras is shown in Figure 4, where the points in front of the
cameras represent the so-called vertices. These are points that have been identified in
several images - for example, the tip of the tentacle. Figure 5 shows the number of
automatic tie points. The number of automatic tie points (ATPs) per pixel averaged
over all images of the camera model is shown in black and white colour-coded. The
white colour indicates that on average more than 16 ATP points were obtained at that
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pixel location. Black indicates that an average of 0 ATPs were extracted at that pixel
location. Figure 3 Number of automatic binding points. Therefore, it is important that
the white area covers the area of interest, which is satisfied in this case. The ideal case
(but not always) is when the entire square area is white. The worst case, however, is
when the square area is completely black.

Figure 5: automatic tie points (source: own editing)

In Figure 6, the point cloud of the hornet and its immediate surroundings. It is clear
that the binding points and the point clouds are not the same. While binding points do
not carry any information about the position of a point in the coordinate system, point
clouds do.

As it is an ametric system, length, area or volume measurements can be taken at
these points if necessary (Takac et al., 2023). We are already researching how to achie-
ve these measurements as accurately as possible.

Figure 6: Tie points (Source: own ed)
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The resulting models are far from perfect and can be used immediately. Rework is
necessary in almost all cases. However, the software provides the tools to improve the
model. One of the most important steps is the manual assignment of tie points. This
step is used when the quantity of images produced is insufficient, or not all sides of the
model have been imaged, or the quality of the images produced is not good enough so
that manual assignment of tie points may be necessary. In our case, 14 such manually
assigned tie poins were required to produce a model of the hippo.

Figure 7: Tie point repatriation (source: own edit)

The final 3D model is shown in Figure 8. In the final 3D model, we can observe that
the surface is not perfectly smooth, but contains noise, especially at the edges, which is
a typical defect in 3D modeling. The next step is to remove the cloud that is disturbing
the interpretation of our model. This function is provided by the software and can be
used when we need to cut off the cloudy excess from the model or when we want to
remove unnecessary backgrounds and environments. The mechanism of occurrence of
these errors depends on many factors and will occur in all cases. It is a painstaking and
slow job to remove this distracting excess, which can take long hours as we want to
preserve the detail of the model. In several cases, as can be seen in Figure 6, the comp-
leted model can become almost submerged in the surrounding noise cloud, making it
a challenge to remove. However, with care and precision, the end result is a movable
3D model, Figure 8, which can be used in biology lessons, avoiding the destruction of
additional animals.
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Figure 8: The finished model before and after post-painting (source: Own editing)

Of course, photogrammetry is not only used in the biological field, it can also play a
major role in the conservation of cultural heritage (Takac et al., 2023), as it can be used
to model large-scale structures, even those under protection, which can be preserved
for future generations or as a starting point for possible reconstruction. At the same
time, the Pix4D photogrammetric software we use can also be used to model surface
mines and other large- scale spaces.

Science is seen as an isolated subject. But this is not the case. Promoting scien-
ce subjects and making them attractive to pupils can have a positive impact. Several
experiences in Hungary and abroad show that the discovery method of teaching has
proven to be very useful (Nagy, 2007). (Nagy et al., 2021), and the use of models can
make education more experiential and focus on issues of motivation and creativity
(Puskas, 2017, 2019).

The staff of the Department of Informatics at the Faculty of Economics and Informa-
tics of Selye Janos University also work on modelling. This work mainly visualises the
exterior and interior architecture of buildings in 3D (Czakéova — Takac, 2020; Frohlich
et al.; 2016, Gubo et al.; 2020, Takac 2017, 2020; Taka¢ — Végh 2021a, 2021b).

These models can be used even in biology, but even more valuable are the experi-
ences that can be used to improve the modeling of biological objects (Takac — Végh,
2021a, 2021b, 2021c¢; Takac et al., 2023).

Our planned further research is likely to have a novel impact, as 3D models have
so far been used very little in education. The models we produce could bring students
closer to a world and its structure that we don’t see every day. And if education is re-
peatedly confined to online settings, they can be virtually the only means for teachers
to replace common field or laboratory demonstrations. Our expected results would
probably be welcomed not only by education, as it is also much easier to store a 3D
model, so that it can be used in classrooms and possibly museums. Of course, it is their
incorporation into education that could be of greatest importance.
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HALLGATOI REFLEKTIV GONDOLKODAS
VIZSGALATA A ,,REGI” ES ,,UJ TIPUSU”
TANARKEPZESBEN

LUDNIKNE PALFI DORINA
Egyetemi adjunktus, Miskolci Egyetem Tanarképzé Intézet

Absztrakt

A reflektiv gondolkodas tobb annal, mint hogy a munkankrol gondolkodunk. Az 6n-
reflexio egy tudatos, szandékolt tevékenység, mely a fejlédés érdekében valosul meg
(Hunya, 2014). A gyors iitemben valtozo6 vilag, a meg-megjuldo munkaerdpiaci koriil-
mények, a diakok magasfoku heterogenitdsa mind arra 6sztonzi a pedagogust, hogy
folyamatosan elemezze tevékenységét, innovativ legyen. A reflektiv gondolkodasra
vald készség a jo pedagogus egyik ismérve.

Tanulmanyomban a hallgatok korében végzett reflektiv gondolkodas készségének
vizsgalatat mutatom be. A mintat két csoport alkotja: a vizsgalati csoportba a gyakor-
latorientalt tanarképzésben tanuld hallgatok sorolodtak, mig a kontrollcsoport tagjai
a ,,régi tipus” tanarképzés hallgatoi. A vizsgalat az iskolai gyakorlataik alkalmaval
szerzett tapasztalataikra épiil6 reflektiv gondolkodast méri fel, €s arra keresi a valaszt,
hogy a masodéves vagy az 6tddéves hallgatok allnak-e magasabb szinten a reflektiv
gondolkodas készségének kialalkitasaban.

Kulesszavak: gyakorlatorientalt tanarképzés, ,,régi tipusu” tanarképzés, reflektiv gon-
dolkodas

Bevezetés

Magyarorszagon a tanarképzés tekintetében innovacié zajlik. A 2022/2023-as tanév-
tol bevezetésre kerilt a gyakorlatorientalt tanarképzés, mely atstrukturalja az eddigi
pedagogusképzés rendszerét: Gjonnan kidolgozott kurzusok keriilnek bevezetésre, és
a képzés fokuszaba az elmélet mellé a gyakorlat helyezédik. Az orszagban mikddd
Osszes tanarképzési intézetnek meg kell tennie ezt a fejlesztési Iépést. A képzdintéze-
tek azonban szabad kezet kaptak azzal kapcsolatban, hogy ezt az innovaciot hogyan
valésitjak meg. A Miskolci Egyetem Tanarképzo Intézete a 2022/2023-as tanévétol
bevezette a gyakorlatorientalt tanarképzést abban a struktiraban, mely a hallgatokat
az elsd év elsd szemeszterétol gyakorlati tapasztalatokhoz juttatja, tehat a hallgatok a
tanarképzés megkezdésével egy id6ben az iskolai gyakorlatukat is elkeznik.
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Kutatasom aktualitasat és Iétjogosultsagat az adja, hogy a tanarképzé intézetek-
ben dilemmaként meriilt fel a hallgatok gyakorlatra valo kikiildésének idopontja.
Melyik szemeszterben kezdjék meg a gyakorlatban is megfigyelni azokat a jelen-
segeket, amelyeket elméletként az egyetem falain beliil megtanulnak? Hasznos-e a
képzés megkezdésével egy idoben, az elsé szemeszterben megkezdeni a gyakorlatot
is? Mennyire tekinthetjiik jelentds fejlesztésnek a gyakorlat és az elmélet egyidejii
elinditasat?

Kutatasomban a 2022-ben kezdett tanarképzds hallgatok reflektiv gondolkodasa-
nak és szakmai észrevételeiknek a felmérése tortént a ,,régi tipusu” tanarképzésben
részt vevo, otddéves hallgatokkal vald Osszehasonlitason keresztiil. Kutatasi mod-
szerként az irasbeli kikérdezés tekinthetd hatékonynak. A mintaban szerepld hall-
gatoknak didaktikai fogalmakrol (pedagogiai dontés, ,,rejtett tanterv”, interakcio,
motivacio, fegyelmezés) kell reflektiv moédon véleményt nyilvanitaniuk. A kutatas-
ban feltirom a ,,régi” és az ,,4j tipusu” tanarképzésben tanuld hallgatok reflektiv
gondolkodasanak és szakmai ralatasanak, megallapitasaiknak a jelenlegi allapotat,
¢és ezeket Osszevetve kovetkeztetéseket fogalmazok meg a két csoport fejlodésének
dinamikajarol.

Az irasbeli kikérdezés eredményezte valaszok elemzésével a fentebb emlitett kér-
désekre fokuszalva fogalmazom meg a kovetkeztetéseket, melyek a Miskolci Egyetem
Tanarképz6 Intézetének eddigi tapasztalatait tiikrozik.

Tanulmanyomat elméleti megalapozassal kezdem, mely a Miskolci Egyetem
gyakorlatorientalt tanarképzésének mukodését mutatja be, illetve a gyakorlat
szempontjabol 0sszehasonlitast teszek a ,,régi tipusu” tanarképzés felépitésével.
Ezt kovetden a felmérésem ismertetését teszem meg kitérve a kutatdsi modszer-
re, mintavételi eljarasra és az eredmények bemutatasara, majd a kdvetkeztetések
megfogalmazasara.

A Miskolci Egyetem gyakorlatorientalt tanarképzésének bemutatasa

A Miskolci Egyetemen 2022 szeptemberében bevezetésre keriilt a megujult tanarkép-
z¢€s. A legszembetindbb valtozast a képzés gyakorlatorientalt jellege adja. A gyakorla-
tok reflexios lehetéséget kinald kurzusokhoz vannak hozzarendelve. Palyaismeret és
palyaszocializacios gyakorlat néven az els6 3 szemeszterben a hallgatok elsésorban
az iskola bels6 jelenségvilagarol, dokumentumokrol, a tanar sokrétii feladatairdl sze-
reznek informaciokat. A 4-7. félévben Tarsas vagy egyéni tanitdsi gyakorlat nevet
viseli a hallgatok iskolai gyakorlatahoz kapcsolodo kurzus. Ennek a — két éven at tarto,
egymasra épliilé — kurzusnak a célja, hogy a hallgatok képesek legyenek mar tudatosan
megfigyelni a tandrat, a tanari tevékenységet, és képessé valjanak relevans, szakmai
reflexiot megfogalmazni. Emellett a hallgatok fokozatosan késziilnek fel az oratartas-
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ra. Elsoként csak a tanora egy részét, majd egyre nagyobb egységét szervezik maguk,
természetesen i-mentoruk’ segitségével, timogatasaval.

A gyakorlatukhoz kapcsolodo kurzusokon az iskolakban tapasztaltak elemzése, el-
mélettel valo elmélyitése torténik a reflektiv gondolkodasuk megerdsitésével a tanari
szemléletiik fejlesztése céljabol. A gyakorlatuk minden évfolyam esetében egy kijelolt
napon, délel6tt — a dualis képzés logikajat kovetve — torténik (K. Nagy, 2024; Lud-
nikné Palfi, 2023; K. Nagy et al., 2022). Ezek az 6rarendbe beépitett alkalmak modot
adnak arra, hogy a hallgatok rdgton a tanulmanyaik megkezdésétdl az egyetemen meg-
szerzett elméleti ismereteiket a gyakorlatban is tapasztaljak, kiprobaljak.

Gyakorlati helyek és reflexio

A Miskolci Egyetemen a gyakorlatorientalt tanarképzésben a hallgatok minél tobb
oldalrol, minél sokszintibben ismerik meg a tanari hivatast; koncepcionk alapjan az
els6 két félévben varosi gimnaziumokban végzik a gyakorlatukat, a masodik évben
varosi ¢és falusi altalanos iskolakban szereznek tapasztalatokat, mig a harmadik évben
a szakképzésben ismerik meg az iskola jelenségvilagat és a pedagdgiai munkat mind
az osztalyteremben, mind a tantermen kiviili szervezoi tevékenységek soran (K. Nagy,
2024; K. Nagy et al., 2022).

A szerepszocializacios folyamatot segiti az is, hogy a hallgatok reflektiv gondolko-
dashoz szoknak: a gyakorlati tapasztalas utan, az egyetemre visszatérve — szintén oraren-
di keretben — reflektiv gondolkodast segitd technikak alkalmazasan keresztiil fejlédnek
(K. Nagy et al., 2022). A reflexi6é nem pusztan elgondolkozas arrdl, amit az iskola jelen-
ségvilagabol, a tanari tevékenységbdl tapasztalnak. ,,4 szakmai reflexio szandékos, céltu-
datos, strukturalt, az elméletet és a gyakorlatot 6sszekapcsolo, tanulassal kapcsolatos, a
valtozast és a fejlodest célzo, egy bizonyos cél elérésére iranyulo gondolkodas™ (Hunya,
2014). A hallgatok reflektiv gondolkodasanak fejlesztése a reflektiv modellalas, a kozés
kisérletezés, a vita, a hangos gondolkodds és a szerepjaték modszerének alkalmazasaval
torténik (Szivak, 2010). A hallgatok a beszélgetések soran megfogalmazott reflexiokkal
a mar meglévo nézeteiket is felszinre hozzak, ami a korabbi kutatasok eredményeit is-
merve dontd jelentdségii az eredményes fejlesztésiikben.

»Régi tipusu” tanarképzés bemutatasa

A 2022/2023-as tanévet megel6z0 képzés a ,,régi tipusu” tanarképzésbe tartozik, mely
osztatlan, 12 félévet foglal magaban. A hallgatok képzésiik 5. évében (a 9. és 10. sze-

' A gyakorlatorientalt tanarképzésben i-mentor (vagyis iskolai mentor) és e-mentor (vagyis egyete-
mi mentor) segiti a hallgatok fejlédését.
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meszterben) vesznek részt iskolai gyakorlaton, mely ,.kisgyakorlatként” is emlegetett,
45 orés Tanitdsi gyakorlat. A 45 ora alatt 15 ora hospitalast, 15 ora tanitast és 15 ora
tanoran kiviili, egyéb iskolai programon vagy feladaton valo részvételt kell érteni. An-
nak eldfeltétele, hogy a hallgatok megkezdhessék az iskolai gyakorlatukat, az adott
szakparjukhoz tartozo Szakmodszertan I. és II. kurzus elvégzése. Ennek jelent6sége
abban all, hogy ezen kurzusok alkalmaval — korabbi pedagodgiai ismereteiket kiegé-
szitve — tesznek szert olyan ismeretekre, melyek az iskolai gyakorlat elvégzéséhez
sziikségesek, illetve gyakoroljak be az oraterviras technikajat.

A hallgatok és vezetétanarok? 6sszekapcesolasa a gyakorlatért felelés oktato feladata.?
A Miskolci Egyetemen a gyakorlatszervezés esetében a differencilas elvét szem el6tt
tartjuk. A hallgatok személyiségiikhoz, fejlédési szintjiikhoz, szemléletiikhoz, pedagogi-
ai iranyultsagukhoz és céljaikhoz illeszked6 vezetOtanarral dolgoznak egyiitt. Ez a fejlo-
désiik érdekében a legeredményesebb modja az iskolai gyakorlat elvégzésének.

Ahogy az 1j tipust tanarképzés bemutatasanal olvashato volt, a reflektiv gondol-
kodas kiemelése és tamogatasa, az erre valo nevelés a ,,régi tipusu” tanarképzésben
is kiemelt helyet foglal el. Ugyan nincsen a tanitasi gyakorlathoz parositott reflektiv
kurzus, de a Szakmodszertan I1., V. alkalmaval a hallgatok megkapjak ugyanugy a
lehetdséget tapasztalataik megvitatasara €s kielemzésére, mint az 0j tipusu tanarkép-
zésen tanulo hallgatok.

A vizsgalat bemutatasa

Ahogy a bevezetésben emlitésre kertilt, vizsgalatom aktualitasat az a dilemma adja,
hogy a gyakorlatorientalt tanarképzésben melyik a megfeleld szemeszter arra, hogy
a hallgatok megkezdjék iskolai gyakorlatukat. A Miskolci Egyetem Tanarképzd Inté-
zetének koncepciodja az, hogy a hallgatok képzési idejitk megkezdésével egy idében,
mar az elsd szemeszterben ellatogatnak heti rendszerességgel iskoldkba megtapasz-
talni az iskola jelenségvilagat és a pedagdgus tanoran kiviili tevékenységét, felada-
tait.

Vizsgalatom célja annak feltarasa, hogy a hallgatok mennyire képesek reflektiven
gondolkodni a ,,régi” és az ,,4j tipus” tanarképzésben, illetve milyen megfigyelések-
kel, milyen szakmai tartalommal birnak a pedagogiai hivatasrol kialakitott észrevéte-
leik.

2 A ,régi tipusu” tanarképzésben a gyakorlatot végz6 iskolai mentort vezet6tanarnak nevezik.

3 A 2024/2025-6s tanévtdl kezd6édéen a Miskolci Egyetemen Pedagogusképzé Kozpontként miikodo
intézet veszi at a gyakorlatok megszervezésével jaro feladatokat, de a szakmai tartalom — tehat hogy
melyik hallgato kinél és melyik iskolaban t6lti a gyakorlatat — a felelds oktatd dontése marad.
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Vizsgalati modszer

A kutatasi probléma és cél megfogalmazasa utan felmeriilt a lehetdsége a vizsgalat
modszereként a szobeli kikérdezés alkalmazasanak. A csoportos beszélgetés mod-
szerének hasznalata kapcsan fél6 volt, hogy a mintaban szereplé hallgatok egymas
gondolkodasat és észrevételeit befolyasoljak, igy a valaszok torzultak volna. Az egyé-
ni kikérdezés esetében pedig dilemmat jelentett, hogy a hallgatok esetlegesen ,,vizs-
gaként”, akar stresszhelyzetnek élhetik meg a kutatast. Ennek a gondolatmenetnek
az eredményeként valasztottam az irasbeli kikérdezést, mely soran a hallgatok sajat
tempojukban valaszolhatnak a kérdésekre, atgondoltan, ugyanakkor stresszmentesen,
Oszintén vallhatnak észrevételeikrol és reflektiv gondolkodasukrol.

Méréeszkoz

Vizsgalatom modszeréiil az irasbeli kikérdezést valasztottam. A mérdeszkoz helyben
kitdltendé nyomtatvany volt, tehat nem online kit6ltott kérdoivvel tortént az adatfelvé-
tel. Ennek jelentésége abban all, hogy a hallgatok ebben a formaban kézirassal tehetik
meg észrevételeiket, ami a reflektiv gondolkodast segiti. A vizsgalatba beemelt tanari
feladatok kivalasztasanak indoka szakirodalmi kutatas eredménye. A palyakezdd pe-
dagogusokat sokként érinté témakorok/feladatok (Szivak, 2022, 1999) koziil keriiltek
beemelésre az alabbiak. A méréeszkdz a nominalis adatokat kovetden a kdvetkezd
kifejtendd kérdéseket tartalmazta:

e Jeldlje meg az alabbi tanari feladatok koziil, melyiktol tart leginkabb! Melyiket
érzi gyengepontjanak, fejlesztendé teriiletének? Kérem, valaszatindokoljameg!
pedagogiai dontés, ,,rejtett tanterv”, interakcid, motivacio, fegyelmezés

o Azel6z06 kérdéshez kapcsolodva irjon egy fejlesztési tervet sajat maga szama-
ra! Hogyan, milyen eszk6zokkel biztosithatna fejlodését az adott tanari feladat
teriiletén?

o {rja le iskolai gyakorlatan tapasztaltak alapjan, melyik tanari feladatot jelolné
fejlesztend¢ teriiletnek! Melyik az a tanari feladatkor az alabbiak koziil, amely
a leginkébb fejlesztésre szorul az On altal latogatott iskolak tevékenységében?
Kérem, valaszat indokolja meg!

e Milyen javaslatokat adna az adott iskola(k)nak abban, hogy az On altal meg-
jelolt tanari feladatkoron javitani tudjanak? Kérem, irja le ezen javaslatait!
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Minta — vizsgalati és kontrollcsoport bemutatasa

A vizsgalati csoportot azok a hallgatok alkotjak, akik a 2022/2023-as tanévben kezd-
ték meg a tanarképzésen tanulmanyaikat, tehat mar a gyakorlatorientalt tanarképzésen
vesznek részt. A vizsgalat elvégzésekor — 2024 tavaszan — masodéves hallgatok, 4.
szemeszteriiket toltik az egyetemen és ezzel egy idoben a gyakorlaton. A kontrollcso-
portot az 6tddéves hallgatok alkotjak, akik 2. szemeszteriilet toltik gyakorlaton. Mind
a reflexiora, mint a gyakorlati idére tekintve a két csoport kozel ugyanannyi tapaszta-
latot szerezhetett. A kiilonbség kozottiik a gyakorlati id6 eloszlasa: a masodévesek heti
rendszerességgel, képzésiik kezdeti id6szakatol részt vesznek iskolai gyakorlaton, mig
az otodévesek a tanitasi gyakorlatukat a 10. és 11. szemeszterben teljesitik. Ennek a
2x45 dranak a teljesitését sajat maguk oszthatjak be az adott félév szorgalmi idészaka-
ban, vezet6tanarukkal egyeztetett lehetoségek keretein beliil.

Adatelemzés, az eredmények ismertetése

A kifejtendd kérdésekre adott valaszok értékeléséhez kvalitativ adatelemzést alkal-
maztam. A valaszok tartalmaban mintazatokat kerestem, illetve azt vizsgaltam meg,
hogy a vizsgalati vagy a kontrollcsoport tagjai adnak-e részletesebb, reflektivebb va-
laszokat a kérdésekre.

Mind a vizsgalati, mind a kontrollcsoport esetében fejlesztendd teriiletként nagy
aranyban a fegyelmezést irtak a hallgatok. A fejlesztési terv a vizsgalati csoport tag-
jainak valaszaiban részletesebben jelent meg, mig a kontrollcsoportban szerepld hall-
gatok elnagyoltan, egy-egy mondattal valaszoltak, inkabb tanacsok megjelolésével
teljesitették ezt a feladatot.

A gyakorlati helyekre adott reflexiok esetében igen konkrét valaszok érkeztek. Az
iskolak megitélését, a mentor- és vezetdtanarok tevékenységét a hallgatok realisan lat-
jak, némely esetben kiemelkedden értékes kritikai megallapitasokat fogalmaztak meg.
A vizsgalati csoportban volt egy valasz, amelyben az interakciorol és kommunika-
ciorol irt a hallgatd. Megfogalmazta, hogy tapasztalata alapjan a kdzépiskolaban a
tanarok messzebb allnak beszélgetés kozben a didkoktol, mint az altalanos iskolaban
a pedagogusok. A hallgato ebbdl azt allapitotta meg, hogy az altalanos iskolaban dol-
goz06 tanarok kozelebbi, partneribb kapcsolatot alakitanak ki a didkokkal, legalabbis
a térkozok alapjan. Jelen vizsgalatban e megfigyelés igazsagtartalmanak megitélésére
nincs lehetdség, de a késébbiekben ez a megallapitas érdekes kutatast nyithat meg.

Osszességében az eredmények alapjan megéllapithaté, hogy a vizsgalati csoport
tagjai, tehat az 0j tipusu tanarképzésben részt vevd hallgatok reflektiv gondolkodasa
sajat fejlodési szintjiikrol, készségeikrél mélyebb Onismeretet mutat, mint 6tddéves
tarsaiké. Az iskolak megitélésérél, mentoraik, vezet6tanaraik tevékenységének véle-

74



Hallgatoi reflektiv gondolkoddas vizsgadlata a ,,régi” és ,,uj tipusu’ tandarképzésben

ményezésérdl megallapithato, hogy kozel azonos szinten vannak a hallgatok, a vala-
szok alapjan egyik csoport esetében sem lathato jelentos eltérés.

Kovetkeztetések

A vizsgalat alapjan megallapithat6, hogy a masodéves hallgatok a gyakorlatorientalt
tanarképzésben a hetente, 6rarendbe beépitett iskolai gyakorlattal és ehhez kapcsolo-
do reflektiv kurzusokkal sajat készségeikrdl és fejlodésiikrol valosabb ismeretekkel
rendelkeznek, mint 6todéves tarsaik. Megallapithatd, hogy a reflektiv gondolkodas
kialakitasa szempontjabol eredményes és hasznos a hallgatok elsd szemesztert6l vald
gyakorlatkezdése. A ,,régi tipusi” tanarképzésben tanuld 6tddéves hallgatok szintén
megfeleld reflektiv gondolkodassal rendelkeznek, de ez nem a sajat készségeik tisz-
tanlatasarol, realis megitélésérdl szol, inkabb az iskolak és vezetotanaraik tevékenysé-
gére, feladataira iranyul.

A vizsgalat tapasztalataként megallapithato, hogy a ,,régi tipust” tanarképzésben
tanul6 hallgatoink esetében nagyobb figyelmet sziikséges forditani onreflexios készsé-
giik fejlesztésére. Ehhez Szivak Judit (2010) 4 reflektiv gondolkodas fejlesztése cimii
konyvében gyakorlati feladatok szolgalnak segitségiil. Ezek beépitése a hallgatok kép-
z¢ésébe eredményesen segitene nekik kialakitani sajat onreflektiv készségiiket.

A gyakorlatorientalt tanarképzésben a masodéves hallgatok onreflektiv készsége,
reflektiv gondolkodasa kiemelkedd. Ha ehhez a tovabbi évek tanulmanyai még fejlo-
dést biztositanak, akkor feltételezhetden a ,,reality shock” jelensége ezen hallgatok ko-
rében nem lesz olyan mértékben traumatikus, elrettentd, mint azt a korabbi kutatasok
megallapitottak a palyakezdok korében. Ezek a megallapitasok jelen tanulmanyban
csak feltételezések, de amikor a gyakorlatorientalt tanarképzést elvégzo elso évfolyam
elkezdi tanari palyajat, érdekes és hasznos kutatast fog jelenteni az 6 koriikben elvég-
zett vizsgalat.
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AZ OSSZEFUGGO TANITASI GYAKORLATUKAT
VEGZO TANARJELOLTEK ONERTEKELESE,
AZ ONERTEKELESRE ES A TANITASRA VONATKOZO
NEZETEINEK VIZSGALATA

ZAGYVANE SZUCS IDA
Egyetemi adjunktus, Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem

Absztrakt

A pedagogusképzés rendszere folyamatosan valtozik, alakul. Akciokutatasomban a
rendszer egy elemét ragadtam ki és kovettem nyomon. Kilenc hallgatd dnértékelésrol
¢s tanitasrol vallott nézeteinek alakulasat vizsgaltam meg kiilsd tanitasi gyakorlatuk
soran. Tanulmanyomban a kutatoétanari programom részeredményeit ismertetem. Bar
a kutatas még zajlik, eredményeim fontos lizenetek megfogalmazasat teszik lehet6vé
oktatok és képzok iranyaba.

Kulesszavak: kutatotanari program, pedagogusképzés, kiilso tanitasi gyakorlat, onér-
tékelés

Bevezetés

A tanarképzés rendszerszinti megkozelitése (Falus & Sziics, 2023) tobb szempontbol
is j perspektivakat nyit meg a pedagoguskutatasok teriiletén. Jelen tanulmanyomban
a pedagogusképzés rendszerén belill a kiilsd tanitasi gyakorlatot végzo hallgatoknak az
Onszabalyozasban fontos szerepet betoltd onértékelésre vonatkozo nézeteit és onértéke-
1€sét targyalom. Az elemzés egy kutatotanari program vizsgalatainak részeredményeirdl
szamol be. A kutatotanari program fokusza az dnértékelés dnszabalyozott tanulasban jat-
szott szerepe. Az elméleti alapozast a humandkologiai megkdzelités, annak tanulasértel-
mezése, az dnszabalyozott tanulds, a metakognicio és az onértékelés kapcsolodasi pont-
jaira valo ramutatas, valamint a pedagogushallgatok dnszabalyozasat feltard legfrissebb
vizsgalatok eredményeinek ismertetése révén végezem el. A hazai és nemzetkozi szak-
irodalmat feltérképezve tigy gondolom, hogy vizsgalatom hianypotld. Habar egy-egy
kurzus, tantargy esetén a pedagogusképzésben tanuld hallgatok végeznek onértékelést,
de az onértékelés tanulasban betdltott szerepére, alkalmazasara vonatkozo vizsgalatok-
nak kore sziikos. Ugy gondolom, hogy eredményeimmel hozzajarulok a folyamatosan
valtozo képzési rendszerben az elmélet és a gyakorlat kapcsolatanak erdsitéséhez.
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Elméleti alapozas

Humanokologiai megkozelités

A pedagoguskutatasokban manapsag egyre inkabb teret nyer a humanodkologiai meg-
kozelités. A pedagogusképzés rendszerének makro-, mezo- és mikroszintli leirasat
adtuk korabbi tanulmanyunkban (Falus & Szlics, 2023). A rendszeren beliil kiilon
szakaszként értelmezziik a pedagogussa valas folyamatat (Falus, 2004), amely azt je-
lenti, hogy egy a pedagoguspalya irant motivaciot érzo érettségizett diak tizenkét év
tapasztalataval a hata mogott belép a pedagogusképzés rendszerébe magaval hozva a
tanulasrol, iskolarol, tanitasrol, a pedagdgusokrol kialakitott nézeteit, majd a képzés
soran bizonyos nézetei megerdsitést kapnak, bizonyos nézetei viszont fogalmi valta-
sok soran atalakulnak tamogatva dontéseit és szakmai tevékenységét. Ez a folyamat
a képzésbe torténd belépéstdl a mindsitd vizsga letételéig tart, amikortol Gj szakaszba
1épve feltételezhetden az 6nallo szakmai fejlédés utjara 1ép az egyén mar mint képzett
pedagdgus (1. abra).

Felkészilt tanar
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1. abra: A pedagégusképzés rendszere (Falus & Sziics, 2023)

A rendszerszintii megkdzelités, amely az egyén és kornyezetének kapcesolatat dina-
mikus rendszerként irja le, lehetdvé teszi a pedagdgusképzésben részt vevo hallgatok
tanulasanak komplex értelmezését (Rapos et al., 2022). A humanokologiai megkozeli-
tés és azon belill is a mezoszint megragadasa azért fontos, mert nem egy intézményhez
(képz6 egyetem) koti a hallgatok tanulasat, hanem sokkal inkabb rendszerben gon-
dolkozik, és ezaltal kiterjeszti a tanulas kereteit. Ebbe beletartozik a képzdé egyetem,
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annak képzési programja (annak strukturalis és tartalmi egysége), valamint a hozza
kapcsolodo halozatok rendszere is (gyakorldiskola, partneriskola és egyéb formalis €s
informalis tanulokdzosségek) (Rapos et al., 2022. 54.). A tanulas, a szakmai fejlédés
ilyen értelemben egyéni szintii valtozasfolyamatként definialhato, amely személyes és
kontextualis tényez6k komplex és dinamikus hatasrendszerének eredményeként jon
létre, gyakran nem tudatosan és észrevétleniil megy végbe. Mivel ez a fajta tanula-
sértelmezés kilép a hagyomanyos keretekbdl, és sokkal szerteagazobb, igy az eldirt,
szandékos és sziik értelemben vett szakmai tevékenységek mellett megjelenik az infor-
malis, nonformalis tanulas, konstrualas, 6nszabalyozas €s a személyes identitas hatasa
is a szakmai identitasra. Ebben az értelmezésben tehat a tanulas eredménye tartos €s
multidimenzids valtozas, mely egyedi mintazatokkal jellemezhetd, és a tanari életpa-
lya egészében értelmezendd (Rapos et al., 2020). Ugy gondolom tehat, hogy a kiilsé
tanitasi gyakorlat szinteréiil szolgal6 partneriskola, annak mentortanarai, szakvezetdi,
szakmai kozdssége, maga az iskola mint szervezet és a szervezethez tartozo munka
vilaga aktivan hozzajarulnak a pedagogushallgatok tanulasahoz, jelentds municiot biz-
tositva egyéni szakmai fejlédésiikhoz.

Az onszabdlyozott tanulas és a metakognicio

Elethosszig tarto
tanulas

Pedagogussa Onallé
valas szakmai
folyamata fejlodés

2. abra: A pedagdgus élethosszig tarto tanulasa

A pedagogussa valas folyamatat (Falus, 2004) és a pedagogusok szakmai fejlodé-
sét a tovabbiakban az ¢élethosszig tart6 tanulas fogalmi keretein beliil helyezem el (2.
abra). Az élethosszig tarto tanulas megvaldsulasahoz (Europai Tanacs, 2000) alapvetd
feltétel, hogy 6nszabalyozasra képes tanulokat neveljiink. D. Molnar Eva (2014) elem-
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zése alapjan az Onszabalyozott tanulas komplex folyamat, amelyben kognitiv, meta-
kognitiv, motivacios és viselkedéses tényezok egyarant szerepet jatszanak.

A kutatok az 6nszabalyozott tanulas kiilonb6zé modelljeit dolgoztak ki, amelyek-
ben megjelennek a komplex szabalyozé folyamatok egymastol jol elkiilonithetd fa-
zisai, stratégiai, lasd Winne és Hadwin COPES-modellje (1998. 278.), Zimmerman
ciklikus modellje (2000. 15.), Pintrich 6nszabalyozott tanulas modellje (2000, 454.),
Boekaerts kett6s onszabalyozasi modellje (2011. 410-411.), Efklides MASRL-mo-
dellje (2011. 8.), Jarveld és Hadwin modellje (2013). Ezek a modellek eltérnek egy-
mastol abban, hogy a szabalyozas kiilonb6z6 fazisaiban milyen tényezdk fejtenek ki
erdteljesebb befolyasolod hatast, vagy hogy a modellalkotok a kognitiv folyamatok
mely részelemeire tesznek nagyobb hangsulyt, a szabalyozasi stratégiak milyen szint-
jeit kiilonitik el. Mindegyik modellben azonban a kdvetkezd {6 fazisok/stratégiak kii-
16nithet6k el egymastol:

o tervezés (célkitiizés, aktivalas);

e  monitorozas (tudatositas);
kontrollalas (ellendrzés, szabalyozas);
reflexiok (reakciok).

A fazisok/stratégidk egymassal bonyolult kapcsolatban allnak, hol egymassal par-
huzamosan, vagy €ppen egymast megkeriilve mikodhetnek, ezért nem célszerii ezek
statikus abrazolasa.

Elfogadom Panadero (2017) allaspontjat, amely szerint az 6nszabalyozott tanulas
egy nyilt ciklikusan valtozo folyamat, amelyen beliil nem lehetséges tisztan szétva-
lasztani egymastol a kiilonbozo fazisokat, szakaszokat. Sokkal inkabb arrél van szo,
hogy ezek a szakaszok, részfolyamatok szoros kdlcsonhatasban allnak egymassal. Az
elméleti alapozashoz azonban fontos tisztazni a fazisok funkcioit.

A tazisok mozgositjak a kogniciot, a motivaciot/emaciot, a viselkedést és a kornye-
zeti kontextust.

A tervezés fazisaban keriil sor a célok megfogalmazasara, a relevans el6zetes tudas
és a metakognitiv tudas aktivalasara, a tanulasi terv készitésére, a tanulasi stratégiak
kivalasztasara, az érdeklddés felkeltésére a feladat irant, a kontextus észlelésére (Hidi
& Harackiewicz, 2000; Pintrich, 2000).

A monitorozas soran valosul meg a feladat nehézségének észlelése (Winne & Perry,
2000), az aktualis tanulasi cselekvések tudatositasa (Thiede et al., 2003), valamint az
énhatékonysag nyomon kdvetése és a negativ érzések, szorongasok kezelése (Pintrich,
2000).

A kontrollalas soran a tanuld informaciot kaphat az elvart cél és az aktualis telje-
sitménye kozti kiilonbségrol, és kozben megvalosul a kiillonboz6 kognitiv stratégiak
megfeleld idejii és mértékli hasznalata (tanulési stratégiak, gondolkodas, probléma-
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megoldas stb.) (Randi & Corno, 2000), a motivacid és emocid kontrollalasa (Boe-
kaerts, 1999), a figyelem szabalyozasa (a halogatas lekiizdése, a tanulastol eltéritd
tényezOk kizarasa és az optimizmus, a magabiztossag felerdsitése) (Ryan et al., 2001),
illetve a kiilonb6z6 megkiizdési (Boekaerts, 2006) és akarati stratégiak alkalmazasa
(Kuhl, 2000) a szorongas ¢és félelmek lekiizdésére.

A reflektalas soran valosul meg a célban megfogalmazott és az elért teljesitmény
Osszevetése. A tanulok értékeléseket fogalmaznak meg dnmagukkal, a feladattal és a
kornyezettel kapcsolatban, reflektalnak tanulasi tevékenységiikre, értékelik elért ered-
ményeiket, illetve mindsitik a teljesitménytiket.

A fazisok attekintése alapjan tehat jol lathato, hogy az onszabdlyozott tanulds egy
komplex folyamat, amelynek soran bonyolult kognitiv, metakognitiv, motivacios sza-
balyozas valosul meg. A hatékony tanulas a tanulé sajat céljaitol irdnyitott, a fi-
gyelmével és akarataval végrehajtott, illetve onreflexivitasa révén értékelt folya-
mat. A hatékony tanulé folyamatosan monitorozza és szabalyozza sajat tanulasat,
aminek eredménye, hogy tobbet és eredményesebben sajatit el a tanulas soran. A
tanuld sajat maga a visszacsatolas forrasa (D. Molnar, 2013).

A tovabbiakban ebbdl a komplex rendszerbdl a metakognicidt emelem ki, és bemu-
tatom annak kiilonb6z6 megkdzelitéseit.

A kutatok a metakognicio fogalmat ugy definialjak, mint kognitiv gondolkodasi fo-
lyamatok és tanulasi stratégiak 0sszessége, amelyeket a tanulo kiillonb6z0 tanulasi szi-
tuaciokban alkalmaz. Egy kicsit kozelebbrdl vizsgalva azonban elkertilhetetlen, hogy
ne szoljak a definiciok kozotti kiilonbségekrdl. A metakogniciot a kutatok kiilonbozo
modon irjak le attdl fiiggden, hogy mi all kutatasuk fokuszaban. Schneider és Sodian
(1997) meghatarozasa alapjan a metakognicio az a folyamat, amelynek soran a tanuld
egyre tudatosabban gondolkodik sajat tudasardl, az adott tanulasi feladat megoldasa
soran fejleszthetd képességeirdl, készségeirdl és a feladatmegoldas monitorozasara al-
kalmazott stratégidirol (Dignath & Biittner 2008. 235.). Schneider értelmezése szerint
a metakognicio az a tudas vagy kognitiv tevékenység, amelynek targya maga a tudas,
annak szabalyozasa vagy barmilyen kognitiv tevékenységgel kapcsolatos egyéb szem-
pont (Schneider, 2008. 114.). Egy harmadik megkozelités szerint, amelyet tovabbi
értelmezésem kiindulopontjanak tekintek, hogy metakognicioként értelmezheté azon
kognitiv képességek Osszessége, amelyek segitségével az egyén reflektal a kiilonb6zo
szituaciokra annak érdekében, hogy meglévo tudasat fejlessze (Peverbly, Probst &
Morris, 2002; Stavrianopoluos, 2007).

Mindezek alapjan felvetddik a kérdés, hogy melyek azok a metakognitiv stra-
tégiak, amelyek nélkiilozhetetlenek a sajat tudasrol valod tudas tovabbfejlesztéséhez.
Szamos kutatas (Meloth & Deering, 1992; Schraw, 1998; Stavrianloulos, 2007; Slavin,
Chamberlin & Daniels, 2007; Dignath & Biittner, 2008, Csikos, 2004, 2007; Perry et
al., 2019) alapjan elmondhat6, hogy a tervezés, a monitorozas és az értékelés alkal-
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mazasanak gyakorlasa nagymértékben hozzajarul a metakognicids képességek fejlo-
déséhez. Ez pedig maga utan vonja a tanulé tarsas kapcsolatainak és problémameg-
oldo készségeinek fejlodését (Bartl, 2010), hiszen azaltal, hogy a tanulé monitoroz,
elemez, értékel, reflektal és kritikusan gondolkozik sajat gondolkodasarol, alapvetéen
az adott tanulasi szituacioban felmeriilé problémak megoldasara torekszik, és ehhez
igénybe veszi masok segitségét is, vagyis segitséget kér masoktol (Stavrianopolous,
2007). Tovabbi kdvetkezmény, hogy a sajat tanuldsért vallalat felelosség is né, ezt
tamasztottak ala Meloth &Deering (1992), Peverbly et al. (2002) és Schneider (2008)
vizsgalatai.

A metakognitiv, kognitiv és motivaciés mechanizmusok egymashoz valo kapcso-
lodasat biztositja az értékelés, amely sokféle formaban valosulhat meg. Mivel a fo-
galmak tisztdzasa soran mindvégig az egyén beld szabalyozo folyamataira fokuszal-
tunk, igy elengedhetetlen az értékelés fogalman beliil is az onértékelés fogalmanak €s
szerepének tisztazasa. Az onértékelés szorosan kapcsolodik a monitorozashoz. E két
folyamat soran az egyén Osszehasonlitja a sajat maga altal kitlizott célokat és az azok
eléréséhez megvalositott tevékenységeinek mindségi és mennyiségi mutatoit (Zagy-
vané, 2019. 22.). Ezek mentén pozitiv vagy negativ értékitéleteket fogalmaz meg,
amelyek nyoman vagy adaptiv magatartast alkalmaz, azaz tovabb folytatja a sikeres
dig ugynevezett defenziv magatartast tanusit, amelynek soran megprobalja elkeriilni a
jovében varhato elégedetlenség érzését, €s kihatral a tanulasbol (Zimmerman & Moy-
ran, 2009. 304.; Molnar, 2009. 351.) Az onértékelés €s a szorosan hozzakapcsolddo
monitorozas tehat biztositjak az onszabalyozas folyamatossagat, uj célok kitlizését, az
azokhoz vezetd stratégiak alkalmazasat.

Tanarképzos hallgatok onértékelésének vizsgalata

Mivel kutatasom kdzponti eleme az dnszabalyozast tdimogatd onértékelés, ezért a to-
vabbiakban azokat a kutatasokat mutatom be, amelyek a képzésben részt vevo hallga-
tok onértékelését vizsgaltak. Eldre leszogezem, hogy ezeknek a kutatdsoknak a kore
limitalt. A szakirodalmi forrasok feltarasa soran az egyik érdekes vizsgalat a portugal
tanérképzésben részt vevo hallgatok onértékelésére, az onértékelés eszkozeire és a ta-
nitas soran valo alkalmazasara vonatkoz6 kutatas (Riberio-Silva & Amorin, 2023). Sa-
jat tapasztalati bazis alapjan a kutatok abbol indultak ki, hogy mas kutatasokkal (Mor-
gan & Hansen, 2007) egybehangzoan a hallgatok szamara a tanitasi gyakorlat soran az
értékelés €s azon beliil is a formativ értékelés problematikusnak bizonyul. A hallgatok
a hagyomanyos osztalyozast azonositjak az értékeléssel, és nem rendelkeznek kelld
tudassal az értékelés mas tipusairol, funkcioirol. A kutatok kvalitativ tartalomelemzés
alapjan megallapitottak, hogy a mintaban szerepld 72 hallgat6 ismeri és alkalmazza
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az onértékelést, foképpen a tanév végén, az alkalmazas egyik elterjedt modja pedig,
hogy a tanulok leosztalyozzak dnmagukat sajat megitélésiik alapjan, természetesen ez
nem keriil beszamitasra az év végi osztalyzataikba. A masik alkalmazasi mod, hogy a
tanév végén irdsban vagy szoban visszacsatolast kérnek a tanuloktol, hogy mennyiben
értettek egyet a kapott év végi osztalyzattal. Néhany esteben fordul csak eld, hogy iras-
beli reflexiokat kérnek a hallgatok a tanulok sajat teljesitményérdl. A hallgatok tehat
az Onértékelést a tanulasi folyamat zaré akkordjaként értelmezik, f6ként osztalyzas
formajaban valositjak meg, és nincsenek tisztaban az onértékelés szerepével a tanulas
tamogatasaban. Mindez a képzok és a szakvezetdk, mentortanarok szamara fontos fel-
adatokat jelent a jovore nézve.

Egy masik kutatasban 6vodapedagdgus-képzésben részt vevo hallgatok onérétke-
1ését vizsgaltak tarsértékeléssel 0sszekdtve dvodaskoru gyerekeknek szolo digitalis
tananyagok fejlesztése és kiprobalasa (foglalkozasok megtartasa) soran. Elézetes, tars-
¢és utolagos onértékelést végeztek a hallgatok. A vizsgalatra a kombinalt paradigma
jegyében keriilt sor. Az eredmények alapjan a kutatd megallapitotta, hogy a hallgatok
sokkal magasabb elvarasokat timasztottak sajat maguk irant, mint csoporttarsaik. Fon-
tos kovetkeztetés az is, hogy az onértékeléskor az értékelési kritériumok elsajatitasat
is gyakorolni sziikséges, valamint érdemes a gyakorlas soran tobb konkrét példaval
szemléltetni az értékelési kritériumokat (Ng, 2016).

Torok kutatok a tanitasi gyakorlat soran vizsgaltak a pedagogushallgatok onérté-
kelését és tényleges tanitasi tevékenységeit. A hallgatok kétféleképpen értékelték sajat
tanitasukat, meghatarozott kritériumok alapjan (rubrics) és nyilt kérdések segitségével.
Az eredmények tiikrében a kutatok megallapitottak, hogy az onértékelés a hallgatok
szamara segiti er0sségeik ¢és fejlesztendd teriileteik tudatositasat, valamint rairanyitja
figyelmiiket arra, hogy milyen kompetenciaikat sziikséges fejleszteniiik a jovore néz-
ve, ezzel pedig hozzajarul szakmai fejlodésiikhoz (Kilic & Saglam, 2023).

Egy masik kutatas a tanulok olvasasi készségeinek fejlesztése soran elemezte a
kezdd pedagogusok oOnértékelését a vegyes paradigma jegyében. A vizsgalat ered-
ményei ravilagitottak arra, hogy a tanulok olvasasi készségei fejlesztésének tertile-
tén tovabbi lehetdségeket érdemes kihasznalni. Ilyen példaul az 6voda-iskola atmenet
problémakkal teli idészakaban a sziilok hatékonyabb bevonasa az olvasasi készségek
erdsitésébe, valamint a kutatasalapu tanarképzés lehetdségeinek a kiterjesztése, amely
révén a hallgatok hatékonyabban tudnanak ismereteket szerezni tanitvanyaik tanulasi
igényeirdl (Sigmon & Fogelsong, 2021).

A Salamancai Egyetem kutatoi egy longitudinalis vizsgalat keretében ¢vodapeda-
gogus-képzésben részt vevo hallgatok onértékelését kovették nyomon az Iskola mint
szervezet nevi kurzus teljesitése soran. Mivel a vizsgalat a pandémia idején tortént,
ezért hibrid foglalkozasok keretén beliil valosult meg a kurzus. Hetente kertilt sor di-
gitalis mérdeszkoz segitségével az onértékelés nyomon kdvetésére. A kutatok véle-
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ménye szerint a folyamatos onértékelés tamogatta a hallgatokat abban, hogy az ira-
nyitott tanulasrol egyre inkabb az 6nszabalyozott tanulds iranyaba mozduljanak el, és
megtalaljak a szamukra megfeleld egyensulyt. Az is vilagossa valt a kutatok szamara,
hogy az erésebb onszabalyozo6 képességgel rendelkez6é hallgatok sokkal realisabban
értékelték sajat fejlodésiiket, €s hogy a kurzus végi donértékelés soran a realisabb on-
értekeléssel rendelkezd hallgatok és a legjobb kurzuseredményt elért hallgatok kozott
nem mindig volt atfedés (Martin-del-Pozo & Martin-Sanches, 2022).

A legfrissebb vizsgalatokat attekintve elmondhato, hogy elsdsorban olyan kuta-
tasokrol tudunk beszamolni, amelyek a pedagogushallgatok onértékelését helyezik
fokuszba, pontosabban az, hogy hogyan értékelik 6nmagukat valamilyen kurzushoz,
tanitashoz kapcsolodo tevékenység soran. Kevés az ilyen kutatasok aranya és még
kevesebb azoké, amelyek a hallgatok onértékelésre vonatkozo nézeteit igyekeznek
feltarni. Az eredmények mindenképpen jelzik, hogy a pedagogiai értékelés szakmai
kompetenciajara €s azon beliil a formativ értékelésre is nagyobb figyelmet érdemes
forditani az elméleti képzés és a gyakorlatok soran. A masik tanulsag, hogy az o6nérté-
kelés szerepe az dnszabalyozas folyamataban a kutatasok eredményei alapjan tovabbi
meger6sitést nyert, €s hogy ez a teriilet még kiaknazatlan a tanarképzés modszertana-
ban.

A kutatas

Kutatasomban arra kerestem a valaszt, hogy a kiils6, egyéves tanitasi gyakorlatukat
teljesit6 hallgatok milyen nézetekkel rendelkeznek az onértékelésrdl. Részletesebben
kibontva a f6 kérdést, egyaltalan mit értenek a hallgatok az onértékelés fogalman,
szoktak-e dnmagukat mint fanulot és mint kezdo pedagogust értékelni, hogyan értéke-
lik 6nmagukat egyrészt az oktatas folyamataban (tanorai tervezés-megvalositas érté-
kelése, tanoran kiviili tevékenységek), masrészt a szamukra mérvadd Képzési Kime-
neti Kovetelmények mentén, valamint hogy alkalmazzak-e az dnértékelést az oktatas
soran, és ha igen, akkor milyen formaban.

Kutatasi kérdéseim megvalaszolasara akcidkutatas keretein beliil kvalitativ stra-
tégiat alkalmaztam, amely magaban foglalja a szobeli kikérdezést (gyakorlat elején,
megfigyelt ordk utan és gyakorlat végén) félig strukturalt interjuk formajaban ¢és a
dokumentumelemzés modszerét. Jelen tanulmanyomban csak a bemeneti és kimenti
interjuk elemzése soran kapott eredmények bemutatasara vallalkozom. A dokumen-
tumelemzés ¢és a tanorak utani onértékelés €s interjuk eredményeit egy masik tanul-
manyban fogom kozreadni.

A félig strukturalt interjuk kérdései (bemeneti és kimeneti interjuk) a kutatasi kér-
désekben megjelend résztémak (onértékelés értelmezése, onértékelés az oktatasi fo-
lyamat tényez6i és az érvényes KKK-k alapjan, az onértékelés alkalmazasa a tanitas
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soran) mentén kertiiltek megfogalmazasra. Az interjuk kérdései kozott szerepel két 6n-
értekelési skala is. Az egyik az oktatasi folyamat (tervezés, megvalositas, értékelés és
tanoran kiviili tevékenységek), a masik pedig a KKK-k mentén torténd onértékelés
megvalositasara szolgal, mindkét esetben 6tfokozatu skalan.

Az alapsokasag az egyéves tanitasi gyakorlatukat végzo osztatlan, kétszakos 5+1
éves tanarképzésben részt vevo hallgatok kore. A képzés utolsd szakaszaban (+1 év)
a hallgatok a sajat maguk altal valasztott egyetemi partneriskola valamelyikében tel-
jesitik kiils6 tanitasi gyakorlatukat. A gyakorlat szervezése a 10. szemeszter végén
kezdddik el az egyetemi pedagogusképzo kozpontok €s a hallgato altal. Miutan a hall-
gatd beadta kérelmét az altala valasztott kozépiskolaba, az iskola vezetésége dontést
hoz, hogy tudja-e fogadni 6t a kovetkez6 tanévre, illetve a hallgatdé mellé Iehetdleg
szakvizsgazott mentort rendel. A hallgato tajékoztatast kap egy hivatalos levélben az
iskolatol, hogy tudjak-e 6t fogadni, és amennyiben pozitiv az elbiralas, akkor kozlik
vele mentora nevét €s elérhetdségét. A hallgato feladata ezutan a mentorral valo kap-
csolatfelvétel.

A jelen kutatasban részt vevo kozépiskola egy varmegyei jogl varos gimnaziu-
ma Eszakkelet-Magyarorszagon. Az iskoldban hagyoményos négy évfolyamos és hat
évfolyamos képzés folyik. A tanulok érdekldésiik alapjan altalanos, nyelv, biologia,
human ¢és real tagozatos képzésben vehetnek részt. A hallgatok olyan csoportokban/
osztalyokban végezték tanitasi gyakorlatukat, amelyek nem 12. évfolyamosak, mivel
az egyetem kiilon kérése volt, hogy ne tanitsanak a hallgatok érettségi eldtt alld oszta-
lyokban. A hallgatokat timogatd mentortanarok mentori szakvizsgaval rendelkeznek.
A szakvezetd tanarok tobb mint tizéves szakmai gyakorlattal rendelkez6 pedagogusok
voltak.

A vizsgalatban mintankat az alapsokasagbol tigy valasztottam ki, hogy a sajat isko-
lamba jelentkezd hallgatokat kértem fel a vizsgalatban valo részvételre, akik szivesen
fogadtak el a felkérést, és nagyon tamogatdan viszonyultak a kutatashoz. A hallgatokat
két csoportra osztottam. Az egyik csoportba (kisérleti csoport) keriiltek a Iehetdleg a
mentor (kutatotanar) egyik szakjaval (angol nyelv) egyezd tantargyat tanito hallgatok.
Ett6] két esetben tértem el, mivel az adott tanévekben nem jelentkezett olyan hallgatd
az iskolankba, akinek a mentorral azonos szakja volt. A kisérleti csoportot 5 hallgatd
alkotta, akik négy egymast kdvetd évben (egy keresztféléves) voltak a mentor hall-
gatoi. A kontrollcsoportba (4 hallgatd) olyan hallgatok kertiltek, akik nem a kutatast
végz6 mentor hallgatoi voltak. A minta és azon beliil a kisérleti (1. tablazat) és kont-
rollcsoport (2. tablazat) adatai a tablazatokban lathatok. A nevek kezddbetiiit megval-
toztattam annak érdekében, hogy a hallgatok személye ne deriiljon ki.
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Hallgato — Kisérleti cso- Egyetem Tanév Szak

port

1. Hallgato (CSZS) EKKE 2021/22 angol —magyar nyelv & iro-

dalom

2. Hallgato (FF) EKKE 2021/22 bioldgia—testnevelés

3. Hallgato (SM) EKKE 23252/23 keresztfel- angol—¢ének-zene

4. Hallgaté magyar nyelv és irodalom —
(MSZ) EKKE 2022/23 Konyvtar

> ?gfl{lsgato EKKE 2023/24 angol-torténelem

1. tablazat: Kisérleti csoport

Hallgat6 — Kontrollcso- Egyetem Tanév Szak

port

1. Hallgaté (G) DE 2021/22 magyar nyelv és irodalom —tor-
ténelem

2. Hallgato (FG) EKKE 23582/23 kereszfél- konyvtarostanar-torténelem

3. Hallgato (CSP) EKKE 2022/23 torténelem—foldrajz

4. Hallgato (TV) EKKE 2023/24 angol—etika

2. tablazat: Kontrollcsoport

A hallgaték mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportokban egy kivételével az Esz-
terhazy Karoly Katolikus Egyetemrol érkeztek. Ez egyrészt a kutatds eldnye, mert
részletesebb képet nyerhettem egy egyetem munkajardl, hogy mit hoztak magukkal
a hallgaték a gyakorlatra, ugyanakkor a kutatas limitaciojat is jelentheti, hiszen a kép
nagyon fokuszalt, és nem kaphatunk informéciokat mas egyetem munkajarol. A kuta-
tas kiterjesztésének egyik lehetdsége a mas egyetemekrdl érkezo hallgatok nézeteinek
vizsgalata lehet.

A hallgatok a 2021/22-es, 2022/23-as és a 2023/24-es tanévek soran teljesitették
Osszefliggo tanitasi gyakorlatukat. Két hallgaté kereszttanévben végezte a tanitasi gya-
korlatat, ami azt jelentette, hogy februdrban kezdtek, és november végén végeztek.
Szakjukat tekintve tobbségében idegen nyelv, illetve human szakos hallgatok kertiltek
be a két vizsgalt csoportba.

A kutatas 2020-ban kezdddott a kutatasi terv és a mérdeszkozok kidolgozasaval.
Az elsé bemeneti interju elkészitése 2021 augusztusaban tortént. Az adatfelvétel 2024
tavaszan fejez6dott be.

A kutatasban, mint emlitettem, szerepelt egy kisérleti és egy kontrollcsoport. A
kisérleti csoportban rendszeresen alkalmaztuk az onértékelést. Ez ténylegesen azt je-
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lentette, hogy az dnértékelés nemcsak a bemeneti és a kimeneti interjukban volt jelen,
hanem minden kijel6lt meglatogatott 6ra (minimum 5 alkalom egy hallgatonal) utan
arra kértem a hallgatot, hogy egy korabban a hallgatokkal kozosen fejlesztett onérté-
kelési eszkoz segitségével értékelje onmagat. A kontrollcsoport esetében nem tortént
ilyen beavatkozas, csak a bemeneti és a kimeneti interjukat vettem fel a hallgatokkal.

Az adataim félig strukturalt interjukbol, valamint dokumentumelemzésbdl szar-
maztak. Az interjuk feldolgozasara Maxqda szoftvert hasznaltam.

A kutatds mindségi paramétereit adat-, elméleti, modszertani triangulacioval ki-
vantam biztositani. Az elméleti triangulaciéo megvalositasahoz igyekeztem a rendelke-
zésre allo szakirodalom alapjan tobbféle elméleti megkozelitést bemutatni. Az adatok
triangulacioja jelenti az id6-, hely- és személybeli megkiilonboztetést (Flick, 2002,
idézi Santha, 2009). Esetiinkben eltéré idépontokban (bemeneti, kimeneti ¢és latoga-
tott orak utani interjuk készitése), eltérd személyektdl szarmaznak az adataink. A hely
vonatkozasaban azért nem valosult meg a triangulacid, mert a hallgatok k6zos vonasa,
hogy mindenki egy adott helyen, egy adott iskolaban valdsitotta meg kiilsé tanitasi
gyakorlatat, bar eltéré évfolyamokon, eltérdé csoportokban és osztalyokban.

A modszertani triangulaciot azzal kivantuam biztositani, hogy nemcsak egy mod-
szert (félig strukturalt interjuk), hanem a dokumentumelemzést is alkalmaztam, va-
lamint tobbféle dokumentumot (6ratervezetek, reflexiok, éramegfigyelések) vontam
be az elemzésbe. A dokumentumelemzést elemzési szempontok megfogalmazasaval
tamogattam. A kutatas minden mozzanatanak részletes dokumentaladsa megvaldsitja a
proceduralis megbizhatosagot (Brusemeister, 2000, Flick, 1996; Santha, 2007).

A személyi triangulaciot ugy biztositottam, hogy az interjuk szovegét kétszer ko-
doltam le (intrakodolas). A két kodolas kozott egy hét telt el. A masodik kodolast ko-
vetéen megbizhatdsagi mutatot szamoltam (Dafinoiu & Lungu, 2003). Ennek kiszami-
tasa a kovetkezo képlettel torténik (3. abra):

n-2
i+

k =

m

3. abra: A megbizhatosagi mutato kiszamitasa

Ezzel a kvalitativ kutatas vonatkozasaban nemcsak a kiilsé megbizhatosagot (lasd
fentebb: kutatdi pozicié azonositasa), hanem a belsé megbizhatdsagot (konkrét kate-
goriak alkalmazasa, valamint kodok egyezése) is biztositottam.

Az n azon szituaciok szama, ahol a kodolas megegyezik, i az elsé kddolo vagy
ugyanazon kodolo elészor kapott kddjainak szama, j a masodik kodold vagy ugyana-
zon kodold masodszor kapott kodjainak szama. A megbizhatosagi mutatd értéke 0 és
1 k6zo6tt mozog. Ha a kodok megegyeznek, akkor a kodolas megbizhatdsagi mutatdja
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1. Minél nagyobb az eltérés a kodolasok soran, vagyis minél kevesebb az egyezd kod-
kategoria, a kddolas megbizhatosagi mutatdja annal kisebb 1-nél (Santha, 2012. 69.).

Document name Agreements Disagreements Percent Kappa (RK)
SM_Be 107 0 100.00 1.00
SM_Ki 107 0 100.00 1.00
R_Ki 107 0 100.00 1.00
R_Be 107 0 100.00 1.00
V_Be 107 0 100.00 1.00
V_Ki 107 0 100.00 1.00
P_Be 107 0 100.00 1.00
P_Ki 107 0 100.00 1.00
FG_Ki 107 0 100.00 1.00
FG_Be 106 1 99.07 0.99
G Ki 107 0 100.00 1.00
G_Be 107 0 100.00 1.00
SZ_Ki 107 0 100.00 1.00
S7_Be 107 0 100.00 1.00
FF_Ki 105 2 98.13 098
FF_Be 107 0 100.00 1.00
CSZS_Ki 106 1 99.07 0.99
CSZS_Be 104 3 97.20 0.97
<Total> 1919 7 99.64 0.00

3. tablazat: A kodolas megbizhatosagi mutatoi: bemeneti és kimeneti interjuk

Code Agreements Disagreements Total Percent
Tanora utani reflexiok 128 5 133 96.24
Elégedetlen altalaban 22 3 25 88.00
Fesziiltség a hallgatoban 70 2 72 97 22
Idégazdalkodas 76 5 81 93.83
Tandra elgtt kitGzott célok 106 0 106 100.00
Elégedettség a célok elérésével 60 1 61 98.36
Elégedettség a tanulckkal 32 2 34 94 12
Elégedetlen az oran torténtekkel 108 1 109 99.08
Megoldasi lehetéségek a jovbre nézve 74 3 77 96.10
Jovére vonatkozd célok 32 1 33 96.97
Ertékelés 46 1 47 97.87
Eriékeli a tanulokat 142 4 146 97.26
Ertékeli onmagat 86 0 86 100.00
Onértékelést alkalmaz a tanitas soran 10 0 10 100.00
Ertékelés fontossaga 12 0 12 100.00
Tanuloknal hianyterillet beazonositasa 4 0 4 100.00
A hianyteriletre megoldas 10 0 10 100 00
Menteget6zés 18 0 18 100.00
Fogalmi véltas 8 0 8 100.00
A fogalmi valtas oka 2 0 2 100.00
Nem ért egyet a mentorral 8 0 8 100 00
<Total> 1054 28 1082 97.41

4. tablazat: A kodolas megbizhatdsaga a tandrak utani interjiknal

A megbizhatosagi mutatok értékei 0.97 és 1 kozott vannak. Megallapithato tehat,
hogy a kodolas megbizhatonak bizonyult (3. és 4. tablazat).
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Vizsgalatom soran tehat az adat-, az elméleti, a modszertani, az id6beli és az adattri-
angulacio biztositasara nyilt lehetdségiink. A megbizhatdsag pedig a kiilsd, a bels6 és a
proceduralis megbizhatdsag révén jutott érvényre.

Eredmények

A kilenc hallgatoval készitett bementi és kimeneti interjukat eldszor nyilt kodolasnak
vetettem ala. A folyamat soran a kdvetkezd {6 kodokat (kategoriakat) sikerdilt elkiilo-
nitenem (4. abra):

Code Theory Model
erisségei (44) @
A néntékelés fogalma (42)
eJ \
fejlesztendd lerlletek (30) \\‘

fejlesztési célok elérése (20)

@“_ —

——
fejlesztési célok (26) -

T @
P Onértékelés (0) Bnériékelés szakmai (21)
— N T
e /
{
a fejlesztends terdiletbdl jon a fejlesziés| cél (16) /
{
[ @)
/ Onértékelés mint tanuld (14)
a célok elérése tamogatassal (12) /
/ @)
©) méskidl [v6 érickelések (36)

cnertekelés alkalmazasa tanitas soran (50)
4. abra: Az onértekelés 6 kodjai

e az Onértékelés fogalma: az onértékelés alkalmazasa az életben, az onértékelés
alkalmazasa a tanulasaban, az onértékelés modszereinek ismerete

e  Onértékelés szakmai

e  Onértékelés mint tanuld

e masoktol jovo értékelések

e  crdsségei

o fejlesztendd teriiletek
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o fejlesztési célok

o afejlesztendd teriiletekbdl fogalmazodik meg a fejlesztési cél
o fejlesztési célok elérése

o fejlesztési célok elérése tamogatassal

e oOnértekelés alkalmazasa tanitas soran

Az onértékelés fogalmi értelmezése

A hallgatokkal elkésziilt interjukbol szarmazo adatok elemzése soran eldszor is arra
voltam kivancsi, hogy mit értenek a hallgatok az onértékelés fogalma alatt. Az értel-
mezések soran lathato, hogy az onértékelés megjelenik altalaban mint emberi tevé-
kenység ¢s mint pedagdégusra jellemzo szakmai tevékenység. Mar itt fontos meg-
jegyeznem, hogy a hallgatonak kettds identitasa formalodik a kiilsé tanitasi gyakorlat
ideje alatt, mivel egyszerre hallgatd és kezdd pedagodgus, tehat megjelenik a sajat
tanulasanak mint tanulénak az onértékelése is.

Az onértékelést egy komplex folyamatként értelmezik a hallgaték, amely a fej-
16dés, a jobbitas lehet6éségét hordozza magaban.

., Szamomra azt jelenti, hogy a leginkabb kialakul egy kép az embernek onmagarol,
és ez alapjan értékeli onmagat.” (FG_Be, 18)

,» ... Mikor Onmagunkat megvizsgaljuk, azokat a modszereket, amelyeket a tani-
tas soran alkalmaztunk és elemezziik ezeket az adott oran.” (FG_Ki, 37)

., .. fontos, hogy egy redlis képet alkossunk énmagunkrol, és ennek része az,
hogy tudjuk a sajat teljesitményiinket, sajat magunkat értékelni.” (CSZS Be, 61)

,Sajat magamrol, sajat munkamrol hogyan vélekedek, mit gondolok errdl.”
(CSZS Ki, 35)

Az onértékelésbe az is beletartozik, hogy honnan indultam és hova fejlodok,
nem fejlodok, mi az, amint valtoztatnom kellene, hogy fejlddni tudjak. Az dnértéke-
lésbe az is beletartozik, hogy milyen a motivacio, ezt a tanulokon latom: hogy érzik
magukat, mennyire tudtam fenntartani a figyelmiiket.” (FF_Ki, 36)

., Mindenképpen azt, hogy ha olyan hibat kovetek el, a jovében megprobalom
nem elkévetni.” (FF_Ki, 44)

Az onértékelés soran valamilyen kritérium mentén torténik meg az értékelés,
amelyet vagy 6nmaga szamara fogalmaz meg a hallgato, vagy pedig valamilyen
kiils6 (nem altala meghatarozott) kritérium mentén végez el.

., leljesen szamba veszem a tapasztalataimat, legyen az pozitiv, negativ, hogy ezek-
bol miket sziirok le, mit tudnék ebbdl tanulni, tehat hogy az onértékelésem nem
feltétleniil arrol szol, hogy tényleg értékeljem, hogy ezt meg ezt elértem, hanem

90



Az Osszefiiggd tanitasi gyakorlatukat végzo tanarjeléltek onértékelése...

hogy latom-e azt, hogy nekem azt el kellene érnem, tehat inkabb ez egy folyamat.”
(SZ Ki, 17)

., Osszesitem és rendszerezem a kiilonbézé kompetencidimat, és egyfajta nem
is tudom, milyen rendszer alapjan leginkabb és a sajat megérzéseim alapjan valo
kategorizalast értem.” (SM_Ki-37)

., Valamilyen tevékenység soran vagy valamilyen gyartmany eléallitasa soran
valamilyen tevékenységet végez az ember, és ha ezt akarjuk értékelni, sajat magun-
kat, akkor van szo onértékelésrdl. Nyilvan amellett, hogy produktum, vagy barmi-
lyen sajat magunk dltal végzett folyamatot szeretnénk értékelni, sajat képességein-
ket, belso értékeinket értékeljiik.” (SM_Be, 18)

,Inkabb a diakok véleménye, hiszen az osztalyteremben veliik kell egyiitt dol-
goznom. Tehat az a lényeg, hogy kozésen haladjunk elére, ebbdl adodoan az 6
visszajelzesiik a legfontosabb példaul a dolgozatrol, az oraszervezésrdl. Nyilvan
nekik is megvannak a sajat szempontjaik, de azokat igenis figyelembe kell venni.
... (R_Ki _20)

A tanari kompetencidkat, amit jelenleg ugy nézek, hogy hogyan fejlédtem e
teriileteken egy par honap alatt. A portfdliohoz is irnunk kell onreflexiot, szakmai
életutat, és ez alapjan nagyjabol ezt szeretném elmondani, hogy én hogyan latom a
sajat fejlodésemet.” (V_Ki, 4)

A folyamat kdzben valamilyen aktiv tevékenység zajlik.

., Eleinte még csak sajat onértékelésemet jelentette, de azota eltelt lassan egy év. Az-
ota a diakoknal is megjelenik az, hogy a sajat tanuldasukat hogyan értékelik, illetve
hogy hogyan kell ezt alkalmazni az ora keretein beliil is, tehat nemcsak azt értem
alatta, hogy minden ordra reflexiot készitek, illetve az alapjan probalok fejlddni,
hanem a diakok értékelését is, hogy ok hogyan tudnak énreflexioval tovabblépni.”
(R Ki, 5)

Bizonyos hallgatoknal mar nemcsak az dnértékelés, hanem az onértékelés tanitas-
ban valé alkalmazasa is megjelenik (lasd fentebb R Ki, 5).

A valaszado6 hallgatok koziil két hallgatd tobbszor is kiemelte az onértékelés sze-
repét az életben torténd boldogulashoz. Naluk ez mind a bemeneti, mind a kimeneti
interjuban tetten érhetd volt. Az egyik hallgatd zenei el6adoként is tevékenykedik,
ezért ezen a teriileten rendszeresen végez onértékelést.

R valamennyire egy halmazba hoznam a reflexio, onreflexioval. Olyan alkoto-
munkakat végzek a zenei dolgok teriiletén, minden egyes fellépés vagy gyakorlas
utan.” (SM_Be, 19)
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., ...igazabol ez igy nemcsak a tanari munkamban, hanem minden egyes pilla-
natban onértékelést végzek. Minden cselekedet utan valamilyen értékeld gondolat-
sor jon. Valojaban minden szakmai tevékenységem kozben és utdn is végzem ezt.”
(SM_Ki, 38)

A masik hallgatdé szamara az onismeret fejlesztése, a masok megismerésének

tamogatasa szempontjabol nyert kiilonds fontossagot az dnértékelés.

az
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., Szoktam magamat onértékelni. Minden napom végiggondolom, hogy milyen cse-
lekedeteket csinaltam, és az alapjan érétkelem magamat, hogy most jo voltam-e,
kell-e még fejlodnom, miben. Ha nem is mindennap, de legalabb hetente egyszer.”
(FG_Be, 20)

., Eloszor is, hogy megtanuljuk, ha példaul taldalkozok valakivel, akkor ne kiilsé
alapjan itéljen meg az ember. Egy bizonyos idészak kell ahhoz, hogy tudjak egy ké-
pet festeni a masikrol, és ezaltal tudjam ot értékelni. Ne azok alapjan skatulydazzam
be, hogy példaul az egyik nap még nagyon kedves volt, a masik nap meg nagyon
elutasito volt. Megprobaljam atértékelni, hogy vajon miért volt elutasito.” (FG_Be,
26)

., - @ Sajat dolgaimat szeretném értékelni, ezaltal hatassal vagyok masokra, és
ha masok is értékelik sajat magukat, akkor az is megint hatast jelent. Itt a tanulok,
kollegak, kortarsak, csaladtagok (ott is vannak pedagogusok).” (FG_Ki 120)

Az interjukban az 6nértékelést a tanulas tamogatasanak, a személyiségfejlodésnek
eszkozeként is megemlitették a hallgatok.

A legnagyobb haszna, hogy belegondolok a tanulo szemszgébdl, hogy 6 az orat
milyennek latta. Mindenképpen azt, hogy ha olyan hibat kovetek el, a jovoben meg-
probalom nem elkovetni.” (FF_Ki 44-45)

, Igazabol mindig mindenkinek a fejlédését tudja szolgalni, mert fontos, hogy
egy redlis képet alkossunk onmagunkrol, és ennek része az, hogy tudjuk a sajat
teljesitményiinket, sajat magunkat értékelni.” (CSSZ_Be_60)

., lanarként, ha nekem jo az onértékelésem, akkor sajat elomenetelemet is tudja.
Ha a didk értékel, az is tok jo, de amugy meg a didknak a sajat fejlodését is, ott
inkabb a személyes fejlodését tudja szerintem segiteni.” ( CSZS Be 62)

,, Azért hasznos, mert tisztaban lesznek a sajat fejlesztésre szorulo teriileteikkel,
és akkor utana tudnak rajta dolgozni, mert sokan nem ismerik fel azt, hogy nekik ez
vagy az a gyengeségeik kozé tartozik. Van olyan tanulo, hogy tudja, hogy pl. neki az
iraskészség a gyenge teriilete. Van, aki hajlando rajta dolgozni, és van, aki viszont
ugy all hozza, hogy d, nem fog menni stb., stb. Na, neki kell segiteni, hogy mégis
milyen iranyba induljon el.” (R1_Ki 23-24)
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Az onértékeléssel kapcsolatosan kivancsi voltam arra, hogy milyen modszereket
ismernek a hallgatok. Azok, akik a valaszaikban tettek utalast a modszerekre, a reflexi-
ot, a tanuloktol (szobeli megkérdezés a tanulas kozben, irdsbeli megkérdezés a tanulasi
folyamat végén), mentortanartol, szakvezet6tol érkezd visszacsatolasokat emlitették
mint modszereket.

Masoktol jovo értékelések

Az interjuk soran nemcsak az dnértékelés fogalmat probaltam kibontani, hanem arra is
rakérdeztem, hogy még kinek az értékelését veszik figyelembe a hallgatok. A tanulok,
a szakvezetd, a mentor, a hallgatotarsak, az egyetemi oktatok, koztiik a szakmodszer-
tanos oktatd, a tanarkollégak, a laikusok (csaladtagok, baratok) értékelései keriiltek
megemlitésre. Voltak olyan hallgatok, aki rangsoroltak is ezeket az értékeléseket.

., Fontos az énértékelés, de a kiilsé értékelés az biztosabb valahogy.” (CSZS _Ki 50)

., Azok értékelése a fontosabb szamomra, akikrdl tudom, hogy nem most kezdték
a szakmat, sok teriileten van szakmai tapasztalatuk, meg hogy tudom, hogy tud-
nak ugy épité kritikat adni, hogy az énértékelésem nem a béka feneke ala keriil.”
(SZ_Ki_35-36)

,Inkabb a diakok véleménye, hiszen az osztalyteremben veliik kell egyiitt dol-
goznom. Tehat az a lényeg, hogy kozésen haladjunk elére, ebbél adodoan az 6 visz-
szajelzesiik a legfontosabb példaul a dolgozatrol, az oraszervezésrol.” (R_Ki 20)

A tanaraim értékelése, tandcsai fontosak. Meghallgattuk a hallgatotarsak vé-
leményét, de igazabol inkabb a tanaraim véleményére jobban adok.” (G_Be 68)

,, ...mentortanaromét, mert 0 nem elfogult velem szemben, viszont lehet, hogy
anyukamék pozitivabban tudnak hozzam allni, amire nekem sziikségem lehet. Anyu-
kam tudja, mit szeretnék hallani, mire fokuszaljon.” (V_Be 66)

A mentorom visszajelzései adtak a legtébbet. Azaltal tudtam fejlédni a leg-
tébbet, hogy elmondta a véleményét az oramrol, és megprobalt mindig segiteni
tandcsokkal.” (CSP_Ki 34)

,, Picit nehéz valaszolni, de egyrészt a tanulok értékelését veszem figyelembe
a leginkabb, és utana a szakmodszeres, mentortanar értékelését. Azért inkabb a
diakokat venném elorébb, mert 6k latjak a legjobban, hogy én mit csindlok, mert
ok veszik at tolem a tananyagot. Ha nem tetszik esetleg nekik az a modszer, akkor
tudnék abbol fejlodni, késobb, ha tanitom oket egy masik alkalommal, akkor fi-
gyelembe vegyem azt az értékelést, és akkor azt megvaltoztassam. A modszertanos
meg a szaktanaromnak a véleménye is, hiszen ok latjak, hogy mit csindlok szakmai
szempontbol, és a kettot probalom dsszerakni.” (FG_Be 29)
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Onértékelés mint tanulé

Korabban mar utaltam arra, hogy a hallgatok kettds identitassal rendelkeznek, hiszen
hallgatok, ugyanakkor mint pedagogusjeloltek bontogatjak szarnyaikat a kiilsé tanitasi
gyakorlatuk soran. Hallgatoként, tanuloként is alkalmazzak az onértékelést.

. Egyszer volt, az még eszembe jutott, hogy olyan onértékelési modszert alkalmaz-
tam, hogy az egyetemen elsonek tanultuk a prezentdciokeszitést, illetve annak ta-
nitasat. Eldadtuk, tandarné értékelt minket, egymast értékeltiik. Utana egy vided
alapjan — ez fel lett véve egy olyan kis 5-10 perces videora, és a videot is kellett
értékelni. Es amikor éppen elbadsz, nem latod azokat a hibakat, amiket utana a
tobbiek megemlitenek: tul gyorsan beszélek, vagy mit tudom én, mit csindlok, igy
ejtem ki, tigy ejtem ki. Nem értettem, hogy miért mondjék. Es akkor visszanéztem a
videot és rajottem, hogy tényleg ezt csinalom.” (R_Be 77)

., Hallgatoként igen, vizsgara hogyan késziiltem fel.” (G_Be 63)

., lanulasomat..., van egy bizonyos modszerem, amire rajottem az elmult ket
évben. Ha valamit nem igy csindlok, akkor nem megy. Szoval, igen.” (V_Be 62)

., Vizsgadk utan, nagy megmérettetéseknél vagy esetleg reflektdlni egy hosszabb
periodusu iddre, hogy az elején hogyan kezdtem, majd a végén.” (V_Ki_6)

Szakmai onértékelés

A hallgatok masik identitisa a pedagogusjeloltté, tehat arra is kivancsi voltam, hogy
a szakmai Onértékelés megjelenik-e nézeteikben. Kiilonvalasztottam a bemeneti (5.
abra) és a kimeneti interjukat (6. abra).

Code System CS7S_Be FF_Be S7_Be SM_Be R_Be G_Be V_Be P_Be FG_Be
| ¢ Onértékelés szakmai Poe . .
@ Onértékeléshez modszerek ismerete .
@ az Gnertékeléshez kinek a véleményére L4 .

5. abra: Bemeneti interjuk — szakmai 6nértékelés

Code System CSZS_Ki FF_Ki SZ_Ki SM_Ki RKi G_Ki V_Ki P_Ki FG_Ki
| g Bnértékelés szakmai . . ® o
@ Onértékeléshez modszerek ismerete [ ] L L L4
@ 3z onertékeléshez kinek a vélemeényére L4 [ )

6. abra: Kimeneti interjuk — szakmai 6nértékelés

Az abrak alapjan elmondhat6, hogy Osszességében véve a kimeneti interjuknal
tobbszor jelent meg a szakmai Onértékelés, mint a bemeneti interjuknal, vagyis az
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egyéves kiilso tanitasi gyakorlat eredményének értékelem a szakmai onértékelés ara-
nyanak a novekedését.

Amennyiben a kisérleti (els6 6t hallgato) és a kontrollcsoportot (masodik négy hall-
gato) vetjik Ossze, akkor mar nem lathato ilyen mértékii eltérés, vagyis az akcioku-
tatas soran a kisérleti csoportnal végzett rendszeres Onértékelés hatasara a hallgatok
nézeteiben nem mutathatok ki markans valtozasok a bemeneti €s a kimeneti interjuk
elemzése alapjan. Ami lathaté még a két abran, hogy a tanitasi gyakorlat végén azok-
nal a hallgatoknal, akik nézetrendszerében megjelenik a szakmai onértékelés, ott az
onértékelési modszerek ismerete is hangsulyosabban fordul el6.

Erésségei

Ha mar a hallgatok onértékelését vizsgaltam, akkor fontosnak tartottam annak beazo-
nositasat, hogy melyek azok a teriiletek, amelyeket mint erdsségeket itélnek meg. Az
erdsségeken beliil két alkodot kiilonitettem el. Az egyik a sajat tanuldasukra vonatko-
76, a masik a tanitas kontextusaban megjelend erésségeik voltak.

Ahogy az el6zdekben emlitettem, a kiilsd tanitasi gyakorlat ideje alatt a hallgatok
kettds identitast ¢lnek meg. Egyrész hallgatoi statuszban tanuljak a tanitas hogyanjat.
Az 6sszefliggd gyakorlat mellett kiséré szeminariumokon vesznek rész, ahol beadando
feladatok segitségével tudjak teljesiteni a kovetelményeket, ugyanakkor az iskoldban
mar leend6 pedagdgusként tamogatjak dket a mentorok. A gyakorloiskolaban kista-
naroknak hivjak oket, a kiils6¢ gyakorlohelyen pedig tanarndként vagy tanar urként
szolitjak meg 6ket a tanulok.

Amikor azt a kérdést tettem fel, hogy mint hallgaté mit tart erésségének, nagyon
valtozatos valaszok érkeztek. A tanuloként, hallgatoként definialt erésségeiket a 7.
abra mutatja. Ezek kozott megjelennek személyes tulajdonsagok, mint példaul a ki-
tartas, olyan készségek, mint példaul az olvasas, a logikus gondolkodas, valamint
tevékenységek, mint példaul az onértékelés altalaban €s a szakmai onértékelés, a
tanitas, a csoportban vagy egyediil dolgozas, a tervezés, az értékelés, az 6nallo ta-
nulas.
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o kitartas
olvasas készsége
iraskészség

» logikus gondolkodas

o tanitas

@ csoportban dolgozni
egyedil dolgozni
végrehajtas

o ertékelés

o tervezés

B = L L = T L ]

» Onalld tanulas

7. abra: Erdésségei

Az er6sségek masik nagy csoportjaban a tanitasra vonatkoz6 erdsségeiket hataroz-
tak meg (8. abra).

Code System Coder 2

erésségei P22

@ @ tanitasra vonatkozoan
o kézosségformalas
o differencialas
@ motivalas
@ Mddszertani sokszinlség
@ kooperativ médszerek alkalmazasa
@ egyuttmikodes
@ a tanitas
diszciplinaris tudas
o tananyag kivalasztas
@ varatlan helyzetek kezelése
@ kommunikacios készségei
o alkalmazkodas a tanulékhoz

o tanulék megismerése

[ B L L Ko L ¥ L R LS R VE ]

o tervezés

8. abra: Szakmai erésségek

Ide tartozik a kozdsségformalas, a differencidlas, a motivalas, a modszertani sok-
szintiség, a kooperativ modszerek alkalmazasa, az egyiittmiikodes, a tanitas, a diszcip-
linaris tudas, a tananyag-kivalasztas, a varatlan helyzetek kezelése, a kommunikdcios
készsegei, a tanuldkhoz valo alkalmazkodas, a tanulok megismerése és a tervezés.

Az erOsségeket érdemes Gsszevetni egyrészt a bemeneti és a kimeneti interjuk,
masrészt a kisérleti és a kontrollcsoport vonatkozasaban. A bemenetnél lathato, hogy
tobb kategodria jelenik meg az 6nmagukra mint tanulékra valé vonatkoztatas so-
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ran (9. abra), mint a kimeneti interjik (10. Abra) esetében, azaz ekkor még a

&

hallgatoi, tanuléi identitasuk a dominal6 nézeteikben.

Code System Coder 2

erésségei 12

» sajat tanulasara vonatkozoan mint tanu

o kitartas
olvasas készsége 1
iraskészség 1

@ logikus gondolkodas
o tanitas 1
¢ Ccsoportban dolgozni

egyedl dolgozni

végrehajtas 1
o értékelés 1
o tervezés 1

¢ Onallo tanulas

o Onértékelés

9. abra: Bemeneti interjuk — 6nmagukra mint tanuldkra vonatkozo6 kategoriak

Code System Coder 2
| erdsségei 13
o sajat tanuldsdra vonatkozoan mint tanu 2
o kitartas 1

olvasas készsége
iraskészség
o logikus gondolkodas

1
o tanitas 5

—

@ csoportban dolgozni

egyedil dolgozni 1
végrehajtas
o Ertékelés
o tervezés 2
o Onallé tanulas 1
o Onértékelés 1

10. abra: Kimeneti interjuk — 6nmagukra mint tanulokra vonatkozo kategoriak

Amikor pedig erdsségeiket mint pedagdgusok definialjak, akkor jol lathatd, hogy
bemenetkor nagyjabdl aranyosan jelennek meg az erdsségek minden hallgatonal (11.
abra), kimenetkor (12. dbra) ugyanakkor a hallgatok egy csoportjanal a pedagogus-
ként torténo azonosulas erdsebben érzékelheto.
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Code System

erdsségei

@ @ tanitdsra vonatkozdan
o kozosségformalas
o differencialas
@ motivalds
@ modszertani sokszinliség
o kooperativ médszerek alkalmazésa
o egyuttmikodés
@ @ tanitas
diszciplindris tudas
o lananyag kivalasztds
o varatlan helyzetek kezelése
o kommunikdcios készségei
o alkalmazkodas a tanuldkhoz
o tanuldk megismerése

o tervezés

11. abra: Bemeneti interjuk —

Code System

erosségei

@ a tanitasra vonatkozéan
o kozosségformalas
o differenciélas
@ motivalds
@ modszertani sokszinliség
@ kooperativ modszerek alkalmazasa
o egylttmikddes
@ A tanitds
diszciplinaris tudas
o tananyag kivalasztas
@ vératlan helyzetek kezelése
o kommunikacios készségei
@ alkalmazkodés a tanulékhoz
o tanulék megismerése

o tervezés

CSZS Be FF Be | SZ Be SM_Be RBe | GBe V_Be P Be FG_Be
i 1 1 1 1 2 1 2 1
1 1
1
1
1
1 1
1
1 1
1
2 1 2 1
1 1
2

onmagukra mint pedagégusokra vonatkozo kategoriak

CSZSKi | FFKi | SZKi | SMK | RKi | GKi | VKi | PK | FGKi
i 2 2 1 2 2 1 1 1
1
1 1
2
1 1
1
1 1 1
.
1 1
1 1 1
1 1 2 1

12. dbra: Kimeneti — 6nmagukra mint pedagogusokra vonatkozo kategoriak

A két abran egyértelmtien latszik a kisérleti és a kontrollcsoport kozotti eltérés. Az
elsd ot hallgato alkotta a kisérleti, az azt kovetd négy pedig a kontrollcsoportot. A ki-
sérleti csoport tagjainal a kimeneti interjikban sokkal tobb erésség jelenik meg.
Ez ugy értelmezhetdé, hogy az onértékelést rendszeresen végzo hallgatok sokkal
inkabb tisztaban vannak erdsségeikkel, és ezt Ki is fejezik az interjikban.
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Fejlesztendo teriiletek

Az erésségek mellett a fejlesztendd teriileteket is érdemes elemezni. Osszességében
a hallgatok nagyon sok fejlesztendd teriiletet neveztek meg (13. abra). Ezek kozott
vannak olyanok, amelyek az erdsségeknél is kifejezésre keriiltek, de vannak wjabb
terililetek is, mint példaul a tantervi tudas, a kommunikacio, az onfejlesztés, a tanulds-
tamogatas, maga az onértékelés, a fegyelmezés, az érzelmi bevonodas kezelése.

.., CSZs Be CSZS Ki FF_Be FF_Ki SZ Be SZ Ki SM_Ki SM_Be R_Be RKi G_Be G_Ki V_Be V_Ki P_Be PKi FG_Ki FG_Be
] . . . . . . [} [} . . . .

o differencialas

 tantervi tudas

 tanulok megismerése

@ kommunikécio . . .
o tervezés . .
@ Onfejlesztés .
tanulastamogatas 3
o Onértékelés .
varatlan helyzetek kezelése . .
@ szakmodszertan . . .
@ el6adasmod .
eléadas masok el6tt .
 fegyelmezés . 3 . 3
érzelmi bevonodas kezelése
o tervezés 3

o id6beosztés .

@ szaktargyi ismeret

13. abra: Fejlesztendo teriiletek

Ha 0Osszehasonlitjuk a bementi és kimeneti interjukban emlitett kategoriakat,
akkor lathato, hogy a kimeneti interjuknal tobb fejlesztendd teriilet jelenik meg.
Ez magyarazhaté azzal, hogy a hallgatéknak nagyobb ralatisa van a tanitasi
gyakorlat végén az egész éves munkajukra, konnyebben meg tudjak nevezni,
hogy mi az, amiben fejlodniiik kell. Ezt tamasztja ala az is, hogy olyan kiilonleges
teriiletek jelennek meg a tanév végén, mint a differencidlas, tantervi tudas, tanulok
megismerése, tanuldastamogatas, onértékelés, érzelmi bevonodas kezelése, tervezés
(14. és 15. abrak).
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Code System CSZS _Be FF Be SZ _Be

» fejlesztendd terdletek

o differencidlas
o tantervi tudas
o tanulék megismerése
o kommunikacio 1 1 1
o tervezés 1
o Onfejlesztés
o tanuldstdmogatas
o Gnértékelés
vératlan helyzetek kezelése
o szakmodszertan 1 1
o cléaddsmod
eléadads masok eldtt
o fegyelmezés
érzelmi bevonodas kezelése
o tervezés
o id6beosztas

o szaktargyi ismeret

SM_Be
1

R_Be

1

G_Be

V_Be

2

14. abra: Fejlesztend¢ teriiletek bemeneti interjukban

Code System CSZS_Ki FF_Ki SZ_Ki
| o fejlesztends teruletek L 1 1
o differencialas 1
o tantervi tudas 1
o tanulék megismerése 1
o kommunikéacié 1
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o tervezés 1
o Onfejlesztés
«» tanulastamogatas
@ Onértékelés
varatlan helyzetek kezelése
@ szakmodszertan
o eléadasmod
eldadas masok el6tt
o fegyelmezés 1 1
érzelmi bevonoddas kezelése
o tervezés 1
o id8beosztas 1

o szaktargyi ismeret

SM_Ki
1

R_Ki
1

GKi

V Ki

PKi

15. abra: Fejlesztend¢ teriiletek kimeneti interjukban

P_Be

1

FG_Ki

FG_Be
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Fejlesztesi célok

Az erésségek és fejlesztendd teriiletek feltérképezése utan adodik a kérdés, hogy a
fejlesztési céljaikat hogyan hataroztak meg a hallgatok (16. abra).

Code Theory Model

szakmadsesralni udas fallesziésa (6) \ // magabiztossag (2)

iskolan kivii 41 {zenei nevelés) (6]

 alméletel 5 gyakorisiban alkaimazn (3)

rugsimas tervezss (2) modszertani sokszintség (imeri. de nem alkalmazza)
@)

oaztalyfsnaki feladatok megismeress 2) deheosztas (61

fegyelmezes (2) tervezes (6]

apsztalat mint el (4) / \

varatian holyzotok kozoldso (2)

tanulastamogatas (2) kommunikacia (6)

16. abra: Fejlesztési célok

Az éabran tizennyolc terliletre vonatkozdan neveztek meg a hallgatok fejlesztési
célokat. A célok egy része az oktatasi folyamat mentén sorolhaté be: idobeosztdas, ter-
vezés, rugalmas tervezés, tanulastamogatas, fegyelmezés, tanulok motivalasa. A ma-
sik csoportjuk a pedagogus tudasara és annak fejlesztésére vonatkoztathat6d: osztaly-
fondki feladatok megismerése, szakmodszertani tudas fejlesztése, diszciplinaris tudas
fejlesztése, tapasztalat mint cél, onfejlesztés, elméletet a gyakorlatban alkalmazni,
modszertani sokszintiség (ismeri, de nem alkalmazza). A harmadik csoportban sajat tu-
lajdonsagok talalhatok: vdratlan helyzetek kezelése, kommunikacio, alkalmazkodas a

gyerekekhez, magabiztossag fejlesztése. Egy iskolan kiviili cél is megjelenik (iskolan
kiviili zenei nevelés).
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Code System CSZS_Be FF_Be SZ_Be SM_Be R_Be G_Be V_Be P_Be FG_Be
@ Modszertani sokszindség (imeri, de nem alkalmam]i . [ ]

@ idObeosztas
tervezés .
@ Vvaratlan helyzetek kezelése
o kommunikacié L .
o tanulastdmogatas
o tapsztalat mint cél
fegyelmezés
o osztélyfonoki feladatok megismerése L4
rugalmas tervezés
tanulok motivalasa

o Onfejlesztés

e & & °

» Szakmodszeratni tudas fejlesztése
o diszciplinaris tudés fejlesztése
alkalmazkodas a gyerekekhez
@ Magabiztossag
iskolan kivili cél (zenei nevelés) [ ]

o clméletet a gyakorlatban alkalmazni L

17. abra: Bemeneti interjuk — fejlesztési célok

“ode System CSZ5_Ki FF_Ki SZKi SM_Ki R_Ki G_Ki VKi P_Ki FG_Ki

| @ modszertani sokszinGiség (imeri, de nem alkalmazza)

@ id6beosztas L L
tervezés . L
@ vératlan helyzetek kezelése .
¢ kommunikacio L
@ tanulastamogatas L
o tapsztalat mint cél ([ ]
fegyelmezés .
o Osztalyfénaki feladatok megismerése
rugalmas tervezés
tanul6k motivaldsa

@ Onfejlesztés

» szakmodszeratni tudas fejlesztése L

@ diszciplinaris tudas fejlesztése .
alkalmazkodds a gyerekekhez L4

@ Magabiztossag L

iskolan kivili cél (zenei nevelés)

o elméletet a gyakorlatban alkalmazni
18. abra: Kimeneti interjuk — fejlesztési célok

A bemenet (17. abra) és kimenet (18. dbra) Osszevetésével lathato, hogy a fejlesz-
tési célok tobb esetben eltérnek egymastol. Egy hallgatdé nem fogalmazott meg fej-
lesztési célokat bemenetkor, és szintén egy hallgaté nem fogalmazott meg fejlesztési
célokat kimenetkor. A két hallgaté nem ugyanaz a személy, ugyanakkor mindkét hall-
gato a kontrollcsoport tagja. A tanulastamogatas, a tapasztalat mint cél, a fegyelmezés,
az alkalmazkodas a gyerekekhez és a magabiztossag a kimenetkor keriilt kifejezésre,
ugyanakkor az osztdalyfonoki tevékenység megismerése, a rugalmas tervezés, a tanulok
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motivalasa, az onfejlesztés, az iskolan kiviili cél (zenei nevelés) €s az elméletet a gya-
korlatban alkalmazni kategoriak nem keriiltek megemlitésre a kimenetkor.

Azt is érdemes Osszevetni, hogy a fejlesztendd teriiletek mennyiben valnak fejlesz-
tési célla a hallgatok nézeteiben, vagyis kimutathato-e egyfajta dnszabalyozas a hall-
gatoknal. Kiilon kodként vettem fel a fejlesztendd teriiletekre épiild fejlesztési célokat.

A fejlesztendo teriiletek €s a fejlesztési cél kapcesolata (N=9)

CSZS_Ki 1
1

FF_Ki

P Ki

FF?Be
19. abra: A fejlesztend¢ teriiletekbdl kovetkezik a fejlesztési cél

A 19. abra alapjan lathato, hogy kilenc esetben mutathato ki az 6nszabalyozas eme
két fontos elemének kapcsolata.
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N=9 A fejlesztendd teriilet és a fejlesztési
cél kapcsolata
Bemenet Kimenet
CSZS X X
FF X X
Sz
SM X
R X X
G
v X
p X
FG

5. tablazat: A fejlesztendo teriilet és a fejlesztési cél 6sszekapcesoldsa (vastagon szed-
ve a kisérleti csoport tagjai)

Az onértekelést rendszeresen alkalmazo hallgatok (kisérleti csoport) kozott ha-
rom hallgatonal jelenik meg bemenetkor és kimenetkor is a fejlesztendd teriiletbdl a
fejlesztési cél megfogalmazasa (FF_Be, FF-Ki; R_Be, R-Ki; CSZS Be, CSZS Ki).
Valoszinii, hogy mivel ezeknél a hallgatoknal mar bemenetkor is jelen volt a meta-
kognicio ezen eleme, igy a gyakorlat soran torténd onértékelés megerdsitette oket
ebben a tevékenységben. Harom hallgatonal csak kimenetkor mutathato ki a fejlesz-
tésre varo teriilet és fejlesztési cél 6sszekapcsolasa. Ez utobbi harom hallgato koziil
az egyik a kisérleti, a masik kettd pedig a kontrollcsoport tagja (5. tablazat). Az
eredményeket latva valoszini, hogy a Kiviilrdl tAmogatott rendszeres onértékelés
onmagaban bizonyos mértékben eredményezi a fejlesztendo teriilet és a fejlesz-
tési cél osszekapcesolasat, ugyanakkor a kisérleti csoportban maradt olyan hallgato,
akiknek a két tertiilet egyaltalan nem jelent meg az egész gyakorlat soran. A kont-
rollcsoportban a gyakorlat végére két hallgatonal mutathato ki a fejlesztendd teriilet
¢és a fejlesztési cél Osszekapcsolodasa, két hallgatonal pedig meg sem jelenik ez a
kapcsolat. Osszegezve tehat elmondhaté, hogy a vizsgalatban részt vett hallgatokat
harom csoportba oszthatjuk. Vannak olyan hallgatok, akik eleve kialakitottak mar
sajat onszabalyozo folyamataikat, és meghatarozott tanulasi stratégiadkat alkalmaz-
va lépnek be a tanitasi gyakorlatba. A masik csoportba azok a hallgatok tartoznak,
akiknél a tanitasi gyakorlat végén kimutathato a fejlesztendo teriilet ¢és a fejlesztési
cél Osszekapesolasa. A harmadik csoportba pedig azok a hallgatok tartoznak, akik
esetében nem mutathatd ki az Onszabalyozas eme eleme sem a gyakorlat elején,
sem a végeén. Mi lehet akkor a rendszeres onértékelés szerepe? Valdsziniin, hogy az
erds onszabalyozo hallgatok esetében az 6nértékelés megerosité funkcioval bir.
Azoknal a hallgatéknal, akiknél az onszabdlyozas valamilyen gyengébb szin-
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ten van jelen, nem biztos, hogy a rendszeres 6nértékelés az, ami a fejlesztendé
teriilet és a fejlesztési cél dsszekapcsolasat tamogatja, hanem valami, a kiilsé
tanitasi gyakorlat soran felmeriilé egyéb tényezé. Léteznek olyan hallgatok is,
akiknél sem a tanitasi gyakorlat, sem a rendszeres 6nértékelés nem valdsitotta
meg a két teriilet 0sszekapcsolédasat. Ezen eredményeink azért birnak nagy je-
lent6séggel, mert a tanari palyan gyakornokként, majd teljes jogu tanarként dolgozé
pedagogusok szakmai fejlodését mindenképpen sziikséges a jelenleg érvényben 1évo
torvényi szabalyozasok (Pedagogusok eldmeneteli rendszere, valamint Egyéni telje-
sitményértékelés) adta keretek kozott értelmezni. Felvetédik tehat a kérdés, hogy a
jovo pedagdégusa képes lesz-e onmagat mint a rendszer elemét szemlélni, és hogy
ez a képesség egyaltalan fejlesztheto-e.

A fejlesztési célok elérése

Kiilon kategoriaként vettem fel a fejlesztési célok elérését. Ezen a fékodon beliil két
alkodot alakitottam ki, az egyik a pontos fejlesztésre varo teriilet, a masik pedig a fej-
lesztési cél mikéntjének a megnevezése volt. A hallgatok a szakmai kommunikdciot, a
tervezést és a diszciplinaris teriiletet nevezték meg ebben a kontextusban, a fejlesztési
célok eléréséhez pedig a kovetkezO valaszokat adtak: mentor vagy szakvezetd, egye-
diil, csoporttarsak tamogatasaval, tapasztalt kollégak tamogatasaval, tovabbképzések
és szakirodalom olvasasa révén.

,, Kikre tamaszkodndl ezeknek a céloknak a megvaldsitasaban?

A tandrndre is példaul, de nehezen kérek segitséget. Ugy vagyok vele, hogy ezt
meg kell tudni oldani magamban. A segitség azt bizonyitja, hogy az nekem nem
megy, és azt én nem szeretem”. (CSZS Ki 64)

A fegyelmezést szerintem csak ugy, ha minél tobb orat tartok a jovoben, egy
nap tobb orat tart az ember, és akkor belerdzodik. A hatarozottsdag az onértékeléssel
fiigg Ossze, el kellene hinni magamrol azt, hogy van helyem a pdlyan. Ez ilyen on-
bizalom kérdése. Modszertani oldalrol példaul biologiabdl ezt az osztalyt elég jol
ismerem, hogy ki milyen szinten van, és akkor naluk mar lehetne kiilonbozé szintii
feladatokat adni. Van olyan tanulo, aki nagyon tigyes, van olyan, aki csak alapszin-
ten teljesit”. (FF_Ki 58-59)

., ... esetleg tandcsot kérni csoporttarsaimtol. Olyan barati kérben vagyok, akik
sokkal szorgalmasabbak, osztondij, toliik mindenképpen kérnék tandcsot.” (G _
Be 92)

., ... megkérdeznék tapasztaltabbakat, beszélnék kollégdakkal.” (SZ_Ki 50)

A modszertani résznél is tovabbképzésekkel.” (P_Ki_46)

A masik a szakirodalom interneten, amit taldlok interneten. A Magyartandrok
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Egyesiileténeck vannak fenn nagyon jo oratervei, és akkor probalok izgalmasabb
oraterveket felhasznalni, tehat szakirodalom, kis segédletek”. (CSZS Be 81)

Osszevetettem a bementi és a kimeneti interjiikat abban a tekintetben, hogy a célok
elérés¢hez a tamogatas igénybevétele megjelenik-e (21. abra).

Code System CSZS_Be FF_Be SZ_Be SM_Be R_Be G_Be V_Be P_Be FG_Be
| @ a célok elérése tamogatéssal L L4 L4

21. abra: A célok elérése tamogatassal — bemeneti interjik

Code System CSZ5 Ki FF_Ki SZ Ki SM_Ki R.Ki G_Ki VKi P_Ki FG_Ki

i g acélok elérése tamogatdssal 0 L4 L L

22. abra: A célok elérése — kimeneti interjuk

Csak két hallgatonal jelenik meg kdvetkezetesen (bemenet és kimenet) az a nézet,
hogy szakmai céljaik eléréséhez tamogatast keresnének (22. abra). Az egyik hallgat6 a
kisérleti, a masik a kontrollcsoport tagja.

Onértékelés az oktatdsi folyamatban megjelend tényezék és a Képzési Kimeneti
Kovetelmények mentén

Az interjik elemzése soran lehetdségem volt kvantitativ adatok elemzésére is, mivel
mind bemenetkor, mind kimenetkor két onértékelési skalat toltettem ki a hallgatokkal.
Az egyik skala tartalmaban egyrészt az oktatasi folyamatot felépitd alkotoelemekre
épiilt (tanorai tervezés, megvalositas, értékelés, tanoran kiviili tevékenységek), a ma-
sik skala a hallgatokra vonatkozo Képzési Kimeneti Kovetelményekre vonatkozott. A
skalak otfokozatuak voltak mindkét esetben. A tovabbiakban ezeket az adatokat ismer-
tetem és értelmezem az Osszes hallgatora, majd kiilon a kisérleti és a kontrollcsoport
hallgatoéira vonatkozoan.

Az oktatasi folyamat tényez6i

Az oktatasi folyamat tényez0it a kdvetkezd csoportokra oszthatjuk: tervezés, meg-
valositas és tanoran kiviili tevékenységek. Az Osszesitett atlagok bemenetnél 2.22-
tol 4.78-ig, kimenetkor pedig 2.67-t01 4.56-ig terjedtek. Az év elején a bemenetkor
sziiletett Osszesitett atlag 3.85 volt, az év végén 3.97. Az év elején és az év vé-
gén is a legmagasabb az atlag a mentorommal, szakvezetémmel valo kommunikacio
(MBe = 4.78; MKi = 4.67) kategérianal volt. A legalacsonyabbra év elején és év
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végeén is a sziildkkel valo kommunikaciot (MBe = 2.22; MKi = 2.67) értékelték a
hallgatok.

Az Osszesitett atlagok kategorianként hét kategoria kivételével ugyanolyanok vagy
magasabbak az év végén, mint az év elején. Az alacsonyabb kategoriak a kovetkezok
voltak:

Tervezes: differencialas (MBe = 3.44; MKi = 3.00)

Megvalositas: a tervezett munkaformak hatékony alkalmazdasa (MBe = 4.22;
MKi = 4.00)

Tanoran kiviili tevékenységek: reflexiok megfogalmazasa, irdsa a tanorara, foglal-
kozasra (MBe = 4.44; MKi = 4.33)

Tanoran kiviili tevékenységek: a reflexiok alapjan vj célok kitiizése (MBe = 4.33;
MKi=4.11)

Tanoran kiviili tevékenységek: a tanoran kiviili tevékenységek megvalositasa utan
visszacsatolas (MBe = 3.78; MKi = 3.56)

Tanoran kiviili tevékenységek: a tanoran kiviili tevékenységek utan uj célok kitiizése
(MBe =4.00; MKi = 3.33)

Tanoran kiviili tevékenységek: a mentorommal, szakvezetémmel valo kommunika-
cio (MBe =4.78; MKi = 4.67).

Az eredményekbdl lathatd, hogy a mentorral, szakvezetvel vald kapcsolat, kom-
munikacio létfontosagl a hallgatok szamara, a sziilékkel vald kapcsolattartast aka-
dalyozza, hogy nem kdzvetleniil, hanem kozvetve keriilnek a sziilékkel kapcsolatba,
hiszen a sziil6i értekezleteken €s a fogadodrakon mint megfigyeldk vesznek részt. A
tandrai tanitds mentén, ha felmeriilnek is problémak, a sziilékkel valo kapcsolatot a
mentortanar, szakvezetd tanar apolja, kozvetett informacidkat nytjtva a hallgatoknak.

A fenti kategoriak koziil meg kell emliteni a reflexiok megfogalmazasat. Valojaban
¢lesben a tanitasi gyakorlat soran szembesiilnek a hallgatok ezen feladat fontossaga-
val. Ezen a ponton érhet6 tetten a kifutoban 1évé képzési rendszer hatranya. Remélhe-
tleg az 0j tipusu tanarképzés, amely széthizza a gyakorlatok rendszerét, gyogyir lesz
erre a problémara.

A tanoran kiviili tevékenységekhez kot6do kategoridk esetében megint csak a re-
flektivitas problémakore az, amely tudatosul a hallgatok nézeteiben, valamint az, hogy
a pedagogus tevékenysége nemcsak a tanorakra valo felkésziilést, a tanorak megtarta-
sat, hanem nagyon sok, a tandran kiviili tevékenységet magaban foglal.

A kisérleti és a kontrollcsoport eredményei alapjan elmondhato, hogy a kisérleti
csoport tagjai dsszeségében magasabbra értékelték onmagukat (MBe = 3.89), mint
a kontrollcsoport tagjai (MBe = 3.79) bemenetkor, kimenetkor viszont épp forditva
tortént, a kisérleti csoportnal (MKi = 3.89) alacsonyabb az Osszesitett atlag, mint a
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kontrollesoportnal (MKi = 4.08). A kisérleti csoportnal bemenetkor 2-t8l 4.80-ig, a
kontrollcsoportnal 2.25-t61 4.75-ig terjedtek az atlagok.

Kimenetnél a kisérleti csoportnal 2.20 és 4.80, a kontrollcsoportnal 3.25 as 4.75
kozé estek az atlagok (23. abra).
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23. abra: Az oktatasi folyamat tényezdi mentén torténd onértékelés —
Kisérleti csoport (bemenet — kimenet)
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Ha a két csoport bemeneti és kimeneti atlagait vetjik egybe, akkor a kisérleti
csoportndl az dsszesitett atlag nem valtozott (MBe = 3.89; MKi = 3.89), a kontroll-
csoportnal egyértelmiien magasabb az Osszesitett atlag a kimenetkor (MBe = 3.79,
MKi = 4.08).

A kisérleti csoportnal a harmincdt kategoriabol tizendt kategorianal alacsonyabb
atlagok mutathatok ki kimenetkor a bemeneti atlagokhoz képest. A legnagyobb elté-
rés negativ iranyban a Megvalositas: differencialds esetében (MBe = 3.6; MKi = 2.6),
pozitiv iranyban pedig a Tanordan kiviili tevékenységek: Portfdlioiras (MBe = 2.8;
MKi = 4.22) esetében volt.
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24. abra: Az oktatasi folyamat tényezdi mentén torténd onértékelés —
Kontrollcsoport (bemenet — kimenet)
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Ugyanezen szempont alapjan a kontrollcsoportnal harminc6t kategoriabol hét ka-
tegorianal van alacsonyabb érték kimenetkor a bemenethez képest, a tobbi kategori-
anal ugyanolyan vagy magasabb atlagok sziilettek (24. abra). A legnagyobb eltérés
negativ iranyban a Tanoran kiviili tevékenységek utani célok kitiizése (MBe = 4.25;
MKi = 3.25), pozitiv iranyban a Megvalositas: idotartas (MBe = 3.25; MKi = 4.50) és
a Tanoran kiviili tevékenységek: sajat idom hatékony beosztasa (szakdolgozat, orakra
késziilés, reflexiok irasa, egyéb beadando feladatok elkészitése) (MBe = 3; MKi=4.25)
kategoriak kozott volt.

Meég egy szempont mentén érdemes elemezni az eredményeket. A szakirodalmat
olvasva felmeriilt a kérdés, hogy a hallgatok hogyan értékelik onmagukat két teriileten:
a tanora kdzben és tanora végén megvalosulo értékelés kapcsan. Természetesen ezalatt
a tanulok értékelését értjiik.

Kisérleti csoport (N =5) Kontrollcsoport (N =4)

értékelés tanora kdzben | értékelés tandra végén | értékelés tanora kdzben | értékelés tanora végén
bement kimenet | bemenet kimenet | bemenet kimenet | bemenet | kimenet
3.80 4.40 3.80 3.60 4.75 4.75 4.25 4.75

6. tablazat: A tandran ¢és a tanora végeén torténd értékelés onértékelése

A kisérleti csoportnal a tandra végi értékelés alacsonyabb kimenetkor, mint beme-
netkor. A kontrollcsoportnal a tandra kdzbeni értékelés azonos, a tanéra végi pedig
magasabb értéket kapott kimenetkor a bemenethez képest (6. tablazat).

Kisérleti csoport (N =5) Kontrollcsoport (N = 4)

onértékelés tanora onértékelés tandra onértékelés tanora onértékelés tandra
kdzben végén kdzben végén

bement kimenet bemenet kimenet | bemenet | kimenet bemenet kimenet
4.00 4.20 4.80 4.40 3.50 3.75 4.00 4.25

7. tablazat: Az onértékelés tandra kdzben és tanora végeén

Az onértekelésre vonatozo kimeneti atlagok minden esetben magasabbak a kont-
rollcsoportnal a bemeneti atlagokhoz képest. A kisérleti csoportnal a tandra végi onér-
tékelés alacsonyabb értéket ért el kimenetkor, mint bemenetkor (7. tablazat). Erdemes
figyelni az értékelés tandra kozben és az onértékelés tandra kozben kategoriak atlagai-
ra. A hallgatok alacsonyabbra értékelték onmagukat mindkét kategorianal kimenetkor.
Magyarazatként fogalmazhaté meg a tanora végi teendok sokasaga, amelynek kovet-
keztében a tanora végi értékelés sokszor elmarad, vagy nem teljesen ugy valosul meg,
ahogyan azt a hallgatok szeretnék, valamint hogy elsésorban a tanuldk értékelését va-
lositjak meg, és nem marad id0 az Onértékelésre. Erre a kérdésre pontosabb valaszt
fogalmazhaté majd meg a tandrakat kdvetd interjuk elemzése soran.
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Az oktatasi folyamat tényezdinek onértékelésénél tehat elmondhato, hogy dsszes-
ségében az év végén magasabb atlagok sziilettek, mint az év elején. Bemenetkor a ki-
sérleti csoport tagjai magasabbra értékelték onmagukat, mint a kontrollcsoport tagjai,
kimenetkor ugyanakkor megfordult ez a helyzet, a kisérleti csoportnal alacsonyabb
volt az Osszesitett atlag, mint a kontrollcsoportnal. Mindez a rendszeresen végzett
onértékelés tudatositoé funkcidjat emeli ki. A hallgatok realisabban latjak onma-
gukat a Kiilonboz6 teriileteken, és tudjak, mik az erdsségeik, fejlesztendo teriile-
teik. A kisérleti csoportnal a differencialas esetében volt a legnagyobb eltérés negativ
iranyban ¢€s a portfolidirasnal pozitiv iranyban a tanév végén. A kontrollcsoportnal a
tanoran kiviili tevékenységek utani 0jabb célkitliizés teriiletén volt mérhet6 a legna-
gyobb negativ iranyu atlagcsokkenés, és a sajat ido (tanoran kiviili) hatékony beoszta-
sa esetében pedig a legnagyobb pozitiv iranyt ndovekedés.

A tanulok értékelését és az onértékelést megvizsgalva is tetten érhetd az onértékelés
tudatosito szerepe. A tanora végi értékelésnél és onértékelésnél alacsonyabb értékek szii-
lettek a bemeneti eredményekhez képest a kimenetkor. Az okokra bar 1étezik magyara-
zat, de azok pontosabb felderitésére a tanorat kdvetd interjuk elemzése utan keriilhet sor.

Elemzésem kiemelt szempontja volt a fejlesztendd teriilet €s fejlesztési cél Ossze-
kapcsolasa a hallgatok nézeteiben. Ennek tekintetében megallapithato, hogy a vizsga-
latba bevont hallgatok nem homogén csoportként kezelhetdk, vannak, akik rendelkez-
nek az 6nszabalyozast lehetové tevo tanulasi stratégiakkal, és esetiikben az onértékelés
meger0sitést ad, de Iéteznek olyan hallgatok is, akiknél az dnértékelés bizonyos tekin-
tetben szerepet jatszhat az Onszabalyozas fejlesztésében. Vannak olyan hallgatok is,
akiknél a fejlesztend® teriilet és a fejlesztési cél nem kapcsolodnak dssze akar végeztek
rendszeres Onértékelést, akar nem. Ezekre a hallgatokra kiilonos figyelmet érdemes
forditani a jov6ben. Ez a problémakor egyrészt mar atvezet az egyetemi idészak utani
gyakornoki idészak problémateriileteihez, masrészt 4j teriiletet nyit abban az iranyban,
hogy vajon mi tAmogathatja a kezd6 pedagdégust abban, hogy a rendszer (oktatasi, sajat
iskola) alkotoelemeként azonositsa Gnmagat.

Onértékelés a Képzési Kimeneteli Kovetelmények mentén

A Képzési Kimeneti Kdvetelmények szakmai kompetencidkat hataroznak meg. Ezek
a kovetkezok:

a tanuldi személyiség fejlesztése

a tanuloi csoportok, kozdsségek alakulasanak segitése, fejlesztése

a pedagogiai folyamat tervezése

a szaktudomanyi tudas felhasznalasaval a tanulok miiveltségének, készségei-
nek és képességeinek fejlesztése

P wnNnpRE
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az egész €leten at tartd tanulast megalapozé kompetenciak hatékony fejlesztése
a tanulasi folyamat szervezése ¢és iranyitasa

a pedagogiai értékelés

szakmai egyiittmiikodés és kommunikacio

a szakmai fejlédésben valo elkotelezettség, Snmiivelés

L 0N o U

A kompetenciak mentén a hallgatok onértékelése 6sszességében (MKKK Be=3.90;
MKKK Ki: 4.26) magasabb volt kimenetkor, mint bemenetkor. Hat kompetenciate-
rileten magasabbak voltak az atlagok kimenetkor (a tanuloi csoportok, kozésségek
alakulasanak segitése, fejlesztése,; a pedagogiai folyamat tervezése; a szaktudomanyi
tudas felhasznalasaval a tanulok miiveltségének, készségeinek és képességeinek fej-
lesztése; a pedagogiai értékelés, a szakmai egyiittmiikodés és kommunikacio, valamint
a szakmai fejlodésben valo elkotelezettség, onmiivelés).

1 2 3. 4. 5. 6. 7 8 9.

. . . . . . . . .| Bsszes flag
kompetencia |kompetencia [kompetencia |kompetencia |kompetencia | kompetencia |kompetencia kompetencia | kompetencia

Be 4.22 4 3.67 3.89 422 422 3.33 3.78 3.78 3.90
Ki 4.11 4.22 4.33 4.33 4.11 4 422 4.56 4.44 4.26

8. tablazat: A Képzési Kimeneti Kdvetelmények (kompetenciak) mentén torténd
onértékelés a két csoportnal egyiitt

A legnagyobb eltérés az atlagok kozott a 7. kompetencianal (pedagdgiai értéke-
1és alkalmazasa) volt (8. tablazat). Harom kompetencia esetében kisebbek voltak az
atlagok a kimenetkor. A legnagyobb eltérés a 6. kompetencianal (a tanulasi folyamat
szervezése, iranyitasa) volt.

AKkisérleti csoport esetében a bemeneti atlagok 3.4 és 4.4 kozott, a kimeneti atlagok
3.8 és 4.6 kozott voltak. A kontrollcsoportnal a bemeneti atlagok 3.25 és 4.5 kozott, a
kimeneti atlagok 4.00 és 4.75 kozott szorodtak.

A kisérleti és kontrollcsoport eredményeit vizsgalva a kisérleti csoportnal hat kom-
petencianal magasabbra értékelték dnmagukat a hallgatok kimenetkor, mint bemen-
tekor. Ezek ugyanazok a teriiletek voltak, mint a két csoport dsszesitett eredményei
esetében.
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! . = . 3. . * . - 6. . - ) . . - , | osszes dtlag
kompetencia |kompetencia kompetencia |kompetencia | kompetencia | kompetencia | kompetencia | kompetencia [kompetencia
Kisérleti
csoport
Be 4.4 4 36 42 44 4 34 38 4 3.98
Kisérleti
csoport
Ki 4 4.2 4.4 4.6 42 38 4 4.4 4.2 4.20

9. tablazat: A Képzési Kimeneti Kovetelmények (kompetenciak) mentén torténd
onértékelés (Kisérleti csoport Be-Ki)

Az atlagok eltérése a 3. kompetencia (pedagdgiai folyamatok tervezése) esetében
volt a legnagyobb pozitiv iranyban (9. tablazat).

A kontrollcsoportnal hét kompetencidnal voltak magasabbak az onértékelés atlagai
az év végén, mint az ¢év elején.

1 kompe- | 2. kompe- 3. kompe- | 4.kompe- | 5.kompe- | 6.kompe- | 7.kompe- | 8.kompe- 9. kom- Gsszes
tencia tencia tencia tencia tencia tencia tencia tencia petencia atlag
Kontroll- 4 4 3.75 3.5 4 45 3.25 3.75 3.5 381
csoport Be
Kontroll-
. 4.25 4.25 4.25 4 4 4.25 4.5 4.75 4.75 433
csoport Ki

10. tablazat: A Képzési Kimeneti Kovetelmények (kompetenciak) mentén torténd
onértékelés (Kontrollcsoport Be-Ki)

A legnagyobb kiilonbség az atlagok kozott a 8. kompetencianal (szakmai egyiitt-
mikddés és kommunikacio) volt pozitiv iranyban (10. tablazat).

A kompetencidk esetében 6sszességében magasabb volt a hallgatok onértékelése
a tanév végén, mint a tanév elején. Osszevetve a kisérleti és a kontrollcsoport eredmé-
nyeit lathato, hogy a kisérleti csoportnal (MBe_kisérleti=3.98) bemenetkor magasabbak
voltak az atlagok a kontrollcsoportéhoz mérve (MBe_kontroll=3.81), kimenetkor pedig
a kontrollcsoport atlagai voltak magasabbak (MKi_kontroll=4.33), mint a kisérleti cso-
porté (MKi_kisérleti=4.20) A bemeneti-kimeneti onértékelés kiilonbségeit osszevetve a
két csoportnal megallapithato, hogy a kontrollcsoportnal (0.52) nagyobb a kiilonbség a
bemenet ¢és kimenet k6z6tt, mint a kisérleti csoportnal (0.22) pozitiv iranyban. Ez azt
jelenti, hogy a kisérleti csoportnal, ahol rendszeres 6nértékelésre keriilt sor a tanév soran,
a tanév végére, bar dsszességében magasabb volt az onértékelés a bemenethez képest,
ugyanakkor a két csoport kozotti kimeneti atlagok értéke a kontrollcsoportnal magasabb,
vagyis nem az onértékelés rendszeres alkalmazasanak tudhaté be az onértékelé-
siik erésodése, hanem a Kkiilsé tanitasi gyakorlat altal biztositott gyakorlasnak, a
fejlédés észlelésének. Az onértékelés valojaban, mint ahogy az oktatasi folyamat
tényezodinek értékelésekor is utaltam ra, az erdsségek, fejlesztendé teriiletek beazo-
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nositasat teszi lehetévé, ez a tudatossag pedig azt eredményezi, hogy szigorubbak
a hallgatok onmagukhoz. Ez a szigortsag fejezédik ki a kisérleti csoport kimene-
ti eredményeinek alacsonyabb értékeiben, valamint a kimeneti-bemeneti atlagok
kiilonbségeinek nagysagaban. Az oktatasi folyamat onértékelését vizsgalva a két
csoport tagjainal Osszeségében eltérd teriileteken ndvekedett a hallgatok onértékelése
a legnagyobb mértékben (kisérleti csoport — portfolidiras; kontrollcsoport — sajat idd
jobb beosztasa). A kompetenciakat tekintve eltérd teriileteken ndvekedett a hallgatok
onértékelése a legnagyobb mértékben. A kisérleti csoport esetében a pedagdgiai folya-
matok tervezése, a kontrollcsoportnal pedig a szakmai egyiittmiikodés és kommunikacio
teriiletén mutathatok ki a legnagyobb kiilonbségek.

Az onertékelés alkalmazasa a tanitds soran

Eddig a hallgatok onértékelésrol alkotott nézeteit, onértékelését elemeztem. Izgalmas
kérdés, hogy a tanitas soran alkalmazzak-e az onértékelést, mi errdl a véleményik. A
25. abran lathatd, hogy minden a vizsgalatba bevont hallgaté megemliti az 6nértékelés
alkalmazasat a tanitas soran vagy a bemeneti, vagy a kimeneti interjiban. Felhivnam a
figyelmet, hogy itt a megemlitésrdl van szo.

Kisérleti csoport - bemenet és kimenet (N=5)

ST

=

SM_Ki onértékelés alkalmazasa tanitas sordn (16) FF_Be

CS7S Be

=
=

CS£8 Ki
25. abra: Az onértékelés alkalmazasanak emlitése a tanitas soran (Kisérleti csoport)
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A kisérleti csoportnal harom hallgat6 esetében a kimeneti és a bemeneti interjunal,
két hallgatonal pedig csak a kimeneti interjunal jelenik meg ez a kod. Osszességében
minden kimeneti interjuban emlitést nyer ez a kategoria.

.. En jomagam alkalmaztam énértékelést a didkokndl. Leginkdbb az orai teljesitmé-
nyiikre, viselkedésiikre keértem visszacsatolast szoban olyan kérdések mentén, hogy
az a valami szamukra hasznos és jo volt-e, tudjak-e majd valamire hasznalni. Leg-
foképpen ora utan kérdeztem meg 6ket.” (SM_Ki 42-43)

Kontrollcsoport - bemenet és kimenet (N=4)
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26. abra: Az onértékelés alkalmazasanak emlitése a tanitas soran (Kontrollcsoport)

A kontrollcsoportot vizsgalva (26. abra) is mindegyik hallgatd megemlitette a ta-
nitas soran valo lehetséges alkalmazast bemenetkor és kimenetkor is, de csak harom
hallgatonal jelenik meg a kimenetkor. Es hogy ténylegesen beépitették-e mar a tanitas-
ba, arrdl a kisérleti csoport tagjai tettek emlitést, és az alkalmazasa egyetemi mikrota-
nitas, a gyakorlat soran a tanul6i kiseldadas estében valosult meg vagy a tanulok orai
teljesitményének, viselkedésének értékelésére.

., Elofordul, példaul legutobb a hétfoi oran a prezentaciok bemutatasakor ugy kezdtiik
az értékelést, hogy a tanulok el6szor a sajat munkajukat értékelték, utana jottek a tar-
saik, és csak végiil én. Leginkabb akkor haszndalom, amikor csoportosan dolgoznak,
és van egy produktum, azzal kapcsolatban szoktam leginkabb.” (CSZS Ki 51-52)
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A kontrollcsoportnal két hallgaté nyilatkozott az 6nértékelés alkalmazasarol nem-
leges valaszt adva kimenetkor, ugyanakkor csaknem minden hallgaté vallja, hogy az
onértékelés alkalmazasa a tandrakon hasznos lehet a diakok szamara (27. abra).

Az onértékelés haszna a didkok szamara (N=9)
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az Hnértckelés haszna a didkok szamara (12) FF Ki
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27. abra: Az onértékelés tanitasban torténd alkalmazasanak megitélése

...... a didgknak a sajat fejlodeését is, ott inkabb a személyes fejlodését tudja szerin-
tem segiteni.” (CSZS Be 62)

,, Az onértékelés elsosorban a tanulo fejlodését szolgalja.” (FF_KI 123)

., Onbecsiilésiik erdsitése. Fontos, hogy lassuk azt, hogy ¢ hogyan latjia 6nma-
gat. Nyilvan vagy egy kép onmagukrol, meg van egy kép egy tandarnak meg tobb
tanarnak is az adott tanulorol. Az onismeretiiket is fejleszti.” (SZKI1 _41)

,, Azért hasznos, mert tisztaban lesznek a sajat fejlesztésre szorulo teriileteikkel,
és akkor utana tudnak rajta dolgozni, mert sokan nem ismerik fel azt, hogy nekik ez
vagy az a gyengeségeik kozé tartozik. Van olyan tanulo, hogy tudja, hogy pl. neki az
lraskeszség a gyenge teriilete. Van, aki hajlando rajta dolgozni, és van, aki viszont
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ugy all hozza, hogy a, nem fog menni stb. Na, neki kell segiteni, hogy mégis milyen
iranyba induljon el.” (RKi-23-24)

., Szerintem segiti a fejlodésiiket, rdajohetnek a sajat hibdikra, és rajéhetnek,
hogy miben kell erdsiteniiik. Tantargyi fejlodésiik szempontjabol vagy kommunika-
cios készség szempontjabol is hasznos lehet.” (P_Ki_38)

., Ugy, hogy ha onértékelik magukat, akkor ismerik nmagukat nagyjabél a di-
dkok. Ki tudnak alakitani egy tanuldsi stratégidat, amit tudnak kamatoztatni. En
magamon azt vettem €szre, hogy ha én tanulni szeretnék, akkor nekem az idedlis
idoszak a 10 ora kornyéke, akkor raveszem magam a tanulasra, és akkor jobban
tudok dolgozni és koncentralni.” (FG_Be 33)

Osszegzésként tehat elmondhaté, hogy bar minden hallgato nézeteiben megjelenik
az onértekelés beépitése a tanitasba, és hasznosnak is tekintik azt a diakok fejlodése
szempontjabol, ugyanakkor az onértékelés tényleges alkalmazasa a tanitas soran csak
a kisérleti csoportnal volt jelen. Hasonl6 jelenséggel allhatunk tehat szemben, mint
a differencialas esetében. Elméletben ismerik €s fontosnak is tartjak a hallgatok azt,
ugyanakkor ténylegesen csak kevés hallgato alkalmazza azt a kiils6 tanitasi gyakorlata
soran.

Osszegzés

Tanulmanyomban a kiils tanitasi gyakorlatukat végzo hallgatok dnértékelésre vonat-
koz6 nézeteit, az oktatasi folyamat tényezdivel €s a Képzési Kimeneti Kdvetelmények-
ben megfogalmazott (szakmai kompetenciak) elvarasokkal kapcsolatos onértékelését
¢s az onértékelésnek a tanitasi folyamatban valo alkalmazasat jartam korbe. Kiindulo-
pontom a pedagogusképzés rendszerszintli megkozelitése, az ebbdl a perspektivabol
adodo tanulas és tanulasi tér értelmezése volt. Rafokuszalva a rendszer mezoszintjére
eljutottam a kiils6 tanitasi gyakorlatukat végzo pedagogushallgatok szakmai fejlodé-
sének kérdéskoréhez, amelyet az €lethosszig tartd tanulas keretén beliil értelmeztem.
Az élethosszig tarto tanulas és a szakmai fejlodés motorja az onszabalyozott tanulas,
amely bonyolult sokfazisi rendszerként miikddik, és benne az onértékelés és a meta-
kognitiv stratégiak alkalmazasa nagyon fontos mozgatorugo.

Kvalitativ kutatdsomban ravilagitottam az dnszabalyozas egyik fontos elemére, az
erdsségek és fejlesztendo teriiletek beazonositasara, illetve a fejlesztendd tertiletek fej-
lesztési célként valdo megfogalmazasanak fontossagara.

Eredményeim alapjan elmondhato, hogy a vizsgalt mintaba tartozé pedagogushall-
gatok szerint az onértékelés egy olyan komplex folyamat, amely az ember életében
altalanosan jelen van, de megjelenik a pedagogusokra jellemz6 szakmai tevékenység-
ként is. Az onértékelést az egyén sajat tanulasanak, fejlodésének motorjaként értelme-
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zik. A hallgatok nézeteiben megragadhat6 az onértékelés személyiségfejleszto szerepe,
de ugyanigy jelen van a tanulast mint erny6fogalmat tamogat6 szerepe. A tanulas fo-
galma a hallgatoknal kett6s identitdsukbol adodoan kettds értelemzéssel bir, egyrészt
jelenti 6Gnmaga mint tanulo6 tanulasat és mint kezd6 pedagogus szakmai fejlodését. Az
onértékeléshez a fejlodés, a jobbitas, az életben vald boldogulés, az aktivitas fogalmai
kapcsolodnak. Az onértékelés funkciojaként az onismeret fejlesztését, masok megis-
merésének tamogatasat nevezik meg a hallgatok. Az onértékelést valamilyen kritérium
mentén képzelik el. A kritérium lehet az 6nértékeld személy altal meghatarozott, de
valamilyen kiilsd személy vagy tényezo altal meghatarozott is. Néhany hallgatonal
jelen van az onértékelés tanitas soran (tanulokkal) valo alkalmazasa. Az onértékelés
legismertebb modszereiként a reflexiot, a szobeli vagy irasbeli visszacsatolasok for-
mait emlitették a hallgatok, amelyek alkalmazasara sor keriilhet tanulas (szélesebben
vett) kozben, vagy a tanulas zaroakkordjaként. A realis szakmai 6nértékeléshez fontos
forrasokként nevezték meg a tanuloktol, a mentoroktol, szakvezetoktdl érkezo vissza-
csatolasokat.

Mindkét csoport tagjai szamos erosséget és fejlesztendo teriiletet neveztek meg
bemenetkor és kimenetkor, bemenetkor foképp tanuldi identitasuk mentén, kimenetkor
pedig eltolodott a hangsuly a kezdépedagdgus-identitas iranyaba. A kisérleti csoport
tagjai kimenetkor tobb szakmai erésséget fogalmaztak meg, mint a kontrollcsoport
tagjai. A fejlesztendd teriileteknél is lathato, hogy mindkét csoportnal tobb és speciali-
sabb teriileteket neveztek meg a hallgatok kimenetkor, am a kisérleti és a kontrollcso-
port esetében e tekintetben nem talaltam jelentds eltérést.

A fejlesztési célok mennyiségben nem, de mindségében eltérnek egymastol a be-
menet és kimenet vonatkozasaban, ez azt tdmasztja ala, hogy a tanitasi gyakorlat soran
differencialodik a hallgatok tudasa, ugyanakkor a kisérleti és kontrollcsoport dsszeve-
tésekor nem talaltam érdemi kiilonbségeket.

Kiilon kategoriakét vizsgaltam azt az esetet, amikor a hallgatok a fejlesztési terii-
lethez kapesoltak fejlesztési céljaikat nagyobb figyelmet szentelve az dnszabalyo-
zas, a metakognicid beazonositasara. Ebben az esetben sem tudtam kiilonbséget tenni
a kisérleti és a kontrollcsoport kdzott. Az eredmények alapjan a vizsgalt mintdban
csoportositast végeztem el. Egyik csoportba tartoznak azok a hallgatok, akik eleve
erés Onszabalyozo képességgel rendelkeznek, mert a bemenetkor és a kimenetkor is
Osszekapcsoltak a két teriiletet egymassal. Esetlikben az onértékelés a megerdsités sze-
repét jatszhatja. A masodik csoportba olyan hallgatok kertiltek, akiknél a bemenetnél
nem, de a kimenetnél mar megjelent a fejlesztendd teriilet és a fejlesztési cél Gssze-
kapcsolasa, mivel a harom hallgaté koziil kettd a kisérleti csoport tagja volt, igy Ggy
gondoljuk, hogy a rendszeres onértékelés esetiikben lehetséges, hogy hozzajarult az
Onszabalyozas megjelenéséhez, de sokkal inkabb a kiilsd tanitasi gyakorlat valamely
mas tényezdjének szerepét vélem a jelenség mogott. Erre tovabbi elemzéseim soran
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keresem majd a valaszt. A hallgatok harmadik csoportjanal egyaltalan nem kapcsolo-
dik 0ssze a fejlesztendd teriilet €s a fejlesztési cél. A masodik és a harmadik csoport
egy fontos problémara hivja fel figyelmet: el tudja-e képzelni magat az egyén egy
nagy rendszer fogaskereként, tud-e azonosulni vele és olyan célokat megfogalmazni
onmaga szamara, amely a rendszer fejlédését is timogatja. Vajon csakis a szervezeti
kultira és klima mentén lehet vizsgalni ezt a problémakort, vagy lehetséges egy masik
viszonylag 0j fogalom bevezetése?

A fejlesztési célok eléréséhez sziikséges tamogatas megnevezésének esetében sem
talaltunk a kisérleti és a kontrollcsoport tagjai kozott eltéréseket, ugyanakkor ugyan-
azoknal a hallgatoknal van jelen ez a kategoria bemenetkor és kimenetkor is.

A hallgatok onértékelését két kritériumrendszer mentén elemeztem. Az egyik az
oktatasi folyamatot meghatiarozé tényezok kore volt, a masik pedig a hallgatok-
ra érvényes Képzési Kimeneti Kovetelmények (kompetenciak). Az eldbbi esteben a
kisérleti csoport tagjai magasabbra értékelték dnmagukat bemenetkor, mint a kont-
rollcsoport tagjai, kimenetkor viszont a kisérleti csoportnal alacsonyabb az dsszesi-
tett atlag, mint a kontrollcsoportnal. Ezen belill megvizsgaltam a tanulok értékelésére
adott pontszamokat tandra kdzben és tanora végén, valamint az onértékelésre adott
pontszamokat tandra kdzben €s tanora végén. A tanora végi értékelés €s a tanodra végi
onértékelés atlagainak alacsonyabb értéke mutathatd ki a kimenetnél a bemenethez
képest a kisérleti csoportnal, ugyanez a kontrollcsoportnal pont forditva volt.

Ezek az eredmények is az onértékelés azon szerepét hangstlyozzak, hogy a rend-
szeres Onértékelés révén nagyobb ralatast kapnak az oktatasi folyamat tényezobire a
hallgatok, és hogy kritikusabbak 6nmagukhoz ezeken a teriileteken. A vizsgalat ugyan-
ezen részének Oriasi hozadéka, hogy tisztan kirajzolodnak a mentortanar el6tt azok a
teriiletek, amelyek a hallgatok megitélése szerint fejlesztésre szorulnak (differencialas,
munkaformak hatékony alkalmazasa, tanoran kiviili tevékenységek és azokra vonat-
kozo reflektiv ciklus, tandra végi értékelés, tanora végi onértékelés és a mindezekhez
szorosan kapcsolodo iddtervezes).

A Képzesi Kimeneti Kovetelmények mentén torténd onértékelés esetében is ha-
sonld tendencia érvényesiilt, mint a korabbi eredményeknél: a bemenethez képest a
kimeneti atlagok magasabbak a kontrollcsoportnal, mint a kisérleti csoportnal.

Az onértékelés tanitasban torténd alkalmazasat minden hallgaté hasznosnak tartja,
ugyanakkor tényleges alkalmazasa csak a kisérleti csoportnl volt jelen. Ugy gon-
dolom, hogy olyan orak rendszeres hospitalasa, ahol az onértékelést alkalmazza a
pedagogus, pozitiv mintat biztositana a hallgatoknak, ugyanakkor dsszekapcsolva a
hatékony id6gazdalkodassal és ennek kovetkeztében a megfelel6 tervezéssel eloszlat-
hatnank a hallgatok azon aggalyait, hogy ez mar nem férne bele a tandraba.

Az eredményeket értékelve levonhato az a kovetkeztetés, hogy vizsgalatom ezen
fazisa a kutatasi probléma jobb megértését, pontosabb koriilhatarolasat tette lehetévé
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szamomra, Ujabb kérdéseket felvetve, amelyek hatékonyabban fokuszaljak figyelme-
met a tovabbi rendelkezésre allo adatok feldolgozasaban, értelmezésében.
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A SOKKOLO VALOSAG, AVAGY A PALYAKEZDO
ZENE-, ALTALANOS ES KOZEPISKOLAI
PEDAGOGUSOK PROBLEMAI

DELI ZSOLT
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem

Absztrakt

Késziil6 doktori kutatasom egyik aspektusa a palyakezd6 pedagdégusok problémai. A
szakirodalmi hattér feltarasa utan egy kvantitativ és egy kvalitativ kutatdsommal ta-
masztom ala az elméleti hatteret, és rakérdezek a valaszadok individualis megkiizdési
stratégiaira. Az elsd, 2018-as, kvantitativ kutatds populacioja a magyar zenetanar tar-
sadalom, a 2022-es vizsgalatot kibdvitettem az 0sszes kdzoktatasban részt vevo peda-
gogiai agra.

Kulcsszavak: palyakezd6 pedagdgus problématérképe, reality shock, gyakornok ku-
tatas, gyakornoki idészak, burnout

Szakirodalmi kornyezet

A jelenlegi vilagunk oly mértékben gyorsul az élet minden teriiletén, hogy nem iga-
zan tudjuk a valtozasokat nyomon kdvetni és természetes moédon adaptalodni. Ezzel
a problémaval nézilink szembe a neveléstudomany teriiletén is. Az évszazados problé-
mak ugyaniigy megvannak manapsag is, csak az élettempo fokozodasaval nagyobbak
lettek és siirgds megoldasokért kidltanak. Jelen irasban a palyakezd6 pedagogus kez-
deti nehézségeit, problématérképét szeretném megrajzolni.

Sok évtizede foglalkoztatja mar a neveléstudésokat ez a problémakdr. A szakiro-
dalom ,,Reality shock”-r6l (Veenman, 1984)motivating students, dealing with indivi-
dual differences, assessing students’ work, relationships with parents, organization of
class work, insufficient and/or inadequate teaching materials and supplies, and dea-
ling with problems of individual students. There is a great correspondence betwe-
en the problems of elementary and secondary beginning teachers. Issues such as per-
son-specific and situation-specific differences, views of the principals, problems of
experienced teachers, and job satisfaction of beginning teachers are discussed also.
Three frameworks of teacher development are presented which provide conceptua-
lizations of individual differences among beginning teachers. Finally, forms of plan-
ned support for beginning teachers are noted. Research using an interactionistic
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model for the explanation of behaviour is needed.”,”’container-title”:”Review of Edu-
cational ~ Research”,”DOI”:’10.3102/00346543054002143”,”ISSN"":”0034-6543",”is
sue”:2”,”language”:’en”, note””:’publisher: American Educational Research Associ-
ation”,”’page”:’143-178”,”source”:”"SAGE Journals”,title”:”Perceived Problems of
Beginning  Teachers”,”URL”:”https://doi.org/10.3102/00346543054002143”,”volu-
me”:’54” ”author”:[ {,,family”:”Veenman”,”given”:”’Simon”} |,”’accessed”: {,,date-part-
s”:[[,,2024”,4,71]}, issued”: {,,date-parts™:[[,,1984”,6,1]]} } } ],”schema”:”https://github.
com/citation-style-language/schema/raw/master/csl-citation.json”} beszél éppen negy-
ven éve. Veenman empirikus kutatasaira alapozva felallitott egy tizen6tds rangsort, ugy-
mint osztalytermi fegyelem, a tanulok motivalasa, a differencialas, értékelés, sziilokkel
vald kapcsolat, tanulasszervezés, tananyagproblémak, a tanulok egyéni problémai. Eh-
hez a listahoz Young ¢s Beverley (1992) hozzavették a modszertani elégtelenséget, a
fegyelmezési és beilleszkedési problémakat. Azonkiviil megallapitottak a kutatasukban,
hogy a kezdd pedagogus ¢és a tanitasi gyakorlatat tolt6é pedagogushallgatd kozott az a
kiilonbség, hogy a kezdd kollégak nagyobb bizonytalansagot és aggodalmat élnek at.
A krizisekkel teli palyakezdést Blase és Huberman is megallapitotta, valamint Bents és
Rippel a kategoriakhoz hozzatette a pedagogusszakma sajatossagait, a segitség nélkiili-
séget tantestiilet iranyabol (Szivak, 1999). 2020-ban modell is sziiletett Aarts és munka-
tarsai altal, akik kiilonbdzé kontextusok szerinti csoportokba rendezték a problémakat,
mint egyén, kapcsolat a diakokkal, tanora, kapcsolat a kollégakkal, vezetéssel, iskolai
szervezet, kozosség (Aarts et al., 2020). Veenman ota a kezdd pedagogusok ugyanazok-
kal a problémakkal kiizdenek. Halford példaul a tanari palyat olyan szakmanak nevezi,
amely megeszi a fiataljait (Szivak & Péter, 2022). Huszondt évvel ezeldtt Szivak Judit
(1999) feltette tanulmanyaban azt a kérdést, hogy vajon miért nem serkentenek valodi
megoldasokra a kutatasok ebben az iranyban, €s miért csak individualis tilélési straté-
gidk léteznek. A problémak ma is ugyanazok, mint negyven vagy huszonét éve. A tobb
mint tiz éve tartdé pedagoguséletpalya-modell keretében miikodé gyakornoki-mentori
rendszer éppen ezekre a kezdeti nehézségekre jelenthetne megoldast, mintegy zsilipként
funkcionalva az egyetem ¢és a valosag kozott (Sallai, 2015). Bizonyos feltarand6 okok
miatt eddig nem valtotta be a hozzafizott reményeket, hiszen a fiatal kollégak palyael-
hagyasi kedve tovabb nétt. 2018-ban egy kvantitativ, 2022-ben egy kvalitativ vizsgalat
keretein beliil tobbek kozott erre a jelenségre is kerestem a valaszokat.

Kutatasok

A 2018-as kutatas a zenepedagdgusok egészségét monitorozta. A szakirodalom mentén
problémakdroket vizsgaltam kérdéives modszerrel, valamint kivancsi voltam az indi-
vidualis megkiizdési stratégiakra. A kutatas fokusza a mentalis és fizikai jollét aktua-
lis allapotanak felmérése volt, de nagyon szépen kirajzolodott tobbek kozott a kezdd
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pedagogus kollégak problématérképe, Gsszhangban a nemzetkdzi szakirodalommal.
Néhany adatot emlités szintjén idézek.

Arra a kérdésre, hogy ,, Eddigi palyajan voltak-e mélypontok? Ha igen, akkor meny-
nyi? ", a valaszado palyakezd6 kollégak, azaz maximum 6t éve tanitok koziil 28,5%-nak
nem volt mélypontja, de ugyanennyinek legalabb egy volt. A megdobbentd viszont az
az adat, hogy a valaszadok koziil tobbnek volt 2, 3, 5 ilyen id6szaka, és volt, aki mar
nem is szamolta. A ,, Gondolkodott-e palyaelhagyason?” kérdésre ismét elkeserité adat
keletkezett. A valaszado palyakezdd pedagogusoknak tobb mint a fele elhagyna a pa-
lyat, és ez a hajlanddosag csak a tizenotodik tanitassal toltott €v utan valtozik meg arra,
hogy a tobbség maradna a palyan. Az iskolai élet kiilonb6z6 kommunikacios rétegeinek
vizsgalatakor kideriilt, hogy a palyakezd6 kollégak fontosnak érzik a jo kapcsolatot a
kollégakkal, a vezetdséggel ¢és a sziilokkel, azonban a sziilokkel és a vezetdkkel valo
kommunikacio rogosen indul a palya elején. A motivacidra vonatkozo kérdésre valaszul
a valaszadok alig tobb mint 20%-a varja izgatottan a kovetkezd napot. Az intézményi
¢letben igen nagy €s egyre nagyobb szerepet kovetel maganak a ,,papirmunka”. A fia-
tal kollégak az adminisztraciot meglehetésen nagy tehernek élik meg, de az igazsaghoz
hozzatartozik, hogy a valaszadok koziil egy valaki a ,, Kifejezetten szeretem” opciot va-
lasztotta. Kivancsi voltam, hogy vannak-e individualis megkiizdési stratégiak. Annak
ellenére, hogy a palyakezdd zenetanarok kozel 36%-a a Kovacs-modszert alkalmazza
a noévendékeknél a mindennapi munkaja soran, dnmagukkal ebben az iranyban keveset
foglalkoznak. Egyéni modszere kevesebb mint a valaszadok felének van, és csak 21%-a
foglalkozik valamilyen mentalis tréninggel (Deli, 2018).

A 2022-es kvalitativ vizsgalat soran a mintat kibOvitettem az 0sszes kdzoktatasban
dolgoz6 pedagogiai agra, (6vodapedagogus, tanito, altalanos iskolai szaktanar, gimnaziu-
mi és szakképzési tanarok, zenetanar, gyogypedagogus), melyekbol két-két képviseldvel
készitettem interjukat. A beszélgetésekbdl sok probléma gyokere feltarhatd, a hattérben
huzo6doé folyamatok jobban kirajzolddnak, mint a kérdéives vizsgalattal. Az eredmények
tokéletesen egybevagnak a négy évvel azel6tti vizsgalattal. Az adminisztracioval kap-
csolatban az alabbi gondolatok sziilettek. Gitartanar fiatal kolléga igy vélekedik: ,, Az
elozo helyen félévente kellett naplozni, és igazsag nem sok volt benne. Ez enyhén megter-
held, de nem az, hogy meg kell csinalni, hanem az, hogy minek kell ezt irni, vagy az, hogy
milyen alapossaggal kell ezt irni, ki nézi ezt... Nem latom értelmét, még magamnak sem,
mert nagyon jol emlékszem, hogy hol tartunk a gyerekkel, azonkiviil nagyon sok sziilo
otthon nem foglalkozik a gyerekével, tehat neki sem visszajelzés, amit ott leirok.” Egy
palyakezdd 6vond igy all az adminisztracidhoz: ,, Nem is szeretem annyira, foloslegesnek
tartom. Van olyan, amikor haza is hozom, amit nem kéne, de bent nincs ido elvégezni.”
Az egyik gyogypedagogusnd pedig a kovetkezot valaszolta: ,, Azért is tisztelem a vezeto-
séget nagyon, mert ebben én borzaszto vagyok. A Krétaval nem dllok tul jo viszonyban.
Amire nagyon figyelek, hogy az egyéni fejlesztési tervek meglegyenek... Alapvetoen nem
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panaszkodom, valoban nem készitett fel ra az egyetem, de ugy gondolom, ez a legkeve-
sebb, ami a legmegterhelobb lenne a szamomra.” Lehetne folytatni a sort, de az ebbol
a harom példabol is latszik, hogy az adminisztracio olyan mértékii megterhelést jelent a
palyakezddknek, hogy az életmddjukon valtoztatni kell miatta. Haza kell vinni a mun-
kat, nincs id6 a maganéletre, mozgasra, pihenésre, a késés folyamatos frusztracidja és
nem utolsdsorban a hazugsag kényszere is megjelenik a valaszokban. A naploba nem
lehet beirni a valosagot, mert a kdnyvelés nem életszerti adminisztraciot kdvetel meg.
Ezt nagyon képszertien fogalmazta meg egy gyakorlott gimnaziumi matematikatanar:
A tanoran kiviili tevékenységek konyvelése vagy nagyon nagy teher, vagy senki nem
veszi komolyan. Nalunk ez az utobbi fordul inkabb el6, formalisan stimmel, de ha valaki
vegigkovetne engem egy héten keresztiil, akkor nagy baj van, mert nem negyven ora lesz,
hanem jéval tobb. Igy, hogy nem veszem komolyan, igy nem teher, legfeljebb mentdli-
san, hogy tudom, hogy Jk is tudjdk... inkabb az a bosszanto ezzel kapcsolatban, amit a
vietnami haboruval kapcsolatban lattam valahol, hogy az ujoncokat be kell sarozni, el
kell kovetni az elsé haborus biint, hogy azutan zsarolhatok legyenek... és gyakorlatilag
mi is be vagyunk rantva egy hazugsagkorbe, amirdl mindenki tudja, hogy nem ugy van.
Bosszanto, folosleges és mentalis energidkat visz, ha iddt nem is.” Ezuttal is kivancsi
voltam, hogy a palya soran valtozik-e, illetve hogyan valtozik a kommunikacio a kii-
16nboz6 rétegekben, illetve mennyire tudatos. A fiatal pedagogusok szinte kivétel nélkiil
emlitették, hogy bar az egyetemen volt valami elmélet a gyermek-sziild-tanar haromszog
harmonijarol, de minden ilyen jellegli problémaval sajat maguknak kellett megkiizdeni.
A pedagogusok személyének elfogadtatasa a sziilokkel hatarozottan nehéz feladatnak
tlinik, altalaban az életkorral magyarazza mindenki a valtozast. A fiatal pedagdgusokat
sokszor nem veszik komolyan, vagy barati kapcsolatra térekednek a sziilok, van olyan
eset, ami mar-mar a zaklatast is kimeriti. Nehezen huzzak meg a hatarokat a fiatal kollé-
gak, ¢és a konfliktusokat legtobbszor nem tudjak kielégitéen feloldani, inkabb elnyomjak
magukban, ami komoly stresszt jelent. A kollégakkal valo kapcsolat szintén nagy teher
a palyakezddknek. Az altalanos, illetve kdzépiskolaban a pedagdgusok munkakdzossé-
gekben tevékenykednek, igy a kisebb formalis kozosség altalaban elébb fogadja be a pa-
lyakezdot, és ott megerdsodve lassan illeszkedik be a tagabb nevelbtestiiletbe. A palya-
elhagyas gondolata majdnem mindenkiben felmeriilt. Probaltam feltarni az okokat, van,
aki szivesen elmondta, van, aki szégyellte és kevésbé részletezte. A szomort valosag
megismétlodott ezattal is, a palyakezddk kozott igen nagy a menekiilni vagyok aranya.
Az okok a visszajelzés hianya, a munkahelyi l1égkor és az anyagi megbecsiilés. Sajnos
helyhiany miatt nem tudom kozdlni a beszélgetéseket, de megrenditd visszaolvasni az
érzelmektdl talfiitott valaszokat. A burnout kiilonbdz6 fazisait fel lehet fedezni benniik.
Palyakezdésrél van sz6, maximum &t éve dolgoznak azon a palyan, amiért legalabb &t
évet tanultak, valamelyikiiknek gyermekkori alma, hogy tanar legyen (Deli, 2022). Van-
nak tanulmanyok, amelyek a palya eleji, igynevezett kapunyitasi krizissel foglalkoznak.
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Tobbek kozott Zubora és Holik (Zubora & Holik, 2017) palyakezdd pedagogusok karri-
erterveirl készitett felmérése, Molnar Eva (Molnar, 2014) vizsgéalata a kapunyitasi pa-
nikrol debreceni egyetemistak korében. Jambori Szilvia 2016-o0s kutatasa egyetemistak
korében késziilt, ahol azt feltételezték, hogy a vonasszorongas megjelenésével szoros
Osszefliggése van a kapunyitasi paniknak, 0sszefligg az életkorral is. Ezenkiviil vizsgal-
tak a proaktiv személyiségek kapunyitasi panikkal valo osszefliggéseit is (Leist Balogh
& Jambori, 2016). Azt viszont még nem vizsgaltak, hogy milyen aranyban n6 a kiégés a
fiatal palyakezddk kozott, mikor jelennek meg az elsé tiinetek, melyek nagyon nehezen
azonosithatok, mennyi munkaviszony utan csokken a teljesitmény és a motivacio. Azt
is jo lenne latni, hogy a kapott eredmények az évtizedek haladtaval hogyan valtoznak.
Vajon egyre tobb fiatal ég-e ki, vagy éppen ellentétes a tendencia? Van-e dsszefiiggés a
kiilonbdz6 generaciok altalanos jellemzdi és a burnout kozott? Fontos kutatas lenne, a
pedagogusok korében azt feltételezem, hogy ezek az eredmények még nagyobbak len-
nének. Az egyik interjualanyom azota el is hagyta a palyat, huszonot évesen végigélte a
kiégés majdnem teljes spektrumat.

Az utolso kérdéskor ezért arra vonatkozott, hogy hogyan lehet mindezt talélni. Ki-
nek mi a titka, milyen megkiizdési stratégiak vannak, amivel kisegiti magat ebbdl a
helyzetbdl a pedagogus. Ismer-e lehetdségeket, amelyekkel jobba tudja tenni az életét,
¢és milyen hitrendszere van ebben a témaban? A valaszokbol is kidertil, ¢s a kozvéleke-
déssel is egybevag manapsag, hogy a mozgast sokan fontosnak tartjak. A fiataloknak
természetes a mozgas, viszont észrevettem egy altalanos problémat. Sokuknal hiany-
zik a mozgas 6rome, ami kényszert eredményez, amib6l mar rovid taton eljuthatunk
a lelkiismeret-furdaldshoz. Megint egy stresszfaktor, ami azért keletkezett, mert meg
akarta sziintetni a stresszt. Azonban érdekes volt latni, hogy tobben eljutottak mar a
segitségkérésig, illetve felfedezték a magunkon valé munka jotékony hatésait. Voltak a
beszélgetdpartnereim koziil olyanok, akik konkrét mentalis gyakorlast nem folytatnak,
de talaltak olyan tevékenységet, amelyben fel tudnak oldodni. A legtdbb esetben ez a
csaladdal, baratokkal toltott id6t jelenti, vagy valamilyen kézmiives tevékenységet.
Azok a valaszadok, akik célzott mentalis gyakorlatokat végeznek, mint pszichoterapia,
meditacio vagy csaladallitas, 6k benyomasom szerint egyensulyban vannak, ha kozelit
valami nehézség, akkor sem keriilnek olyan mélyre, hogy ne tudnak megoldani. Naluk
a palyaelhagyasi kedv szinte zérus (Deli, 2022).

Konklizié és jovokép

A fentebb vazolt két vizsgalatom egyértelmiien ramutat, hogy nem valtozott semmi a
palyakezdo pedagogusok problémait illetéen. Ahogy a bevezetdben irtam, az ¢let tem-
pojanak gyorsulasaval még nagyobbak lettek a terhek. A pedagogusképzésben szamos
tidvozlendd torekvés probalja felkésziteni a hallgatokat a valosagra, de mentorként
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nap mint nap talalkozom azzal a jelenséggel, hogy a gyakornok kolléga rendkiviil nagy
tudassal bir a szakmoddszertan, [élektan teriileteirdl, akadémiai tudasa irigylésre mélto,
de nem nagyon tudja hasznalni ezt a tudast. A gyakornoki idészak alatt, ha valakinek
olyan a személyisége, akkor viszonylag kdnnyen el tudunk jutni a kész pedagogusig.
Itt a hangsuly a személyiségen van, de ez mar egy kovetkezd tanulmany kereteibe
tartozik.

Késziil6doé doktori kutatasom egyik kérdése a gyakornoki idészak hatékonysagat,
miikddoképességét hivatott vizsgalni, illetve a hianyossagok okait keresi majd, vala-
mint megoldasokat keresek a palyakezdd pedagdgus minél simabb atmenetére. Re-
ményeim szerint esélyt kaphat a tarsadalom, hogy a kollégak megmaradnak a palyan,
kreativ €s mindségi munkat, ¢letet tudnak élni, és ez altal a szakma presztizse vissza-
nyerheti régi fényét.
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AZ ISKOLA MINT INTEZMENYI SZERVEZETI
KULTURA HATASA A PEDAGOGUSOK
MUNKASSAGARA

SUTO ATTILA
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem

Absztrakt

Az iskola mint intézményi szervezeti kultiira meghatarozo szerepet jatszik a pedagogu-
sok életében és munkassagaban. A tanulmany célja feltarni, hogy az iskola szervezeti
kulturaja hogyan befolyasolja a pedagogusok szakmai fejlodését, munkakoriilményeit
¢s altalanos jollétét. A kutatas kvalitativ és kvantitativ modszereket 6tvozve vizsgal-
ja a pedagogusok tapasztalatait, beleértve a munkahelyi 1égkor, a vezetési stilus, az
egylttmiikodési lehetéségek €s az elismerés hatasait. Az eredmények ravilagitanak
arra, hogy a pozitiv szervezeti kultiura eldsegiti a pedagdégusok motivacidjat, elkote-
lezettségét és innovacios készségét, mig a negativ kultura kiégéshez és alacsonyabb
teljesitményhez vezethet. A tanulmany javaslatokat tesz arra, hogyan lehetne fejlesz-
teni az iskola szervezeti kulturajat annak érdekében, hogy tamogatdbb és inspiralobb
kornyezetet biztositson a pedagogusok szamara. Az eredmények hozzajarulhatnak a
pedagégusok munkakoriilményeinek javitasahoz, ezaltal kozvetve a didkok tanulasi
eredményeinek noveléséhez is.

Kulcsszavak: szervezeti kultara, globalizacios hatas, paradigmavaltas, hatékony ve-
zetéstechnikak, pozitiv 1égkor

Bevezetés

A szervezetek mitkodésében szinte mindennapos esemény, hogy problémakkal kell
szembenézniiik, azokra megoldast talalniuk annak érdekében, hogy a miikodés feltéte-
lei teljesiiljenek, a hatékonysag és az eredményesség, a versenyképesség biztositott le-
gyen. A hosszu tavi miikodés feltétele, hogy a szervezetek képesek legyenek adekvat
valaszokat adni azokra a kérdésekre, amelyek a mindennapos ténykedés folyamataban
megfogalmazodnak. A megfelelden miikodo szervezetekre jellemzd, hogy kialakita-
nak egy olyan gyakorlatot, amely a korabbi tapasztalatokra épiilve lehetévé teszi, hogy
a problémak megoldasa érdekében a szervezet értékrendjén ¢s a megfelel6 magatartas-
formakon alapul¢6 viselkedésmintak hatarozzak meg a mitkodést. A kihivasokra adott
valaszok, a problémak megoldasanak gyakorlata jellemz0 a szervezetre, alapjat képezi
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annak kulturajanak, amely gyakorlatilag a szervezet tagjai altal elfogadott, kzosen
értelmezett elofeltevések, értékek, tovabba hiedelmek rendszere. A szervezeti kultura
kialakulasa és aktualizalasa hosszadalmas folyamat, ugyanakkor olyan jellegzetessé-
geket tartalmaz formalis vagy informalis kereteken beliil, amelyek alapjan a szervezet
jol azonosithatd (Kiss & Csillag, 2014). Az ezredfordulot kdvetd oktatasi reformok,
amelyek hataséara az oktatasi intézmények szamara magas szintli anatomiat biztositott
a decentralizacio, sziikségessé tette az egyes iskolak egyedi arculatanak kialakitasat,
amely gyakorlatilag a szervezeti kultira alapjainak lerakasaval, a pedagogiai prog-
ram megtervezésével és kovetkezetes végrehajtasaval vette kezdetét. A valtozasokat
kovetd elemzés arra a kovetkeztetésre jutott, hogy mar az onallosag elsé 1épései is
arra iranyultak, hogy az iskolak, oktatasi intézmények kialakitsak a kozos értékrendet,
megfogalmazzak kiildetésiiket, missziojukat annak érdekében, hogy az igy kialakulo
szervezeti kultura mentén miikdodve hangsulyozhassak egyediségiiket, jellegzetessége-
iket, amelyek megkiilonboztetik ket mas iskolaktol (Serf6zo, 2005).

Nemzetkozi attekintés

Bar az iskolak mint képzési intézmények esetében a szervezeti kultura magatol értet6-
dének tlinik, a 21. szazadban tortént valtozasok szamos tekintetben 0j megkozelitése-
ket varnak el az oktatas szerepl6i részér6l. Az iskolak szervezeti kultiraja, hasonléan
mas szervezetek kulturajahoz, szamos lathatd és lathatatlan elemet hordoz magaban,
tudatos ¢és tudattalan viselkedésformakat general, minden kétséget kizaréan megha-
tarozo a kohézio kialakitasaban. A szervezeti kultira elemei megjelennek a kollégak
kozotti kapesolatokban, a kdrnyezeti normakban, a pedagogusok és a diakok, illetve a
szlilok kozotti kapesolatokban, valamint a tapasztalatok és ismeretek megosztasaban
egyarant. Identitasérzetet biztosit, tamogatja a teljesitményorientalt szemlélet kialaku-
lasat, segit a szabalyok, normak kialakitasaban, olyan cselekvési motivumokat fejleszt
ki, amelyek hozzajarulnak a jovore vonatkozo stratégia megfeleld kialakulasahoz, a
kiildetés megfogalmazasahoz. Az iskolai szervezeti kultira megfelel6 miikddése po-
zitiv hatasokat gyakorol a mindennapos tevékenységekre, ugyanakkor a nem megfe-
lel6en kialakitott rendszer negativ irdnyban is hathat a folyamatokra. A kedvez6 isko-
lai szervezeti kultira timogatja a szakmai eredményességet, hatékonysagot, moralt,
tovabba hozzajarul egy olyan kdrnyezet kialakitasahoz, amely mind a diakok, mind
pedig a pedagdgusok szamara biztositja a fejlodés lehetségét, motivaciot biztosit ah-
hoz, hogy a teljesitmény maximalizalasan keresztiil a teljes intézményi rendszer fejlo-
déséhez hozzajarulva miikodjenek (Teasley, 2017).

Az iskolai szervezeti kultira megfeleld, az érintettek szamara elfogadott kialakitasa
nagymértékben hozzajarul a pedagogusok lojalitasanak, elkdtelezodésének novekedé-
séhez, tovabba a didkok teljesitményének kedvezo valtozasaihoz. A globalizacios ha-
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tasok kovetkeztében egyre inkabb nemzetkozivé valod oktatas esetében még nagyobb
szlikség van azon keretek kialakitasara, amelyek mentén a diakok és a tanarok egya-
rant képesek lesznek az innovativ gondolkodas, tovabba a folyamatos fejlodés sziik-
ségszerliségének elfogadasara. Az iskolak szamara fontos, hogy megszerezzék azokat
a tehetséges fiatalokat, akik teljesitményiik hozzaadasaval képesek tovabb novelni az
intézmény szinvonalat, ezzel is hozzajarulva ahhoz, hogy népszeriivé valjon azok ko-
rében, akik tovabbi eredményeket képesek produkalni. A tanari kar tagjainak iranya-
ban pedig olyan koriilményeket sziikséges kialakitani, amelynek hatasara nem csupan
egy elit kozosség tagjanak érzik magukat, de érzik az Osszetartozast is, amely motiva-
ciot biztosit szamukra a fejlédés iranti elkotelezettség tekintetében (Cass, 2024).

A szervezeti kultira kialakulasaban és fejlodésében egyarant kiemelt szerepet jat-
szik az intézmény egyes szegmenseinek — diakok, pedagogusok, vezetés — egyiittmi-
kddése, a kommunikacié mennyisége és mindsége. A Belgiumban lezajlott kutatas
eredményei szerint a szervezeti kultira, azon keresztiil pedig a stakeholderek homog-
enitdsa, egylittmikddése jelentés mértékben a vezetés, az iranyitas, illetve a vezetd
stilusanak fiiggvénye. A kollektiv dontéshozatal, tehat az érintettek bevonasa a 1ényegi
kérdések megvitatasaba és eldontésébe, nagymértéki elkotelezettségnovekedést képes
eléidézni a kollektiva tagjai korében. A transzformacios vezetés hatasara a pedago-
gusok egyre inkabb sajatjuknak érzik az intézményt, annak célkitizéseit, amelynek
kovetkeztében lelkiismeretesebben és innovativabban fogjak végezni munkajukat. Bar
a kutatas nem szolgaltatott bizonyitékot arra vonatkozoan, hogy a szervezeti kultira
¢s a diakok teljesitménye kozott kimutathato 6sszefliggés lenne, ugyanakkor a maga-
sabb tarsadalmi-gazdasagi statusszal rendelkez6 hallgatok korében nyilvanvalova valt
a kapcsolat a két tényez6 kozott (Dumay, 2009).

A vezetés ¢és a kollektiva kozotti kapcsolat tehat meghatarozo lehet a szervezeti kul-
tura mindségét illetéen, ennek megfelelden pedig hatast gyakorol az eredményességre
is. A tanari kar, amennyiben elfogadja a vezet6t, a vezetést, jelentés mértékben képes
hozzéajarulni a sikerekhez, ugyanakkor a vezetésnek is el kell fogadnia a kollektiva
tagjait az egyén ¢€s a csapat szintjén egyarant. A vezetés feladatai e teriileten egyrészt
elfogadtatni a szervezeti kultira szignifikans elemeit a pedagogusokkal, masrészt pe-
dig gondoskodnia kell arrol, hogy az értékrend is érthetd, kdvethetd legyen, mivel
a lojalitas alapja a kozos célkitlizések eléréséhez sziikséges magatartas, attitlidok és
elkotelezodés. E tekintetben a szervezeti kultura lathato, gyakorlatilag irasba is foglalt
elemei mellett a lathatatlan, a szokasokon alapuld, ugyanakkor elfogadott tényezdk
egyarant szerepet jatszanak. A hatékony vezetés eredményei megfigyelhetdk az isko-
la programjaban, hatékonysagaban, ami a diakok szdmara is inspirald hatast fejt ki
(Brown & Mitello, 2016).

A21.szazad uj kihivasai 0j paradigmakat varnak el az iskolak vezet6i, pedagogusai
részerdl, mivel annak érdekében, hogy a teljesitményelvarasok és a hatékonysag egy-
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arant megfeleljen a didkok igényeinek, valamint az intézmény céljainak, sziikséges,
hogy a dontéshozok pontosan ismerjék a szervezeti kulturat, illetve sziikség esetén
gondoskodjanak annak Ujrakonfiguralasarol. Az emberek, az oktatas folyamatanak
résztvevoi, tevékenységiik 6sszehangolasaval lesznek képesek ¢és alkalmasak a célok
megfogalmazasara és elérésére, ennek megfelelden hiedelmeiket és attitiidjeiket is ko-
z0s nevezore kell hozni a siker érdekében. a belsé marketing, amely gyakorlatilag a
szervezeti kultira vezetés altal menedzselt szegmense, egyre ndvekvo jelentdséggel
bir az oktatasi intézmények miikodésében is, mivel a versenyképesség novelése ki-
zarélag abban az esetben lehet realitas, ha a mar létezd szervezetikultira-elemeket a
modern kor elvarasaihoz aktualizalva folyamatosan fejlesztik az érintettek (Pavlidou
& Efstathiades, 2021).

Az oktatas reformtorekvései mellett a kozelmultban a COVID19 koronavirus-jar-
vany gyakorolt markans hatast az oktatasi intézmények szervezeti kultirajara, mivel a
képzések megszervezése €s lebonyolitasa a korlatozo intézkedések miatt nagymérték-
ben érintette a rendszer miikddését, illetve az érintettek fizikai €s mentalis egészségét
egyarant probara tette. A pandémia hatasait Horvatorszagban vizsgalo kutatas eredmé-
nyei szerint a korlatozasok az oktatas terén foképp a diakokat tették probara, mivel a
megszokott személyes kontaktusok ellehetetlenitése komoly problémak forrasa volt.
Ezzel szemben a pedagogusok korében végzett vizsgalat eredményei szerint a jarvany
nem gyakorolt negativ hatast az intézményi szervezeti kultarara, a kollektiva tagjai to-
vabbra is Osszetarto, elszant kozosséget alkotnak. Nem volt tapasztalhato fennakadas a
kommunikacioban vagy az egylittmiikddésekben, ugyanakkor a normal kerékvagasba
visszatérést kovetden a didkok szamara lényegesen nagyobb tamogatast adott a tanari
kar annak érdekében, hogy a hianyossagokat, amelyeket az online oktatas generalt,
bepotolhassak. A szerzok véleménye szerint a magas szintll szervezeti kultira, amely
a problémak megjelenését megel6zden jellemezte az intézményeket, nagymértékben
hozzajarul a problémak hatékony megoldasahoz (Reija et al., 2023).

A modern korban szinte minden szervezet egyik {6 torekvése az értékvezérelt
szemlélet és gyakorlat kialakitasa, nincs ez masképp a képzési intézmények tekinteté-
ben sem. Az érték, amely meghatarozo lehet a szervezeti kultura kialakitasaban, ter-
mészetesen valtozo, tarsadalmanként, kultiranként eltérd értékrend mentén alakulnak
ki az attitiidok, hiedelmek, tradiciok. Ertelemszertien az iskoldk esetében a diakok és
a tanarok magas szinten torténd miikodése, fejlodése fogja meghatarozni az értéket,
ugyanakkor természetesen nem jelenthetd ki, hogy kizarolag azok az intézmények ren-
delkeznek megfeleld szervezeti kultiraval, amelyek az elitképzésben is élen jarnak.

Nyilvanvalo, hogy az intézménybdl kikeriil didkok tarsadalmi és munkaerépiaci
versenyképessége nagymértékben fiigg a szervezeti kultura szinvonalatél, ugyanakkor
nem feltétleniil csak a lathato, igazolhatd eredmények alapjan itélheté meg az iskola
kultaraja (Dede & Sanchez, 2015).
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Az iskolai szervezeti kultira Magyarorszagon

Prihoda et al. (2017) szerint az iskola szervezeti kultirajaval mar a bejaratnal talal-
kozhat az odalatogato, mivel mar az elsé 1épések soran megtapasztalhat olyan szim-
bolumokat, tradicionalis jellemzdket, amelyek alapjan mar az elsé benyomast is
megkaphatja az intézményi kultura szinvonalat illetden. Tovabbmenve tapasztalhato,
hogy a didkok és a pedagdégusok interakcidi milyen intenzivek, illetve milyen képet
sugallanak az egylittmiikddésrél, a kommunikaciordl, tovabba milyen 1égkor jellemzi
a kapcsolatokat. Természetesen ez a kép még felszinesnek nevezhetd, ugyanakkor mar
megalapozhatja a latogatd véleményét az intézmény mitkodését meghatarozo szerve-
zeti kultura tekintetében. Egy hazai felsoktatasi intézményben zajlott kutatas ered-
ményei szerint a vizsgalt minta tagjai korében a tarsas interakciok értelmezése képezi
a szervezeti kultira meghatarozo részét, tehat a diakok egymassal folytatott verbalis
¢és nonverbalis kommunikacidja mellett a pedagdgusokkal torténd érintkezések gyako-
rolnak legnagyobb hatast a kozdsség megfeleld miikodésére, valamint az intézmény
fejlédésére, versenyképességének ndvekedésére.

Borsodi (2021) kiinduldépontja, hogy a szervezeti kultira gyakorlatilag az intéz-
mény klimajanak képe, tehat annak fiiggvénye, hogy az érintettek miként érzik ma-
gukat a mindennapok soran, a folyamatok, a tanitas, képzés gyakorlati tényezoje, és
mindez milyen hatast gyakorol a pedagogusokra, a didkokra, a vezetésre. A kozér-
zet, a légkor, amely megtapasztalhaté a mindennapos mitkodésben, mar Gnmagaban
megteremti az alapot a szervezeti kultara kialakitasahoz és folyamatos fejlesztéséhez,
az elvarasokhoz valé alkalmazkodas lehetdségéhez. Onmagiban azonban nem elég,
sziikséges, hogy az intézmény tagjai a sajat attitidjeik megfeleld alakitasaval is hozza-
jaruljanak a fejlédéshez, a versenyképesség novekedéséhez. Természetesen a felmerti-
16 elvarasok — oktataspolitika, tarsadalmi és munkaerdpiaci hatasok — is hozzajarulnak
a valtozasokhoz, ennek megfeleléen az az intézmény képes lesz sikeres maradni vagy
sikeressé, eredményessé valni, képes a megujulasra, a valtozasok kovetésére. Termé-
szetesen a tradiciok, hagyomanyok megérzése is szerves részét képezi a kultaranak, a
klimanak, ugyanakkor a megndvekedett elvarasokhoz torténd alkalmazkodas hianya-
ban a kitizott célok elérése kétségessé valhat.

Az oktatasi intézmények szervezeti kulturajanak értelmezési keretei relative tagak,
ugyanakkor vannak olyan elemek, tényezdk, amelyek alapvetéen meghatarozzak a kli-
ma és a kultira minéségét, szinvonalat:

e lathatatlan, iratlan konceptualis alapelemek: értékek, filozofiak, az intézmény
ideologiai alapelemei;
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e verbalis megnyilvanulasok, a szandékok, kiildetés, célkitlizések, a pedagogiai
program, tanterv, bels6 kommunikacio, intézményi struktarak, az iskola példa-
képei, akik folyamatosan valtoznak, ugyanakkor érdemeik eléviilhetetlenek;

o viselkedési attitlidok, kiilonb6zo szintli ritualék, tinnepek, nevelés, oktatas,
szabalyozas, szankcionalas és jutalmazas, az intézmény és a kiils6 szereplok —
mukodteto, fenntarto, sziilok, helyi kozosségek — kapesolatai;

e  vizualis és materialis elemek, emblémak, jelmondatok, esetleg formaruhazat,
targyi emlékek.

A fentiek mindegyike hozzajarul ahhoz, hogy az intézményrdl alkotott kép alap-
jan egyértelmiien azonosithatd legyen az oktatas-képzés mindsége, az iskola helye az
adott oktatasi rendszerben (Golnhofer, 2006).

Buda és Péter-Szarka (2015) szerint a szervezetek miikodésében az emberi tényezo
a legbizonytalanabb faktor, ennek megfelelden annak stabilizalasa, megfeleld irany-
ban torténd atalakitasa nagymértékben hozzajarulhat a fejlédéshez, a versenyképes-
ség novekedéséhez. Mig a mult szazadig az emberek viselkedésének egységesitése, a
szabalykovetd magatartas kulturajanak kialakitasa volt meghatarozo az iskolai intéz-
ményi szervezeti kultlra tertiletén, addig napjainkban mar a kreativitas kibontakozta-
tasanak lehetdsége, az innovativ gondolkodasra torténd 6sztonzés nevezhetd a tertile-
ten kiemelt jelentdséglinek. Az elégedettség érzésének novelése nagymértékii javulast
general az egyén, a csoportok, illetve a teljes intézmény szintjén, ennek kdvetkeztében
az iskolak egyre inkabb arra torekednek, hogy a tradiciok megérzése mellett az 1j
elvarasoknak megfeleld kultira és klima kialakitasaval jaruljanak hozza a valtozasok
megfeleld iranyba tereléséhez, a kedvez6 valtozasokhoz. A szervezeti klima, amelynek
szervezeti kultirara gyakorolt hatasai altalanosan ismertek, jelentés mértékben képes
befolyasolni az egyén szintjén a viselkedést. Amennyiben egy kollektiva megfelelden
mikodik, a kommunikacio €s a tarsas interakciok hatasara fejlodés tapasztalhato, nagy
a valosziniisége annak, hogy intézményi szinten is megfeleld attitiidok alakuljanak ki.
A szervezeti klimara iranyuld hazai kutatasok eredményei mind elméleti, mind pedig
gyakorlati értelemben is eltéré megallapitasokra jutottak, ugyanakkor egységes véle-
ményként jelenik meg, hogy a klima mindsége az érintettek kozérzetében figyelhetd
meg ¢és értelmezhetd leginkabb.

A pedagogus-diak kapcsolat a klima, azon keresztiil pedig a szervezeti kultura te-
kintetében a legjelentdsebb tényezd, ugyanakkor az egyéb kontaktusok is hatast gya-
korolhatnak a mitkodésre.

A legtdbb oktatasi intézmény f6 célkitlizése a tanulascentrikus kornyezet kialaki-
tasa, amely a pedagogusok és a didkok aspektusat tekintve egyarant sziikségszeriiség,
ugyanakkor noveli az iskola presztizsét, versenyképességét. A hallgatoi sikeresség
feltételeinek megteremtése onmagaban nem elég a versenyképesség noveléséhez, ér-
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telemszeriien a diakok attitiidjeinek kedvez6 iranyba terelése is kell ahhoz, hogy ered-
ményes és hatékony oktatas alakulhasson ki az intézményben. A szervezeti kulturanak
ban a kitlizott célok elérése kétségessé valhat. Ugyanakkor felvetddik a kérdés, hogy
milyen eszkozok és modszerek lehetnek alkalmasak arra, hogy a pedagdgusok és a
diakok egyarant kelloképp motivaltak legyenek, mindent megtegyenek annak érdeké-
ben, hogy a kozdsen megfogalmazott célkitlizéseket az egyén és az intézmény szintjén
egyarant elérjék. Nem lehet kétséges, hogy a valasz intézményfiiggd, ugyanakkor az
adott nemzeti, illetve lokalis standardok jol meghatarozzak a f6 iranyvonalakat, ame-
lyeknek a helyi sajatossagokhoz torténd igazitasa lehet a megoldas. A szabalyorientalt
¢és tamogato klima, amely jellemz0 a hazai oktatasi rendszerre, megfeleld alapot nyujt
az épitkezéshez, amelynek eredményeképp a szervezeti kultira minésége folyamato-
san novelhetd, ugyanakkor a nemzetkoziesedés hatasara az intézmények szamara 0j
kihivasok is megjelentek. Az eltéré kulturakbol érkezé fiatalok integracioja komoly
feladat, ugyanakkor a modern korban mar alapvet6 elvaras a felsdoktatas intézmény-
rendszerében (Andras et al., 2014).

Lénard et al. (2020) a pedagogusok fejlédésének aspektusabol kozelitették meg a
szervezeti kultiura kérdését, ramutatva arra, hogy a folyamatos szakmai fejlédés, amely
napjainkban mar alapvetd elvaras a pedagdgusokkal szemben, kdlcsonhatasban van
a szervezeti kultiraval. Amennyiben az intézmény vezetése szem el6tt tartja, illetve
elfogadja, hogy a pedagogusok esetében a szakmai fejlodés jelentdsége legalabb olyan
nagy, mint a diakok tekintetében, ennek megfelelden biztositja szamukra a lehetdséget
a képzéseken, tovabbképzéseken torténd részvételre, a lojalitas és a motivacio egya-
rant kedvez6 iranyban fog valtozni, a munkavallaloi elégedettség novekszik. A moti-
valt tanari kar az egyén és a kollektiva szintjén egyarant érdekeltté valik abban, hogy
az intézmény célkitlizéseit elérve versenyképessé valjon, megfeleljen az elvarasoknak.

A tudasalapt tarsadalom, a technologiai fejlédés, a digitalizacié gydkeresen ala-
kitja at az oktatas vilagat, az intézmények szervezeti kultarajara is hatast gyakorolva
uj kihivasokat general, ugyanakkor kedvezé megoldasokat is kinal annak érdekében,
hogy a korral haladva 0j attitiidok alakuljanak ki, amelyek a hagyomanyokkal kiegé-
sziilve tamogatjak az innovaciot, a versenyképességet. Az iskolaszervezetek muiko-
dését nagymértékben atalakitotta a COVIDI19 koronavirus-jarvany nyomaban jaro
korlatozasok hatasa, ami azonban nem minden oktatasi intézményben eredményezett
negativ hatasokat. A digitalizacié ennek ellenére markans atalakuldst eredményez a
képzési intézmények mitkddésében, amelyre a szervezeti kultira atalakitasaval, fej-
lesztésével is reagalniuk kell az érintetteknek. A tartds szabalyok és szervezett, tradi-
cionalis gyakorlatok mentén miikodo oktatasi intézmények szamara gyakorlatilag fej-
16dési lehetdséget biztosit a digitalis technologidk elterjedése, mivel a kommunikacio
tekintetében korabban soha nem latott eszk6zok és modszerek rendelkezésre allasat
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biztositja. Természetesen az intézményvezetés, tovabba a pedagogusok és a didkok
feladata, hogy a kinalt lehetdségekkel élve széles kdrben megismertessék azt a szer-
vezeti kultarat, azokat a hiedelmeket, hagyomanyokat, amelyeket az iskola magaénak
tudhat. A versenyképesség novelése érdekében a hatékony és transzparens kommuni-
kacio sziikségszeriisége jelenik meg az elvarasok korében, ugyanakkor az eszkdzhasz-
nalat is mindsiti az intézmény kultarajat (Fazekas, 2023).

Balazs (2020) az érzelmi intelligencia és a szervezeti kultura kapcsolatanak vizs-
galata soran jutott arra a megallapitasra, hogy a két tényez6 kozott gyakorlatilag fligg-
vényszintli sszefliggések mutathatok ki, tehat amennyiben az intézmény emberi er6-
forrasainak érzelmi intelligencidja magas szintii, nagy a valosziniisége annak, hogy a
szervezeti kultura is nagymértékben meg fog felelni a modern kor elvarasainak. Az
emocionalis tényezok, leginkabb az empatia nagymértékben képes meghatarozni a
tarsas kapcsolatokat, interakciokat, valamint a kommunikacié tekintetében is jelentds
hatast gyakorol. A szerz0 altal elvégzett kutatas alapvetden az alabbi szervezetikultl-
ra-tipusokat azonositotta a vizsgalt intézmények, illetve az érzelmi intelligencia, szer-
vezeti kultara kontextusaban:

e innovativ szervezeti kultira, az atlagosnal nagyobb magabiztossag, onbiza-
lom, fiiggetlenség és rugalmassag, dontésképesség jellemzi a kollektiva tagja-
inak tobbségét, tovabba a didkokat;

e tamogato kultlra, atlagos éntudatossag, fiiggetlenség, ugyanakkor a fiiggetlen-
ség atlagos, a szabalykovetés, az uniformizalas iranti elkotelezettség magas;

e szabalycentrikus kultura, amelyben a magabiztossag, a fiiggetlenség szintje
alacsony, ugyanakkor a hatékonysag a célorientacionak kdszonhetéen magas,
viszont a valtozasok elfogadasa nehézkes.

A kiilonboz0, a kutatas eredményei alapjan azonositott szervezetikultira-tipusok
tehat szoros, esetenként szignifikans Osszefliggést mutatnak a kutatasban részt vett
személyek érzelmiintelligencia-szintjével, amelyet szintén a vizsgalat soran mértek a
kutatok.

A folyamatos €s expanziv valtozasok koraban a szervezetfejlesztés alapvetd elva-
ras az oktatasi intézményekkel szemben, ennek pedig egyenes kdvetkezménye, hogy
a szervezeti kultira aktualizalasa, modernizalasa is sziikségszerliség. Természetesen
egy adott intézmény szervezeti kultiraja jellemzden évtizedes, esetenként évszazados
tradiciokra épiil, ugyanakkor a gazdasagi, tarsadalmi valtozasok kovetése sziikségsze-
riség a versenyképesség megorzésének érdekében. A tanitasi ora, amely a pedagogus
¢és a didkok kozos munkdjanak fo szintere, a szervezeti kultura aspektusait tekintve
mérdeszkdzként is funkcionalhat, mivel annak lefolyasa és eredményessége az egész
intézmény miikodésének tekintetében is relevansnak nevezhetd. A szervezetfejlesztés,
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illetve a tantermi tevékenységek kozotti parhuzamok és ellentétek nagymértékben be-
folyasoljak az intézmény eredményességét, hatékonysagat.

A vezetés feladat a tantermi oktatas kereteinek pontos meghatarozasa, ugyanakkor
a stratégia megfeleld kialakitdsa csak abban az esetben lehet realitas, ha az érintett
pedagbdgusokat is bevonja a menedzsment a dontéshozatal folyamataba, mivel alap-
vetden Ok képviselik az iskolat a tanorakon, illetve 6k vannak tisztaban a diakok ké-
pességeivel, kompetenciaival. A szervezeti kultura szinvonalat tiikrézi, hogy a me-
nedzsment a pedagogiai program kialakitasaba milyen mértékben vonja be az érintett
pedagdgusokat. A transzformacios vezetési stilus alkalmazasa teret enged a pedagogu-
sok szamara a program kialakitasaban valo részvételre, ezaltal bevonja Oket az intéz-
mény iranyitasanak folyamataba. A lojalitas és elkotelezodés mértéke egyértelmiien és
azonosithatoan ndvekszik abban az esetben, ha a dontések kozos elképzelések és érvek
mentén sziiletnek meg (Urban, 2021).

A szervezetszociologia egyik f6 megallapitasa, hogy egy szervezet, ennek meg-
feleléen minden iskola is a kiilsé kornyezet altal eldidézett kihivasokra, valamint a
belsd integracio megvalositasahoz sziikséges problémamegoldasra kizardlag a sajat
jellemzok, a szervezeti kultira elemei altal biztositott eszk6zok és modszerek alkal-
mazasaval reagal.

E sajatos kulturalis tényezdk a legtobb esetben a multbeli tapasztalatokra és hagyo-
manyokra épiilnek, ugyanakkor sziikséges, hogy aktualizalva, az adott helyzetekhez
alkalmazkodva keriiljenek felhasznalasra. A megoldasok természetesen a jovore vo-
natkozodan is mintakat alkotnak, tehat a fejlodés a korabbi alapokra épiil, ugyanakkor
figyelembe veszi a jovoben felmeriilé problémak megoldasanak lehetdségeit is. Az
iskolai kontextusba agyazott szervezeti kultira ravilagit az intézmény egyediségére,
sajatos jellemzdire, minden olyan jellemzdre, amely hozzajarul ahhoz, hogy az intéz-
mény megfogalmazza misszidjat, kiildetését, f6 céljait, ezaltal definidlja sajat magat.
A formalis és informalis keretek kozott szervezddo csoportok nagymértékben befolya-
soljak a kultara alakitasat, ugyanakkor a szervezeti kultara is hatast gyakorol a kiilon-
b6z06 csoportok kialakulasara és miikddésére (Nemes-Németh, 2023).

A szervezeteken beliilli tudasmegosztas a 21. szazadban mar alapvetd elvaras az
intézményekkel szemben, ezzel parhuzamosan pedig meghatarozonak bizonyul a szer-
vezeti kultra valtozasainak tekintetében is. A két tényez0 kozotti kolesonhatas kiemelt
szerepet jatszik a szervezet, az intézmény eredményességének tekintetében, amely a
versenyképesség szempontjait tekintve nevezhetd relevansnak. A szakmai fejlodés,
amely alapvetd elvaras a pedagogusokkal szemben, csak abban az esetben lehet ha-
tékony, ha az intézmény, annak vezetése alkalmas arra, hogy felmérje a pedagogusok
igényeit, megismerje elvarasaikat, majd az eredmények ismeretében sajat szervezeti
kultirajaban olyan stratégiat alakitson ki, amelynek eredményei alapjan biztosithato
a fejlédés. A szervezeti szocializacio folyamatainak megfeleld mederbe terelésével a
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vezetés elérheti, hogy az ujonnan érkezd kollégak, pedagogusok megismerjék ¢€s el-
fogadjak az intézmény szervezeti kultirajat, beilleszkedésiik zokkendmentes legyen
(Kopp, 2016).

Osszegzés

A szervezeti kultura az iskolakban meghatarozo szerepet jatszik, mivel nagymérték-
ben befolyasolja az intézmény miikodését, a tanulok és tanarok kozotti kapcsolatokat,
valamint az oktatasi eredményeket. A tanulmany tobbek kozott ravilagit arra, hogy
egy erds, pozitiv szervezeti kultura eldsegitheti a kozosségiség érzését, novelheti a
tanuloi és tanari elégedettséget, valamint motivalhatja a didkokat és a pedagogusokat
egyarant. Az iskolavezetés szerepe kulcsfontossagu a pozitiv szervezeti kultara ki-
alakitasaban €s fenntartasaban, mivel példamutatasukkal és iranyelveikkel formaljak
az iskola mindennapi életét és hossza tava fejlodését. Egy tamogato és inkluziv szer-
vezeti kultura javithatja a tanulok tanulmanyi eredményeit, valamint hozzajarulhat a
tanarok szakmai fejlédéséhez és elkotelezettségéhez.

A nemzetkdzi tanulmanyok szamos fontos megallapitast tesznek az iskolai szerve-
zeti kultira szerepérdl és jelentoségérdl, tobbek kozott a tanuloi teljesitmény, tanari
elégedettség és megtartas, vezetési gyakorlatok, k6zosségi bevonds teriiletén is azt
mutatjak az eredmények, hogy a szervezeti kultra alapvetd szerepet jatszik az iskolai
siker és a kozosség jolétének elomozditasaban. Az iskolak szamara tehat kulcsfontos-
sagu a pozitiv, tamogato és inkluziv kultura kialakitasa és fenntartasa.
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KEZDO PEDAGOGUSOK SZAKMAI NEHEZSEGEI
SPECIALIS NEVELESI SZINTEREKEN —
FOKUSZBAN A KOLLEGIUMPEDAGOGUS
GYAKORNOKOK

DANCSHAZY-NAGY AGNES
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem

Absztrakt

Tanulmanyunkban be kivanjuk mutatni a hazai kdzépiskolai kollégiumokban gyakorno-
ki éveiket t61té6 pedagdgusok modszertani és beilleszkedési nehézségeit. Kozponti kér-
déskoriink az intézményi klima tényleges helyzetének feltérképezése, amely a palyajuk
kezdetén fogadja Oket. Tovabba kiemeljiik azokat a specialis kompetenciakat, melyek
elengedhetetleniil fontosak, amelyekkel kiegészitve indulhat el a pedagoguspalyara 1ép6d
és kozépiskolai kollégiumban elhelyezkedd gyakornok. Kitériink a gyakornoki szerep-
kor feladatainal és nehézségeinél is jol hasznosithatod énhatékonysag-vizsgalat elemeire,
moduljaira s a pedagdgiai munkankat meghatarozo inkluziv szemléletre.

Kulcsszavak: kollégiumpedagodgia, specialis kompetenciak, gyakornoki szerep, inklu-
ziv szemlélet, énhatékonysag

Bevezet6 gondolatok

A hazai kozépiskolai kollégiumok személyi, humaneréforras-helyzete szoros Osz-
szefliggést mutat a jelenlegi oktatasi rendszerrel. Kimondhatd, hogy a kdzelmultbeli
anyagi valtozasok sem képesek rendezni a pedagoguslétszam helyenként dramai hia-
nyat. A kdzépiskolai kollégiumok még nehezebb helyzetben vannak.

A kozépiskolai kollégiumok lassu ellehetetlenitéséhez nem csak a pedagogusfluk-
tuacid és a diaklétszam csokkenése, azaz a demografiai folyamatok jarulnak hozza.
Pribék Lasz16 kutatasaiban ramutat azokra a kedvezétleniil alakulo, jobbara negativ
tényezokre, mint példaul az elavult infrastrukturalis allapotok, melyek a tanulasi kor-
nyezetet, a lako- és munkafeltételeket is befolyasoljak (Pribék, 2019). De jelzi azt a
tényt is, hogy a kollégiumok helyzetének alakulasa nem csak ezekre a kiilsé okok-
ra vezethetok vissza. Kovetkeztetései alapjan kimutathato, hogy létezik egy szakmai
problémakbol eredd hiatus, azaz ,kollégiumpedagogiai hatranykomponens”, amely
negativan befolyasolhatja a kollégiumok szakmai fejlesztési lehetOségeit. Zagyvané
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Szlics Ida 2017-es kutatasaban feltarta, hogy a palyan legtobb évet eltoltd tanarok
a legelkotelezettebbek a szakmai fejlédésiik tekintetében (Sziics, 2017). Kollégiumi
vonatkozasban valdsziniileg arnyaltabb a kép, a kozépiskolai kollégiumpedagdgusok
szakmai elkdtelezddése, hivatastudata, innovativ szemlélete jelentds eltéréseket mutat,
tovabbi kutatasokat igényel a valos helyzet megismerése.

Az els6 abran lathato, hogy a KSH 2022/2023-as adatai szerint a kdzel 3000 kol-
légiumi neveldtanarnak tobb mint a fele 50 év feletti, gyakornok viszont csak 93 f0.

Kollégiumpedagogusok létszama
Osszesen 2924 f6

A N

u 50 év felett
" 60 év felett

gyakornok

1661

41. abra: KSH-adatok 2022/2023 tanév — lekérdezés alapjan (Forras KSH 2022/23)

A fentebb emlitett rendszerszintii problémak miatt felértékelodik a kollégiumba
belépo, kezdd pedagdgusok gyakornoki éveinek megfeleld, magas szinvonalu szakmai
és modszertani timogatasa. Jelen tanulmany, egy hianypotlo, tervezett kutatas elofuta-
raként, ezen folyamat kollégiumpedagogiai sajatossagait kivanja 0sszegezni.

A f6bb fokuszpontok, mint példaul az inkluziv pedagogia alapelvei, az énhatékony-
sag-észlelés komponensei és a kdzépiskolai kollégium specialis pedagdgiai, modszer-
tani kompetenciai segitséget nyljtanak az oktatas-nevelés szinterére belépd gyakor-
noknak az altaluk megtapasztalt intézményi kliman keresztll a pedagogussa valas
folyamatdban (Falus, 2004.).

Jogszabalyi és miikodési hattér

A kozépiskolai kollégiumi nevelés — mint a hazai koznevelési-oktatdsi rendszer hiva-
talosan is definidlt alrendszere [2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol, 7.§
(1) k)] — sem tudja elkeriilni azokat a kihivasokat, amelyek a teljes intézményrendszer
mukodésére hatnak. Ennek részben az az oka, hogy a kollégium szamos téren kapcso-
lodik a kdzépfokl oktatési intézményekhez (Barna, 2019).
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Miikodésiinket befolyasolo jogszabalyi keretek:

e  Magyarorszag Alaptorvénye

e A nemzeti kdznevelésrdl szol6 2011. évi CXC. torvény

e A2012. évi CLXXXVIIL torvény a kdznevelési feladatot ellato egyes dnkor-
manyzati fenntartast intézmények allami fenntartasba vételérol

e A 229/2012. (VIIL.28.) Korm. rendelet a nemzeti koznevelésrdl szolo térvény
végrehajtasarol

e A20/2012. (VIIL31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatasi intézmények miiko-
désérdl és a koznevelési intézmények névhasznalatarol

e A110/2012. (VIL.4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasardl, beveze-
tésérol és alkalmazasarol

e Az 59/2013. (VIIL.9) EMMI rendelet a Kollégiumi nevelés orszagos alapprog-
ramjanak kiadasarol

e Az Emberi jogokrol, a Gyermeki jogokrol, az esélyegyenldségrol szolo ma-
gyar és nemzetk6zi dokumentumok

e A pedagogusok uj életpalyajarol szolo 2023. évi LIL. torvény

e 401/2023. (VIIL.30.) Korm. rendelet a pedagégusok 11j életpalyajarol szolo
2023. évi LII. torvény végrehajtasarol

e A pedagogusok teljesitményértékelésérdl szold 18/2024 (1V.4.) BM rendelet

Pedagégiai Program

Tanuldi
foglalkozési terv
// \\
[ Egyéni

| fejlesztési |
\ terv /"

2. abra: A kozépiskolai kollégiumok miikddésének szabalyozoi

Munkankat 2013 o6ta a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja (KNOAP), il-
letve az intézményi munkaterv és pedagdgiai program alapjan végezziik. Egyéni szin-
ten pedig a didkokrol fejlesztési terv, illetve tanulodi profil késziil, amelyben nyomon
tudjuk kovetni haladasukat, fejlédésiiket. Az egyéni tervekben, a bemeneti, folyamat
kdzbeni és kimeneti méréseink kozott reflektiv modon jelezhetjiik feltérképezett hat-
ranyteriileteik felzarkoztatasa és tehetségazonositasuk, fejlesztésiik érdekében végzett
tevékenységeinket. A szabalyozok egymasra épiilése lathatd a masodik abran.
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Eltéréen a formalis és nonformalis oktatasi-nevelési szituacioktol, a kdzépiskolai
kollégiumban nincs érdemjeggyel torténd szamonkérés, az értékelés rendszere min-
dennapi tevékenységeken, feladatokon alapul, nem zarja a képzési idészakot semmi-
lyen zarovizsga, sem dokumentum. A formalis-nonformalis-informalis tanulas fogal-
mi harmasat Philip H. Coombs (Coombs ¢s mtsi., 1973) hozta létre a 70-es években.
Megkozelitésének Iényege, hogy a formalis oktatasi rendszerekben a tanulasi-nevelési
folyamatoknak csak nagyon kis része zajlik, de vannak olyan szinterek, dimenziok,
amelyekben fontos ismereteket és készségeket sajatithatunk el. A fogalomharmas defi-
a nonformalis oktatds az iskolarendszeren kiviil, de szervezett keretek kozott zajlo,
elére meghatarozott céllal és vizsgaval (oklevéllel) zarulo tanulasi formakat fedi le. Az
informalis tanulas pedig valtozatos szintereken, k6zosségi szinteken, kotetlenebb for-
maban torténik, és 1ényege a képességfejlesztés, informaciobdvités. Coombs felhivja
a figyelmet arra is, hogy tudasunk és ismereteink jelentds hanyadat a nonformalis és
informalis szintereken szerezziik.

A kozépiskolai kollégiumi nevelés tehat — mint specialis informativ nevelési szin-
tér — kotetlenebb formaban, valtozatos nevelési helyzetekben, a személyiségfejlesztést
fokuszban tartva mitkddik, ahol a kollégiumpedagogus eszkoze a sajat hitelessége,
személyisége.

Egy 2011-ben megjelent tanulmanyban a szerzék ugy fogalmaznak, hogy a peda-
gogusok sokkal nagyobb szerepet tulajdonitanak személyiségiiknek a munkajukban
elért sikeresség tekintetében, mint a megszerzett képesitéseiknek, végzettségiiknek
(Golnhofer & Nahalka, 2001).

A kollégiumi nevelés a diakok sokszinii képességét, az eltérd tudasszintjét, a kiilon-
b6z6 szociokulturalis hattereket, érdeklodésiik diverzitasat komplex modon, erésségek
és gyengeségek feltérképezésével, inkluziv-befogado nevelési attitiiddel, holisztikus, a
diak ,.egész’-ségét figyelembe véve képes a differencialt személyiségfejlesztés szol-
galataba allitani. A holisztika a nevelési folyamat teljességére hivja fel a figyelmet.
Mig egyes megkozelitések az életnek csak egy-egy aspektusat vizsgaljak, a holisztikus
szemlélet a valosag alternativ 1atasmodjait s a tudas megszerzésének parhuzamos utjait
is figyelembe veszi, azaz alkalmassa kell tenni a nevelési-oktatasi folyamatban részt
vevoket, hogy képesek legyenek felismerni és kezelni az egyéni érzelmi, illetve szoci-
alis kozegben jelentkezé megnyilvanulasokat (Nagy, 2024).

A beilleszkedési szakaszokhoz, f6bb mérfoldkovekhez kapcsolhato tevékenységek

A gyakornokok, belépve az intézményes kollégiumi nevelés szinterére, megismerked-
nek a szabalyozokkal, adminisztrativ feladatokkal, a nevel6testiilettel és a diakokkal.
Katz (1972) a kezdési szakasznak négy mérfoldkovét jeldlte ki.
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e A tulélés szakaszat az elsé tanévhez koti, mely soran a tanar szembesiil sajat
felkésziiltségérdl és a pedagdgusi munkarol alkotott elképzeléseinek idealisz-
tikus voltaval és az ebbdl fakadd gyakorlatban megnyilvanulo nehézségekkel.

., Lehetetlen felkésziilni a napi kihivasokra, a nap soran annyi helyzettel talalkozik
az ember, amivel egy iskolaban tanito tanar egy honap alatt lehetetlenség felkésziil-
ni a diakok érzelmi hullamvasutjara, amely végigkiseri az ember mindennapjait”
(T.K. gyakornok)

e  Ezt kdveti a meger6sodés fazisa, mely sordn a tanar figyelmének kdzéppont-
jéba fokozatosan a tanulodi igények és sziikségletek keriilnek.

., Legtobbszor ugy érzem, hogy a diakokat a mindennapi életre készitjiik fel és a
tarsadalom alapveté normdit adjuk at. Ezzel nincs semmi gond, amig a didkokat a
megfelelé alapokkal engedték utjara. Ha nem, akkor komoly kiizdelem azok atada-
sa”(TK. gyakornok)

e Ehhez szorosan kapcsolodik a kdvetkezd, megujulas szakasza, aminek a nem
mikddo oktatasszervezési sémak elhagyasa és az i) modszerekkel valo kisér-
letezés all a kdzéppontjaban.

e  Katz szerint a pedagogusnak koriilbeliil harom-négy év tapasztalat sziikséges,
hogy a tanitashoz éretté valjon.

Ezt az elméletet aryalta Maynard ¢és Furlong (1993), majd késobb a Kimmel
(2006) altal kidolgozott modell is. A modell szerint a kezd6 tanarok a kdvetkezo peri-
odusokon mennek keresztiil:

kezdeti idealizmus,

talélés,

felismerés,

nehézségek ¢és sajat stratégiak kialakitasa,

megkapaszkodas, tovabblépés a tanulokdzponti személet felé (Orgovanyi,
2019).

AN A

Nincs ez masképp a kozépfok kollégiumi nevelésben sem. Ezek a szakaszok eltérd
tevékenységfokusszal ugyanigy megjelennek a gyakornokok fejlédésében. A kollégi-
umpedagogusok szerepkdréhez azonban hozzatartoznak az altalanos pedagogiai kom-
petenciakon kiviil olyan sajatos kompetencidk is, amelyek egy iskolai tanar esetében
nem vagy kevéssé, illetve masképp érvényesiilnek. A kompetenciaalaptsag fogalmat
¢és gyakorlatat lényegesen konnyebb a kollégiumokban értelmezni és érvényesiteni,
hiszen a nevelési feladatok zome eredendden is a diakok kiilonb6z6 kompetenciainak
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fejlesztésére iranyul (Barna, 2015), mely folyamatok megkivanjak a veliik foglalkozo
kollégiumpedagogusok ezen szerepkorben vald jartassagat.

Az intézménytipus specialitasat noveli a Lisko Ilona altal egy 2004-es kutatasaban
mar kimutatott tényez6, miszerint a kozépiskolai kollégiumi nevelétanarok nagy ré-
sze mas tanari palyarol keriilt ide, nem kimondottan kollégiumpedagogusnak késziilt.
Kényszerito tényezoket emlit Lisko, tehat nem elsé szandékbol valasztott hivatas sok
esetben. A kutatasban kirajzolodott, hogy azért maradnak a palyan, mert ,,megszere-
tik”, , izgalmas pedagogiai feladatnak talaljak”, bar sajnos néhanyan a valtoztatas
igényének hianyaban dontenek igy (Lisko, 2004).

Tanulmanyunkban igyeksziink tobb aspektusbol megkozeliteni a kdzépiskolai kol-
légiumpedagogia azon elemeit, melyekkel a palyara lépés soran talalkozik a kezdd
pedagogus, s megkiséreljiik megvilagitani, 6sszegezni az elsd 1épések nehézségeit,
probatételeit.

Specialis pedagdgiai kihivasok

Kevés elbzetes tapasztalat: A tanari palyahoz képest nagyon kevés tapasztalatunk
van a kollégiumi életrél. Mig az intézményes nevelés keretében tanul6 didkok az érett-
ségiig eltelt 12 év alatt tobb ezer Ora tapasztalatot szereznek a pedagdgushivatasrol,
kialakult nézeteket hoznak magukkal a tanulasrdl, tanarokrdl, az iskolarol, addig a
kozépiskolai kollégiumokra, a kollégiumpedagdgiara keveseknek van ralatasuk. A
kozépfoku kollégiumban elhelyezkedé gyakornokok koziil néhanyan voltak csak ko-
zépiskolaban maguk is kollégista didkok, nem rendelkeznek elézetes ismeretekkel a
kollégiumi életr6l. Vélekedéseik, elképzeléseik gyakran nem személyes tapasztalatbol
erednek, hanem kollégista ismer6seik, osztalytarsaik elbeszélései mentén, az 6 sziird-
jukon keresztiil kapott informaciok alapjan alakulnak ki. Ebbdl eredéen nem a gyakor-
nok megéléséibol adodnak, nem az 6 személyiségén at formalodtak, igy szamara torz
képet is alkothatnak. Pozitiv kimenetelli lehet a kezd6 pedagdgus beilleszkedésének
folyamataban, ha sajat, konkrét, valodi tapasztalasai alapjan egy 1j, kedvezobb véle-
kedést tud maganak kialakitani.

Kevés specialis képzohely/hianyos szakirodalom: Jelen tudomasunk szerint egy
intézményben (SZTE Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar) van kollégiumpedagogi-
ai képzés, illetve az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen kifuto jelleggel. A to-
vabbképzési kinalatban nem talalhaté akkreditalt kollégiumpedagogiai kurzus. A Pécsi
Piispoki Hittudomanyi Féiskolan, a Pazmany Péter Katolikus Egyetemen csak a hit-
tantanari képzéshez csatoltan tanulhato jelenleg. Az orszdgban nincs tobb lehetdség
a pedagogia e specialis teriiletének megismerésére. De jelent6s a hazai tanarképzés
kollégiumspecifikus szakirodalmanak hianya is, nagyon csekély a kozépfoku kollégi-
umok mitkddésével foglalkozo irasok szama, a kollégiumpedagdgusok munkajat rész-
letezoké pedig még kevesebb. 2012 6ta nem jelenik meg a ,,Kollégium” c. szakmai fo-
lyoirat, amely az egyetlen orszagos feliiletként miikodott megsziinéséig (Pribék, 2019).
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A kilencvenes években megfogalmazott, Benedek Istvan altal 6sszegzett Kollégiumi
neveléstan (Benedek, 1997) 6ta nem sziiletett ilyen nagyszabasu és tankdnyvszeri-
en hasznalhaté szakirodalom. Benedek pontositja a hazai kozépiskolai kollégiumok
kozoktatasban betoltott helyét, szerepét, megfogalmazza és rendszerezi a kollégium
funkcidit, ir a pedagdgiai program készitésének sziikséges stratégiai 1épéseirdl, a szer-
vezeti felépitésrdl, a kollégiumi nevelés szerkezetérdl és tevékenységrendszerérdl és
rendszerezi a milkodést szabalyozo alapdokumentumokat. Belathatd, hogy a kozel
harminc éve kiadott mii ugyan jol hasznosithato forras az akkori prioritasok és a mai
igények és elvarasok dsszevetése céljabol, metodikailag viszont frissitésre szorulna.
Azonban nem sziiletett ehhez hasonld tankdnyv vagy iras. Nincsenek tematikus, ko-
zépfoku kollégiumi koriilményekre fokuszald, modszertani €s gyakorlati ismereteket
nyujto segédanyagaink. A kozépiskolai kollégiumi nevelés oly fontos és sajatos eleme,
mint az egyéni torédés, szakmailag ¢és szakirodalmilag a legkevésbé alatamasztott. A
kezdd pedagogus munkajat szinte kizarolag az adott intézmény pedagdgusai és men-
tora altal preferalt modszertan alakitja, befolyasolja, jo esetben segiti. Ennek okan
jelentds eltérések adodnak a kollégiumok megoldasi stratégiai kozott, bar a célokat és
a kimenetet kozponti elvarasok szabalyozzak.

Pedagogiai modszertan/eszkozkészlet: Az el6z6 részben targyalt elméleti alata-
masztas problémajabol kovetkezik, hogy a kezdd éveket jelentésen befolyasolja a
specialis terepre valo felkésziilés modszertani hidnyossagaibol adédd nehézségekkel
valé megkiizdés, a mindennapi €életben hasznalhato eszkdzkészlet kialakulatlansaga. A
kezdd pedagogus, a kollégiumi gyakornok tapasztalatlansaga miatt nem rendelkezik
még azokkal a pedagogiai ismeretekkel, modszertani repertoarral, amely sziikséges a
kollégiumi nevelés folyamataban.

A kozéptfoku kollégiumi nevelést meghatarozo alapprogramban (Kollégiumi neve-
1és orszagos alapprogramja) eldirt nevelési teriiletek feltételezik a kollégiumpedago-
gus specifikus kompetencidinak meglétét: a tantargyakhoz kapcsolodé vagy azoktol
fiiggetlen, interdiszciplinaris tudasat, ismereteit és ezek atadasara valo képességét.
A kollégiumpedagogiaban kiemelten fontosak kiilonbozé funkcionalis, mitkddésbeli
kompetenciak, melyekkel az iskolai felzarkoztatast, elérehaladast és szerencsés ese-
tekben a tehetséggondozast is vallalhatja a pedagogus. ,,Ezek alapjan elmondhato,
hogy Abraham Maslow motivacios piramisanak minden lépcsdofokat biztositani kell
a kollegiumban ahhoz, hogy a gyermek a kognitiv képességek kibontakozasa mellett
testileg, lelkileg egyarant fejlodjon” — fogalmaz Kanovszki Renata (2015, 7./8.).

Nincs rutinmegoldas/kognitiv semak: Minden gyermek mas képességgel, mas szo-
ciokulturalis hattérrel, motivacidval érkezik, ebbdl addédoan a nevelési szituaciok is
rendkiviil specifikusak, nincs két egyforma eset és megoldas. Nehezen alakulnak ki a
hosszu tapasztalatgytijtési idoszak utan azok a dontések, sémak, amelyek a gyakornok-
ra s késobb a pedagogusra jellemzéek lesznek.
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A palyéja elején 1évé pedagogus nem képes Osszetetten észlelni az osztalytermi
torténéseket, informaciofeldolgozasa még lassabb a kialakulatlan kognitiv strukturaja
miatt. A 1ényeges ¢és lényegtelen informaciok elkiilonitése nehézséget okoz szamara,
egyenként mérlegeli azokat. (Szivak, 1999) Az ugynevezett sémaelmélet szerint az
évek soran tudasrendszerek, sémak alakulnak ki, amelyek segitségével a pedagogiai
szituaciokban a tanar képes automatikusan meghozni dontéseit. Az oktatasi-nevelé-
si folyamatok gyakorlata soran egyre tobb, differencialtabb séma alakul ki, ezért a
tapasztaltabb pedagogusok a valosag tobb elemét észlelve mégis gordiilékenyebben,
hatékonyabban hoznak dontéseket (Falus & Sziics, 2022).

Munkaido rugalmas értelmezése: A kamaszkort didkokkal valo kapcsolattartast tag
keretek kozott értelmezhetd. Eletkori sajatossagaikbol adodoan akkor van esély a valos
beszélgetésekre €s a problémak hatterének feltarasara, megbeszélésére, amikor legin-
kabb 6k kezdeményeznek, és nyitottak a kommunikaciora. Amikor egy ilyen folya-
mat elindul, nem zarhat6 le, mert lejart a kollégiumpedagogus munkaideje. A legtobb
esetben ugyanis a megszakitott beszélgetést nem lehet ugyanolyan érzelmi 1égkorben
¢és bizalmi kdzegben folytatni, ahogyan indult. Egy masik nap, masik élethelyzet mas
problémakat sziil, és az eredeti, amit a diakunk k6zolni szeretett volna, feledésbe me-
riil, rosszabb esetben megoldatlan, feldolgozatlan marad. Eléfordulhat olyan szituacio
is, hogy a gond jelzése és megoldasa azonnali intézkedést igényel, fliggetleniil attol,
hogy a pedagdgus akkor éppen munkaidében van, vagy nincs. Kezdé pedagdgusként
nehezen értelmezhetd ez az attitlid, mely az ilyen helyzetek megoldasahoz sziikséges,
hiszen az igy eltoltott ,,tobbletmunkaid6” nem szamolhato el. Meglehetdsen nagy em-
patikus készséget és személyes rugalmassagot igényel a kollégiumpedagogustol az
ilyen esetekben a helytallas, ami néha a csaladi életére is befolyassal lehet. Nagyon
fontos szerepe van ebben az esetben a mentornak és a gyakornokot koriilvevo nevel6-
testiiletnek a konfliktusok elkeriilése szempontjabol, a kdzegnek tdmogatnia, megero-
sitenie sziikséges Ot.

Specialis szereprepertoar/szerepkonfliktusok/kognitiv disszonancia: Mindezekbdl
adodoan a kollégiumpedagdgusnak olyan szerepkészlettel és attitiiddel kivanatos ren-
delkezni, amelyek segitenek a napi feladatok megoldasaban. A gyakornokok idealista
elképzelései €s a valosag megtapasztalasa kozott erételjes hullamvolgyek is kialakul-
hatnak. Ellentmondasokat tapasztalhat sajat beallitodasa, elképzelései, eredményesnek
vélt cselekvései kozott, emiatt a kezdd pedagogus konnyen keriilhet fesziiltséggel teli
pszichés allapotba. (Szivak, 1999) Kiilonosen igaz ez a kozépiskolai kollégiumi peda-
gogiai helyzetekre. Gyakran sziikséges a kezdeti kimondottan demokratikus attitiidot
egy hatarozottabb, autokratikusabb hozzaallasra valtani a kzosségi normak és szaba-
lyok betartatasa érdekében. Az esetek nagy részében a gyakornokban ez az ambivalens
helyzet bels6 konfliktust indukal, kognitiv disszonanciat hoz Iétre. Tovabbi nehézséget
okoznak a kezd6 kollégiumpedagogusok szamara azok a szélséséges szerepek, me-
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lyekkel nap mint nap talalkozhatnak, s amelyek idénként igencsak tavol allnak az al-
talanos pedagdgusi szerepfelfogastol. Az elavult infrastrukturalis allapotok miatt napi
gyakorlatban az akut problémak kozott szerepelhetnek hibaelharitasi, gondnoki fel-
adatok, étkeztetési problémak, hogy csak néhanyat emeljek ki ezek koziil. Ezen a pon-
ton is nagyon fontos hangsulyozni, hogy a mentornak és a nevel6testiiletnek milyen
tamogato hozzaallasa sziikséges a kritikus szituaciok hatékony megoldasa érdekében.

Mentalhigiéné — pszichologia ismeretek: Az utdbbi években felerdsodni latszik a
diakok mentalis egészségének labilitasa és az ebbdl fakado széls6éségesebb viselkedési
szituaciok. Tobb diaknal észlelhetd depresszivebb vagy masokkal kevésbé elfogaddbb
magatartas is. Kollégiumi kozdsségben viszont ezeket az eltéréseket fontos kezelni a
mindennapok biztonsaga és ¢lhetdsége érdekében. Olyan pszichologiai ismeretekkel
szlikséges rendelkezni tehat, amelyek sok esetben tilmutatnak az alapkompetencidin-
kon. Ahogy az el6z6 bekezdés meglepetésszerii technikai problémai, ugyantigy a men-
talhigiénés gondokbol adodo varatlan helyzetek is akadalyokat gordithetnek a gyakor-
nokok elé. Alapvetd informacié ebben az esetben, hogy a kezdé pedagogus tisztaban
legyen azon személyek elérhetdségével, akikhez ilyen koriilmények kdzott fordulhat.

Etikai szabalyok, beavatkozas/dilemmak: Az eléz6ekben bemutatott esetekkel szo-
rosan Osszefiigg, s talan a gyakornoki évek legnagyobb kihivasa, hogy olyan helyze-
tekbe is keriilhet a pedagdgus a mindennapok soran, hogy fel kell térképezni a didk-
ja otthoni koriilményeit, sziil6i hatterét, kozvetlen és tagabb kdrnyezetét, tarsasagat.
Eléfordulhat, hogy olyan informaciok birtokaba jut a kezd6 pedagogus, amelyek fel-
vetik a tovabblépés igényét esetleg szakemberhez, ifjisagvédelemhez, csaladvédelmi
szolgalathoz. Fontos kérdés, hogy mikor lépheti at a kompetenciahatarait. Mikor és
kinek jelentheti a helyzetet, tehet-e a didk és bizonyos helyzetekben a csalad életét is
befolyasolo 1épéseket. Ebben az esetben is szoros egyiittmlikodés sziikséges elsGsor-
ban a mentorral, akinek vélhetéen nagyobb tapasztalata van az ilyen szituaciok minél
etikusabb ¢és hatékonyabb megoldasaban. Amennyiben az intézményi klima, a neveld-
testiilet erre alkalmas, rendkiviili esetmegbeszélésre és méltanyos ligykezelésre is sor
keriilhet, mely alkalommal a kezd6 pedagogus megtapasztalhatja az idealis kollegialis
egylttmiikodést.

Szakmai motivacio/kiégés: A gyakornoki évek lelkesedését elég hamar képes fel-
valtani a magabiztossag megbillenése, a rendszeres és sokféle nevelési konfrontaci-
ok, konfliktusok sokszor nehezitik meg a palyakezdo életét. Ha a nevelGtestiiletben
nincs egységesség és 0sszefogas, akkor még nehezebb helyzetbe is keriilhet a gya-
kornok. Felértékelddik ilyenkor a mentor szerepe. O képes kisimitani ezeket a hul-
lamokat és megtalalni a helyes utat. Idealis allapot, ha a mentor és a nevelGtestiilet
képes olyan példat mutatni a belépd kolléganak, amelyben a szakmai fejlédés érték,
a tovabbképzések, a belso tudasmegosztas mikddik, és szakmai igényesség jellemzi
a kozosséget.
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A kozépiskolai kollégiumi kdzegben elkeriilhetetlen, hogy a pedagégus képes le-
gyen a szociokulturalis és anyagi kiillonbségek, az eltérd hozott tudas, eltérd ismere-
tek, a kiilonbozé csaladi hattérbdl adodo problémak akut és hosszl tava kezelésére.
A korosztalyra jellemz6 viselkedési anomaliak, serdiildkori identitaskeresésbdl adodo
konfrontaciok napi rendszerességgel fordulnak eld. Gyakran nemcsak a frissen diplo-
mazott vagy tapasztalat nélkiili pedagégusoknak mint gyakornokoknak nagy kihivas
ilyen esetekkel szembe keriilni. A legtobb pedagogusnak nehéz megoldani az adott szi-
tuaciot, hogy minden érintett érdekét figyelembe vegye, és jogait ne sértse, tudjon sajat
érzéseitdl elvonatkoztatva, objektiven dontést hozni, cselekedni ugy, hogy az esetek
megoldasa konszenzusos, kimenetelében igazsagos, a didkok személyiségfejlodését
tekintve holisztikus eredmény legyen. (Barna, Dancshazy, 2016) A gyakornoki évek-
ben ezeknek a nevelési szituacioknak, a konfliktusoknak a megel6zése, kezelése, az
adekvat és tudatos pedagogiai kommunikacio érvényesitése nagy terhet r6 a pedago-
gusra. Mentori és neveldtestiileti segitség nélkiil a legtobb helyzet megoldhatatlannak
tlinik.

A szakmai fejlédés és az észlelt énhatékonysag

A kozépfoku kollégiumpedagdgia egy nagyon specialis teriilet, a pedagogus professzio
a kollégiumpedagdgusok esetében még nagyobb jelentdséggel bir, mint mas oktata-
si-nevelési munkateriileten. A sziikséges kompetenciak biztositjak a kollégiumpedago-
gusok szamara a pozitiv szakmai dnismeretet. A tanari, pedagogusi (vagy pedagdgiai)
kompetencidkon olyan pszichikus képzédményeket értiink, amelyek a tudasnak, az
attitidoknek és a képességeknek az 6sszességét jelentik. Ezen dsszetevok teszik alkal-
massa a pedagdgusokat arra, hogy tevékenységiiket eredményesen ellathassak (Kot-
schy, 2011). A tanari végzettség megszerzése mar feltételezi bizonyos szintli kompe-
tenciak meglétét, de a gyakornoki évek sikeres abszolvalasa soran még hatarozottabb
matrix rajzolodik ki, mely a kollégiumpedagdgusok munkajanak céljait, sikerességét,
hivatastudatat és ezaltal a palyan maradasukat biztosithatja.

Kulcsfontossagu tehat a kollégiumpedagogiai professzidé megerGsitése mar a
gyakornoki idészakban. Fontos a belépéskor meglévé kompetenciaszintekrdl valo
elmozdulas, melyhez kapcsolhatdéan az énhatékonysag felismerése és fejlesztendd
teriileteinek azonositasa eldsegiti a szakmai fejlesztés tovabbi lépéseinek iranyat.
Késobbiekben pedig a fejlodésre helyezodik at a hangsuly, melynek motivacios ba-
zisat az énhatékonysdg tényezdinek feltérképezése és fejlesztése biztosithatja. Az
er6sebb énhatékonysag-érzés hozzajarul a pedagogusok pszichés jollétéhez, mert
a magas énhatékonysagu pedagdgusok kevesebb stresszt ¢lnek meg, magasabb az
onértékelésiik, erésebb a hivatastudatuk, elégedettebbek a munkajukkal (Storczer &
Szenczi, 2022).
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Az énhatékonysag fogalma Bandura (1997) meghatarozasa szerint: az emberek sa-
jat képességeikbe vetett hite. Tehat elhiszik, hogy el tudjak érni céljaikat, mert olyan
képességeknek ¢€s attitidoknek vannak birtokaban, amelyek ehhez sziikségesek. Az
énhatékonysagunkkal kapcsolatos meggy6zddéseinket négy tényezdvel azonositja:

a megkiizdési tapasztalatok,

a behelyettesitd tapasztalatok,

a verbalis megerésitések,

valamint az emocionalis €s testi reakciok pozitiv megitélése.

PwnNeE

Az énhatékonysag-¢észlelést az 1980-as évektdl az oktataskutatasban is elkezdték
vizsgalni.

A pedagdgusok énhatékonysag-észlelésén azokat a meggydzddéseiket értjiik, hogy
mennyire képesek azon pedagogiai folyamatok megtervezésére, szervezésére és vég-
rehajtasara, amelyek konkrét és hatarozott oktatasi-nevelési célok eléréséhez sziiksé-
gesek.

A pedagogus-énhatékonysag hat dimenzidé mentén valo mérése Skaalvik & Skaal-
vik nyoman:

e  oktatas,

e tanitas egyéni sziikségletekhez valo igazitasa,
e tanuldk motivalasa,

e fegyelmezés,

e  cgyiittmikddés a kollégakkal,

e  valtozasokkal valo megkiizdés;

meghatarozo jellegii lehet a hiatusok feltarasaban, a fejlesztés iranyainak meghata-
rozasaban a gyakornoki idészak keretein beliil is (Skaalvik & Skaalvik, 2014).
tel, az inkluzivitassal 0sszefiiggésben is vizsgaltak a pedagogusok attitiidjét (Storczer
& Szenczi, 2022), amire a késObbiekben még visszatériink.

A tanulmany elején emlitett, kollégiumi nevelést meghatarozo alapprogramban
(KNOAP) eloirt nevelési teriiletek feltételezik a kollégiumpedagdgus specifikus kom-
petenciainak meglétét: a tantargyakhoz kapcsolodo vagy azoktol fiiggetlen, interdisz-
ciplinaris tudasat, ismereteit és ezek atadasara vald képességét. A kollégiumpedago-
giaban kiemelten fontosak kiilonb6z6 funkciondlis, gyakorlatkozeli kompetenciak,
melyekkel az iskolai felzarkoztatast, elérehaladast és a tehetséggondozast is képes
ellatni a pedagogus. Ezek a kompetencidk nem valaszthatok szét, egymasra épiilve
fejlddnek a pedagodgiai gyakorlatban. A legtobb mindsitési kategoériaban azonban ezek
a funkcionalis, illetve konstans kompetenciak, vagy még inkabb az indikatorok csak a
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kozépiskolai kollégiumi nevelési szituaciokra valo ,,atértelmezés” utan valnak vizsgal-
hat6 szempontta (Barna & Dancshazy, 2016).

E feladatkorok tanulmanyozasahoz, elemzéséhez, frissités¢hez sziikséges az ak-
tualis problémakra adekvat valaszokat megfogalmazni képes, pedagdgiai attitidoket
elemz06, kollégiumpedagogusok énhatékonysag-észlelését vizsgald kutatasunk, mely
reményeink szerint innovativ folyamatokat generalhat.

Alapelvek: Inkluziv szemlélet — Miithelymunka

A kollégiumi gyakorlatot kezdé pedagogusoknak sziikséges tisztaban lenniiik a befo-
gado szemlélettel, az inkluziv nevelés alapelveivel.

A modern pedagodgia kikeriilhetetlen elemévé valt az inkluziv szemlélet, de az inklu-
ziv pedagdgianak a mai napig nincs egységesen elfogadott definicidja. Varga Aranka
irasaiban a hatékony és eredményes inkluziv pedagogiat mint a teljes tanulasi kdrnye-
zetet megvaltoztatd szemléletet és hozza kapcsolodd eszkozoket, tevékenységeket, a
bevonddason alapulo tanulasi részvételt azonositja. A figyelem a diak igényeire adek-
vatan reagalni tudo kormyezetre vetiil, amelyet a befogado szemléletli és széles kori
modszertani eszkoztarral rendelkezd pedagogus a didkjaival egyiitt alakit ki (Varga,
2015).

Mint az el6bbiekben mar emlitettiik, a kozoktatas, -nevelés rendszerébe keriild dia-
kok barmely korosztalyban, barmely intézménytipusban képességeiknek, tudasuknak,
szociokulturalis hattereiknek olyan szintii diverzitdsat mutatjak, melyre reagalni sziik-
séges. Egyre tobb az SNI-, BTMN-diagnozissal érkez6 didk. Ezen folyamatokat jol
érzékeljiik a kollégiumban, a kollégiumpedagogiai munkankban.

A kezd6 pedagogusok a gyakornoki iddszak alatt problémas helyzetek, tanulasi
zavarral kiizd6 diakok sokasagaval talalkozhatnak. Tanul6ink a kozépiskolas korosz-
taly kiilonboz6 évfolyamain, eltérd specialis kovetelményekkel, mas-mas iskolaban
tanulnak. Hozott tudasuk, szocialis hatteriik, érdeklodésiik, energiaik, szabadidejiik,
képességeik és nehézségeik tarhaza széles spektrumon helyezkedik el. Meggy6z6-
déstink, hogy a kollégium mint nevelési szintér e sokszinliséget befogadni és fej-
leszteni képes holisztikus szemlélettel, fokuszban tartva az egyéni fejlédési utakat,
lehetdségeket. A pedagogiai munkankra jellemzé komplex személyiségfejlesztés az
individuumbdl kiindulva, az erdsségeket kiemelve és a gyengeségeket kompenzalva
a kozoségben megtalalt szerepeken keresztiil formalja didkjaink viselkedéskultura-
jat, szocialis kompetenciait. Ezekhez a folyamatokhoz elengedhetetleniil sziikséges
az az attitlid, az a befogadd szemléletmod és kornyezet, melyben kellé6 mddon tu-
dunk reagalni tanuldink igényeire, sziikségleteire. Az esélyegyenldség, méltanyos-
sag biztositasan til az igazsagossag elérése, azaz az akadalyok, egyenldtlenségek
okainak megsziintetése a cél.
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A tanulmanyi korrepetalasok, hatranykompenzacios lehetéségek, tamogatasi for-
rasok, mentalis és pszichologiai segitségnyujtas csak egyik szegmense a pedagogiai
munkanknak a nehézségek csokkentésének tekintetében, melynek rendszerébe vald
hatékony bekapcsolodashoz a gyakornokoknak rendszerint a mentoraik segitségére
van sziikségiik. Kollégista didkjaink szamara felkinalt kozosségi feladatainkban, sze-
replési lehetségeinkben megtanuljak egymas értékeinek megbecsiilését, sajat maguk
képviseletét. Egymassal vald kooperaciora és képességeik kibontakoztatasara biztat-
juk tanuloinkat. Egyéni erésségeiket a kozosség fejlesztésének érdekében kamatoztat-
hatjak. Minél jobban megismerik egymast, minél tobb egyiittmiikodésben megvalo-
sulé programban vesznek részt, annal magabiztosabba valnak sajat képességeikben,
de annal erésebbé valik az dsszetartozas érzése is, melyben feloldodnak az iskolai és
egyeb kiillonbozoségek okozta hatarok, s elharulnak a kiilonb6zoségekbdl eredd aka-
dalyok, igy tehat a sokszinliség a kozosség, a létrehozott produktum elényévé valik.
(Dancshazy, 2023)

A folyamatok hatterében ott all a pedagdgus mint szervezd, felkészitd, egyiittmii-
koddo partner. A pedagogussa valas metodusaban nagy hangsutly helyezédik ezen sze-
repek elsajatitasara.

Az inkluziv szemlélet nemcsak a pedagogus-diak viszonylataban fontos és sziiksé-
labb olyan sullyal szerepel a fejlddésben. Fontos szempont a kezdé pedagogus egyéni
sajatossagainak figyelembevételével, a kreativ, inspiralo kdrnyezet kialakitasaval és a
tantestiilet befogadd szemléletével kialakuld kdzos munka.

A 3. abra modellezi a gyakornoki iddszakban a mentor és gyakornok egyiittm{iko-
dését, a folyamatot mithelymunkaként értelmezve. Az alapelvek mentén folydo munka
egyik legfontosabb eleme a partneri viszony, a kolcsonds bizalom, az intézményi kli-
ma és a nevel6testiilet tekintetében is. Ebben a tamogatd kozegben lesz képes a kezdd
pedagogus teljesiteni a fejlédéséhez sziikséges feladatokat. A mentornak figyelembe
kell venni a gyakornoka személyiségét, attitiidjét, melynek formalasaban idealis az
egyéni tempo felismerése és a sziikséges teenddk 0sszehangolasa. Fontos elem a kdzos
munkaban a mar megszerzett elméleti alapok és a mindennapok gyakorlati eseményei
didaktikai és modszertani koherencidjanak megteremtése. Hangstlyozni sziikséges,
hogy a gyakornok szakmai gyarapodasa, a megszerzett tudastobblet szempontjabol az
,»ut”, a személyes megtapasztalasok, a nevelési helyzetek atélése és megoldasa szinte
fontosabb, mint a kdzben sziiletett produktumok. Végezetiil a hatékony kdzos munka
érdekében a reflexiok, visszajelzések és ezek alapjan valé modositasok, ujratervezé-
sek adjak a fejlédési folyamat teljességét, melynek mérhetd kimenetele, eredménye a
sikeres mindsités.
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Fejlédéselvii-
személyiségkdzpontui
megkozelités

Az egyén
hozzasegitése
ahhoz, hogy képes
legyen megoldani
aktudlis fejlédési
feladatait

Participacio elve

Folyamat- és
eredményorientacié
egyensiulya

Mérhet6:

produktumok, el6adasok, sikeres vizsga
stb.

de a tudastobblet értékhozama a
folyamat jellege, annak atélése kapcsan
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3. abra: A mihelymunka alapelvei

A kollégiumi mindennapi feladatokhoz hozzatartoznak az elvarasok, mint példa-
ul az adminisztracios feladatok. Elvégzésiikhoz meg kell talalni az ideélis id6szakot,
fontos és sziikséges a megfeleld rutin kialakitasa. Ugyanakkor az idénként nyomaszto,
kotelezo feladatok mellett adodnak lehetdségek, melyek mentén szamos olyan terii-
let nyilik meg a gyakorlat soran, amelyben a palyakezdd kolléga még egy védohalo
biztonsagaban kiprobalhatja magat. Gyakorolhat kooperacios munkaszervezést, el-
sajatithatja a projektszemléletet, megtapasztalhatja a mediatori, facilitatori szerepek
sajatossagait. A kolesondsség, a partneri viszony jegyében a gyakornok friss, innova-
tiv szemlélete gyakran visszahat a vele dolgoz6 mentorra, kollégakra is. A gyakorlati
iddszak alatt a kezd6 pedagdgusban kialakulnak azok a didaktikai és munkaszervezési
kondiciok, melyeket hatékonyan tud alkalmazni, és amelyekben jol érzi magat. A sze-
mélyiségének megfeleld modszerek kialakitasaban pedig hitelessé valik, nem rakény-
szeritett, egyéniségétol tavol allo megoldasi stratégiakat kell valasztania. A serdiiloko-
ra gyerekekkel valé foglalkozas soran elengedhetetlen a bizalmi viszony kialakitasa
érdekében, hogy a veliik dolgozo kollégiumpedagdgus valods, korrekt, biztonsagot
nyujto szerepet képviseljen. Ezekre a kreativitast és mély belsé munkat is igényl6 fo-
lyamatokra épiilnek azok a kompetenciak, amelyek a mindennapi feladatokban a sike-
res helytallast biztositjak. Végiil kiegésziilnek a megszerzett tapasztalatokkal és azok-
kal az egyénre jellemzo bels6 intuiciokkal, amelyek valosagossa teszik a pedagogus
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szakmai el6rehaladasat. Az elvarasok és lehetdségek 1épésein at kialakuld, Mintzberg
menedzserszemlélete nyoman szerkesztett és a kdzépiskolai kollégiumpedagdgiaban
is relevanciaval bird személyes, személykozi és cselekvési kompetencidk jelennek
meg a negyedik abran, melyek az oktatasi-nevelési folyamatokban is sziikségszertiek
¢s jol hasznosithatok. (Mintzberg, 2010)

Kompetenciai

Adminisztrativ feladatok “w «, Személykozi
: i kompetenciak
AN ' interperszondlis kompetenelsk tordletén
» kultirét épit, értékekot kézvelit, paldat

-EL.;.mmm
= motivalé munl

Szervezeti ismeretek

Elvarasok

a6, fojlosz18 visszajolzbst ad,
* fejleszti boosztottait,
- Konfliktusokat okd meg,

Lehetdségek

- modorn pedagbglai el

mbdszerek tesztelése

= felkészhlés a valtozd
szerepelvardsokra

- facilitétor
« coaching
* menedzser
~innovator

« projektszemiélet

Intuicio

* kreativitas

* kivitelezés
= megvalositas
- értékelés

4. abra: Elvarasok és lehetdségek a kompetenciak tiikrében — sajat szerkesztés

Osszegzés

A tanulmanyban megkiséreltiik tobb aspektusbol megmutatni a mentor és gyakorno-
kanak egymasrautaltsagat, a segitségnytjtas lehetséges és fontos elemeit a kiillonbo-
70 nevelGtanari szerepek és feladatok mentén. Kihangsulyoztuk a kezd6 pedagogust
kortilvevo intézményi klima, nevelGtestiileti attitlid fontossagat. Nagyon fontos té-
nyezd, hogy a gyakornok pedagodgiai, szakmai fejléddése sokkal hatékonyabb, ha az
egész neveldtestiilet befogadd, tamogatd hatteret nyujt, adekvatan tud reagalni a kezd6
pedagogus problémaira. A kollégiumpedagogusokat segitd szakemberekkel (szocialis
segitok, pszichologusok, pedagdgiai asszisztensek) valo egyiittmiikodés szintén fontos
szegmense a gyakornoki idészakban formalodo énhatékonysag-észlelésnek. A kezdd
pedagogust koriilvevo intézményi klima, az 6t éré impulzusok jelentésen befolyasol-
hatjak sajat szakmaisaganak megitélését. Az adott kdzépiskolai kollégiumi nevel6tes-
tillet oktatasi-nevelési, munkaszervezési folyamatai, egyiittmiikodési hajlandésaga és
legfoképp attitiidbeli Gsszetétele meghatarozhatja az intézményben gyakornoki éveit
tolt6 kezdd pedagdgus palyaszocializacidjat, mely kihatassal van a mindsitése uta-
ni idészakra, palyan maradasara is. Ezért nagyon fontos, hogy ez az idészak minél
gordiilékenyebben, szakmai és modszertani szempontbdl magas szinvonalon végzett
munkaval teljen, figyelembe véve a gyakornok személyiségét, az énhatékonysag-ész-
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lelésének valtozasait, eldzetes vélekedéseinek, nézeteinek formalodasat, esetleg kon-
ceptualis valtasat. Tervezett kutatasunk eredményeinek elemzése reményeink szerint
hozzajarul a gyakornokok problématérképe altal feltart nehézségeik hatékony kezelé-
séhez tartalmi és modszertani szempontbdl egyarant.

Irodalom

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. Freeman, New York.

Barna, V. (2015). Kollégiumi megtjulas — valtozé neveldtanari szerep Uj Pedagogiai
Szemle 2015/ 1-2 73. Forras: https://folyoiratok.oh.gov.hu/sites/default/files/jour-
nals/upsz_ 2015 1-2 nyomdai.pdf Utolsé letoltés 2024. 08. 16.

Barna, V. (2019). Paradigmavaltasi kényszer? Allandosag és valtozas a kollégiumpe-
dagdgiai gyakorlatban In Széke — Milinte E. (Ed.) Pedagogiai Mozaik (11-26) 2019
Budapest, Szaktudas Kiado

Barna, V. & Dancshazy-Nagy, A. (2016). A kollégiumpedagogus kompetenciai - a kol-
légiumi nevelStanarok kompetencia térképe In Mrazik, J. (Ed.) Hera Evkonyvek IV,
A tanulas uj utjai (47-62) Budapest, Magyar Nevelés- és Oktataskutatok Egyesiilete

Benedek, 1. (1997). Kollégiumi neveléstan. Okker Kiadd, Budapest

Coombs, P. H., Prosser, R. C. & Ahmed, M. (1973). New Paths to Learning For Rural
Children and Youth. Essex, Connecticut. International Council for Educational De-
velopment

Dancshézy-Nagy, A. (2023). Az inklizié nem illiizi6. Evszakos kiadvany. Oktatési
Hivatal Pécsi Pedagégiai Oktatasi Kozpontjanak negyedéves hirlevele. Oszi hirek
2023 (25-28)
https://www.oktatas.hu/kozneveles/pok/pecs/pecs evszakos kiadvany

Utolso letdltés 2024. 08. 16.

Golnhofer, E. & Nahalka, 1. (Eds.) (2001). 4 pedagogusok pedagogiaja. Budapest,
Nemzeti Tankdnyvkiadd. Forras: https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskola-
kultura/article/view/19600/19390. Utolso letdltés 2024. 08. 16.

Horvathné Storczer, A. & Szenczi, B. (2022). Az Egyiittnevelésre vonatkozo Tanari En-
dagogusok korében. Iskolakultura, 32(5), 27-45. Forras: https://doi.org/10.14232/
ISKKULT.2022.5.27 Utolso6 letdltés 2024. 08. 16.

Lisko, 1. (2004). Neveldtanarok. Iskolakultura, 14(9), 15-27. https://www.iskolakul-
tura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/20122 Utolso letoltés 2024. 08. 13.
Falus, I. (2004). A pedagdgussa valas folyamata. Pedagogusképzés. Educatio. 2004/3.

359-374.

162


https://folyoiratok.oh.gov.hu/sites/default/files/journals/upsz_2015_1-2_nyomdai.pdf
https://folyoiratok.oh.gov.hu/sites/default/files/journals/upsz_2015_1-2_nyomdai.pdf
https://www.oktatas.hu/kozneveles/pok/pecs/pecs_evszakos_kiadvany
https://www.oktatas.hu/kozneveles/pok/pecs/pecs_evszakos_kiadvany
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/19600/19390
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/19600/19390
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2022.5.27
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2022.5.27
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/20122
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/20122

Kezdé pedagogusok szakmai nehézségei specialis nevelési szintereken...

Falus, I. & Szics, 1. (Eds.) (2022). 4 didaktika kézikonyve. Akadémiai Kiado. https://
doi.org/10.1556/9789634548454. Forras: https://mersz.hu/dokumentum/m1037ad-
k 172/#m1037adk 157 p2) Utolso6 letoltés: 2024. 08.

https://doi.org/10.1556/9789634548454

Kanovszki, R. (2015). A kollégiumi nevel6étanar, mint polihisztor. Pedagdgiai folydira-
tok Uj Pedagdgai Szemle 2015 7/8 Pedagdgiai jelenetek

Katz, L. (1972). Developmental stages of preschool teachers. Elementary School Jour-
nal. 73. 1. sz. 50-54.
https://doi.org/10.1086/460731

Kotschy, B. (Ed.), (2011). A pedagogussa valas és a szakmai fejlodés sztenderdjei.
Eger. http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/a pedagogussa valas es a szak-
mai_fejlodes sztenderdjei.pdf. Utolso letoltés: 2024. 08. 15.

Nagy, Z. (2017). Holisztikus megkdzelités a pedagogiaban. Tani-tani Online Forras:
https://www.tani-tani.info/holisztikus_megkozelites a pedagogiaban Utolso letdl-
tés 2024. 08. 16.

Mintzberg H. (2010). A menedzsment miivészete Alinea Kiado, Budapest

Orgovanyi-Gajdos Judit (2019). A pedagdguspalya tagolasa, a pedagogusok szakmai
élettgorbéje. ACTA Universitatis, Sectio Paedagogica, Tom. XLIIL. pp. 101-110.
Forras: https://publikacio.uni-eszterhazy.hu/4629/1/101_110_Orgov%C3%A1ny.
pdf. Utolso letdltés: 2024. 08. 15.

Pribék, L. (2019). Pedagogusszerepek vizsgalata, pedagdgustevékenységek felta-
rasa a Kozép-dunantili régidé kdzépfoku kollégiumaiban. Forras: http://disszer-
tacio.unieszterhazy.hu/74/1/Doktori%?20disszert%C3%A1¢i%C3%B3%20Pri-
b%C3%A9%%20L%C3%A 15z1%C3%B3.pdf. Utolso letdltés:2024. 08. 15.

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2014) Teacher self-efficacy and perceived autonomy:
Relations with teacher engagement, job satisfaction, and emotional exhaustion.
Psychological Reports, 114, 68-77.
https://doi.org/10.2466/14.02.PRO.114k14w0

Szivak, J. (1999). A kezd6 pedagogus. Iskolakultira, 9(4), 3—13. Forras https://www.
iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/19036. Utolso letdltés: 2024.
08. 12.

Varga, A. (2015). Az inkluzié szemlélete és gyakorlata PTE BTK NTI Romologia és
Nevelésszociologia Tanszék Wlislocki H. Szakkollégium, Pécs, 2015. Forras: htt-
ps://ormanysag.hu/wp-content/uploads/2021/03/inkluzio-szemlelete-es- Gyakorla-
ta.pdf. Utolso letoltés: 2024. 08. 16.

163


https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://doi.org/10.1086/460731
https://doi.org/10.1086/460731
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/a_pedagogussa_valas_es_a_szakmai_fejlodes_sztenderdjei.pdf
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/a_pedagogussa_valas_es_a_szakmai_fejlodes_sztenderdjei.pdf
https://www.tani-tani.info/holisztikus_megkozelites_a_pedagogiaban%20Utolsó%20letöltés%202024.%2008.%2016
https://www.tani-tani.info/holisztikus_megkozelites_a_pedagogiaban%20Utolsó%20letöltés%202024.%2008.%2016
https://www.tani-tani.info/holisztikus_megkozelites_a_pedagogiaban%20Utolsó%20letöltés%202024.%2008.%2016
https://publikacio.uni-eszterhazy.hu/4629/1/101_110_Orgov%C3%A1ny.pdf
https://publikacio.uni-eszterhazy.hu/4629/1/101_110_Orgov%C3%A1ny.pdf
http://disszertacio.unieszterhazy.hu/74/1/Doktori%20disszert%C3%A1ci%C3%B3%20Prib%C3%A9k%20L%C3%A1szl%C3%B3.pdf
http://disszertacio.unieszterhazy.hu/74/1/Doktori%20disszert%C3%A1ci%C3%B3%20Prib%C3%A9k%20L%C3%A1szl%C3%B3.pdf
https://doi.org/10.2466/14.02.PR0.114k14w0
https://doi.org/10.2466/14.02.PR0.114k14w0
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/19036
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;3023383
https://ormanysag.hu/wp-content/uploads/2021/03/inkluzio-szemlelete-es-
https://ormanysag.hu/wp-content/uploads/2021/03/inkluzio-szemlelete-es-

Dancshazy-Nagy Agnes

Zagyvané Sziics, 1. (2017). Az onértékelés szerepe gyakorld pedagogusok szakmai
onismeretének alakulasaban. Képzés és Gyakorlat, 15. 1-2. pp. 175-194. 20 p.
Forras:  http://publicatio.uni-sopron.hu/1499/1/10_Zagyvane Szucs Ida tanul-
many 2017 1 2 u.pdf. Utolso letoltés 2024. 08. 15.
https://doi.org/10.17165/TP.2017.1-2.10

Zagyvané Szlics, 1. (2017). Elkotelezettség ¢és felelosségvallalas a szakmai fejlodésért:
(8. pedagdguskompetencia). Pedagogusképzés, 16(1-4.), 73—87. Forras: https://doi.
org/10.37205/TEL-hun.2017.1-4.06. Utols¢ letdltés 2024. 08. 15.

Zagyvané Szics, 1. (2019). A pedagogusok szakmai onértékelését befolyasolo ténye-
70k, kiilonos tekintettel a kiilsé szakmai elvarasokra és a szakmai énhatékonysag
személyes észlelésére. Doktori értekezés. Eszterhazy Karoly Egyetem. Forras:
https://disszertacio.uni-eszterhazy.hu/73/1/%C3%89rtekez%C3%A9s.pdf. Utolsod
letoltés 2024. 08. 16.

164


https://doi.org/10.17165/TP.2017.1-2.10
https://doi.org/10.17165/TP.2017.1-2.10
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2017.1-4.06
https://disszertacio.uni-eszterhazy.hu/73/1/%C3%89rtekez%C3%A9s.pdf
https://disszertacio.uni-eszterhazy.hu/73/1/%C3%89rtekez%C3%A9s.pdf

https://doi.org/10.46403/Komplexpedagogia.2025.165

AZ ANTROPOLOGIA LEHETOSEGEI
KUTATOTANARI SZEREPKORBEN

SIMON ZOLTAN
Egyetemi adjunktus, Miskolci Egyetem

Absztrakt

Dolgozatomban a kulturalis antropologia modszertani apparatusat segitségiil hivva ki-
vanok reflektalni kutatotanari palyazatomra, (szak)modszertani lehetdségeire. A peda-
gogiai kulturavaltas folyamata kezd intenzivebbé valni, minden pedagogiai megujulas
kdzponti kérdésévé valt napjainkban. A pedagogiai gondolkodasnak tul kell 1épnie sa-
jat torténetileg kialakult konvencioin, ehhez 0j tedridkat kell segitségiil hivnia. Megy-
gy6z6désem, hogy a pedagdgiai kihivasok antropologiai megkdzelitése nemcsak egy-
egy kutatd személyes kutatasi feladata lehet, hanem a neveléstudomany és a kulturalis
antropoldgia kozos kulcsteriilete is, szintézisteremtd képességgel.

A pedagodgiai antropoldgia modszertani bazisa él, gyakorlata mitkodik — magyaror-
szagi pedagdgiai kutatasokon beliil is —, igaz, hogy nem olyan régota, illetve az ered-
mények applikalasa széttoredezettséget mutat. A pedagogiai antropologiara mindezek
ellenére nem lehet azt mondani, hogy kevés koze lenne a kozvetlen nevelési gyakor-
lathoz, mint ahogy az sem allithato, hogy a pedagogiai gyakorlatra nem reflektal, vagy
a pedagogiai cselekvés szempontjabol nem t6lt be normativ funkciot.

Kulesszavak: pedagdgiai antropologia, akciokutatas, kvalitativ kutatas, enkulturacio

Bevezetés

Kutatétanari palyazatom cime: ,,Enkulturacios gyakorlatok fejlesztése a kozépiskolai
kollégiumokban, a kvalitativ kutatasi metodoldgia és a KIP modszer segitségével.”
Kutatotanari programomat egy miskolci reformatus gimnazium didkotthonaban vég-
zem (annak ellenére, hogy a reformatus oktatasi rendszerben a kollégium also-, kdzep-
és felsdfoku tagozatot magaban egyesitd és jabban tanitoképzdvel kiegészitett bentla-
kasos tanintézetet jelol, a dolgozatban a kollégium megnevezést hasznalom, igazodva
kutatotanari palyazatom ciméhez).

A palyazat cime kapcsan szeretném érzékeltetni, hogy a fentiekben taglalt pedago-
giai antropologiai meggondolasok leginkabb az enkulturaciora vonatkoznak, summaz-
va, hogy az antropoldgianak egyik fontos tézise igazabol az, hogy a nevelés perdontd
jelentéséggel bir az ember emberségét illetden.
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Szakmai meggy6zédésem, hogy a kollégiumok gondjai nem csupéan intézményi
szinten jelentkeznek, hanem a nevelGtanarok napi pedagogiai tevékenységi formai-
ban, annak megbecsiilésében keresenddk elsésorban az okok. A pedagdgiai szakmai
korokben is oly sokszor félreértett kollégiumi munka legnagyobb kihivasa a nevelGta-
nari munka megbecsiilésének kérdése. A pedagdgustarsadalom zart hierachidjan beliil
alacsony poziciot tulajdonitanak a kollégiumi neveldtanari munkanak. Ezekkel a stig-
makkal szemben csak és kizarolag a kollégiumok tudnak fellépni olyan 6sszehangolt
munkaval, egyiittgondolkodassal, amellyel bizonyitjak, hogy lényegében milyen jol
szervezett és tartalmas munka folyik a kollégiumokban. Ehhez olyan tevékenység-
rendszert és funkciot kell felmutatni, amely eredményeket produkal, nem pusztan a ne-
veldtanarok szamara, hanem bizonyitani kell a kiilsé szakmai és tarsadalmi elvarasok
iranyaba is, hogy a kollégiumok 6nallo nevelési teriiletek, intézményes feltételekkel.

Mindez megkdveteli, hogy a nevelési modszerekkel elol kell jarnunk, példaértékii és
egyben Uj nevelési ismeretekkel kell rendelkezniink, fontos, hogy munkank eredményei
eljussanak azokhoz, akikre megitélésiink, értékelésiink esik: a diakokra és sziilokre.

Az enkulturacio nem kozismert fogalom, sok szakirodalmi irasban feltiinik, de rit-
kan koncipialjak. A tudomanyos kdzbeszédbe a fogalmat az amerikai kultirantropol6-
gus M. H. Herskovits vezeti be. Sokféle forditasa létezik a fogalomnak, de herskovitsi
értelemben a ’kulturalis alapképességek elsajatitasat’ jelenti, és egyben ez adja a fo-
galom jelent6ségét az egyén és a tarsadalom szamara egyarant (Németh és Boreczky,
1997). Alapkoncepciom, hogy a személyiségfejlodést dontéen befolyasol(hat)ja az is-
kolai, illetve kollégiumi nevelés, annak légkore és nevelési célja. Valtozasaira erdsen
hatnak a tarsadalmi felfogasok. A nevelési célok az oktatasi intézményekben sokféle-
ségiikben vannak jelen, és pluralis szempontokat érvényesitenek. A nevelési célok és
értekek érvényesitésében mindez sziikségessé teszi, hogy az érték, eszmény, norma
fogalmait helyesen értelmezziik, és a legfontosabb, hogy ezeket a tarsadalmi valosag
alapjan szegmentaljuk, érvényesitsiik az egyénre (mint személyiségre) és a kozosségre
(mint kollektiv értékre).

Mindezeket lefedik a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramjanak kulcskompe-
tenciai, a kollégium tarsadalmi szerepe, a kollégiumi nevelés célja és alapelvei és nem
utolsésorban a kollégiumi csoportfoglalkozasok éves oraszama (vo.: A Kollégiumi
nevelés orszagos alapprogramja. Online megjelenés: https://www.oktatas.hu/kozneve-
les/kerettantervek/2020_nat/iranyelvek alapprogramok (let6ltés ideje: 2020. 10. 15.).

Kutatotanari programom célja (a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja men-
tén), hogy segitse a kdznevelési kollégiumi nevelést abban, hogy az ott foly6 szakmai
pedagogiai tevékenység és fejlesztési irany kultirara reagalo nevelés, illetve a kultara-
ra reagald pedagogia, kulturalisan adekvat tanitasi modszer legyen.

A kovetkez6 alkalmazott modszer kutatotanari palyazatomban a Komplex Intsruk-
ci6s Program. A KIP-moédszer, segit megérteni és oktatni a heterogén csoportokat, sta-
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tuszkezeld jelleggel. Fontos eleme a KIP-modszernek, hogy a tanar-diak kapcsolatok
mellett a didk-diak viszonyt is figyelembe veszi, és a didkok altal kialakitott hierarchi-
aba beavatkozik ugy, hogy a didkok altal kialakitott hierarchikus viszonyokat (kozel)
egyenld statuszokra cseréli (K. Nagy, 2015. 14-15.). A KIP igy kozvetlen az enkultu-
racios gyakorlatokat fejlesztd foglalkozasokat segiti, illetve a KIP kooperacios munka
eredményeit kdzvetlen (a pedagogusi reflexiokon és munkacsoporti megbeszéléseken
keresztiil) tudom ellendrizni, valtoztatasokat generalni.

Modszertani felvezetés

A pedagogiai antropologia intencidja az enkulturacios gyakorlatokra az, ,,...hogy mi-
lyen szerepe van a nevelésnek az ember mivoltanak, kibontakozasanak és kiteljesedé-
sének a folyamataban (...) a nevelés alkoto, konstruktiv folyamat, intencionalis cse-
lekvés, amely az emberi valosagnak minden emberben vald kifejlédését segiti (el6)”
(Schaffhauser, 2000. 7.). Kérdése — ezaltal kutatotanari palyazatom kérdése is egyben
—, hogy miben all, mibdl épitkezik a nevelésnek az a mechanizmusa, amely emberi
mivoltunkat kinyilatkoztatja.

Ezek a kérdések generaljak a lehetséges eljarasokat, modszereket, amelyek segit-
ségével elindulhatunk az antropolégiai kérdésfeltevéseken, metodologiai értelemben
is. A pedagdgiai antropologia modszertani attributumait tekintve tobb tudomanyagbol
kolcsondz, s ezaltal széles gyakorlattal bir. Kutatotanari palyazatomban az enkultu-
raciés gyakorlatok kutatasat a kvalitativ kutatas €s akciokutatas iranyzatan keresztiil
ismertetem. Magyarorszagon is egyre tobb tarsadalomtudomanyi kutatas alkalmazza a
kvalitativ metodologiat, s nevezi magat kvalitativnak, de ezzel parhuzamosan zajlik
a kvalitativ stratégiak elméleti, gyakorlati tisztazasa (Santa, 2009). A hazai pedago-
giai kutatasokban az ezredfordul6tol egyre inkabb helyet kdvetel maganak e kutatasi
modszer. A reflektiv szemlélet a gondolkodas vizsgalatahoz hasznalhato kvalitativ el-
jarasok, modszerek és technikak megismerésével keriilt be elészor a kutatasok soraba
az 1990-es évek masodik felétél (Santa, 2009). A szakirodalom a posztpozitivista, a
humanisztikus, a hermeneutikai, a fenomenoldgiai, az etnografikus, a naturalisztikus,
az interpretativ és a kultirantropologikus modszertani elveket vonatkoztatja a kvali-
tativ kutatadsokra. A kutatotanari palyazat szempontjabol relevans tézise a kvalitativ
kutatasnak, hogy ,,...az ember vilaganak, kornyezetének, a tarsadalmi valosag felta-
rasanak utjait jarja. Alapvetden kisszamu mintan dolgozik, leiro, feltard jellegii. In-
tenziv kutatasi stratégia, hiszen a kisszamu minta sokoldalu, részletes vizsgalataval,
kiilonbo6zo kvalitativ technikakkal, megfigyelésekkel és kikérdezésekkel foglalkozik”
(Santa, 2009. 9.).

Modszertani értelemben az antropologiai tudastermelés masik gyakorlati alkalma-
zasat a kutatotanari palyazatomban az akciokutatas jelenti. A kozelmultban Magyar-
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orszagon is megjelentek olyan szaktudomanyos kutatasok és az ezek eredményét leird
szakpublikaciok, amelyek a tanulés fejlesztésére, a pedagdgusok onreflexios gyakor-
latara probaltak hatni az akcidkutatason keresztiil. E kutatasok a nemzetkozi szakiro-
annak érdekében, hogy mélyebben eljussanak a pedagogiai folyamat megismeréséhez.
Fontos rogziteni, hogy az altalanosan hasznalt akciokutatas szakmodszertani hattere az
alkalmazott antropologia modszertani bazisabol alakul ki, ezen beliil specializalodik,
de semmiféleképp nem valik le attol (Simon, 2020).

A pedagogiai antropologia targyanak, gyakorlatanak leirasat megkisérld pedagogiai
szakemberek, kutatok, pedagogusok gyakran rendelnek irasukhoz kiilonb6z6 eléhan-
gokat, hiszen az egyik legnagyobb kortars pedagdgiai antropologiat definialdé gondol-
kodo, Schaffhauser Franz is kisérletezd jelleggel fog hozza a pedagogiai antropologia
elvi-modszertani meggondolasainak megfogalmazasdhoz a 2000-ben megjelent ,,A
nevelés alanyi feltételei” cimli miivében. A szerzo a kdvetkezdképpen fogalmazz: ,,A
pedagobgiai antropologia s altalaban a nevelésfilozofia rendszertani helye az egész ne-
veléstudomanyon beliil mindmaig tisztazatlan, mi tobb kétséges. Nincs konszenzus
sem targyat és tematikajat, sem funkcigjat, sem pedig alkalmazhat6 kutatasi modsze-
reit illetéen”. (Schaffhauser, 2000. 7.)

A pedagdgiai antropoldgia modszertani bazisa él, gyakorlata mitkodik — magyaror-
szagi pedagdgiai kutatasokon beliil is —, igaz, hogy nem olyan régota, illetve az ered-
mények applikalasa széttoredezettséget mutat. A pedagogiai antropoldgidra mindezek
ellenére nem lehet azt mondani, hogy kevés koze lenne a kozvetlen nevelési gyakor-
lathoz, mint ahogy az sem allithato, hogy a pedagdgiai gyakorlatra nem reflektal, vagy
a pedagogiai cselekvés szempontjabdl nem tdlt be normativ funkciot (Schaffhauser,
2000).

A pedagogiai antropologiat a magyarorszagi neveléstudomanyi kézgondolkodas-
ban még mindig nehezen, kétségekkel telve soroljak a pedagdgia alaptudomanyai
kozé, praxisrelevanciajat tagadjak, masfeldl paradigmajellegét hangsulyozzak.

A pedagogiai antropologia horizontjat ért kérdésfeltevésekkel, eléfeltevésekkel
szembehelyezkedve” ezittal elegendének vélem Angelusz Erzsébet mar 1996-ban
megjelent ,,Antropologia és nevelés” cimii munkéjanak segitségiil hivasat, a kdvet-
kezd passzus mentén: ,,A magam rész¢érdl az antropologia fogalmat eredeti, filozofi-
ai jelentésében az emberi 1ényeg s az emberi reprodukcio értelmében hasznalom, de
ugy igyekszem ehhez a problémakorhoz kozeliteni, hogy felhasznalom mindazokat
az ismeretek, amelyeket az altalanos embertudomany, illetve a kulturaval foglalkozo

* A dolgozat terjedelmi korlatok miatt nem tudja felvallalni azoknak a konzekvencidknak a levonasat,
amelyek a pedagogiai antropologia elvi kiindulopontjaiban gyokereznek, illetve azt a fontos tételt,
hogy a specifikus emberirdl nem lehet olyan kénnyen beszélni, amikor tanulasrdl, nevelésrél van szo.
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antropoldgiai tudomanyteriilet ebben az 6sszefiiggésben kinal” (Angelusz, 1996. 13.
0.). Angelusz felfogasa szerint emberi [ényegnek az ember kultarateremtd képessége
tekinthetd, amely az ember természetes életnyilvanitasaként mutatkozik meg, amely
lényegében szellemi és gyakorlati praxisok, érintkezési formak, nevelési eljarasok sa-
jatos rendszere. Erzékelhetd, hogy Angelusz a neveléstudomany problematikajat ki-
sz¢lesiti az ember- és kultiraértelmezési keretek iranyaba, €s hangstlyozza a k6zosség
neveld erejét és a szocialis tanulas jelentdségét. Miive tovabbi részében a szocialpszi-
chologiai kutatasokat nevezi azon 0sztonzo erdknek, amelyek a 20. szazadban a kultu-
ralis antropologiat, szocialantropologiat, illetve metodikai értelemben az alkalmazott
¢és empirikus antropolégiat, kollaborativ formaban a neveléstudomanyi kutatasokhoz
rendeli (Angelusz, 1996).

Az alkalmazott antropologia és pedagodgia tudomanyos igényli 6sszekapcsolasara
tett kisérletek nem ismeretlenek a hazai szakirodalomban, bar kétségkiviil uj keletiiek,
modszertani leirasukat tekintve az ezredfordulo kornyékén, illetve ezt kvetden sziilet-
nek. A dolgozat mddszertani apparatusa, a kutatas célkitiizése az alkalmazott antropo-
logia, illetve akcidantropoldgia (action research)™ azon kisérlete, miszerint a kutatas,
fejlesztés és az innovacié hozzajarulhat az egyéni és szervezeti tanulas fejlesztéséhez.
Kutatasom végeredményben értékelés, amely a tanulasra mint tevékenységre reflektal,
az erre iranyul6 reflexiokat foglalja 6ssze, elemzi, ahogyan a tanitast a pedagogusok
személyes intuicioikban ¢lik meg (v6. Havas 2004/6).

A témahoz kapcsolddo kurrens pedagogiai szakirodalmak akciokutatasrol beszél-
nek, amelyet az alkalmazott antropologia paradigmajabol vezetnek le, leginkabb az
elmélet szintjén maradva. Masodlagosan jelenik meg a gyakorlati oldal bemutatésa,
még pontosabban egyelére kevés az iskolara/iskolai kulturara, a kozosségi tanulasra
iranyuld alkalmazott antropologiai modszert kutatas. A kutatas eredményét tekintve
prognosztikus jellegli. A kutatas elméleti irdnya az alkalmazott antropologia ¢és peda-
gogia paradigmaiba ¢kelddik, illetve implantalodik, azzal a céllal, hogy az alkalmazott
antropologiai tudas lehetdségét bizonyitsa, alternativ pedagogiai gyakorlatokat hivjon
segitségiil. Gyakorlati eredményét tekintve nem lezarhato a kutatas, az utokovetésen
tul sziikségesnek mutatkozik a kutatast — a meglévo eredmények fiiggvényében — to-
vabbi ciklusokra bontani a soron kovetkez6 tanévben/tanévekben.

A dolgozatban leirtaknak nem tulajdonitok tudomanymodszertani eredményt.
Kozismert, hogy az utobbi idében tobb hazai és nemzetkdzi modszer keresi helyét
kisebb-nagyobb sikerrel a kdzoktatasban, abban a megujulasi folyamatban, amelyet

** Az alkalmazott, illetve akcidantropoldgia egymas mellett emlitése a dolgozatban azért indokolt,
mert a vonatkozé pedagogiai, iskolaikultura-vizsgalatok az akcidantropologia modszertanabol in-
dulnak ki. E szubdiszciplinak metodologiai leirasat, fogalmi apparatusainak sszekeveredését a
»Fogalmi kontaminaciok” fejezeten beliil oldom fel.
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pedagogiai kultaravaltasként aposztrofal a tudomanyos (kéz)gondolkodas. A recens
magyarorszagi pedagogiai szakirodalmakat tekintve az oktatasi innovaciok keletke-
zésének ¢és elterjedésének problémakorét Halasz Gabor foglalja 6ssze konzekvensen.
A ,,scaling up” angol kifejezés tudomanytorténeti kontextusabol indul ki, és vezeti
el az olvasot az oktatasi valtozasok, a mindségi valtas Osszefiiggéseinek iranyaba. A
»scaling up” angol kifejezésnek a magyar pedagdgiai szakirodalomban egyeldre még
nincs egységesen elfogadott magyar forditasa. Halasz a 1éptékvaltas kifejezést tartja a
legmegfelel6bbnek, ennek kapcsan irja: ,,A Iéptékvaltas nemcesak és nem is elsdsorban
mennyiségi, hanem inkabb mindségi valtozast jelent, azaz nem arr6l van szd, hogy
ugyanabbol tobb lesz, hanem arrol, hogy valami mas keletkezik. Kiillondsen igy van ez
akkor, ha az innovacio terjedése olyan kornyezetben kell, hogy torténjen, amely jelen-
tos mértékben eltér attol, ahol keletkezett: példaul olyan iskolakban, amelyek kevéssé
nyitottak a valtozasra, ahol a személyzet képességei szerényebbek, vagy amelyben
az 1j technologia miikodtetéséhez sziikséges egyéni és szervezeti tanulas lehetoségei
korlatozottak™ (Halasz 2016). Az alkalmazott antropologia segitségiil hivasa ebben a
relacioban nem készen kapott modszer, amelyet azonnal és minden iskolaban lehet al-
kalmazni. Bar az iskolara, iskolai kulturara és annak agenseire iranyul, de az orszagos
szintli pedagdgiai modszerekkel ellentétben a mikrokutatas szintjén kivan maradni.
Els6sorban olyan antropologiai latasmodot feltételez, von maga utan, amely abban
segit, hogy egy kisebb kollégiumi kozdsségen beliil a pedagdgusokat és diakokat egy-
arant reflexiv tanulasra hivja, onmaguk €s egymas megismerését segitse el6. Egy adott
iskolai/diakotthoni kdzosség/szervezet tanulasi-tanitasi tevékenységének konstruktiv
megismerését célozza.

Fogalmi kontaminaciok

A dolgozat cime a fogalmi dsszevegyiilés, 0sszekeveredés problémakorét ohatatlanul
maga utan vonja, ugyanis tobb meghatarozasnak/megallapitasnak (alkalmazott ant-
ropologiai tudas elmélete és gyakorlata, tarsas tanulds, szervezeti tanulas, k6zosség-
fejlesztés) a dolgozat problematikajanak lehetdsége szerint realizalodni sziikséges.
Ugyanakkor az elemzés soran nyitott kérdés marad, hogy az alkalmazott antropologia
paradigmaja miként hozhato Osszefiiggésbe az egyénnel, rajta keresztiil a csoporttal,
szervezettel, tanuldssal, végso soron az iskolaval/didkotthonnal. A tarsadalomtudoma-
nyi tudas gyakorlati alkalmazhatosaganak kérdése, 1étjogosultsaga mind a mai napig
vitatott nemcsak az antropologia tudomanyos berkein beliil, hanem a tudomanyos
gondolkodasban is (Rylko, Bauer, Singer & Willigen, 2006). Az alkalmazott antro-
poldgiai tudas elméleti és gyakorlati lehetdségei az iskolaban a tarsas tanulas, illetve
a szervezeti tanulds iranyaba hatnak, ezek fejlesztését segitik eld, illetve a konkrét ta-
pasztalatokbol és ezek értékelésébdl meritenek. Minden bizonnyal az olvasdban azon-
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nal felmeriil a kérdés, hogy a tarsas, csoportos tanulas egyben szervezeti tanulas-e.
Az alkalmazott antropologia a szervezeti tanulas mogott feltételezi a csoportot, mint
ahogy azt is, hogy az egyének csoportjanak tanuldsa nem feltétlen egyenl6 az egyének
sokasaganak tanuldsaval. Végeredményben olyan kutatasi modszer, amely egy adott
szervezet miikodésében bealld hibakat keresi, ezeket azonositja, és végiil — kozos érté-
kelés soran — fejlesztési tervvel javitja (Vamos, 2017).

A kortars antropologia a kozosségfejlesztés alatt olyan felfogast, meglatast feltéte-
lez, amely modszeres és meghatarozott, egyszerre egyéni és csoportos. Ennek soran
az antropologus a csoportkohézioban meglévo résekre felhivja a figyelmet, cselekvési
tervet készit ezek eltiintetéséhez. Lényegében egy fejleszté folyamatot general ,,kiilsé
szemléloként”, reflexivitasra késztetve a csoport tagjait. Az 1960-as évek vége felé az
antropologiai kozosségelméletben megsziiletik a reflexiv gondolat, amely mentén az
antropolégusok sajat tevékenységiikre nézve is felteszik a kérdést, hogy helyes-¢ az a
fajta alapallas, amely egy adott kozosség fejlodésének sziikségszeriiségét feltételezi.
Relativizalhato-e a kozosség fejlodése az antropologiai kutatas modszertanan keresz-
tiil? (Lotz, 1967)

A kozosségfejlesztés antropologiai szemlélete tobb 1épcséfokos: elsd 1épésben a
csoport jellemzoinek a feltarasa valosul meg, de a csoport ekkor még nem definialodik
kozosségkeént, fenntartodik egyfajta vesztességolvasat; masodik 1épésként az antropo-
logus az antropoldogia modszertanan keresztiil belép a tarsadalom adott csoportjaba,
beliilrél szemléli azt, és az els6 1épésben kialakitott veszteségolvasatot revidealja be-
sz€lgetések, megfigyelések, interjukészitések, illetve kérdéivezés soran; ezt kdvetden
a jo kozosség létrehozasanak/létrejottének érdekében azonositja a kulcsszerepldket,
akik iranyt szabnak/mutatnak a kdzosség tagjainak, illetve még tobb informacioval
szolgalnak; és végiil a potencidlis kozosség lehetdségeinek megfelelden készil el a
kozosségtejlesztési terv (Szabo, 2016).

A recens hazai szakirodalmak az alkalmazott antropologiat jelentésboviiléssel lat-
jék el, sokkal inkabb olyan gyakorlati tudomanynak nevezik, amely komplex mod-
szertannal rendelkezik, a kutatott kozdsségben nemcsak a valtozast képes eldsegiteni,
hanem a stabilitas fenntartasat is tamogatja (Bicz6 2014/4). Jelenleg az alkalmazott
antropologianak harom f6 aspektusat lehet jol koriil hatarolni: ,,1. elkotelezettség és
feleldsségvallalas a kortars tarsadalmi valosagért, ami problémaorientalt interdiszcip-
linaris kutatast kovetel a komplex tarsadalmi-kulturalis problémak hatékony orvoslasa
érdekében, 2. elmozdulas a részvételi és kollaborativ modszerek alkalmazasa felé, és
3. a hangstlyosabb jelenlét a szakpolitikai iranyvonalak és tartalmuk meghatarozasa-
ban.” (Lajos, 2013. 7.)

A dolgozat problematikajanak szempontjabol a fenti harom alkalmazott antropolo-
giai aspektus kozil a 2. kényszeriil tovabbi elemzésre, annak is részvételi és kollabo-
rativ formai. Még pontosabban a részvételt (résztvevo megfigyelést) és a kollaboraciot
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meg kell feleltetniink a pedagodgiai szakirodalomban hasznalt akciokutatasnak, hogy
egzakt formaban indokolni lehessen a kutatds metodologidjat, hogy a kovetkezo feje-
zetekben targyalt és elemzett kutatasi eredmények empirikus hatterét, forrasat meg-
értsiik.

A kozelmultban Magyarorszagon is megjelentek olyan szaktudomanyos kutatasok
és az ezek eredményét leird szakpublikaciok, amelyek a tanulas fejlesztésére, a peda-
gogusok dnreflexios gyakorlatara probaltak hatni. E kutatasok a nemzetkdzi szakiroda-
annak érdekében, hogy mélyebben eljussanak a pedagdgiai folyamat megismerésé-
hez (az alkalmazott vagy akcidantropologia kérdését illetden a dolgozat Havas Péter
,Akciokutatas és a tanulas fejlesztése”, illetve Vamos Agnes , Kozosségi tanulas —
akciokutatas” ciml szakpublikacioiban lefektetett tézisekre tAmaszkodik elsdsorban).
Fontos rogziteni, hogy az altalanosan hasznalt akciokutatas (action research) szak-
modszertani hattere az alkalmazott antropologia modszertani bazisabol alakul ki, ezen
beliil specializalodik, de semmiféleképp nem valik le attol.

Vamos Agnes magat az akciokutatast az ,action antropology” fogalmi hatteré-
bol vezeti le (Vamos, 2017). Az olyan eseteknek felelteti meg az akcidantropologiat,
amikor is a korabbi intakt antropologus kutatod szerepét felvaltja a helyieken segito,
beavatkozo antropologusi szerep. Az akciokutatas €s a neveléstudomany sszekapcso-
lasa esetén a szerzo jo elére kihangstlyozza, hogy a mddszer bedgyazottsaga a neve-
léstudomanyba igen csekély mértékd, viszont annal fontosabbak paradigmai, amelyek
révén a magyar tudomanyos gondolkodasban valtozast tud generalni. Szakmodszer-
tani értelemben az akcidkutatas és a neveléstudomany Osszekapcesolasat Dewey 20.
szazadi nevelésfilozofiai munkassagan keresztiil végzi el, még pontosabban Dewey az
akciokutatast a tapasztalati tanulas elvéhez koti (Vamos, 2017).

A kulturalis antropoldgiaban az akciokutatas (action antropology) torténete, avagy
az akcioantropologia Sol Taxnak az észak-amerikai Fox indianok kozott végzett ku-
tatasahoz vezethetd vissza, az 1950-es évekre. A kovetkezd definiciot Lajos Veronika
adja, Sol Taxra hivatkozva, amikor is az Amerikai Antropologiai Tarsasag a kovet-
kezdképpen hatarozza meg az akcidantropologiat: ,,Definicid szerint az akcidantro-
pologia olyan tevékenység, amelyben az antropologusnak két egyenrangu célja van
¢és egyikre sem ruhaz alacsonyabbrendll poziciot. Egyrészt segiteni akar egy csoport
embernek egy probléma megoldasaban, masrészt a folyamat soran tanulni akar vala-
mit” (Lajos, 2017, 37).

Az idézetben feltiing két egyenrangu cél Tax kutatasi gyakorlataban azt jelentette,
hogy a Fox indianokat (adatkozldket) partnerként kezelte, kolléganak szolitotta Oket,
akik a kutatasban részt vettek, mi tobb, bizonyos mértékig beleszoltak. Rengeteg bi-
ralat érte ezért Tax személyét, szakmai eljarasat. Magyarorszagon az ezredfordulot
kovetden az alkalmazott és akcidantropologia kéz a kézben jelenik meg, a modszertani
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kiilonbségek definialasara ekkor még nem kertil sor. Azért nem, mert az antropologi-
ai kutatas metodologiai alapkove hatarozza meg mindkét modszert, azaz a résztvevo
megfigyelést és részvételi szemléletmodot.

A részvételi szemléletmodnak az antropologiai, etnografiai szaktudomanyos leira-
sokban csak napjainkban sziiletett meg revitalizal6 leirasa, amelyet kollaboracioként
hataroznak meg a legijabb szakpublikaciok. A kollaborativ eljarasnak a 1ényege, hogy
a résztvevd folyamatokban az aktorok nem pusztan egyiittmiikodnek, hanem tudas-
termelésbe kezdenek, Gjabb ismeretekhez jutnak, korabban nem ismert szempontokat
vesznek figyelembe, amelyek hatassal vannak a kozds ¢és egyéni cselekvésekre, szer-
vezeti és tarsadalmi gyakorlatokra (Lajos, 2017).

A kollaborativ eljaras eszerint egyszerre sajatja az alkalmazott antropologianak és
az akcidantropologianak, mi tobb, mindkét modszernek az abszolutizalhaté empirikus
lényegét, magat a cselekvést egyszerre hatarozza meg.

A dolgozat problematikajat 6sszegezve megallapithato, hogy a neveléstudomany-
ban (a kulturalis antropologia modszertani beagyazottsagan keresztiil) az akciokutatas
terminologia honosodott meg a beavatkozd, kollaborativ (iskola)kutatasokban, a kul-
turalis antropologiaban inhomogén marad a két megfogalmazas, de a célok valojaban
elvalaszthatatlanok, ahogy Vamos Agnes fogalmaz: ,,Az akciokutatas korai idészaka
a tarsadalmi szerepl6krdl vallott felfogas, az egyén és kozosség kapcsolatanak tjraér-
telmezését hozta a 20. szazad elején. Gyokerében az az episztemologiai felfogas all,
miszerint az ember tanuldsat a tapasztalatai altal nyert tudas folyamatos megujitasa jel-
lemzi, mely tapasztalat kisebb nagyobb kozdsségben zajlo tanulasként, 0sszességében
tarsadalmi tanulasként jelenik meg” (Vamos, 2017. 46—47).

A dolgozat modszertani hattere 0sszességében adoptalja és integralja az iskola
kutatasara, a k6zosségi tanuldsra iranyulo akciokutatas fogalmat, prognosztikus érte-
lemben az alkalmazott antropologia definicional marad. Ismeretelméleti kiegészitéssel
¢lve az alkalmazott antropologiat (akciokutatast) olyan tanulasi folyamatként kezeli
Vamos nyoman, amely soran olyan kérdéseket fogalmaz meg, mint: a) a didkok, ta-
narok mindennapi gyakorlatukban mit cselekszenek?, b) a nevelési-oktatasi interakci-
ojukban miként cselekszenek?, c) tanulasi-tanitasi folyamatukban hogyan értenek és
értekelnek (mit gondolnak a tarsadalmi gyakorlatukrol, az iskolai vilag[uk] mikodé-
sérél?) (Vamos, 2017. 46-47.).

Az 1970-es, 1980-as évektol kezdddden beszélhetiink kultiraazonos pedagogiardl,
amely a mexikoi amerikaiak oktatasanak sziikségleteibdl fakad, és modszertani eljara-
saban frekventalodott a csaladokkal valo kapcsolattartas a csaladi, kozosségi, etnikai
identitas erdsitése végett. Megsziiletett a kulturalisan alkalmazkodé pedagogia sziiksé-
gessége. Az 1980-as években létrejon a pedagdgiai antropoldgia, amely a kultarara re-
agalo oktatas, a kultirara reagald pedagogia, a kulturalisan adekvat tanitas, kulturalis
kongruencia, kulturalis megfelelés, kulturalis reaktivitas, kulturalis kompatibilitas fo-
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galmi rendszereket hozza magaval (lasd bovebben Boreczky, 2000). A felsorolt fogalmi
rendszerek egységesen integraljak a kultura olyan elemeit, mint: ,,1égkor, kapcsolatok,
érintkezések kommunikaciod, banasmod, tanulasi stilus” (Boreczky, 2000). Boreczky
szerint a kultiraazonos pedagogiat a fenti kulturalis elemek figyelembevételével, ezek
megfeleltetésével és illesztésével deduktiv modon sziikséges belehelyezni a kozok-
tatasi rendszerbe. Ugyanis mind az alacsonyabb iskolai végzettségli sziil6k gyerekei,
mind a kisebbségi helyzetben 1évé gyermekek szamara kikeriilhetetlen a kettés szoci-
alizacio, a kettds identitas (Boreczky, 2000). Az iskola kulturaja is végeredményben
a fligg6ségek, identitasok, statusok, hataskorok és jogositvanyok bonyolult rendszere.
Az iskola kultarajaban is megjelenik a tarsadalmi kdrnyezet, ahol a csaladi és iskolai
kultara elemei 0sszekeverednek. Roviden szolva az iskola kultarajat is bipolaritas jel-
lemzi. Nagyon sok, kiilonb6zo iskolakban végzett résztvevd megfigyelésen alapulo és
a kvalitativ kutatas sokrétegliségét felhasznalo antropoldgiai kutatasra lenne sziikség
ahhoz, hogy egyaltalan felszinre keriiljon, hogy milyennek latjak a gyerekek az iskolat
(v0. Boreczky, 2000).

Kutatasi problematika. Kutatétanari programom célja, célkitiizések
meghatarozasa

A fentiekben vazolt kozos célok kihivasaibol kiindulva, figyelembe véve a Kollégiumi
nevelés orszagos alapprogramjanak kulcskompetenciait, fejlesztési feladatait és iga-
zodva az értékszempont nevelési modell sikeres kialakitasahoz, kutatasi problemati-
kam targyaul a kollégiumokban zajlé enkulturdacios folyamatok tamogatasat, kutatdsat
valasztottam.

Az enkulturacio Iényegében egy kiterjesztett fogalom, amelynek része a nevelés és
a szocializacio. Roviden magaba foglalja mindazt, aminek soran egy kultara részeivé
valunk, elsajatitva az adott kultira szimbdlumait, szokasait, értékeit. A szocializacid
az enkulturacion beliil a normakhoz, azok entitasahoz kotddik szorosan (az elvart vi-
selkedési szabalyokat ezen beliil tanuljuk meg). A nevelés pedig a szocializacion beliil
az a folyamat, amikor valaki kdzremiikodik a szocializacidban (altalaban egy felnott
elmondja a gyereknek a helyes viselkedés, koszonés szabalyait, de azt is nyomatéko-
sitja, hogy hogyan kdszoniink az idésebbeknek, ezen beliill a ndknek, férfiaknak stb.)
(Mészaros, 2015).

Alapkoncepciom, hogy a személyiségfejlodést dontéen befolyasol(hat)ja az isko-
lai, illetve kollégiumi nevelés, annak légkdre és nevelési célja. Valtozasaira erésen
hatnak a tarsadalmi felfogasok. A nevelési célok az oktatasi intézményekben sokféle-
ségiikben vannak jelen, és pluralis szempontokat érvényesitenek. A nevelési célok és
értekek érvényesitésében mindez sziikségessé teszi, hogy az érték, eszmény, norma
fogalmakat helyesen értelmezziik, €s a legfontosabb, hogy ezeket a tarsadalmi valo-
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sag alapjan bontsuk ki, érvényesitsiik az egyénre (mint személyiségre) és a kozdsségre
(mint kollektiv értékre).

Mindezeket lefedik a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramjanak kulcskompe-
tenciai, a kollégium tarsadalmi szerepe, a kollégiumi nevelés célja és alapelvei és nem
utolsosorban a kollégiumi csoportfoglalkozasok éves oraszama (vo. A Kollégiumi
nevelés orszagos alapprogramja. Online megjelenés: https://www.oktatas.hu/kozneve-
les/kerettantervek/2020_nat/iranyelvek alapprogramok (letoltés ideje: 2020. 10. 15.)

Kutatétanari programom célja (a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja men-
tén), hogy segitse a koznevelési kollégiumi nevelést abban, hogy az ott folyd szakmai
pedagogiai tevékenység és fejlesztési irany kultirara reagald nevelés, illetve a kultara-
ra reagald pedagogia, kulturalisan adekvat tanitasi modszer legyen.

Személyes célok meghatarozasa

A megkezdett kutatasi tevékenységemet és az ebben kialakitott modszertani apparatu-
somat kivanom 0sszekapcsolni a kollégiumi neveléssel, bevonni a napi szintli gyakor-
lati foglalkozasokba, fejlesztd tevékenységekbe.

Kutatoprogramomban vallalom, hogy a kollégiumi nevelés szamara (a kdznevelés
mas teriiletein is igazolddhat kutatdsom eredménye) leirhatova, hasznalhatova tegyek
egy olyan értékstruktirat, enkulturacios paradigmat, amely idotallonak bizonyulhat, és
anevelési tevékenységre nézve koriilirt cél- és értékrendszert hataroz meg. Vallalasom
modszertani alapjat a kvalitativ kutatas modszertani bazisa jelenti. A kvalitativ kuta-
tas olyan kritikai gondolkodassal atszott kutatasi probléma, amely kutatasi projekthez
kotott, a kollégiumnak/iskolanak relevans kutatasi kérdéseit tartalmazza, ezeknek a
beazonositasara torekszik, a megoldashoz vezet6 utat keresi, elméleti, gyakorlati, eti-
kai kovetkezményeket boncol. A kutatasban érintettek az iskolai kzosség tagjai, pe-
dagogusok, diakok, akik (6n)reflexiv tanulasi folyamat részeseiként a tanulasi-tanitasi
tevékenység konstruktiv megismerésére torekszenek, a valtoztatasi igényeket egyiitt
hatarozzak meg.

A neveléstudomanyi kutatasokban jelenleg is a metodologiai pluralizmus a jellem-
z0. Magyarorszagon a kvalitativnak nevezett kutatasi eljarasokat kevesen alkalmazzak
a neveléstudomany teriiletén beliil. Idehaza az a nézet a legelterjedtebb, hogy a kvan-
titativ és a kvalitativ kutatasok kiegészitik egymast egy-egy kutatasi probléma megko-
zelitése esetében (Szabolcs, 2011). Ezen szemlélettdl kutatdi programom megvaldsi-
tasa soran én magam sem szeretnék eltavolodni. A kutatas-értékelés soran kvantitativ
metodologiakat is kivanok alkalmazni.

A kvalitativ metodologiat sokszinlisége miatt favorizalom. Az elmult évtizedek ku-
tatasmodszertani elmozdulasai, az ebbe beleivodd ismeretelméleti hattér harmonizal
a posztmodern kor azon felfogasaval, hogy nincs Kkitiintetett értékrend, vilagkép. Az
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enkulturacié szempontjabol fontos felismerniink, hogy napjainkban fellazultak azok a
fogalmak, amelyek az eurodpai civilizacio, kultara legitimizaciojat szolgaltak. Ebben a
fellazulasban uj értékrend van kialakul6ban, amely a konszenzusra alapozott értékeket
sorra megkérddjelezi, és annak a felismerését (sok esetben elismerését) kényszeriti ki,
hogy egymassal vetélkedo realitasok 1éteznek (csak?) (Szabolcs, 2011).

A kvalitativ modszer segitségével a pedagogiai jelenségek stirli leirasara torek-
szem, mert megvilagitja a vilag etikai megosztottsagat, a tarsas vilag kétségeit. A neve-
1és vilaga annal Gsszetettebb, semhogy egyetlen kizarolagos kutatasi metodologiaval
leirhat6 legyen (Szabolcs, 2011).

A Komplex Instrukcios Program segitségével a kollégiumokban mar meglévo és
miikddd enkulturacios folyamatokat tdmogatd gyakorlatokat kivanom ujraszervezni
a kvalitativ kutatasi eredmények mentén. Olyan gyakorlati modszerként tekintek a
Komplex Instrukcios Programra, amely az enkulturacié tdmogatasa szempontjabol
ramutat (csoportos foglalkozas keretében), hogy az esélyegyenlétlenségeket hogyan
lehet csokkenteni alkalmazott szabalyok mentén.

Térségiinkben is egyre nagyobb a valasok szama, gyakoribbak a személyes €s
csaladi tragédiak. Mindezek szocialpszichologiai értelemben vett frusztraciot okoz-
nak a didkoknak. A tanulok egy része ebbdl kifolyolag nehezebben illeszkedik be a
kozosségbe. Gyakoriak az értékvalsagbol eredd zavarok, illetve az érzelmileg labilis
tanulok. Az onkritika, onértékelés mint személyiségkomponensek a legtobb tanulonal
nem megfeleléek. Mindezzel parhuzamosan gondot jelent a tanulok terhelhetdsége.
A legtobb diakbol hianyzik a megfeleld kitartas a feladat maradéktalan elvégzéséhez.
A diakok zome nehezen fejezi ki magat, a megtanult ismereteket csak mechanikusan
képesek visszaadni.

A kozosségért végzett munka kezdi elvesziteni értékét a diakok korében. Ezzel par-
huzamosan a kollégiumi kotottségek soha nem voltak népszeriieck a diakok korében,
napjainkban még kevésbé.

Az esélyegyenlbtlenség mérséklésének funkcidjaban, a felzarkoztatasban és tehet-
séggondozasban csak akkor érhetiink el tovabbi eredményeket, ha a megértés szan-
déka vezérli a pedagogust. Fontos, hogy a zavardé magatartasok, gyenge tanulmanyi
eredmények mogott a tanulo viselkedésének szandékat is kideritsiik. A neveldi munka
hatasa véleményem szerint leginkabb abban meriil ki, hogy a pedagdgus milyen mér-
tékben batoritotta a tanulot, mennyire novelte dnbizalmat. Nevelésiink soran mindany-
nyian a tanul6 hibaira koncentralunk leginkabb. Hajlamosak vagyunk a cimkézésre,
amely soran csak leirjuk az adott tanuld magatartisat, de nem magyarazzuk. Onképzés
nélkil a diak valosdgos megismerésére nem vagyunk képesek. Ezt dont6 pedagogiai
elvnek tekintem! Feladatmegosztasnak pedig azért nevezem, mert kvazi minden pe-
dagogus erkolcesi kotelessége, hogy segitse kollégajat a zokkenémentesebb feladat-
végzésben, és a diakok érdekeit az intézmény kdzosségének nevében is védje, segitse.
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Nagyon fontos, hogy formalis keretek kdzott is a személyes pedagdgiai tapasztalatok,
uj modszerek €s kooperacios formak egymas kozotti megosztasa megvalosuljon.

Intézményi vagy mas szakmai kozosséghez kapcsolodo célok

A kutatas problematikdja szempontjabol intézményi szinten sziikséges meghataroz-
ni altalanosan a tanuloi kdzosséget, amely a kollégiumokban csoportokra bomlik, és
adott nevel6tanarok ala rendezddik. A tanuloi kozosség, csoportok egysége ilyenként
hivatalos szervezési formanak tekinthet. Hosszu tavon a kollégiumokban lehetetlen
differencialas nélkiil a gyerekek kozotti egytittmiikodést és a tudasanyag elsajatitasat
biztositani. A neveldtanar feladata, hogy egyiittmtikddésre és nagyfoku teljesitményre
0sztondzze a tanulokat. Ahogy a didkok képessége sokféle, ugyanigy a pedagogusok
képessége is sokoldalu.

A kollégiumok mas nevelési intézményekhez hasonléan szamos problémaval ke-
rliilnek szembe. Kdztudott, hogy a csaladi hattér meghatarozza a tanuld személyiség-
formalodasanak folyamatat, €s ezt mindennél jobban kell ismernie egy kollégiumi ne-
veldtanarnak.

A vizsgalt didkotthonban nyilvanossa teszem kutatotanari programom céljat és esz-
kozrendszerét. A kollégium didkjait és pedagogusait egyarant bevonom kutatdsomba,
kulcsfontossagu a kutatoi onreflexid, minden helyzetben a kollégiumra mint ,,terepre”
tekintek, ahol résztvevd megfigyeloként is (!) jelen kivanok lenni, figyelve a diakott-
hon mindennapjait.

- Afolyamat (a kutatasi terv) valtozik/valtozhat, alakul, a terep sajatossagai sze-
rint.

- A pedagogusokat és didkokat olyan (6n)reflexiv tanulasi folyamat részeseivé
kivanom tenni, amely soran a tanulasi-tanitasi tevékenység konstruktiv megis-
merésére torekedve a valtoztatasi igényeket egyiitt hatarozzuk meg.

- Azadatelemzés soran induktiv jellegre torekszem, egyfajta alulrdl felfelé épit-
kezést tartva szem elott (el6szor az adatok mintazatait tarom fel, igy kozelitve
a kutatasi folyamathoz és adatrendezéshez, amelyet (ijra megismétlek a ponto-
sabb értékek feltarasa érdekében).

Az alkalmazott modszerek rovid ismertetése
Komplex Intsrukcios Program

A KIP-moddszer (tobbnyire altalanos iskolakban sikeresen miikodé modszerrél be-
sz¢liink) segit megérteni és oktatni a heterogén csoportokat, statuszkezeld jelleggel.
Fontos eleme a KIP-mddszernek, hogy a tanar-didk kapcsolatok mellett a didk-diak
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viszonyt is figyelembe veszi, és a diakok altal kialakitott hierarchidba beavatkozik ugy,
hogy a diakok altal kialakitott hierarchikus viszonyokat (kdzel) egyenld statuszokra
cseré¢li. A Komplex Intsrukcios Programot Cohan és Lotan professzor fejlesztette ki a
Stanford Egyetemen.

,»Cohen 1972-ben végzett kutatasaira tamaszkodva Cohen és Lotan abbol a felté-
telezésbdl indultak ki, hogy a kulturalisan sokszinii osztalyban a tanulok teljesitmé-
nyének kiegyenlitettsége fontos feladata a pedagogusnak. Ugy vélték, hogy az osztaly
szocialis szerkezetének megvaltoztatasaval olyan helyzet teremthetd, ahol minden
diak képességei szerint tud teljesiteni, s amely valtozas a pedagogusnak a tanulok
kozotti statuszkiilonbség kezelésében segithet” (K. Nagy, 2015).

Grounded theory

A vizsgalat soran keletkezett empirikus adatokat a grounded theory (megalapozott el-
mélet, GT) elnevezésii modszerrel elemzem. A GT egy olyan kvalitativ modszertani
folyamat, amelynek soran meghatarozott elemzési stratégiak alkalmazasaval a kutatas
soran gyijtott adatokra vonatkozoan dsszefoglald elmélet alkothatd. A GT modszertana
interjuk, terepnaplok, rogzitett beszélgetések, valamint képek, filmek és dokumentumok
tartalomelemzésének lehetdségét nytjtja szigortian a tartalmakban megjelené empirikus
adatokra épitve. A folyamat soran a kutatd tobb iteracion keresztiil értelmezi, rendezi,
majd dsszekapcsolja és elméletté gyurja a tartalmakban azonositott adatokat. A GT-ben
a grounded sz6 a megalapozottsagra, mig a theory az elméletalkotasra utal. Utobbi a
kutatas eredménye, amely a kutatas kezdetén feltett kérdésre ad valaszt. A GT elemzési
folyamata soran a nyilt, axialis és szelektiv kodolas 1épéseit meghatarozott és a kutatas
szempontjabol relevans gondolkodasi stratégiak mentén végezziik. Szamos ilyen straté-
gia létezik: kérdésfeltevés, 6sszehasonlitas, érzelmek azonositasa, metaforak hasznalata,
negativ esetek gylijtése stb. A stratégiak kivalasztasa tobbnyire a kutatok szemlélete,
beallitodasa, illetve a kutatds targyanak, céljanak jellemzdi szerint torténik. A GT za-
roakkordja a kdzponti fogalom (kategoria) meghatarozasa, illetve az Gn. integracio és a
validalas. Ez utobbi szintén valtozatos formaban, valtozatos javaslatokkal jelenik meg a
GT szakirodalmaiban. Legeredményesebb modja a kutatas eredményeinek, elméletének
személyes — interaktiv — visszacsatolasa (Corbin & Strauss, 2015).

Félig strukturalt interjuk

Az interjukészités modszerével torténd kutatas hatterében a masik torténete iranti ér-
deklodés all, mert az egyének elbeszélései értékesek. Az interju segitségével torténd
kutatas alapvetd feltevése az a mod, ahogy az emberek értelmezik sajat tapasztalata-
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ikat. A diak, a pedagogus, az igazgatd (torténet)mesélésiik révén utat nyitnak (sajat)
viselkedésiikhdz. Az interjukészités soran a kutatd az iranyitas, a kontroll és a szabad,
kotetlen beszélgetés kozott egyensulyoz. A helyes arany megtalalasa az interjukészi-
tés egyik legfontosabb kritériuma. Az interjuk soran nem a konkliziok megtalalasa-
ra toreksziink, hanem az interju altal megjelenitett tartalmak jelentését probaljuk — a
valaszadokkal kozosen — minél jobban kdrvonalazni. Az interjukészités betekintést
enged az emberek tevékenységi rendszerébe, utat nyitva a kutatonak, hogy megértse
ezt a tevékenységet. Az interjukészités lehetové teszi szamunkra, hogy a viselkedést
Osszefiiggésekbe helyezziik, megértsiik a kiilonbozo cselekedeteket (Seidman, 2002).

Megfigyelések

A terepmunka a kutatas terepein zajlo, a kutato altal végrehajtott megfigyelés, amely-
nek soran a terepmunkat végzé kutaté benyomasokat, szineket, illatokat, kollektiv
eseményeket rogzit. Kutatisomban a megfigyelés célja azoknak az ismétlddo jelen-
ségeknek a leirasa, amelyek a kollégium mindennapi életét alkotjak, és amelyek a
résztvevOk szamara gyakran annyira magatol értetddok, hogy azokat szavakkal nehéz
lenne kifejezni vagy leirni (Feischmidt, 2006). A terepmunka azonban nem csupan
megfigyelés, hanem hosszabb-rovidebb beszélgetések sorozata is, igy a spontan mo-
don megjelend témak, tartalmak tovabb gazdagitjak a kutatas targyarol alkotott képet.

Az eredmények elemzésének terve, a visszacsatolas terve

A kvalitativ kutatasi eljaras talan két legfontosabb ismérve az onreflektivitas és az,
hogy a kutat6é bevont alanyok reflexioira, visszajelzéseiére tamaszkodik, illetve min-
den esetben feliilvizsgalja a kutatas empirikus eredményeit. Azért szerencsés kvalitativ
kutatast végezni, mert a kutatashoz alkalmazandé modszertani megkdzelitést minden
esetben a kutatasi kérdésnek kell diktalnia. Az egyéb okok kozott altalaban az sze-
repel, hogy: a kutatd bepillanthat a résztvevok belsé élményeibe; meghatarozhatja,
miképpen formalddjanak a kulturakon (kozdsségeken) beliili és a kultarak (kozossé-
gek) kozotti jelentések, és végiil inkabb felfedezi, mintsem méricskéli a valtozokat. A
kvalitativ kutatok nem tavolsagot akarnak teremteni kutatasaik résztvevoitdl, hanem
ellenkez6leg, annak lehetdségét keresik, miképpen tudnanak emberileg kozel keriilni
hozzajuk. A kvalitativ kutatok felpezsdiilnek a véletlen felfedezés (szerendipitas) és
feltaras oromén, szeretik, ha minél tobbet megtudhatnak a konkrét emberekrol és azok
véleményeirdl (Corbin & Staruss, 2015).

A kollégium sziilokkel valo egyiittmiikddése hatassal van a gyermekek tanulma-
nyaira, tanulmanyi eredményességére, ugyanakkor reprezentalja az otthon és az iskola
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szocializacios szintereinek kapcsolodasat is. Ebben a kapcsolatban szamos lehetéség
¢és kihivas rejlik, amelyek a konstruktiv és aktiv egylittmiikddés mentén valhatnak
er6forrassd. Az intézmény belsd mitkodésének eredményessé €s sikeressé tétel¢hez
elengedhetetlen a kollégium kiilsd érintettjeinek, kiilondsen az iskolaba jaro gyerekek
szlileinek bevonasa. A sziilok és a pedagogusok kapcsolata nemcsak a mindennapi
helyzetek megoldasait hatarozza meg, de a gyerekek nevelésében is fontos szerepet
jatszik. Napjainkban az oktatasi és nevelési intézmények egyik legnagyobb kihivasa a
szilokkel valo egyiittmiikddés terén tapasztalhato.

Egyes szaktudomanyos gondolkodok az iskolai innovaciot élolény-metaforaval
latjak el. Az iskolat ¢l6lénynek nevezve azt mondjak, hogy aki mar probalkozott is-
kolai innovacioval, az tudja, hogy milyen nehéz egy €16 organizmust megvaltoztatni.
Ugyanis az ¢l6 organizmus a kiviilrdl bevitt 0j elemet vagy maradéktalanul asszimilal-
ja, vagy ellenkezéleg, kiveti magabol (Knausz, 2015).

A kollégiumokban, az enkulturaciés gyakorlatok fejlesztése révén, a kvalitativ ku-
tatasi metodologia és a KIP-modszer nevel6testiileti szintii elsajatitdsa soran innova-
ci6s folyamatnak tekintem azt is, hogy ezen gyakorlati eljarasok mint a kollégiumi
nevelést segitd Uj rendszerek maguk is formaldédnak az adott rendszer elvei szerint,
mikozben az altaluk kifejtett hatas révén maga a kollégiumi rendszer is valtozik.

Mivel a kutatotanari programom soran alkalmazott kollégiumi nevelést segitd Uj
rendszerek maguk is formalodnak, és az altaluk kifejtett hatas révén maga a kollégiumi
rendszer is valtozik, a fenntart6 és a kiilsé szakmai partner felé is fontos kutatas-fej-
lesztési, innovacids stratégiakat indukalhatnak. A kutatotanari program befejezésére
nézve pedig nemcsak az eredményes Osszegzést, lezarast jelenthetik, hanem olyan
visszacsatolasi tervezetet is egyben, amely generalhatja kutattanari palyazatom meg-
ujitasanak alapjat.

Osszegzés

A kulturalis antropologia legfontosabb modszertani bazisa — €s talan eldnye mas tar-
sadalomtudomanyokkal szemben — a résztvevé megfigyelés, a terepmunka. Tanitasi
gyakorlatom soran egyre jobban tudatosult bennem, hogy az iskola szdmomra 1énye-
gében terepmunka, a mindennapi pedagogiai gyakorlatban sok esetben résztvevé meg-
figyeloként mozgok. Kénnyedén ismertem fel, hogy az iskolaban nemcsak pedagogia
folyamatok zajlanak, hanem nagyon fontos tarsadalmi interakciok kapcsolatok, jol
korvonalazott szimbolikus hatarok, illetve szimbolikusan félreértékelt hatarok men-
tén. Ezeket nevezi a pedagogiai kozbeszéd tanar-diak kapcsolatoknak. En leginkabb
diak-tanar relacioban gondolkodtam/gondolkodom. A pedagdguséletpalya-modell be-
vezetésekor mar rendelkeztem doktori fokozattal, viszont a tanitasi éveim hianyoztak.
Hosszu évek ota folyamatosan modositom ¢és értékelem at pedagdgiai munkam. Mara
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mar exponalta valt bennem, hogy mindez a reflektivitasra valo készséget jeldli ben-
nem, amely mind a pedagodgia, mind az antropologia miivelésének elengedhetetlen
feltétele.

Az antropologiai szak elvégzése ota végig dolgoztam a kozoktatasban. Néhany
éve raismertem, hogy az alkalmazott antropologia, az akciokutatas, kvalitativ kutatasi
metodologia kizardlag kollaborativ és csakis beavatkozo formaban tud hatékony lenni.
A modszernek ugyanugy legfontosabb alapja a kutatoi reflektivitas, az innovaciora
val6 hajlam. A kollaborativ, résztvevé magatartasforma 1ényege, hogy a kutato és a ku-
tatasban részt vevok reflektalnak, majd ismét kutatnak és ismét reflektalnak. A kutatas
ciklikus, célkitiizés a fejlesztés, amely tagabb értelemben az iskola egész szervezetére
hat/hathat. A kutato ilyenkor a kutatasban részt vevoket bevonja a kutatasba, mi tobb,
a kutatasban érintetteket érdekelté tessziik az 0j ismeretek megszerzésében, az 0j ma-
gatartasok kifejlesztése érdekében kollaboralunk veliik. A kollégiumi 1ét és nevelés
szinterét tekintve ,,masodik otthonna” valik, ahol meglatasom szerint egyes formalis
oktatasi gyakorlatok képesek atalakulni informalis kapcsolatokka, gyakorlatokka. Eb-
ben a relacioban a didkok és nevelGtanarok kozos érdeke, hogy reflektiv viszonyba
keriiljenek egymassal, és kozos célokat hatarozzanak meg. Az emberi kozosségek 1¢-
tiik és kohézidjuk megerésitése érdekében munkaljak ki az emberi megoldasok sajatos
repertoarjat, szellemi és gyakorlati mandvereit, nevelési eljarasok sajatos rendszerét,
amely végeredményben egy célt szolgal, a sikeres enkulturacio képességét.
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