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Eloszo

A pedagoégusképzés atalakitdsa, annak modjai €s hatasai kozponti témaja a szakmai vitdknak Kozép-Kelet-
Eurodpa orszagaiban és a fejlddé gazdasagokban altaldban. Az utdbbi évtized kutatdsaibol jol lathatd, hogy nem
egyetlen {idvozitd Utja van a pedagdgusképzés atalakitdsanak, a régiok kulturlis gazdasagi adottsagai, olyan
lehetdségeket és kihivasokat teremtenek, amelyek tobb utat tesznek lehetdvé. Ezek az utak a modszertani
innovacioktol, az értékelés centrikussagon keresztiil, a szervezeti és képzési innovaciokig terjednek. De lathatjuk
példaul a sok szempontbél kiilonleges Esztorszagot, amelynek viszonylag révid idé alatt, éppen a tradicionélis
oktatasi rendszer értékeire épitve sikeriilt latvanyos javulast elérnie a PISA vizsgalatokban. Az észtek a
tanarképzésben a raépiild modellt, a tanitoképzésben a parhuzamos modellt alkalmaztdk. Ezzel szemben mas
orszagokban a radikalis mddszertani szemléletvaltas €s a képzési strukturak ezzel parhuzamos atalakitasa inkabb
konfuziét és értékzavart eredményezett, mint pozitiv elmozduldst. Vannak azonban a sikeres oktatasi
rendszereknek fontos k6z6s vonasai is. Ezek kozé tartozik az iskola és a tanarok fokozott autondmidja szervezési
és tantervi kérdésekben, az esélyegyenléségre vald fokozott figyelem, a tanarok folyamatos fejlodésének
biztositasa. Ezek a kdzos vonasok a pedagogusképzés megerdsitését feltételezik. A tanari autondmia megfeleld
kompetencidkat feltételez. A tanarok folyamatos fejlesztése iskolan beliili és azon kiviili jol miikodé szakmai
kozosségrendszert kivan. Az esélyegyenldsség biztositasa nemcsak a gazdasagi er6forrasok méltanyos elosztasat
feltételezi, hanem azt is, hogy a tanarok képesek legyenek megelézni a képességszintek kozotti ,,szakadékok™
kialakulasat. A kotet tanulmanyai valtozatos szemléletmodot és valtozatos kutatasi kontextust tiikréznek.
Tematikajukban is szinesek: a tanari reflektivitastol, az e-learningen keresztiil, a neveléstorténetig terjednek. A
kozo6s gondolat, amely Osszeflizi a kotet tanulmanyait nem egy idvozité paradigma, hanem a tanarképzés és a
tanari kompetenciak fejlesztésének kiilonb6z6 utjai és perspektivai.

A kotet a Pedagogusképzés XXI. szdzadi perspektivdi cimi konferencia eldadasain alapszik. A 2015
aprilisaban szervezett kolozsvari konferencia része volt annak a konferencia sorozatnak, amelyet Kovacs Zoltan
kezdeményezett tobb mint 10 évvel ezel6tt. A rendezvény szervezését késdbb a Babes—Bolyai
Tudoményegyetemen megalakulé Pedagogia és Alkalmazott Didaktika Intézet folytatta ugyanabban a nyitott
szellemben, amely elsdsorban a kiilonb6z6 nézetek litkoztetését, a gyakorld pedagogusok, oktataskutatok és
doktoranduszok kozotti parbeszédet helyezte el6térbe, tudatosan felvallalva ennek szakmai hatarnyait is. A
konferencia nagylelkii timogat6i voltak a DOCEO Egyesiilet ¢s a Communitas Alapitvany.

A kotet tanulminyai egyardnt foglalkoznak a tanarképzés elméleti kérdéseivel és annak empirikus
vizsgalataval. Hangsulyosan jelenik meg a kotetben — egészséges modon — az alkalmazasoknak és a gyakorlati
megvalositasoknak nemcsak leirdsa, hanem kritikai elemzése is. Igy tisztabb ralatdsa lehet az olvasonak arra,
hogy az elméleti elképzelések gyakorlati megvaldsitasait hogyan modulaljak az oktatdsi rendszer kontextudlis
valtozoi. Reméljikk, hogy a szakemberek és a szakma irant érdeklddék nemcsak elmélyiilést nyernek a
pedagogusképzés modern megkozelitéseibe, hanem a kotet tanulmanyai a vitatott kérdések tovabbgondolasara is
0sztondzik majd Oket.

Péntek Imre

Kolozsvar, 2016. junius
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Almok és vagyak egy neveltségi vizsgalat tikkrében

Kovacsné Durd Andrea

Miskolci Egyetem BTK Tanarképzd Intézet Miskolc, Magyarorszag

Abstract

The growing importance of the teachers’ facilitating role requires deeper insight into the educational level of students getting
to know their value orientation. It is aimed by this empirical study in which students from the 9th form of a secondary-
technical school had to evaluate 55 different values given in the form of wishes. The results showed that the values connected
with personal development and social relationships were at the top of the list, while the level of the relation to consuming
values was surprisingly low. The students’ value preferences are extremely important for formteachers and the other teachers
as well, because using these data they are able to develop their students’ skills thoroughly during teaching.

Keywords: educational examination; value preferences; personality development; teachers’ training

1. Bevezeto

A mindennapi pedagogiai gyakorlatban egyre fokozottabb igény mutatkozik a facilitalo tanéri szereprepertoar
megvalositasara. Ennek szakszerii kivitelezése azonban csak akkor képzelhetd el, ha konkrét tudas birtokaban lat
hozza a nevelé a személyiségfejlesztéssel, kozosségépitéssel kapcsolatos feladatok ellatasahoz. A tanulok
neveltségi/fejlettségi allapotanak tanulmanyozasa — a nevelési folyamat kiséréjelenségeként — az egyik lehetséges
Utja a segitd attitiid és cselekvés kibontakoztatasanak. A pedagogiai tevékenységek tudatossdganak noveléséhez,
a komplex személyiségfejlesztéshez nyujthatnak segitséget a nevelési eredményvizsgalatok. (Szekszardi, 2001)
Az e korbe tartozé modszerek a tanulok kiilonféle szempont szerinti megismerését teszik lehetové. Sajnalatos
moddon napjainkig mégsem valtak az oktato-neveld munka szerves részévé, hiszen az iskolak és a pedagdogusok
szamara az igy megszerezhetd informaciok helyett sokkal fontosabb a didkok tudasszintjének feltarasa és annak
értékelése. Pedig ezekkel a — pszichologiabol, szocialpszichologiabol, szociologiabol szarmazo — metodikakkal
mind az adott gyermekre, mind a csoportokra, osztalyokra vonatkozdan sok minden megismerhetd a személyiség
egyes teriileteir6l. S6t az is elmondhatd, hogy az in. puha modszerek (mint a megfigyelés, beszélgetés/interju,
tanuldi produktumok elemzése) és a kemény moddszerek (pl. a kérddiv) alkalmazasa tobbnyire nem kivan
kiilonleges szakértelmet a pedagdgusoktol; s az ily modon kapott eredmények diagnézis felallitdsara és
folyamatkovetésre egyarant felhasznalhatok. (Fiile,1997)

Jelen tanulményban egy ilyen tipust eldvizsgalat eredményeit mutatjuk be, amelynek soran az elsédleges cél a
tanulok altal preferalt értékekrol pillanatfelvétel készitése, valamint egy majdani kovetd vizsgalathoz
tapasztalatok szerzése volt.
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2. Ertékekkel kapcsolatos szemléletvaltas

Az ,¢érték” hétkoznapi megkozelitésben olyan atfogé fogalmat jeldl, amely mindent feldlel, ami az ember
szamara valamilyen szempontbol 1ényeges. Ebbdl a nézdpontbol kétféle értéket: anyagit és szellemit lehet
kiemelni. Tudomanyos értelemben mindségi, értékfilozofiai kategoériaként arra utal, hogy — szociokulturalis
fejlédése fiiggvényében — egy tarsadalom altalaban mit tekint fontosnak. A kérdéskor differencialtabba véalasat
mutatja, hogy kiilon tudomanyteriilet, az axiologia targyalja az emberi gondolkodasmodot, cselekvést orientald
erkolesi, esztétikai, kulturalis, vallasi értékek osztalyozasaval, ill. hierarchidk felallitdsaval kapcsolatos
problémakat. (Hell, 1997)

A magyar tarsadalom értéktudatdnak nem sajatossaga a vilagossag, a jol strukturaltsag. Napjainkban a
tradicionalis értékek devalvalodasa, atrendezddése figyelhetd meg; a valtozas iitemének felgyorsulasarol, egyfajta
instabilitasrol is beszélhetiink ebben a vonatkozasban. Az igy kialakult helyzetben kiilondsen érdekes a fiatalok
generaciok értékvalasztasat, értékekhez fiiz6do attitiidjeit, hanem azért, hogy a diagndzis felallitasa soran az
eredmények Osszesitésén til, a megismert vélemények alapjan pedagdgiai konzekvenciakat is levonhassunk.

Az ,érték” kategoria szorosan Osszefligg az értékeléssel, amely legaltalanosabban egy jelenség értékének
megitélését jelenti. Az értékek a teljes emberi életet atszovik: megjelennek az erkdlesi, esztétikai, politikai
elvekben, az eszmékben, az idealokban, a magatartasmodellekben/normakban, az egylittmikodési, egyiittélési
szabalyokban, az alkotasban, a munkatevékenységben. Az értékszocializacio, az értékekkel vald megismertetés,
az értéktudat kialakitasa, formalasa spontan és tudatos modon, gyakorta ellentmondasok kiséretében, alapveten
négy szinten megy végbe: a tarsadalom, mint makro szocioldgiai kdzeg, a csalad mint mikro szocioldgiai kozeg,
az iskola mint meghatarozott célokkal rendelkezd intézmény, valamint az oktato-neveld munkat végzd
pedagogus szintjén. Ez utobbi esetben a tanar kiilondsen értékelési gyakorlata soran valik ,,értékforrassa”, hiszen
az értékelés komplex neveld funkcidja révén, a jutalmazés és a biintetés kiilonféle formainak alkalmazasaval
nem beszélhetiink, e tekintetben sokkal kisebb lett a szerepe. A megemlitett négy szint mellé — meglatdsunk
szerint — 6todikként a média is felsorakozott, amely az értékek — ellentmondasokt6l sem mentes — valtozasat
generalo hatdsa miatt sokszor Iényegesen feliilmulja a tobbi tényezd szerepét, gyakorta ambivalens modon lesz az
értékekhez vald viszonyulas formaloja.

Az 1960-as évek kozepétdl a hagyoméanyos értékhierarchidk, rendszerek felbomlasa, a preferdlt értékek
megvaltozasa jelendsen felgyorsult. Kordbban a tarsadalomban uralkodd értékek, normak (szimbolumok,
legitimacios, interpretacids rendszerek) jatszottak fontos szerepet, és a szociélis tanulds alakitotta a tdrsadalmi és
a kulturalis értékeket, a viselkedések, a normak atvételét. A szocializacid a tarsadalomba valo beilleszkedést, a
viselkedési diszpoziciok kiépiilését jelentette, s a szocialis és a perszonalis rendszer Osszekapcsolodasa is
szorosabb volt. (Réthyné, 1989) Régen a ,kotelesség-értékek” voltak a mérvadoak, manapsig az
,onkibontakoztatas” értékei a maghatarozoak. A 70-es évektdl az ifjusag értékekkel kapcsolatos szemléletvaltasa
fokozatosan megfigyelhetd volt, bar az egyes orszagokban idébeli faziseltolodassal és eltéré hangsulyokkal, ill.
csak részlegesen mutatkozott meg. Altalanossagban elmondhatd, hogy a f6bb tendencidk az alabbi értékek
prioritasdban jelentek meg: az €letvagy eldtérbe helyezése a szerzésvaggyal szemben, az életorom igényének
kiemelése a szigori munkamoral helyett, a 1étezés atélésének vagya a birtoklés helyett, az emberi személyiség
els6dlegességének hangstlyozasa az anyagi gyarapodassal szemben, a kozOsség/egyiittlét fontossaganak
felismerése a kiméletlen verseny helyett. (Vekerdy, 2004.)

Napjainkra az emlitett hatdsok és viszonyok tovabb moddosultak. Részben ennek kovetkezményeként ,,a mai
iskoldsok tobb szempontbdl is mdasok, mint a ... korabbiak, s ennek kovetkeztében egészen mas banasmodot is
igényelnek. Tobbségiiknek feldolgozatlanok a gyermekkori élményei, s dntudatra eszmélésiik 6ta zadul rajuk az
egymasnak ellentmondé informaciok tomege, mikézben tarsadalmi érettségiik ideje egyre messzebbre tolodik.
Az a koriilmény, hogy nem tanitottdk meg — nem tanithattdk meg — 6ket eligazodni a felndttek tarsadalmaban,
hosszu iddre infantilizalhatja Gket.
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Jovojiik bizonytalansagai, perspektivaik besziikiilése a hagyoméanyos tanulds és miivelddés alapvetd
motivumaitol fosztja meg a didkokat és az ket erre 0sztondzni kivané tandraikat. Talan soha sem nyilvanult meg
ekkora bizalmatlansag a felndttek vildga, ezen beliil az iskola irdnt... Részben ezért talan soha sem volt ekkora
jelentésége annak, hogy a személyiség autonomiajat kdzponti értéknek tekintsiik, hogy a gyermekeket donteni
tudasra neveljiik, elsajatittassuk veliik a kudarcok elviselésének, a negativ élmények feldolgozasanak technikait,
a konfliktusok feldolgozasanak és megoldasanak modjait. Es — éppen az eddigick miatt — talan soha nem volt
ennyire fontos a pedagogus személyiségének mindsége, felkésziiltsége nem csupan a valasztott szaktargybol,
hanem a legjobb, legteljesebb értelemben vett *pedagdgus mesterségbdl’ is.” (Szabd — Szekszardi, 1992. 5.)

Az iskolai értékkozvetités jellegét elsodlegesen az intézmény céljai és az az azokban kifejez6dd értékek
hatdrozzak meg. Ennek fliggvényében jelentds eltérésekrdl beszélhetiink. Mig egy elitiskola az intellektudlis
teljesitményt, az erdfeszitést, a szorgalmat preferalja, s a nivellalasra helyezi a hangsulyt; addig egy
gyerekkdzpontl iskola a személyiséget allitja a kozéppontba; egy egyhazi oktatdsi intézményben pedig a
vallaserkolesi értékek fontossagat emelik ki.

Az adott intézményben prioritast élvezd értékeknek, normaknak megfelelé viselkedést a napi oktat6-neveld
munkaban a pedagdgus transzformalja a tanuldk szamara. Az & kovetelményei, teljesitményelvarasai, az
értékelési gyakorlata soran alkalmazott jutalmazasi és biintetési formak hivatottak a kivanatosnak tekintett
viselkedés, magatartas, tevékenység kivaltasara, megerdsitésére annak ellenére, hogy tanitvanyai
értékszocializacidjaban a korabbinal 1ényegesen kisebb szerepet tolt be a neveld. Ugyanakkor — e jelenséggel
parhuzamosan, mas teriileteken — megfigyelhetd a segit6, facilitald, tanacsadd tanari szerepek felértékelddése,
valamint a tanulok szocialis kompetenciait fejlesztd interakciok iranyaba vald elmozdulés is. Az értékelés ebben
a vonatkozasban komplex neveld funkcidja révén valik a személyiségfejlesztés kiilsé szabalyozojava, idealis
esetben tanulasra motivalo tényezévé. (Réthyné, 1998)

3. Az empirikus kutatas jellemzo6i

Ertékek és nevelés — szimbiozisban ¢é16 fogalmak. A kozépiskolas tanulok értékpreferenciajanak feltarasat is
alapvetden e két tényezd motivalta. Egyfeldl a tradiciondlis értékrendszerek szétesése, valtozdsa nyoman
kialakult értékrangsor megismerésének szandéka, masfeldl a szakirodalom azon megallapitasai, amelyek arra
utaltak, hogy a tanulok neveltségi/fejlettségi allapotanak vizsgalata a napi pedagogiai gyakorlatnak nem szerves
része, hiszen azok megismerését hattérbe szoritja a tanulok tudasanak felmérése. Mindezek tiikrében célunk az
volt, hogy a vizsgalt mintdban a fiatalok értékorientacidjarol pillanatfelvételt készitsiink; s az eredményekbdl
kiindulva, egy majdani kovetd vizsgalathoz tapasztalatokat szerezziink.

Az empirikus kutatast — 2014 tavaszan — egy miskolci szakkdzépiskola négy kilencedikes osztalyaban
(N=107) folytattuk le egy-egy tanitasi ora keretében, az iskola pedagdgusai kdzremiikodésével. A teljes évfolyam
90,7%-a toltotte ki a kérddivet. A nemek megoszlasa az évfolyamon igen ,,érdekes”, hiszen harom f6 kivételével
valamennyien fiik. Lakohely szempontjabol kb. egyharmad - kétharmad ardnyban miskolciak, illetve vidéki
diakok. Az adatszolgaltatas anonim modon tortént, ezért a hattérvaltozok figyelembe vétele nélkiil dolgoztuk fel
az eredményeket.

Az egyéni, irasbeli kikérdezés soran a Szekszardi Jalia (1992) korabbi vizsgalatabdl atvett kérddivet
alkalmaztuk. Az adatfelvétel soran a diakoknak 55, kivansagként megfogalmazott értéket kellett fontossag szerint
1-5-ig terjedd skalan mindsiteni; 6tost bekarikdzni, ha nagyon fontos volt szamukra, és egyest, ha teljesen
Iényegtelennek tiint. A vizsgalati eszk6z kdnnyen attekinthet6 és rovid id6 alatt kit6lthetd volt.

A kutatas kozéppontjaban 6t értékcsoport allt, amelyen beliil tizenegy témakér kiiloniilt el:

1. Az egyéni fejlodéssel kapcsolatos értékesoport
O Adottsagok, képességek
O Iskolai elémenetel
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2. A tarsas kapcsolatokat érint6 értékcsoport
O Kortarsak, baratok
O  Szerelem
O Csalad
3. A szabadsagigényt tiikr6z6 értékcsoport
O A szabad dontés lehetosége
O A bioldgiai korlatok feloldasanak lehetsége
4. A jovohoz fiiz6do értékesoport
O A tarsadalom, az emberiség szolgalata
O Hirnév, siker
5. A fogyasztashoz kt6do értékesoport
O Korlatlan anyagi lehetdségek
O Szérakozas

4. Hipotézisek

A kutatasban kiemelt értékcsoportok alapjan feltételeztiik, hogy a tanuldk hatarozott értékvalasztasabol
kovetkezden, véleményiik tiikrozni fogja az egyes csoportok kézotti markans kiilonbségeket. ElGzetes elvarasaink
szerint a vizsgalt mintaban az egyéni fejlédéshez kotdds értékesoport élvez majd prioritast; valamint a fogyasztoi
értékek preferalasat tételeztiik fel. A hétkbznapokban ugyanis a legszélesebb korben érvényesiild értékek koziil
altalaban ezek emelkednek ki. Az ¢én-érvényesité tendencidk uralma, az egocentrizmus tulburjanzasa
kovetkeztében besziikiilt 1atdsmod, az anyagi javak birtoklasanak felfokozott vagya gyakran feliilir minden mds
értéket, egyeduralomra tor. Bar napjaikban Ujra megfigyelhetd a kozOsségi értékek irdanyaba valé bizonyos
mértékli elmozdulas (pl. onkéntesség, kozosségi szolgalat stb.), kisérletek sora mégis azt mutatja, hogy az
emberek szocidlis érzékenysége (pl. masoknak nyujtott segitség) még csak esetlegesen, foként kiélezett, tragikus
helyzetekben mutatkozik meg. A kozodsségi értékek nem valtak még életiink szerves részévé, cselekedeteink
elsédleges mozgatorugdiva. Szamos esetben inkabb elkeriildé magatartasrol, ill. az elharit6 mechanizmusok
érvényesiilésérél beszélhetink. Mindezek alapjan az egyén boldogulasahoz kotddd értékek valasztasat
feltételeztiik az ifjak részérol.

Masik hipotézisiink arra vonatkozott — a fentebb kifejtettekkel dsszhangban —, hogy az értékcsoporton beliili
téemakorok koziil a rangsor végén a tarsadalom és az emberiség szolgalata helyezkedik majd el. A kamaszok
szamara ugyanis sokkal fontosabb sajat boldogsaguk, elomeneteliik, biztonsaguk, mint a koz érdekében végzett
onzetlen munka, masok segitése, tamogatasa.

Az egyes, konkrét kivansagok tekintetében — az egyéni érdekek eldtérbe helyezésével Osszhangban —
el6feltevésiink szerint a ,,serdiilék szabadsagigénye” értékcsoporton beliil a ,,biologiai korlatok feloldasanak
lehetésége” témakor két értékéhez fog magas pontszam tarsulni. Igy a ,,Soha nem halnék meg.” (9. szamu
kivansag), valamint a ,,Soha nem lennék beteg.” (28. szaml kivansag) értékek kimagaslo mértékii valasztasat
feltételeztiik.

5. A serdiilok értékorientacioi

Az értékcsoportok szerint Osszesitett adatok alapjan megallapithatd, hogy a vizsgalt mintaban mely
értéktartalmak fontosak. (1. Tablazat)
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1. Tablazat. A didkok értékpreferenciaja az értékcsoportok alapjan.

Rangsor Ertékesoportok Atlagpontszam
1. Egyéni fejlodés 4064

2. Tarsas kapcsolat 402,2

3. Szabadsagigény 374,6

4. Fogyasztoi 348

5. Jovo 3412

A teljes mintara vonatkozoan egy-egy értékcsoportnal a maximalisan adhatd pontszam 535 volt. Az Egyéni
fejlddés értékcsoport a rangsor élére ennek 76%-t elérdé atlagpontszammal keriilt. Az elsé, ill. az utolsd két
ranghelyen a két legfontosabbnak és legkevésbé fontosnak tekintett értékcsoportok kozott nincs érdemleges
pontszambeli eltérés. A 3. helyre keriild csoportnal mind a prioritast élvez6, mind a legkevésbé kiemelt
csoporthoz viszonyitva mar valamivel jelent6sebb a kiilonbség. Markansan leszakado értékcsoportrol azonban
nem igazan beszélhetiink. Mindezek alapjan megitélésiink szerint nem huzhatok éles hatarvonalak. Az elsé ¢és az
utolsé helyet elfoglald elemek kozott van ugyan eltérés, de annak mértéke nem eltlzott. Valosziniisitheten
ebben annak is szerepe volt, hogy valamilyen szinten a felsorolt értékek mindegyike kisebb vagy nagyobb
mértékben fontos a tanulok szamdra, ezért az egyes értéktartalmakat nem tudtdk differencidltabban megitélni.
Eldzetesen megfogalmazott elvarasunkhoz képest az egyes csoportok kozotti kiilonbségtétel altalaban kisebb
mértékill volt, amely a viszonylag egyontetli tanuldi viszonyulasokra vezethetd vissza. Ezért hipotézisiink nem
igazolddott be.

A didkok &ltal leginkabb preferalt egyéni fejlodés értékeirdl kialakitott képet arnyalta a témakdordk Osszesitett
pontszama alapjan kialakult rangsor. (2. Tablazat) Az egyes, kiilonalldo értékek témakordk szerinti
elhelyezkedését tekintve a tarsas kapcsolat értékei (szerelem, csalad) keriiltek a lista élére; a fogyasztoi értékek
(anyagi javak, szabadidd, szorakozas) pedig a rangsor masodik felében foglaltak helyet. Ugyanakkor némiképp a
konzekvens valasztas hianyat jelezte, hogy az azonos témakorhdz kapcsolodd értékek nem egymast erdsito,
,,szigori rendben” kovették egymast. gy az egyéni fejlddés témakorei a 2. és 5. helyre keriiltek, a tdrsas
kapcsolathoz kotédok az 1., a 3. és leszakadva, tobb ranghelynyi kiilonbséget eredményezve a 8. helyre
sorolodtak. Az adatok fiiggvényében ezért igen tanulsagos lenne a késébbiekben annak vizsgalata, hogy a tarsas
kapcsolati értékeket egyébként fontosnak tekintd tanulok szamara a kortarsakhoz, baratokhoz, osztalytarsakhoz
fliz6d6 értékek miért nem élveznek nagyobb preferaltsagot. Konkrétan milyen indokok (pozitiv élmények hianya,
negativ tapasztalatok) huzodnak meg az alacsony valasztds mogott annal a korosztalynal, amelynél kozismert a
kortarscsoport hatasa, gyakorta a felndttek befolyasat felilmuloan is. Az adatkozlok fogyasztoi értékekhez vald
alacsony kot6dését a kapcsolodo témakdrok 7. és 10. helye mutatja. A tovabbiakban mindenképpen érdemes
lenne a vizsgalat targyat kibOviteni; tobbek kozott a serdiilék anyagi javakhoz és szabadidds tevékenységeihez
fiiz6d6 attitlidjeire is kiterjeszteni. A kapott eredmények alapjan az egyéni fejlodés értékeinek kiemelkedd
szerepe beigazolodott. A fogyasztoi értékek feliilértékelésére vonatkozo feltételezésiink viszont nem igazolddott
be, amint azt rangsorvégi elhelyezkedésiik is mutatta. Az emberiség szolgalata témakor a 6. helyre keriilt, tehat—
elvarasainkhoz képest — ezt a témakort fontosabbnak itélték a didkok, igy csak részben igazoldodott be
feltevésiink.
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2. Tablazat. A tanulok értékpreferenciaja témakorok szerint.

Rangsor Témakorok Osszpontszam Szazalék
1. Szerelem 2222 83.8%
2. Adottsag, képesség 2193 83.5%
3. Csalad 2028 76.5%
4. Szabad dontés 1972 75.1%
5. Iskolai elémenetel 1871 70.6%
6. Tarsadalom szolgalata 1851 69.8%
7. Anyagi javak 1847 69.7%
8. Kortarsak, baratok 1783 67.3%
9. Biologiai korlat hianya 1774 66.9%
10. Szabadidd, szorakozas 1633 61.6%
11. Hirnév, siker 1561 59.5%

* Szazalék: az elérhetd legmagasabb pontszamhoz viszonyitott arany

A tanulok globdlis értékvalasztdsa mellett érdemes a rangsor elején és végén megtaldlhato, kivansagok
formajaban kifejezett értékeket is attekinteni. (3. és 4. Tablazat) A serdiilok altal legfontosabbnak tekintett ot
érték mindegyike — életkoruknak megfeleléen — a szerelem, csalad alcsoportba tartozik, igy ez a vélasztés teljes
mértékben harmonizal a témakordk rangsordval. Hasonldan az utolsd 6t ranghelyen all6 kivansag is pontosan
leképezi a témakorok kozott legalacsonyabb pontszamokkal rendelkezd, az utolso két helyet elfoglalod szabadido,
szOrakozas, ill. hirnév, siker értékeit. A leginkdbb és a legkevésbé preferalt értékek tehat kongruensek a
kapcsolodo témakorok rangsorbeli helyzetével. Elvarasunkkal ellentétben viszont a legfontosabbnak vélt
értéktartalmak kozé a bioldgiai korlatok feloldasara iranyuld vagyak nem keriiltek be. Azok csak rangsor
kozépmezonyében (,,Soha nem lennék beteg.” 27. ranghely), ill. masodik felében (,,Soha nem halnék meg.” 40-
41. hely) talalhatok. Vélhetéen ebben annak is szerepe van, hogy a mai fiatalok felpdorgott életvitelében az adott
pillanatban intenziven atélt élmények nagyobb jelentdségiick, mint a tavoli jové eseményei, az élet hosszusaga.
Helyzetiiknél, életkoruknal fogva tobbnyire még nemigen szembesiilnek tragikus eseményekkel, a betegség,
baleset, halal kérdéseivel. A Czeizel Endre modelljében (1997) szereplé ,,Sorsfaktor” éket még kevéssé
foglalkoztatja. Hipotézisiink — amely ezeknek a kivansagoknak a kiemelt szerepére vonatkozott — ezaltal nem
igazolodott be.

3. Tablazat. A serdiilok altal leginkabb preferalt értékek.

Rangsor Ertékek Osszpont Szazalék**
1. Randizhatnék a nekem tetsz6 fitival/lannyal (16.)* 471 88.9
2. A sziileim biiszkék lennének ram (37.) 460 * 87.6
3 Olyan partnert talalnék, akivel egész életiinkben tartana az igazi szerelem (52.) 463 87.4
4. A nekem tetsz6 fiu/lany viszonozna az érzelmeimet (36.) 462 87.2
5. Hiiséges, megérté hazastarsat talalnék (53.) 461 87.0

*(): Az érték sorszama a kérdéiven; *: N=105, a tobbinél N=106; **Szazalék: az elérhetd legmagasabb pontszamhoz viszonyitott arany
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4. Tablazat. A serdiilok altal legkevésbé preferalt értékek.

Rangsor Ertékek Osszpont Szazalék**
51, Egész nap szorfozhetnék az interneten (49.)* 266 50.2
52. Nobel-dijas tudds lennék (17.) 260 49.1
53 Parlamenti képvisel6vé valasztananak (21.) 227 * 44.1
54. Oscar-dijas miivész lennék (8.) 225 42.4
55. Rendszeresen jarhatnék jatékkaszindba (42.) 221 41.7

*(): Az érték sorszama a kérdbiven; *: N=105, a tobbinél N=106; **Szazalék: az elérhetd legmagasabb pontszamhoz viszonyitott arany

A didkok értékekhez fiiz6d0 attitiidjeinek teljesebb megismerését szolgalta, hogy a vizsgalat befejez6 részében
a tanuloknak alkalmuk nyilt a kéréivben nem szerepld almaik kifejtésére is. Ezzel a lehetdséggel 35 f6 (a mintaba
tartozok 32,7%-a) élt. Az Onalléan megfogalmazott kivansagok tobbsége a hétkoznapi életben vald
boldogulashoz: a boldog csaladi élethez, a tovabbtanulashoz, a biztos munkahelyhez, a sportsikerekhez kot6dott.
Egyetlen ,.extrémebbnek” tiind kivansagnak a Holdra feljutdas Ohaja tekinthetd. A vagyak kozott egy
aktualpolitikai hatasokr6l tanuskodd csoport is elkiilonithetd volt. A vizsgalati személyek ko6ziil néhanyan
ugyanis direkt modon fejezték ki partszimpatidjukat az egyik part jelmondatanak szerepeltetésével. (Ez nem
meglepd, hiszen az adatfelvétel roviddel a tavaszi valasztasok elott tortént.) Altalénosségban azonban
elmondhato, hogy a megkérdezettek elsddlegesen a sajat felnétt életiikhoz kotddd kivansagokrol irtak. A
megfogalmazott vagyak igy szintén az egyéni fejlodés és a tarsas kapcsolat értékcsoportok egyébként is magas
preferaltsagat novelték.

Végiil érdekes adalékként szolgal eredményeink Osszevetése egy korabbi, a 90-es évek elején, 8. osztalyos
altalanos iskolasok korében lefolytatott kérddives felmérés adataival. (Szekszardi, 1992) A két kutatds ugyanis
hasonlé konzekvencidk levondsara nyujtott lehetdséget. Mindkét vizsgalatban ugyanazok az értékcsoportok
szerepelnek (egyéni fejlodés, tarsas kapcsolat, szabadsagigény) az elsé harom ranghelyen. A leginkabb preferalt
harom témakor is (adottsag/képesség, szerelem, csalad) megegyezik — bar eltérd ranghelyeken. A sereghajto két
témakdr (szabadidd/szdorakozas, hirnév/siker) szintén azonos. Jelentdsebb eltérés az 6t leginkabb fontosnak tartott
érték esetében figyelhetd meg, hiszen csak egy kivansag, a ,,Hiliséges, megértd hazastarsat talalnék.” keriilt be
mindkét mintanal a kiemelt értékek kozé. A legkevésbé preferalt 6t érték kozott viszont mar harom is egyezést
mutat: ,,Egész nap szorfozhetnék az interneten/videdzhatnék.”, ,Rendszeresen jarhatnék jatékkaszinoba.”
,Parlamenti képviselové valasztananak.” A mintak eltérd sajatossagai, a vizsgalatok kozott eltelt tobb mint 20 év,
az azbta végbement tarsadalmi, gazdasagi, politikai, technikai valtozasok ellenére az eredmények nagymértékii
egyezést mutatnak. Mindez tovabbi kérdéseket vet fel az értékvalasztasok mogott meghtizodd okok mélyebb
feltarasaval kapcsolatosan, ill. a fiatalok — tért6él és id6tol fliggetlen — altalanos beallitodasa, attitiidjei
vonatkozasaban.

6. Pedagogiai konkluziok és tanulsagok

Dinamikusan valtozé vilagunkban fontos informaciokkal szolgalnak a fiatalok sokszinli értékvilagaba
bepillantast engedd vizsgalatok. A jelen kérddives felmérés segitségével az adott értéktartalmak aktualis
megitélésérdl kaptunk atfogo képet.

El6tanulmanynak szant empirikus kutatasunk eredményei ijabb, tovabbgondolasra érdemes kérdéseket vetnek
fel. Az értékek preferalasa, a hozzajuk fiiz6do attitidok nem allandodak, hiszen a sziinteleniil valtozé kdrnyezet,
az értékek allando atrendezddése és szdmos mds hatds eredményeként az ember személyisége, ezzel egyiitt
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értékpreferencidi is folyamatosan alakulnak. Ezért vizsgalatunk csupan egy adott pillanatban megnyilvanulo
tanuloi értékitéleteket rogzithetett. Ha Maslow kozismert piramisat felidézzik (Nagy L., 1994), elmondhato,
hogy elsdsorban az alsobb szintekhez kapcsolodo sziikségletek (mint a biztonsagi és az érzelmi) kielégitése
ragadhaté meg az értékvalasztdsokban; a magasabb szintek (a kognitiv, az 6nmegval0dsitas) szerepe joval kisebb.
Feltételezhetden kiilonféle, olykor nehezen megragadhaté okok allnak a valaszok hatterében. Ezek alaposabb
ismerete elsddlegesen a vizsgalt osztalyokban tanitd tanarok, valamint az osztalyfonokok szamara
elengedhetetlen — mindenekel6tt személyiségfejlesztd tevékenységiik szempontjabol. A tanitvanyok mas oldalrol
vald megismerése ugyanis tovabbi egyéni és csoportos beszélgetésekhez, vitdkhoz vezethet, ill. a késobbi
pedagogiai tevékenységek tartalmat, iranyat is megalapozhatja. Mindezek megvalositasahoz azonban —
megitélésiink szerint — sziikséges a vizsgalati eszkdz atdolgozédsa. Ennek egyik eleme lehet a valasztasokhoz
szoveges indoklas tarsitasa — foként a leginkabb és a legkevésbé fontosnak tartott értékek tekintetében, hiszen
ezaltal hattér-informaciok szerezhetdk az egyes értékekhez viszonyulas okairdl, ill. részletesebben és mélyebben
megismerhetd a serdiilék véleménye. Masik oldalrol a kérddivek név szerinti beazonosithatésaga is haszonnal
jarhat. Mindenekel6tt azért, hogy ne csak osztaly szintli, globalis adatok alljanak rendelkezésre, és igy az egyes
tanulot segitd, fejleszté pedagogiai tevékenység konkrét tudas birtokaban legyen tervezhetd és megvalosithato.
Nem tekinthetiink el ugyanis attol, hogy a tanulok értékpreferenciai egyfajta sziiroként alapvetéen meghatarozzak
viselkedésiiket, tanaraikhoz, diaktarsaikhoz, az egyes tantargyak tartalmahoz fiz6d6 viszonyukat, valamint sajat
cselekvésiiket is. Az emlitett szempontok tudatositasa ahhoz is hozzajarulhatna, hogy a tanulok neveltségi
allapotanak kérdéskorét valdban a pedagogiai folyamat szerves részének tekintsikk; s a teljes tanuloi
személyiségre kiterjesztett, a képességek fejlesztését el6térbe allito tanari attitidot is erdsitsiik.
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Kommunikacios készséget fejlesztd modszerek az egyetemi
oktatasban a hallgatoi velemények tiikrében
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Abstract

The purpose of this study was to investigate students’ opinion about the importance of skills and abilities development within
university. In February 2015, a survey was conducted by interviewing 106 students. More than 90% of students agreed with
the statement that beside professional skill transfer, skills and abilities development should be emphasized as well. According
to students’ opinion the three most important skills for their future success are: problem-solving, creative thinking and
communication skills. Students are aware of the importance of good communication skills in many areas of life but the
opportunity of its development is restricted. Lecturers are often forced to make a choice about teaching goals, priorities and
teaching methods. Knowledge about students’ goals, preferences and feelings about teaching methods supports this decision.
This study intends to provide assistance in this.

Key words: skills developement; communication; education; teaching methods

1. Bevezeto

Tizenkét éve oktatok a Budapesti Corvinus Egyetemen, €s kilenc éve vezetem a Vallalatgazdasagtan Intézeten
beliil a vallalatgazdasagtan tantargy mindségbiztositdsanak meghatarozé részét jelentd hospitalas rendszerét. (A
targyat az els6 éves hallgatok félévente atlag 32 szemindriumi csoportban tanuljak. E csoportoknak nagy részét
végiglatogatjuk, és a tapasztalatainkrol dsszefoglalot készitiink). A mindségbiztositas masik meghatarozo eleme a
félév végi hallgatoi tantargyértékelés. A hallgatoi tantargyértékelések évek oOta azt mutatjak, hogy a hallgatok a
szeminariumvezetk szakmai felkésziiltségével elégedettebbek, mint az altaluk alkalmazott oktatds modszertani
eszkozokkel. Az értékelés dnmagaban jonak tekinthetd (4-es koriili érték 5 fokozata Likert skalan), ugyanakkor
az eredmények azt sugalljak, hogy ha ndvelni szeretnénk hallgatoéink elégedettségét, akkor elsdsorban az
alkalmazott modszertani eszkozok fejlesztésére érdemes koncentralnunk. Ez a felismerés 6sztonzott egy oktatas
modszertani kutatassorozat elvégzésére hallgatoink korében 2015 februarjatol, melynek elsddleges célja a
hallgatdi preferenciak megismerése volt. Jelen tanulmany e kutatassorozat keretében végzett elsé kérddives
felmérés néhany kiemelt megallapitasat foglalja 6ssze.
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2. Kutatas célja, médszertana, az adatbazis bemutatasa

A jo kommunikiciés készség fontossigaval egyarant foglalkoznak a pedagdgusok és a gyakorlati
szakemberek. 2008-ban indult egy ,Tudatossag a kommunikacidoban” cimli szakmai tanacskozassorozat,
amelynek f6 témaja 2014-ben a kommunikacios készségfejlesztés eszkodztara, modszerei és gyakorlatai (lasd
Varga 2014). A kommunikaciot fejlesztd jatékoknak, feladatoknak széles tarhaza van (lasd Nagy E. 2010), amely
kiegészithetd a dramapedagogia eszkdzrendszerével is. A HR szakemberek gyakran hangsilyozzdk a
kommunikacios készség fontossagat. Az allashirdetések legalabb negyedében szerepel a jo kommunikacios
képesség mint elvaras, ezen beliil Hollo (2015) szerint a jobinfo.hu aktudlis allashirdetéseinek 14%-a, kozel
négyezer hirdetés kifejezetten kommunikacioval kapcsolatos pozicidra iranyult. Munkaerdpiaci felmérések
szerint a palyakezddk esetében a két legfontosabbnak tartott képesség az egylittmiikodési készség és a hatékony
kommunikéci6 (4tvéve Oldhné 2013). Altalanosan elfogadott vélekedés, hogy a kommunikacio egyarant fontos a
tanulasi majd a felndtté valasi idészakban, a tarsas érintkezés egyik meghatarozo eleme.

Széleskori  szakirodalom foglalkozik a kommunikacido fontossagaval, meghatarozo elemeivel, a
kommunikacios képességet fejleszté modszertannal, ugyanakkor viszonylag keveset tudunk arrdl, hogy az
oktatok torekvéseit hogyan értékelik a didkok. Kutatdsomban ezt a hianyt igyekeztem poétolni, egy kérddives
felmérés lebonyolitasaval. A kéréivek kitoltésére négy szemindriumi csoportban keriilt sor 2015. februar 2. és
februar 4 kozott a Budapesti Corvinus Egyetemen. A kétoldalas kérdéivet 106 egyetemi hallgato toltotte ki. Egy
kérdéivet ki kellett zarni a felmérésbdl annak megbizhatatlansaga miatt. (A kitolté minden kérdésre 5-0s valaszt
adott, tovabba nem adta meg sem a nemet, sem az életkort, sem a szakiranyt.) Osszességében 105 értékelhetd
kérd6iv allt rendelkezésre.

A valaszadok 65,4%-a nd, 34,6%-a férfi, 53,3%-uk alapképzésen, 46,7%-uk mesterképzésen tanult. Az
alapképzésen tanulok atlagos életkora 19,2 év volt, a mesterképzésen tanuld hallgatoké 22,77 év. Az alapszakos
hallgatok 17%-a Gazdasaginformatikus szakirdnyra, 8,6%-uk Alkalmazott kozgazdasigtanra jart, de
reprezentaltdk magunkat a Gazdasag és menedzsment, a Nemzetk6zi gazdalkodas, Pénziigy és szamvitel, Emberi
eréforrasok, Marketing, Turizmus-vendéglatas szakirdnyos hallgatok is. A mesterszakos hallgatok tobbsége
Logisztikai menedzsment (47%), illetve Nemzetkodzi gazdasag és gazdalkodas szakiranyra (33%) jart. Az
adatbazis jellegébdl adodoan szakirany szerinti dsszehasonlitast csak harom szakirany esetében tudtunk végezni
(Logisztikai menedzsment, Nemzetkdzi gazdasag és gazdalkodads, Gazdasaginformatikus). Az Gsszes tobbi
szakiranynal az alacsony elemszam ezt nem tette lehetévé. (Az adatbazis részletes bemutatasat lasd Kazainé,
2015)

A kérdoiv kitdltésének megbizhatosagaval kapcsolatban egyes esetekben meriilnek fel kétségek, viszont
feltételezésiink szerint a hallgatok tobbsége figyelmesen olvasta végig a kérdéseket, és igyekezett megfeleld
valaszokat adni. A kérdéivek feldolgozasa SPSS programmal tortént. Az alapstatisztikai jellemzok (atlag, szoras,
megoszlasi viszonyszamok) kiszamitasan tal vizsgaltuk azt is, hogy a képzés jellege, illetve a nembeli
hovatartozas befolyasolja-e a véleményeket. Jelen tanulmany csupan a kutatas legfontosabb megallapitasait emeli
ki, a részletes elemzések, szamitasok megtalalhatok Kazainé, 2015. mithelytanulmanyaban.

3. Kommunikacids készség fontossaga

Az elméleti és gyakorlati szakemberek egyarant hangsulyozzak a j6 kommunikacios készség fontossagat mind
a tanulasi folyamat, mind a munkahely, mind a maganélet teriiletén. Felmérésiink alapjan az egyetemi hallgatok
is tisztaban vannak a kommunikacios készség fontossagaval. A legfontosabbnak az allasinterjuk soran tekintették
(4,8-as érték 5 fokozatu Likert skalan), ezt kdvetden vezetdi pozicidban (4,7) majd szdbeli vizsgan (4,5).

Osszehasonlitottuk mind az alap és mesterszakos hallgatok, mind a férfiak és a nék véleményét. A nék az
élet minden teriiletén fontosabbnak tekintették a jo kommunikécios készséget, mint a férfiak. Latszolag az
egyetemi oktatdsban elt6ltott id6 alatt a férfiakban is egyre jobban tudatosul a jo kommunikécios készség
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fontossaga. Legjelentdsebb novekedés a munkahelyi kommunikécié fontossdganak megitélésében volt. (Lasd 1.
tabla) A munkahelyi kommunikéciot tekintve a Logisztikai menedzsment szakos hallgatok azt sokkal
fontosabbnak tekintették, mint az alapszakos Gazdasdginformatikus hallgatok és a Nemzetkdzi gazdasag és
gazdalkodas mesterképzésen tanulo hallgatok.

1. Tablazat. Kommunikacios készség fontossaga nem és képzési forma szerinti bontasban

Alapképzés (BSC) Mesterképzés (MSC)
Kommunikacios készség fontossaga Férfi n=25 N6 n=30 Férfin=11 N6 n=38
Szobeli vizsgan 4,44 4,57 4,54 4,53
Allasinterjan 4,72 4,97 4,82 4,81
Munkahelyen 3,96 4,17 4,27 4,34
Vezet6 beosztasban 4,40 4,83 4,64 4,89
Munkahelyi elémenetel 3,92 4,17 4,18 4,50
Maganéletben 4,04 4,13 4,09 4,24

5 fokozatu Likert skalan 1- egyaltalan nem fontos, 5 — nagyon fontos

Altalanos vélekedés a j6 kommunikacios készség fontossiga. Kutatasunkban ugyanakkor arra is kivancsiak
voltunk, hogy a hallgatok jovébeli sikerességiik szempontjabol mely készségeiket, képességeiket tekintik a
legfontosabbnak. A problémamegoldd és a gondolkodési képesség utan a jo6 kommunikacios készség a 3.
legfontosabb képességnek bizonyult a hallgatok szerint. (Lasd 2. tdbla) A szakirany szerinti vizsgalat is a
problémamegoldo képesség és a gondolkodasi képesség prioritasat mutatta.

2. Tablazat. Képességek és készségek fontossaga a jovobeli sikeresség szempontjabol nemek és képzési forma szerinti megbontasban

Képességek, készségek Osszesen

Férfi (n=36) N&(n=68) BSC (n=56) MSC (n=49)  (n=105)

Tanulasi készség 3) 4,19 4,01 4,00 4,16 4,08
Gondolkodasi képesség (2) 4,69 (2) 4,63 2) 4,59 (2) 4,73 (2) 4,66
Problémamegoldé képesség 1) 4,72 1) 4,72 (1) 4,62 (1) 4,82 (1) 4,71
Egyiittmiikodési készség 4,08 4,24 4,05 4,33 4,18
Szervezési készség 3,72 3,82 3,61 4,00 3,79
Kommunikacios készség (4)4,14 (3) 4,53 3) 4,27 3) 4,55 (3) 4,40

Empatia, tolerancia, kolcsonds bizalom

kialakitasa 3,75 4,04 3,82 4,08 3,94

5 fokozatu Likert skalan 1- legkevésbé fontos, 5 — legfontosabb

Ez 6sszhangban van azzal, hogy ez az a két képesség, amelynek fejlesztésére a legnagyobb hangsulyt forditjuk
az egyetemi képzés soran. Mig a két mesterszakos szakirdny esetében a kommunikéacios képesség maradt a
harmadik helyen, a Gazdasaginformatikus hallgatok az egyiittmiikodési készséget kis mértékben fontosabbnak
tekintették, s csak ezt kovette a jo0 kommunikacios készség, de még igy is megelézte a tanuldsi, szervezési
készséget és az empatia és tolerancia kialakitasat.
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4. Az egyetemi oktatas szerepe a készségek, képességek fejlesztésében

A megkérdezett egyetemi hallgatok tobb mint 90%-a egyetértett azzal az allitassal, hogy a szakmai ismeretek
atadasa mellett a képességek, készségek fejlesztésére is hangsulyt kell helyezni az egyetemi oktatdsban, amibe
beletartozik a kommunikacios készség fejlesztése is. Véleményiik szerint a gondolkodasmad, a tanulastechnika, a
problémamegoldo készség kialakitasa fontosabb, mint a részletekbe mend lexikalis tudas elsajatitasa. (Lasd 3.
tabla)

3. Tablazat. Egyetemi oktatas szerepe a képességek, készségek fejlesztésében

Nem ért
egyet Semleges Egyetért
(1-2) (3) (4-5)
Az egyetemi oktatas elsodleges feladata a targyi tudas, szakmai ismeretek atadasa. 14,29% 37,14% 48,57%

A szakmai ismeretek atadasa mellett a képességek, készségek fejlesztésére is hangsulyt kell

0, 0, 0,
helyezni az egyetemi oktatasban. 0,00% 7,69% 9231%

Az egyetemi oktatas soran fontos a kommunikacios képesség fejlesztése is. 1,90% 6,67% 91,43%

A targyi ismeretek atadasa mellett jut id6 a kommunikécios képesség fejlesztésére is. 13,33% 41,90% 44,76%

A tanulmanyok igazi célja nem a részletekbe mend lexikalis tudas elsajatitasa, hanem a szakma

0, 0, 0,
gyakorlasahoz sziikséges nyelv megtanulasa. 9,62% 20,19% 70,19%

A tanulmanyok igazi célja nem a részletekbe mend lexikalis tudas elsajatitasa, hanem egy
olyan gondolkodasmad, tanulastechnika, problémamegoldé készség kialakitasa, amely 1,90% 7,62% 90,48%
lehetévé teszi a valtozo kornyezethez torténd alkalmazkodast, az élethosszig torténd tanulast.

A korabbi megallapitasokkal 6sszhangban a nék nagyobb fontossagot tulajdonitottak a képességek, készségek
fejlesztésének, ezen beliill a kommunikécids készségek fejlesztésének az egyetemi oktatdsban (4,49) mint a
férfiak (4,33) A férfiak a gondolkoddsmoéd, a problémamegoldd készség fejlesztését tartottdk szignifikdnsan
fontosabbnak.

A kommunikacios készség fejlesztésének fontossagaval a hallgatok tobbsége (91%) egyetértett, ugyanakkor
csak 45%-uk gondolta Ggy, hogy erre jut is id6 az egyetemi oktatasban, 42%-uk semlegesen nyilatkozott. Az
alapszakos hallgatok nagyobb mértékben értettek egyet azzal, hogy a szakmai ismeretek elsajatitasan tal jut id6 a
kommunikacids képesség fejlesztésére, bar egyik alcsoportban sem érte el az értékelés a 3,5-0s szintet az 5
fokozata Likert skalan. A férfiak bizonyultak ezen a téren a legpesszimistdbbnak (3,19), mig a nék a
legoptimistabbnak (3,49). Mindenesetre az figyelhetd meg, hogy minden egyes alcsoportban fontosabbnak
tekintik a kommunikacios készség fejlesztését, mint amennyi id6 jut ra.

5. Kommunikacios készséget fejleszté modszerek alkalmazasi gyakorisaga és vélt hasznossaguk

A kommunikacios készség kiilonboz6 technikakkal, oktatasi modszerekkel fejleszthet. A harom
leggyakrabban alkalmazott modszertan az egyetemi oktatas soran a frontalis osztalymunka keretében torténd vita
(3,89), az eldzetes felkésziilés alapjan tartott prezentacio (3,61) és a kis csoporton beliili megbeszélések (3,53).
Szinte egyaltalan nem jellemzd a nemzetkdzi kornyezetben torténd csoportmunka (1,68), és a kdzepes szintet
sem ¢éri el a szituacids jatékok alkalmazasa (2,7). E két utobbi mddszernél nem tapasztaltunk szignifikans
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kiilonbséget az alap és mesterszakos képzés kozott. Ugyanakkor az lathat6, hogy a mesterszakos hallgatoknak
lényegesen tobbet kell prezentalniuk akar eldzetes felkésziilés alapjan (4,24), akar a csoportmunkajuk
prezentacidjarol (3,96) legyen szo.

A kommunikacios készség fejlesztése szempontjabol a prezenticidtartast tekintik a legfontosabbnak mind
alap, mind mesterképzésen. A prezentacidtartas soran a hallgatok egyszerre fejlesztik, illetve mutatjak be targyi
tudasukat és csiszoljak verbalis és nem verbalis kommunikacios készségiiket. Ugyanakkor ez a kommunikacio
altalaban egyiranyt, a hallgatosag legtobbszor passziv szerepet tolt be. A prezentaciot legtobbszor nem koveti
érdemi vita. Nemzetkozi kdrnyezetben torténd csoportmunka ritka az egyetemi oktatasban, a hallgatok viszont
Osszességében a masodik leghasznosabb modszernek tekintik (4,22) a prezentacidtartas utan. A vita benne volt a
harom leggyakrabban alkalmazott modszer kozott, a hasznossagat viszont eltéréen itélték meg az alap és
mesterszakos hallgatok. Az alapszakos hallgatoknal a méasodik leghasznosabb modszernek bizonyult (4,27) mig a
mesterszakos hallgatok esetében csak az 6todiknek (4,06). A vita hasznossaga, fejlesztd jellege nagymértékben
fligg a vita megvalodsitasanak modjatol. Legtobb esetben a hallgatok és az oktatd kozott alakul ki aktiv parbeszéd,
s csupan a hallgatok harmada kapcsolddik be az érdemi eszmecserébe. Mindenesetre az lathatd, hogy a vitanak a
tanulmanyaik elején jard hallgatok esetében nagyobb a hatékonysaga. Ez egyrészt adodhat abbol, hogy a
hallgatok még motivaltabbak, szivesebben osztjak meg gondolataikat, nagyobb az eltérés a hallgatok elézetes
ismeretei, tudasa kozott, igy sokkal érdekesebb az eszmecsere, illetve ezt még befolyasolja a tantargy jellege is.
A mesterszakos hallgatok a szituacids jatékok szerepét ugyanolyan fontosnak tekintették (4,18) mint a
nemzetkozi kornyezetben torténd csoportmunkat, ezzel a megosztott 2. rangsort érte el. A modszerek
alkalmazasanak gyakorisagat ¢s vélt hasznossagat Gsszehasonlitva a legnagyobb eltérést ott tapasztaltuk, hogy
bar a hallgatok fontosnak tekintették a nemzetkozi kdrnyezetben végzett csoportmunkat és a szituacios jatékokat,
ezek ritkak az egyetemi oktatasban. (Lasd 4. tabla.)

Az alaptendencidk mellett szakirdnyonként eltérd gyakorisdgot és vélt hasznossdgot tapasztaltunk. A
gazdasdginformatikus hallgatoknal egy témakor kozds megvitatidsa a leggyakoribb (3,89), és ezt tartjak a
legfontosabbnak (4,44) is.

4. Téablazat. Oktatasmodszertani eszk6zok alkalmazasanak gyakorisaga az egyetemi oktatasban és vélt hasznossaguk képzési forma szerinti
bontasban

Gyakorisag* Fontossag**

BSC (n=56) MSC (n=49) Osszesen (n=105) BSC (n=56) MSC (n=49) Osszesen (n=105)

Prezentaciotartas elézetes felkésziilés

alapjin. (3) 3,05 (1) 4,24 (2) 3,61 (1) 4,45 (1)4,39 (1) 4,42
Kis csoporton beliili megbeszélés, orai (2)3.36 37347 () 3,53 384 3.96 3.90
csoportmunka.

Csoportmunka prezentalasa. (4) 2,98 3) 3,96 (4) 3,44 3,89 4,08 3,98
Csoportmunka nemzetkdzi kornyezetben,

illetve eltérd kultaraju diakok korében. 1,5091 1.8776 1,68 (3) 4,25 (234,18 @422
Egy adott témakor k6zos megvitatasa. 1) 3,82 (2) 3,98 1) 3,89 (2)4,27 4,06 3) 4,17
Szituacios jatékok, problémahelyzetekben 2.6786 2.7551 27143 4,00 (2-3) 4,18 @) 4,08

torténé kommunikacio.

Gyakorisag*: 1 — nagyon ritka, 5 — gyakori; Fontossag**:1 — nem hasznos, 5 — nagyon hasznos
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Gyakorisagat tekintve ezt koveti a csoportmunka (3,39), amelyet az egyik legkevésbé hasznos (3,78)
modszernek tekintenek. Az eldzetes felkésziilés alapjan torténd prezentaciot sokkal hasznosabbnak (4,28) vélik,
és ez a harmadik leggyakrabban alkalmazott modszer (3,11). A prezentacidtartds lényegesen gyakoribb a
mesterképzésen, illetve ez a leggyakrabban alkalmazott médszer mind a két vizsgalt szakirdnyon. A Nemzetkozi
gazdasag ¢és gazdalkodas szakiranyos hallgatok szignifikdnsan gyakoribbnak (4,44) érzékelték a
prezentaciodtartast €s egy adott témakdr megvitatasat (4,31), mig a logisztikus hallgatok esetében a csoportmunka
bizonyult gyakoribbnak. A legritkdbban alkalmazott mddszer a csoportmunka nemzetkdzi kérnyezetben és a
szituacios jatékok mindharom szakiranyon. A logisztikus hallgatoknal statisztikailag magasabb aranyt lehetett
kimutatni, de még az 6 esetiikkben sem érte el a kettes (ritka) szintet. A modszereknek tulajdonitott hasznossag
eltérd volt a harom szakiranyon.

A gazdasaginformatikus hallgatok szerint a leghasznosabb mddszer a vita, a prezentaciotartas, a csoportmunka
nemzetkdzi kornyezetben. Nem érte el a 4-es hasznossagi szintet altalanossagban a csoportmunka és a szituacios
jatékok. A Nemzetkozi gazdasag és gazdalkodas szakiranyos hallgatok a legnagyobb hasznossagot a nemzetkozi
kornyezetben torténd csoportmunkanak €s a szituacios jatékoknak tulajdonitottdk, holott mindkett6t ritkdnak
itélték meg az egyetemi oktatasban. Hasznossagat tekintve ezt kovette naluk a prezentaciotartas. A logisztika
szakiranyos hallgatok a leghasznosabbnak a prezentaciotartast tekintették, ezt kovette a csoportmunka és a vita.
Bar a szituacios jatékok fontossaga is meghaladta a 4-es atlagot, mégis az utolsod helyen végzett megitélésiik
alapjan. (Lasd 6. tabla)

5. Tablazat. Oktatasmodszertani eszk6zok alkalmazasanak gyakorisaga szakirany szerinti bontasban

BSC MSC
Gazdasag- Logisztikai Nemzetko6zi gazdasag
informatikus menedzsment és gazdalkodas

(n=18) (n=18) (n=16)
Prezentaciotartas eldzetes felkésziilés
alapjén. 3)3,11 1) 4,17 1) 4.44
Ir(ls.csoporton beliili megbesz¢élés, (2)3.39 3)3.83 3.50
orai csoportmunka.
Csoportmunka prezentalasa. 2,72 2)4.14 (3) 3,56
Csoportmunka nemzetkozi
kornyezetben, illetve eltérd kultiraju 1,61 1,91 1,75
didkok korében.
Egy a_dotf témakor kozos (1)3.89 3,78 @) 431
megvitatasa.
Szituacios jatékok,
problémahelyzetekben torténd 2,72 291 2,50
kommunikacid.

5 fokozatu Likert skalan: 1 — nagyon ritka, 5 — gyakori
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6. Tablazat. Oktatasmodszertani eszkdzok vélt hasznossaga szakirany szerinti bontasban

BSC MSC
Gazdaség-informatikus Logisztikai Nenrlzetkozrl gazéasag
menedzsment ¢és gazdalkodas

(n=18) (n=18) (n=16)
Prezentéaciotartas elézetes felkésziilés alapjan. (2) 4,28 1)4.48 (3) 4,00
Kis csoporton beliili megbeszélés, orai csoportmunka. 3,78 3-4) 4.22 3,31
Csoportmunka prezentalasa. 3,72 2)4.39 3,56
Csoportmunka nemzetkozi kornyezetben, illetve eltéré kultaraju
diakok korében. (3)4,06 417 (14,31
Egy adott témakor kzos megyvitatasa. (1) 4,44 (3-4)4.22 3,88
Szituacios jatékok, problémahelyzetekben torténd kommunikacio. 3,94 4,09 2)4,13

5 fokozatu Likert skalan. 1 — nem hasznos, 5 — nagyon hasznos

6. Osszefoglalas

Széleskorli  szakirodalom foglalkozik a kommunikacié fontossdgaval, meghatdrozé elemeivel, a
kommunikécids képességet fejlesztd modszertannal, ugyanakkor viszonylag keveset tudunk arrél, hogy az
oktatok torekvéseit hogyan értékelik a hallgatok. Kutatdsomban ezt a hidnyt igyekeztem poétolni, egy kérddives
felmérés lebonyolitasaval. A kérddivet 2015. februarjaban a Budapesti Corvinus Egyetemen 56 alapképzésen és
49 mesterképzésen tanulo hallgato toltotte ki. Kutatasomnak kettds célja volt. Szerettem volna megismerni, hogy
hogyan vélekednek az egyetemistdk a kommunikécios készség fejlesztésének fontossagardl ebben az életkorban,
illetve hogyan itélik meg a kommunikacios készség fejlesztését szolgdldo modszertani eszkdzok alkalmazasat az
egyetemi oktatasban. A hallgatok 90%-a egyetértett azzal az allitassal, hogy a szakmai ismeretek mellett a
képességek, készségek fejlesztésére is hangsulyt kell helyezni az egyetemi oktatasban. A jovobeli sikerességiik
szempontjabol a harom legfontosabbnak tartott képesség: a problémamegoldd képesség, a gondolkodasi képesség
és a jo kommunikacios készség. Mig az alapszakos és a férfi mesterszakos hallgatok a jo kommunikacios
készséget az allasinterjik esetében tartottak a legfontosabbnak, a ndi mesterszakos, illetve a mesterszakos
logisztikus hallgatok a vezet6i pozicidban adtak a legmagasabb értéket. A hallgatok fontosabbnak tekintették a
készségek fejlesztését az egyetemi oktatasban, mint amennyi id6 jut ra.

A harom leggyakrabban alkalmazott modszer a frontalis osztalymunka keretében torténd vita, az elézetes
felkésziilés alapjan tartott prezentacié és a csoportmunka. Szinte egyaltalan nem alkalmazzak a szituacios
jatékokat, pedig ezt is hasznosnak tartanak a hallgatok. Az egyes modszerek hasznossidganak megitélése
szakiranyonként eltérének bizonyult. A tanulmany egyik fontos kovetkeztetése, hogy a hallgatok tisztaban
vannak a jo kommunikacios készség fontossagaval, fontosnak tartjak ennek fejlesztését az egyetemi képzésen
beliil is, viszont szembe kell nézni az egyetemi oktatds korlatozott lehetGségeivel. Az oktatok gyakran
kényszeriilnek valasztas elé, mire helyezzék az oktatasban elsGdlegesen a hangstlyt, milyen moddszertant
alkalmazzanak. Ezt a dontést segiti, ha ismerjiik hallgatdink preferenciait, céljait, viszonyukat az egyes
modszertani eszkdzokhoz. Ebben kivan e tanulmény segitséget nyujtani.
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Motivaciok és ellenmotivaciok. E-learning a Nyiregyhazi Féiskola
virtualis campusan

Torkos Katalin!

Nyiregyhazi Féiskola, Alkalmazott Pedagogia és Pszichologia Intézet, Szocialpedagogia Intézeti Tanszék, Nyiregyhdza, Magyarorszag

Abstract

Today electronic communication is part of everyday life for youth. The Internet, the quick spread of smartphones and the
appearance of social networking has changed not only people's attitudes to each other, but the way of access to information
and knowledge, which affects the teaching-learning process, too. The virtual world, the faceless and impersonal
communication is an attractiveness of this world, which provides self-confidence and stress relief for the individual. The so-
called ’generation Y and Z’ spends so much time all alone in the virtual world surrounded by high-tech technology and
devices that does not require any longer verbal communication and personal human relationships. It can cause them
difficulties in the traditional face-to-face interaction and the development of oral skills, even how to express their thought or
talk about topics at school.

This paper reveals whether the situation outlined above motivates the students to continue their higher education studies
among e-learning framework. This research (a cross-sectional survey and interview study of part-time and full-time BA
students at the Department of Social Pedagogy, Institute of Applied Pedagogy and Psychology, College of Nyiregyhaza; the
questionnaire and the interviews are processed and analysed by SPSS statistical software and ATLAS content analysis
software) focused on the following areas: the rate of student participation in e-learning, the reason they choose the virtual
campus opportunities and take e-learning subjects, motivation/demotivation factors that affect online learning process
participation, advantages and disadvantages of e-learning from student perspective.

Keywords: e-learing; motivation; Social Pedagogy Students; College of Nyiregyhaza

1. Bevezeto

Manapsag a virtualis vilag, az online jatékok, a jatékkonzok, az elektronikus kommunikacié (facebook,
twitter, blog, chat, forum, e-mail stb.) a fiatalok szdmara a mindennapi élet része. Az internet, az okostelefon, a
kozosségi halozatok megjelenése nemcesak az emberek egymashoz valo viszonyulasat valtoztatta meg, hanem az
informécidhoz és ismerethez jutds modjat is, ami hatdssal van a tanitdsi-tanuldsi folyamatra. A virtudlis vildgnak
az arcnélkiiliség, a személytelenség egy olyan vonzereje, ami magabiztossagot biztosit az egyén szdmdra. Az un.
Y és Z generacio oly sok idot tolt egyediil high-tech eszkozokkel koriilvéve a virtudlis vilagban, hogy méar

! Torkos Katalin, e-mail: torkosk@yahoo.com, Nyiregyhazi F8iskola, Alkalmazott Pedagogia és Pszicholdgia Intézet, Szocialpedagdgia
Intézeti Tanszék, Nyiregyhaza, Magyarorszag, 4400, Sostoi at 31/b.
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nemcsak nem igényli a szobeli kommunikéciot, a személyes emberi kapcsolatokat, hanem sokszor nehézséget is
okoz szdmdra a hagyoményos értelemben vett face-to-face interakcid. Ez nagyon jol 14that6 a mindennapi iskolai
életben is, pl. tandran nem aktivak, nem vélaszolnak a pedagoégus kérdéseire, szégyenldsek, nehezen fejezik ki
magukat, nem talaljak a szavakat, sokszor nem megfelel6 a kommunikacios stilusuk. Mindezt alapul véve
feltételeztem, hogy ez a helyzet arra motivalja a hallgatokat, hogy ha moéd van ra, e-learning keretek kozt
folytassak tanulmanyaikat.

Jelen kutatas a kdvetkezd kérdésekre kereste a valaszt: A hallgatok milyen aranyban veszik ki résziiket az e-
learning képzésbdl? Miért valasztjak/nem vélasztjak az elektronikus tanulasi lehetdségeket? Mi motivalja dket
arra, hogy belépjenck a virtudlis campus vildgdba? Milyen szempontok alapjan vesznek fel e-learning
tantargyakat?

2. A Kkutatas

A jelenlegi vizsgélat egy nagyobb kutatdssorozat része, amely a Nyiregyhazi Foiskola e-learning képzésére
fokuszal. A kutatds elsd iitemében egy longitudindlis vizsgalat késziilt, melyben a fiskola teljes e-learning
adatbazisanak elemzésére keriilt sor (2001-2013; a Nyiregyhazi Féiskola 2001-ben inditotta be a Virtualis
Campus projektet, mely keretein beliill lerakta az e-learning oktatds alapjait) s kideriilt, milyen tendencidk
érvényesiiltek az elmult években a helyi e-learning képzésben.

A kutatas masodik iitemében keresztmetszeti vizsgalatok zajlottak, ahol az Alkalmazott Pedagogia és
Pszichologia Intézet, Szocialpedagogia Intézeti Tanszékének Szocialpedagdgia BA szakos hallgatoi keriiltek
kivalasztasra. A 2013-ban és 2014-ben kérddives ¢és interjus felméréssel e szak 3 évfolyamanak a teljes
lekérdezése megtortént nappali és levelezd tagozaton egyarant. A kérddiveknek (80 kérdéses) és interjuknak a
feldolgozasa az SPSS statisztikai program és az Atlas tartalomelemz6 szoftver segitségével tortént.

A kutatas ezen iitemében keriilt sor a kovetkezd keresztmetszeti vizsgalatokra: a helyi e-learning képzés
tendenciai az elmult évtizedben, a szocialpedagogia szakos hallgatok rézsvétele az e-learning képzésben, human
beallitottsag hatasa az e-tantargyfelvételre, eldzetes informaciodik az e-kurzusokrdl, e-learning és interkulturalis
kommunikicid, e-learning versus hagyomanyos tanuldsi modszerek, a hallgatok tanuldsi stilusa, tanuldsi
modszerei, tanuldsi szokésai, az e-learning rendszerrel valo elégedettség, az elektronikus tanuldshoz valo
hozzaallas (e-learning attitlidvizsgalat), az e-learning rendszer kommunikacids eszkozeinek hasznélata a tanulasi
folyamatban (chat, forum, iizenet etc.); az e-learning funkcidja és hatékonysaga hallgatoi megitélés alapjan, az e-
tanulas szubjektiv elényei és hatranyai, a virtualis campus adta tanulasi lehetéségek valasztasanak motivacioi €s
ellenmotivacioi, az e-tantargyat felveldk szociokulturalis jellemzdi.

2.1. A kutatas célja

A teljes kutatéas célja, hogy eredményeivel hozzajaruljon olyan e-learning tantargyak kidolgozasahoz, melyek
optimdlisan illeszkednek a helyi szocidlpedagogia szakos hallgatok igényeihez, folyamatosan fejlesztik a
hallgatok e-tudasat, e-kompetenciajat, illetve megismertetik 6ket az interkulturalis parbeszéd lehetdségével.

Hosszu tava cél, hogy a hallgatd egyrészrél bevezettessék a virtudlis tanulas vilagaba (pl. egyéni/6nallo
tanulas, otthon tanulas, 6nképzés, tavoktatas), mely a késdbbiekben a munkahelyen vald szakmai megujulas, a
tovabbképzés alapvetd szintere lesz, masrészrél, hogy fokozatosan kialakuljon a globalis gondolkodas
szemlélete.

2.2. A minta és a kutatas modszere

Az Nyiregyhazi Foéiskola Alkalmazott Pedagdgia és Pszichologia Intézetének Szocidlpedagogia Intézeti
Tanszékének szocialpedagbgus BA alapképzés harom évfolyaman 1évé 148 hallgatd teljes lekérdezése
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megtortént a 2013/14-es tanévben, s a hallgatoknak tobb mint kétharmada szolgaltatott szdmunkra értékelhetd
kérddivet. Ezen kiviil néhdny esetben (ahol a kérddives kiértékelés utan a kutatds megkivanta a tovabbi
vizsgélodast) interjikra is sor kertilt.

A hallgatok életkora valtozatos volt, mivel a levelezds hallgatok is bekeriiltek a kutatdsba. A kérddivet
visszakiildd legfiatalabb hallgato 19, a legidésebb 50 éves volt. Ami az évfolyamokat illeti, kb. egy6todiik elso-,
fele masodik-, egyharmaduk harmadik évfolyamos volt. Az Osszes szocidlpeadgogus hallgatdé évfolyamat
tekintve, a harmadik évfolyamosok alulreprezentaltak lettek a mintaban, a nappali és levelez6 tagozatos hallgatok
aranya pedig szinte teljesen egyezik az alapsokasagéval.

A kutatas egyik valasztott modszere a kérd6iv volt (80 kérdéses), mely zart és nyitott kérdéseket egyarant
tartalmazott. A feldolgozas szempontjabol a zart kérdések mellett a jobb informacioszerzés érdekében sziikség
volt nyitott kérdésekre is, hogy a valaszold maga keresse meg a kérdésre a legmegfelelébb valaszt. A kérdéivek
kiértékelése utan sor keriilt még interjira néhany hallgatoval.

A kérdéiv feldolgozasa és elemzése a zart kérdések, azaz a kvantitativ adatok esetében az SPSS statisztikai
program segitségével, a nyitott kérdések és az interjik, azaz a kvalitativ adatok feldolgozasa estében pedig az
ATLAS program segitségével tortént.

2.3. Szocidlpedagogia szakos hallgatok és e-tantdrgy felvétel

A vizsgalat kimutatta, hogy igen nagy az érdeklddés a szocialpedagdgia szakos hallgatok korében az e-
tantargyak irant. A megkérdezett hallgatoknak kétharmada mar vett fel tanulmanyai soran e-learning tantargyat
legalabb egyszer, ezen hallgatoknak pedig tobb mint fele legalabb kétszer. Ha a szocidlpedagogia szakos
hallgatokat dsszehasonlitjuk a f6iskola teljes hallgatdi 1étszamaval, akkor meglepé modon sokkal jobb képet
kapunk, mint més szakok esetében. Minden kart és szakot vizsgdlva a f8iskola hallgatéinak 4tlagban 10-15
szazaléka vett fel ,,C” tipust vélaszthato e-learning tantargyat az elmult 10 évben, egyetlen esetben, a 2011/12-as
tanév II. félévében érte el az e-tantargy felvétel a 20 szazalékot. Mindez tovabbi kérdéseket vet fel, tobbek kozott
azt, hogy miért ennyire érdekléddek az e-tanulds irant a szocialpedagdgia szakos hallgatok?

2.4. Motivaciok

Megkérdezve a hallgatokat, hogy miért valasztjak a virtudlis campus adta tanulasi lehetoségeket, a varttol
eltérd és viszonylag homogén valaszok sziilettek. Feltételezésem szerint alapvetd motivacios tényezonek kellett
volna lennie a kovetkezOknek: a modern, online tanitasi-tanulasi folyamat megismerése, 0j tanuldsi- és
tudaselsajatitasi modszerek megismerése, sajat tanuldsi stilus repertoar kiegészitése, informatikai tuddsuk
bdvitse, illetve hosszabb tavon vald célok megfogalmazasaban gondolkodva, egyfajta felkésziilés az egész életen
at tartd — akar munka melletti - tanulasra, amelynek ma mar szerves része a tavoktatas.

Ehelyett majdnem minden hallgatd csak a pillanatnyi ,,hasznot” latta benne, s6t ezen tal is csak a gyors és
kevesebb tanulassal jard kreditszerzési lehetoséget. Szinte koltség-haszon szamitast végeztek, ami nem vall
igazan értett, jovore koncentrald, hosszu tavon valo felnétt gondolkodasmodra. Mindez persze azért is lehet, mert
ez a korosztaly valoban nem gondol még a jovoére, ami tobbek kozott fiatal ¢életkoruknak, éretlen
személyiségiiknek, illetve eltartott allapotuknak tudhatdo be. Minél tovabb lakik otthon egy fiatal a sziileivel,
annal jellemzGébb, hogy a sziild hoz dontéseket az életére vonatkozoan, és a hallgatonak e kontextusban is
megmarad a gyermeki statusza a csaladban. Masrészrél azért nincsenek ilyen téren hosszi tava céljaik, mert a
hallgatok bizonytalannak tartjdk a jovét, igy erre vonatkozd befektetéseket sem terveznek. Bizonytalan
vilagunkban (a gyors technologiai, gazdasagi fejlédés, allanddan valtozé munkaerdpiaci helyzet, a szakmak
folyamatos le- és felértékelddése stb.) inkabb a jelenre koncentralnak. Tovabbi ok lehet, hogy nem lattak az
elektronikus tanulasi folyamatra vonatkozo mintat a csaladban, rokonsagban, barati korben, igy teljesen idegen,
sOt értelmezhetetlen szamukra az e-tavoktatasi forma.
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A kutatas alapjan a valaszoknak két csoportja jott 1étre annak alapjan, hogy miért érdemes felvenni e-learning
tantargyakat, illetve miért nem. Ez alapjan beszélhetiink motivaciokrol és ellenmotivaciokrol. A motivacios
tényezOokre vonatkozoan a kovetkezo tipikus valaszcsoportok sziilettek: iddtakarékossag, oratitkdzeés elkeriilése,
kész tananyagcsomag, sajat iitemben haladds, stressz mentes vizsgazds, pénzsporolas (utazds, jegyzet,
szabadnap), alacsony kdvetelményrendszer, konyvtarhasznalat €s jegyzetelés kiiktatasa a tanuldsi folyamatbol
stb.

Ha a valaszadasi aranyokat nézziik, akkor az iddtakarékossag, idosporolas, oralatogatas aldl valo felmentés, a
tobb szabadidd nyerése és ezzel egyiitt a kényelem biztositasa allandd vesszéparipaja a hallgatoknak, ezért nem
véletlen, hogy az egyik legvonzobb vonasa az e-learning tantargyaknak (a hallgatoknak tobb mint fele emlitette).
A 16gas (a didkélet ,,kotelez6” €s egyben ,természetes” velejardja, bar pedagogiai és szakmai szempontbol nézve
problematikus a motivacidhiany), a tanulmanyi kovetelmények minél kdnnyebben valo teljesitése a masik erds
érv volt a hallgatoknal (hallgatok 20%-a emlitette). A sajat id beosztasa, a tananyaggal egyéni iitemben haladas
szintén meghatarozo tényez6 volt (hallgatok egyotdde emlitette). Az oOrarendbeli {itkdzések szamos problémat
okoznak a didksagnak, ennek elkeriilése végett is valasztjak az e-learning kurzusokat (hallgatok egyhatoda
emlitette). Egy-két hallgato emlitette, hogy azért vette fel e-targyat, mert valoban érdeklddést mutatott a tantargy
tartalma irant (7%). A vizsga folyamatabdl a tanarral valé személyes kontaktus kiiktatasa szintén elényt jelentett,
mert jelentésen csokkent a stresszhatds (6%). A hallgatok esetében eldny volt az eldre elkészitett
tananyagcsomag is. Néhanyan megemlitették, hogy a tananyagot készen, dsszeallitva kiildik a hallgatoknak neten
keresztiil, igy nem kell komolyabb Osszegeket forditani jegyzetvasarlasra. A bejard hallgatok esetében fontos
szempontnak bizonyult a bejarasi koltség megsporolasa is. Tobben emlitették a vizsgara valo bejelentkezés és
vizsgazas egyszerliségét is.

2.4.1. Motivaciok a hallgatoi valaszok tiikrében

Az 6ralatogatas aldl valo felmentés az egyik legvonzobb vondsa az e-tantargyaknak:

., kényelmes, hiszen nem kell kimozdulni, otthon konnyen elvégezheté” (2), ,,t6bb szabad idé marad, mintha mas C tipusu
targyat vennénk fel” (3), ,, Gyors tanulasi lehetéség, ki sem kell mozdulni a szobabol ahhoz, hogy meglegyen a tantargy ...
Nem mindig tudok eljarni konzultaciokra, ezért nekem kényelmes és idétakarékos” (6), ,,gvorsasag” (7), ,,iddt sporoltam
meg vele, nem kellett orakra jarnom ... otthon lehet tanulni, otthon lehet vizsgazni” (8) ,,elénye az iddtakarékossag, ezzel
iddt takarithatok meg” (10) ,,nem kell a féiskolara bemenni mivel elég messze lakom” (11) ,, barmikor amikor idém van,
rd tudok koncentralni az anyagra” (12), , akkor tanulok, amikor raérek ... nem kell bemenni konzultaciora” (13), ,,nem
kell orara bejarni .... gyors” (14), ,,nem kel utazni” (15), ,,nem kell otthonrél kimozdulni” (18), ,,nem kell bejarni ordra”
(19), ,,nem kell bejarni az ordkra” (20), ,,ora bejards nélkiil teljesithetd a tantdrgy ... idét nyerhetiink, és komfortosabb
is” (22), ,gyorsan letudod” (24), ,,nem kell eléadasra jarni” (26), ,nem kell orat latogatni, igy van idé mas
tevékenységet folytatni” (29), ,,nem kell bejarni, nem kell utazasi kéltséget fizetnem” (30), ,, kényelmes” (33), ,, Gyors, és
nem tulzottan iddigényes” (34), ,,idot sporolhatok, és nagyon kényelmes, mivel nem kell bejarni ordkra ... nem kell az
adott oktatasi intézményben személyesen egy bizonyos eléadason jelen lenni” (36), ,,nem kell konzultacion megjelenni”
(39), ,, . idésporolas, ez féként azokra érvényes akik az iskolatol messze laknak, valamint kényelmes” (41), ,,gyors,
kényelmes, rugalmas” (43), ,,nem sziikséges beutaznom az iskolaba” (44), , gyors, egyszerii, nem kell bejarni az ordkra,
az igy fennmarado szabadidében t6bb idot lehet forditani a tanulasra” (45), ,,gyors kényelmes kreditgyiijtogetés” (46),
, Eldnye a kényelem ... Az idom hidnya, a kéltséghatékonysdg, valamint a kényelmi szempontok figyelembe vétele utdn
dontéttem mellette” (47), ,,gyors és egyszerii” (48), ,, Barhol teljesithetd” (54), ,, Nem kell bejarni a konzultaciora, otthoni
kériilmények kozt kénnyebben meg lehet tanulni, egyszerii és otthoni tanuldassal kénnyebb kezelni” (57), , otthon
megszerezhetd tuddst biztosit ezen tanuldsi modszer” (65), ,,nem kell tandran lenni” (66), ,,nem kell orara jarni, igy tobb
a szabadidd, tobb idé jut mas tantargyakra ... t6bb a szabadidom” (68), ,,nem kotétt a hallgato, azzal, hogy orara kell
jarnia igy példaul az ezzel nyert idében mds, kételezd targyak tanuldsdaval és munkadval toltheti az idejét” (69), ,, Nem kell
konzultdciora bejarni, mégis tokéletes tananyagot kapunk” (70), ,,nincs egy fix idépont egy héten, amikor be kell jarni az
ordra, és otthon tanulhatok ugy, és akkor, ahogyan nekem megfelel és idém van ... sajat iitemezéstink szerint dolgozhatjuk
fel a tananyagot ... sok orank volt, azonban még sziikségem volt C tipusu targybol kreditre, igy idét akartam sporolni”
(72), ,, kényelmes tanulast, otthonrol is egyszeriien lehet tanulni, amely a levelezé tagozatos hallgatoknak (ahol csalad,
munkahely stb.) nagyon megkonnyiti a munkdjat ... Nem utolso sorban tobb kilométeres utat sporolnak meg, és idot ...
munkahelyemrél nem tudok sokat hianyozni, és tavol lakom Nyiregyhazatol, igy anyagi megfontolas is kézre jatszott”
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(76), ,,nem kell orara bejarni ... kedvezébb idébeosztas” (77), ,,nem vesz el annyi idot ... nem kell hozza bemenni az
iskolaba ... egyszeriibb volt, mint t6bb konzultacion részt venni” (78), , idétakarékos,egyszerii és gyors” (80),
,,gyorsasdg, kényelem ... otthon a megszokott kornyezetemben tehetek beldle vizsgat ... nem vesz el idét az, hogy ordra be
kell jarni” (81), ,, Nincs helyhez kotve, kényelmes” (88)

A sajat id6 beosztasa, a tananyaggal egyéni litemben haladas szintén meghatarozo tényezd volt:

,,a hallgaté a sajat maga iitemében dolgozhatja fel az adott anyagot” (26), ,,nem idéhoz kotott, este és éjszaka is lehet
hasznalni” (31), ,,Sajat tempomban tudok felkésziilni a vizsgakra” (39), Elonye az idé megtakaritas” (40), ,, magunk
oszthatjuk be az idét” (3), ,,gyors vizsgazasi lehetéség” (42), ,,szabadon oszthatja be a hallgato az idejét, hogy mikor
akarja feldolgozni a kapott anyagot” (4), , akkor iilék le tanulni, amikor akarok; nem kell ordkra jarni; otthon is
levizsgazhatok™ (50), ,,sajat idénket beosztva tudjuk megtanulni a megkapott anyagot, igy nem kell még plusz ordara
bejarnunk emiatt” (53), ,,gvorsan, helyben meg van a vizsga, nem kell orakra sem bejarni” (58), ,,mert igy egyszeriibb
volt az elsajatitasa a tananyagnak, és nem kellett szabadsagot kivennem a munkahelyemen” (59), ,, megadott beosztasi
sorrendben tanulhat az illetd, és nem kell orat latogatnia” (63), ,,munka, csalad egyéb elfoglaltsag mellett is el lehet
végezni az e-learninges targyakat, mivel az ember sajat maga osztja be az idejét, igy akkor tanul amikor az ideje engedi”
(64), ,,maganéleti elfoglaltsagaim miatt ugy gondoltam igy egyszeriibb lesz teljesiteni a targyat és jobb eredménnyel,
mivel igy akkor tanulhattam rd, amikor idém volt” (64), , ez nem egy kotott idejii tanitasi ora” (67), ,,nem kellett
bejarnom orara, igy magamnak oszthattam be az anyagot” (69), ,,Szabadon valaszthatom ki a vizsga idépontjat” (70),
., kényelmesen, ahogy az idénk engedi, beoszthatjuk a tanulds menetét és a vizsga idépontjat is” (78), ,, mindenkinek maga
titemezi a tanulast” (79), ,,sajat magam dontom el mennyit és mikor tanulok” (81), ,,idoziteni lehet a tanulast, lehet eldre
titemtervet késziteni” (8), ,,a tanulo nyugodt koriilmények kozott tudja elsajatitani az anyagot. Annyi idét foglalkozik vele,
amennyi nem terheli le” (69), , Iddtakarékosabb, akkor késziilok, tanulok, amikor én akarok, nincs idéhoz kétve, idot
sporolok” (25), ,,Sajat magunk osztjuk be idénket” (35), , otthonrol kényelmesen elvégezhetd ... nem kell plusz orat
felvenni, az orarendben tobb idé marad” (61), ,,sajat id6 és energia-befektetéssel végezhetd” (82),

Az 6rarendbeli iitk6zések szamos problémat okoznak a didksagnak. Ennek elkeriilése végett is valasztjak az e-
learning kurzusokat:

,ha mas tantargyat vettem volna fel, akkor iitkézott volna az orarendemben masik oraval, igy azt a lehetéséget
valasztottam, hogy ne kelljen orat latogatnom” (22), ,, munkahelyemmel éssze tudom egyeztetni” (28), ,,vannak olyan
félévek, amikor sok oram van és nem fér bele masik C tipuso tantargy az orarendembe, igy elonydsebb ez a lehetoség”
(2), ,,nem kellett a munkahelyemen szabadnapot kivenni” (30), ,,itthonrdl is lehet vizsgazni; sajnos a vizsgaidészakban a
legtobb vizsga hétkéznap van és mivel dolgozok, a vizsganapokra szabadnapot kell kivennem” (31), ,,nincs idéhoz kétve
és igy konnyen illeszthetd az orarendbe” (32), ,,nem volt lehetéségem C tipusu tantargyra bejarni” (40), ,,ordaim mellett
nem volt idém masik C tipusu tantargyra bejarni” (50), ,,hol ora iitkozésem volt, hol mas elfoglaltsag miatt nem tudtam
orara bejarni” (51), ,,Elény volt a rugalmassag, egyénre szabott idébeosztas” (59), ,,nem fértem be mdas c kredites
targyra” (60), ,,nem dll fent oraiitkozés, és a nagy létszamnak kdszonhetéen sokan teljesithetik” (71), ,,dltaldban ora
litkozésem volt és ezt talaltam a legegyszeriibbnek” (71), ,,nincs orarendhez kétve” (73), ,,a stirii orarendem miatt, mas
orat mar nem tudtam volna beleépiteni” (80)

A 16gés, a tanulmanyi kovetelmények minél konnyebben valo teljesitése a masik erds érv a hallgatoknal:

., konnyii teljesiteni a kovetelményeket” (3), , ezekbdl a tantargyakbol a hallgatok altalaban jol teljesitenek” (10), , azt
hallottam, hogy a hallgatok elég jo teljesitményt nyujtanak rajta” (11), ,,kénnyii” (14.), egyszerii” (21), ,, teljesitheté ugy
dltalaban” (27), ,,A vizsga aranylag konnyii” (32), ,,Konnyiiség miatt vettem fel” (40), ,,sokkal kénnyebben lehet
teljesiteni” (41), ,,nem tanulja meg a hallgato az anyagot, csak gyorsan levizsgazik és kész” (48), ,,ugy hallottam, nem til
bonyolultak a vizsgakérdések, nem kell bejarni ordkra, akar otthonrdl is lehet vizsgazni” (49), ,,2-3 nap alatt meglehet
tanulni az anyagot” (51), , kénnyiinek talalom” (55), ,,valodi tudast és ismeretet nem kozvetit” (58), ,, konnyen lehet C
tipusu kreditet szerezni vele” (58), ,,nem kell Zh-t irni évkozben” (67), , kénnyen megtanulhato a tananyag” (68),
., konnyen lehet teljesiteni” (71), ,, gyors, konnyen teljesithetd, nem igényel tanuldst” (75)

Erdekl3dés a tantargy tartalma irant:

,erdekelt a targy” (21), , azért vettem fel, mert nagyon szimpatikusak voltak” (29), , sok érdekes kurzus is van ezek
kozott” (45), ,,ezek az ordk dltalaban érdekesek, és nem tul szaraz témdkkal foglalkoznak” (4), , felvettem, mert érdekelt”
(69), ,, érdekesnek talaltam a tantargy cimét” (73), ,, érdekeltek is ezek a targyak” (8)
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A vizsga folyamatébol a tanarral valé személyes kontaktus kiiktatdsa szintén elnyt jelentett, mert jelentésen
csokkent a stresszhatas:

,,e-learning a stressz nélkiili vizsgazas” (39), ,,Kényelmesen le lehet vizsgdzni otthonrol 5 perc alatt. Teszt jellegii” (67),

,,gvorsan le lehet vizsgazni” (68), ,, konnyen le lehet vizsgazni” (68), egyszertibb vizsgazasi mod: nem vesz el tul sok idot,

nem kell bemenni vizsgazni, a vizsgazds utan azonnal tudhatjuk a vizsgajegyet (77)

A hallgatok esetében elény volt az elbre elkészitett tananyagcsomag:
,,egyszeriien attekinthetd volt, mert megfelelé anyagot kaptam hozza” (18), , elonye mindenképpen a kiszamithatosag,
tudjuk, mit kell megtanulni” (47.), ,,a tananyag rendszerezve van, egymasra épiil” (88.)

A nappalis és levelezds bejard hallgatok esetében fontos szempontnak bizonyult a bejarasi koltség
megsporolésa:

,,0lcsobb mintha bejarnék eléadasra és vizsgara” (70), , itthon is tudok tanulni és vizsgazni, és az utikoltséget

megsporolom” (74), ,, kevesebb kiltség, mert nem kell bemenni a fdiskolara” (41.),

Néhanyan megemlitették, hogy mivel a tananyagot készen, Osszeallitva kiildik a hallgatoknak Interneten

keresztiil, nem kell komolyabb dsszegeket konyv- és jegyzetvasarlasra forditani:
,,nem kell sok konyvet és jegyzetet vasarolni” (15.), ,,konnyebben eljut a tananyag a diakokhoz” (17.)

A vizsgara vald bejelentkezés problematikussaga megsziintethetd azaltal, hogy az e-learning tantargy
vizsgaidGpontjara barmennyi hallgaté bejelentkezhet:
., A vizsgdk egymds utan vannak, nem kell azon izgulnom, hogy ha valamelyik idépontra mar nem férek be” (51)

2.5. Ellenmotivaciok

A hallgatoknak tobb mint fele (56%) emlitett ellenmotivacids tényezoket, azaz nem csak eldénye, hanem
hatranya is van az e-learning tanulisna. Ervek, melyek ellene szoltak: tanar-diak interakcio hianya, a
megszerezhetd tudas felszinessége, kozosségi élet hidnya, 6nallo tananyag-feldolgozédsi nehézségek, tandri
magyardzat hidnya, technikai nehézségeka szabadid 0Onélld felhasznaldsanak nehézségei, koltséges e-targy
felvétel, e-vizsgarendszer.

Ezen tényezdk egyik csoportja a szabadidovel vald gazdalkodasra, mint hatranyra terjedt ki. A hallgatok
egytizede szerint szamolni kell azzal az emberi tényezdvel, hogyha sajat maga oszthatja be az idejét, illetve a
tanulas iitemét, akkor hajlamos elhanyagolni a tantargyat, utolso pillanatra hagyni a tanulast, ami a tantargy
megismétléséhez vezethet. A hallgatok 20 szazaléka a felmeriild tantargyfelvételi koltséget talalta soknak (4000
Ft/tantargy). A hallgatok 7 szazaléka a megszerezhetd tudas felszinességét talalta problémasnak. A személyes
kapcsolatok hianyat, ami vonatkozhat didk-didk, ill. tanar-didk interakciora, a hallgatok 15 szazaléka tartotta
negativumnak. A tanari magyarazat hianya is egy olyan teriilet, amelynél a hallgatok 13 szézaléka hianyossagot
talalt és voltak, akik egyéb problémakat is megemlitettek, pl. idére megy a vizsga, kevés ido all a
rendelkezésiikre a teszt kitoltésénél, nem érdekes témaju tantargyak, technikai problémak, internetkapcsolat
hianya.

2.5.1. Ellenmotivaciok a hallgatoi valaszok tiikrében

A szabadiddvel vald gazdalkodas, mint hatrany:

,hem biztos, hogy be tudjuk osztani az iddt, ezért sok egyszerre” (3), ,,mivel bdarmikor idét fordithatok ra, el is
hanyagolhatom” (12), ,, hatranya, hogy megfeledkezhetiink réla” (29), ,,lehetséges, hogy nem olyan alaposan tanulunk,
mint egy rendes tanoran, nem forditunk ra annyi idét” (35), ,, eléfordulhat olyan didak, aki lazan veszi, nem fordit ra annyi
idét és nem tanulja meg a kapott anyagot” (53), ,,kotetlen és ez daltal nem mindenki tanul” (60), ,, mindenkinek meg kell
tanulni az idejét beosztani, akinek ez nem sikeriil nem tudja megtanulni és teljesiteni a targyat” (64), ,,nem biztos, hogy
annyit fog tanulni, mintha rendszeresen ott lenne az érakon, mivel sajat maga rendelkezik az egész napjaval” (79)
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A megszerezhet6 tudés felszinessége:

L, hasznos tudast nem lehet szerezni az elvégzésével” (75), , nincs gyakorlati része” (15), ,,nem elmélyitett tudas” (19),
,nem mélyiil el a targy” (21), , az elsajatitando anyag mindsége rosszabb, eredménytelenebb” (7), , esetleg mas
fontosabb tantargy rovasdra megy” (4), ,, kevésbé hatékony a tananyag elsajatitasa” (80), ,,a vizsgan elért eredmény nem
a valos tudast tiikrozi” (88)

A személyes kapcsolatok hianyat, ami vonatkozhat diak-diak, illetve tanar-diak interakciora egyarant:

,a személyes kapcsolatok a hattérbe szorulnak” (17), ,,nincs kapcsolat az eléado és a hallgato kozott” (18),
,személytelen” (31), ,,nincs személyes kapcsolat a hallgato-oktato ill hallgato-hallgato kézott” (33), ,,jobban szeretem,
ha személyesen is kapcsolatba tudok lépni a tanarral” (36), , nincs meg a tanar-hallgato viszony” (43), ,, Hatranya a
személytelenség” (47), ,, Tul személytelen” (52), ,, személytelen szamomra” (54), ,,a személyes kapcsolat elvesztése, hiszen
egy szamitogeép és egy megadott tananyag nem igazan potolhatja az emberi jelenlétet, még ha manapsag ez is lenne a
cél” (63), ,,elmarad az élébeszéd” (65),” az oktato-hallgato kozott nincs személyes kapcsolat” (77), ,,némely esetben
hatasosabb a személyes konzultacio” (78), ,, kevésbé kozvetlen” (80), , tarsas interakciok hianya” (81) ,, jobban szeretek
iskolaba, emberek kozé jarni, mint hogy gornyedjek a gépem elétt” (81), ,, hatranya az auditiv és vizualis hiany” (6)

A tanéri magyardzat hidnya:

,ha nem érteném az anyagot, nem tudok visszakérdezni” (28), , oktatoval valo konzulticio hianya” (2), ,jobban
szeretem, ha a tanar elmagyardzza, vagy elmondja, mert pl. tudok kérdezni, ha nem értek valamit” (30), ,,nehezebb témak
esetén nem megfeleld a magyardzat, a tandr segitsége olykor nélkiilozhetetlen” (31), ,,a hallgato sajat magatol tanul nem
hallja egy hozzaértd ember véleményét” (42), ,, ha nem értheté valami a kiadott anyagban, akkor nem tudjuk megkérdezni
a tandrt” (52), ,,azonnali...visszajelzés ill. kontroll nincs” (59), , senki sem magyardzza el az anyagot”(66),
., kommunikacio hianya, tehdat a tanulo nem tud segitséget kérni a pedagogustol, ha elakad a tanulisban” (72),
. eléfordulhat, hogy nem kapja meg a hallgato a kell6 magyardzatot” (77), ,,eldfordulhat, hogy nem ért dolgokat, vagy
nem ugy értelmezi, ahogy az valdjaban van, ezért egy vizsgan akar rosszabbol is teljesithet” (79), ,,sokan nem képesek
egyediil internet segitségével tanulni” (87), ,, Nem lehet konzultalni ha nem értiink valamit” (8)

A felmeriil6 tantargyfelvételi koltségek:

il draga” (12), ,,s0k minden mas targy van amit koltségmentesen fel tudok venni” (14), , hdatranya a kéltségtérités”
(18), , fizetds” (22), ,,rossz, hogy fizetni kell érte” (25), , kiilon dija van” (36), , koltséges” (40) (68), , draga” (46),
,.fizetni kell érte, és sajnos ezt nem mindenki engedheti meg maganak” (49), ,,elég sokba keriil” (50), , pénzbe keriil”
(54), ,, Minden e-learninges tantargyért fizetni kell a fGiskolan” (62), ,,fizetni is kell érte” (63. (71)(75)(20)

A kiilonféle tanulasi stilusok figyelmen hagyasa:
,, hatrany annak, aki auditiv tipus” (36)

Kiils6/tanari motivacios ero:
,,nincs aki motivalja a tanulot” (73)

Erdekl8dés hianya:

,, kevés érdekfeszito témaban van meghirdetve” (75)

A tantargy e-learninges rendszerben vald tanitasanak alkalmatlansaga:
,,Sokszor olyan tdargyakat lehet e-learning ként tanulni, amit élészoban lehetne a legjobban elsajdtitani pl: furcsa
hatékony vagy elfoguldsmentes kommunikaciot tanulni beszéd nélkiil” (32)

Interneten keresztiil zajlo, adott idGintervallum utan lezaro e-vizsga:
., idére megy a vizsga” (50), ,, kevés idé all a rendelkezésiikre a teszt kitoltésénél” (51)

Szamitogép hasznalattal kapcsolatos problémak:
,,az esetleges technikai problémak” (47)
,,aki nem rendelkezik szamitogéppel, nehezen vagy koltségesen tudja ezeket elvégezni” (69)
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,,ha valakinek nincs internet eldfizetése othhon, akkor nem tudja teljesiteni” (31)
2.6. Eredmények

Az e-learning tantargyak felvételének motivacioit kutatva, tobbnyire a kiilsé motivacids tényezOk voltak
dominansak (id6takarékossag, oralatogatas alol vald felmentés, tobb szabadid6é nyerése, kényelem, tanulmanyi
kovetelmények minél konnyebben valo teljesitése, sajat idd beosztasa, egyéni iitemben haladés a tananyaggal
orarendbeli iitkozések elkeriilése, a vizsga folyamatdbol a tandrral vald személyes kontaktus kiiktatésa, kész
tananyagcsomag, jegyzetvasarlas és konytarhasznélat elkeriilése, bejarasi koltség megsporoldsa, a vizsgara valo
bejelentkezés és a vizsgazas egyszerlisége stb.), szinte alig utaltak belsd motivacios tényezokre (ismeretszerzés,
érdeklddés, a virtudlis tanulas megismerése, interkulturalis és interdiszciplinaris tanulds, stb.).

Egyetlen hallgatd sem emlitett semmi olyan dolgot, ami barmilyen téren kapcsolatba hozhatéo az e-
kompetencia fejlesztéssel. Nem vették figyelembe sajat képességeiket, sajat tanulasi szokasaikat, tanulasi
stilusukat és az egyéni fejlédési lehetdségeket, ami negativ hatassal van a tanulas hatékonyséagara.

Tovabbi probléma, hogy a hallgatok az e-tantargyak felvételénél nem szamoltak az e-learning adta uj
lehetdségekkel, azaz olyan faktorokkal, amik kapcsolatba hozhaté lehetnének a globalis nevelés eszméjével. Ugy
tekintenek az e-tantargyakra, €s Ggy is ,hasznaljak”, mint a hagyomanyos tantargyakat — pl. nem lépnek virtualis
kapcsolatba sem fdiskolan kiviili hallgatokkal/egyéb személyekkel, s6t egymassal sem a tanulas terén; nem
tudnak kozosen gondolkodni. Ezen kiviil nem tudnak elvonatkoztatni a tantargytdl és tagabb kontextusba
helyezni az adott problémat, nem képesek interdiszciplinaris gondolkodasra, nincs tarsadalomkritikai
szemléletiik, nincs holisztikus latasmodjuk. A globalis nevelés eszméje ismeretlen szdmukra, nagyon tavol all
tolik, nyomat sem lehet megtalalni gondolkodasukban. Egyaltalan nem tudnak gondolkodni ebben a
kontextusban.

Osszességében, a hallgatoknak magas a motivéacids szintje, de nem megfeleld iranyll ez a motivacio, ezaltal
nem hatékony az e-tanulas. Egyaltalan nem értik az e-learning lényegét, éppen ezért nem is tudjak kihasznalni a
rendszer adta lehetdségeket.

3. Ajanlasok

Az e-learning tantargyak terén tapasztalhatd alacsony kovetelményszint ndvelése hatassal lehetne a belsd
motivacid erdsddésére, igy csak azok a hallgatok vennék fel és csak azokat a tantirgyakat, amelyeket
sziikkségesnek tartanak a tanulmanyaik folytatdsdhoz, szakmaisdguk fejlesztéséhez, illetve illeszkednek
érdeklddésiikhoz.

Ezen feliil érdemes lenne a kész e-tantargycsomagok helyett olyanokat eléallitani a hallgatok szamara, melyek
képesek aktiv (az eddig elvart passziv tanulasi moddal szemben), kutaté és gondolkodd helyzetbe hozni dket.

Tovabba olyan feladatokat kellene kitaldlni a szadmukra, ahol elengedhetetlen a virtudlis csoportos munka
(interkulturalis parbeszéd), illetve mas tudomanyteriiletek bevonasa a kozds gondolkodasba (interdiszciplinaris
gondolkodas), akar helyi, akar orszagos vagy nemzetkdzi szinten.

Végiil, de nem utolsé sorban sziikség lenne kdvetleniil a féiskolai tanulmanyok megkezdése elején egy, az
elsGsok szamara szervezett altalanos e-learning tajékoztatora (pl. a tanulmanyi osztaly altal szervezett év eleji
altalanos tajékoztatd, vagy intézeteken, tanszékeken belill szervezett e-learning felkészit§ programra 1-2 ora
erejéig), amelyeken a féiskola dolgozoi (pl. tanulmanyi feleldsok, virtudlis campus mikodtetdi, e-learning
tantargyat meghirdetd oktatok) bemutatnak magat a virtualis campust, azaz a szerepét a felsdoktatasban, a
rendszer soksziniiségét, illetve az online rendszer altal alkalmazott és megkivant specidlis tanitasi-tanulasi
modszereket.
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Szocialis szakemberképzés a Partiumi Keresztény Egyetemen.
Egy képzés torténete

Sziics Eniko, Tolnai Timea Katalin

Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romadnia

Abstract

Our study's goal is to present the Partium Christian University from Oradea, its history and development of the Social Work
specialization, eluded by its legal predecessor, the Sulyok Istvan Reformed College and its changes in the structure of the
training that took place between 1991 and 2012 when social training has reached its destination. Our study is a descriptive
one, and its methodology involve analyzing the university's documents. During our study, we analyzed those documents that
presented the institute's development process, from the beginning with the “college” status until the current, “university”
status. In our study's second part we analyzed documents from social sciences department that help us present the four
important periods the social work specialization had during its development process taking in consideration the government
laws and social changes active at those times. The first period is about the five-year reformed Reformed Religious Education -
Social Work specialization, the second period shows the two specializations with a four-year program. And the last two
periods are about 4-year monospecialization and later implementing the 3-year Bologna education system. Apart from
presenting the department itself we also show the changes in the number of students and changes regarding the apprenticeship
program.

Keywords: higher education, Sulyok Istvan Reformed College, Partium Christian University, Social Work

1. Bevezeto

»Az 1989-ben lezajlott roméniai rendszervaltas mélyrehatd tarsadalmi-gazdasagi valtozasokat inditott el,
melyek altalanos jellemz6i a magas szintii €s tartos inflacio, az ipari termelés és az export jelentds visszaesése és
a munkanélkiiliség gyors ndvekedése.” (Sziics, 2003a, 555. o0.). Ezek a folyamatok maguk utidn vontak az
életkoriilmények romlasat, a szocialis gondok felszinre keriilését és ugyanakkor ezek sulyosbodasat is. A kelet-
eurdpai orszagok gazdasagilag kiilonbozé fejlettségi szinten alltak, és ennek megfelelden, kiilonb6zé modszerek
és stratégiak alkalmazasaval probaltak meg alkalmazkodni a megvaltozott gazdasagi, politikai és jogi
kornyezethez (Sziics, 2003a, 555. 0.). A rendszervaltas utan kiemelkedd fontossagiva valt az oktatasi rendszer
szervezése ¢és atszervezése, és ebben a folyamatban megfigyelhetd volt az egyhazak egyre ndvekvd szerepe.
(Szlics, 2002b; 2003a, Belényi, 2010, 2011) Ehhez a megnovekedett szerephez az is hozzéjarult, hogy ,,a
kozépfoku oktatds és a felsGoktatds szintjén jelents valtozast hozott és 1j tendencidként értékelhetd
maganoktatas megjelenése 1990 utan”. (Szlics, 2003b, 46. o.)

,»A romdniai magyarsdg szamara az anyanyelven torténd oktatds és ezen beliil a magyar tannyelvii egyetem
kiemelt fontossagu kérdések. Az anyanyelvii oktatds a nemzeti identitds megdrzésének legfontosabb eszkoze, a
magyar egyetem ennek jelképértékii kulesintézménye.” (Sziics, 2002b, 83. o., Belényi, 2011, 149. o0.)
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2. A Sulyok Istvan Reforméatus Féiskola

A magyar nyelvll felsoktatds 1990-ben indult Gjra Nagyvéaradon, a Sulyok Istvan Reformatus Féiskola
(SIRF) keretein beliil, mely a mai Partiumi Keresztény Egyetem jogel6djének tekintendd. A SIRF megalakuldsat
a Kirdlyhagomelléki Reformatus Egyhazkeriilet Igazgatotanacsanak 39/1990 szdmu hatdrozata mondta ki. A
kovetkezd év februarjaban a Vallasiigyi Allamtitkarsag 4805/1991 szamii atiratdban engedélyezte a Fiskola
mikodését, mint a Kolozsvari Protestans Teoldgiai Intézet nagyvaradi Reformatus Teologiai Kara. ,,Az alapitok
keresztény és nemzeti értékeket hordozd intézményként hoztdk létre, igy az 1990 és 1999 kozott egyhazi
keretekben és egyhazi finanszirozassal miikodott, de valdjaban a szakok tobbsége ,,vilagi” jellegii volt, azok
mindegyikét a valos tarsadalmi és regionalis igények hoztak 1étre.” (Janos-Szatmari, 2012, 83. 0.)

A torvényi kereteknek megfeleléen, a SIRF harom alapszintii képzéssel nyitotta meg kapuit és nem csak
teologiai jellegii képzést biztositott, hanem vilagi képzést is, igy a valldastandr-szocidlis munka szak egyike az
elsd szakoknak (a vallastanar-német nyelv és irodalom és jogtudomdany szakok mellett). Arra térekedett, hogy az
jonnan felszinre keriilt szocialis problémak megoldasahoz és a sziikségletek kielégitéséhez sziikséges magyar
anyanyelvli szakembereket képezzen. Az kilencvenes évek elején az orszag nagy egyetemei, mint a Bukaresti
Egyetem, a Kolozsvari Babes-Bolyai Tudoméanyegyetem, a Temesvari és a Nagyvaradi Allami Egyetem az elsék
kozott reagaltak az 0j szocialis kihivasokra, és elkezdték képezni a szocialis munkas szakembereket. Ennek
koszonhetéen, a SIRF nem csak a kiilfoldi jol bevalt tapasztalatokb6l, hanem a hazai gyakorlatokbol is otleteket
tudott meriteni egy jo képzés kialakitasahoz és fenntartasahoz.

1994-1995 évek eseményei nemcsak az Intézmény szamara, hanem a meglévé szakok szamara is fontosak,
hiszen, az 0j oktatasi rendszer kovetelményeinek megfeleléen a SIRF benyujtotta kérelmét az Orszagos
Akkreditacios Bizottsaghoz, és megkapta a vallastandar-szocidlis munka és vallastanar-német nyelv és irodalom
szakok ideiglenes miikodési engedélyeit, ami lehetdvé tette a szakemberek tovabbi képzését. Ezt kdvetden, az
intézmény tovabbi fejlesztési terveket dolgozott ki és valositott meg, melyek egyrészt a képzési struktira
fejlesztésére vonatkoztak, mésrészt pedig az intézmény 6nallosuldsat tlizték ki célul. Erre vonatkozdan 1995-ben
meg is sziiletett az igény egy kiilonall6 magan fels6foku oktatasi intézmény megvaldsitasara, melyet szdmos
szervezési, tervezési feladat kozepette sikeriilt megvalositani az ezredforduld kiiszobén.

3. A Partiumi Keresztény Egyetem megalakulasa

»Az 1999. junius 1-én megjelent Taniigyi Torvény vildgossa tette: az Onalld allami magyar egyetem
létrehozasara belathatd idon beliil nem lesz mod, [...] ezért a féiskolat ,,alapitvanyi egyetemként jegyezték be és
mikddtették tovabb” (Belényi, 2011, 149. o.).

,»,1999. szeptember 20-an a Bihar megyei Torvényszék 118/N/1999 szamu jogerds végzésében jogi személlyé
nyilvéanitotta a Pro Universitate Partium Alapitvanyt, és elrendelte a Jogi Személyek Torzskonyvébe valod
bejegyzését”. (Tolnay, 2001, 377. o.), ezaltal megteremtve a Partiumi Keresztény Egyetem (PKE) jogi hatterét
biztosito szerv 1étrehozasat. Ez azt is jelentette, hogy az 0j egyetemi tanév mar az 0j intézményes kereteken beliil
kezdddhetett el, és ezzel egyidoben elkezdddott a Partiumi Keresztény Egyetem akkreditacids folyamatanak
elinditasa is. Természetesen, a SIRF keretein beliill miikodo szakokat, a PKE teljes egészében atemelte sajat
égisze ala, igy biztositva a nagyvaradi magyar nyelvii egyetemi szintii oktatas folytonossagat.

,,2000 marciusaban Kolozsvaron Iétrejott a Sapientia Alapitvany, mely a Sapientia Erdélyi Magyar
Tudoméanyegyetem 1étrehozoja és fenntartdja” és egyiitt a Pro Universitate Partium Alapitvannyal biztositjak a
»két erdélyi magyar egyetem egységes rendszerben valo mikodését (Sapientia Erdélyi Magyar
Tudoméanyegyetem, Partiumi Keresztény Egyetem)”. Ezek anyagi miikodtetését a mindenkori Magyar kormany
tamogatasaval biztositjak. (Janos-Szabolcs, 2012, 84. 0.) Ezek a valtozasok fontosak voltak a PKE életben. Az
1215/2000 szdmu romaniai Korméanyhatarozat pedig biztositja az Egyetem miikddési engedélyét.
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A kovetkezdé harom évben a Partiumi Keresztény Egyetem képzési palettaja tovabbi szakokkal bdviil: 2000-
ben a filozdfia, menedzsment és romdn nyelv és irodalom szakokkal, majd ezt kovetden 2002-ben az angol nyelv
és irodalom, a kereskedelmi és szolgaltatasi egységek gazdasdagtana, a reformdtus didaktikai teoldgia, a
képzomiivészet és a zenepedagogia szakokkal, €s nem utolsoé sorban, 2003-ban a szocidlis munka, szociologia és
angol nyelv és irodalom-roman nyelv és irodalom szakokkal. Az 6nalld szakok mikodését a 288/2004-es
Torvény, valamint a 88/2005-6s Kormanyrendelet mondja ki, lehetévé téve igy a két legels6 kettds szak
szétvalasztasat. (Janos-Szabolcs, 2012, 84. o.). Ezt kovetden, 2004. oktober 18.az Orszagos Akkreditacios
Tanacs akkreditalja a reformatus didaktikai teologia — szocialis munka és a reformatus didaktikai teologia —
német nyelv és irodalom szakokat.

Id6kozben a felséfoku képzési rendszer strukturaja teljesen atalakul, mikor 2005-ben orszagszerte bevezetik a
Bolognai rendszert, melynek értelmében az egyetemi szintii alapképzés immar haroméves ciklusban torténik, ezt
koveti a mester szintl, kétéves szakiranyu képzés, melyre épitheté a haroméves doktori képzés. Ez az oktatasi
rendszer mai napig alkalmazott felépitését tiikkrozi.

Négy éven at kellett varni az Egyetem akkrediticidjara, melyet a 725/2008.november 27-i Hivatalos
Ko6zlonyben megjelend 198/2008-as térvény mond ki, és ezaltal biztositja nem csak a Partiumi Keresztény
Egyetem intézményi akkreditaciojat, hanem harom 06nallé szakanak akkreditalasat is: a szocidlis munka, a
reformdtus vallastandr és német nyelv és irodalom. (Janos-Szabolcs, 2012, 84. 0.)

Egy évvel késébb, a 2009/2010 tanévvel kezdédben az egyetem elinditja elsé harom akkreditalt mesteri
képzését: Eurdpai szocialpolitikdk, Filozéfia és miivészet a nyilvanos térben, Tébbnyelviiség és multikulturalitas,
mikozben ideiglenes miikodési engedéllyel elkezdddik az oktatds a magyar nyelv és irodalom szakon is, majd
2011-t61 pedig uwjabb két mesterképzéssel (Zenemiivészet az audiovizudlis kulturdban és a Vizualis
kommunikadcio) béviil. A tovabbi fejlédésekhez hozzajarul a 2012/2013 tanévben beinditott ovo- és tanitoképzd
szak és a Tanarképz6 Intézet 1étrehozasa is.

A Partiumi Keresztény Egyetem eddigi intézményes fejlédésének utolsé fontos mozzanata a 2014-es Ujra
akkreditalasi folyamat, az akkreditalt fels6foku oktatdsi intézményeknek esetében Otévenként ismétlodd
ellenérzést jelent. Az emlitett értékelés soran, a PKE ,,megbizhatd” mindsitést kapott az Orszagos Akkreditacios
Bizottsag részérdl, ami lehet6vé teszi a fejlodést, az oktatds, nevelés és az egyetemi szintli tudomanyos munka
folytatasat.

Jelenleg a Partiumi Keresztény Egyetemen harom kar - a Bolcsészettudomanyi (8 tanszék, kozottik a
Tarsadalomtudomanyi Tanszék is), a Kozgazdasagtudomanyi (2 tanszék) és a Miuvészeti Kar (2 tanszék)
mikdodik, 12 tanszék, 13 alapképzési szak és 8 magiszteri képzés. A kovetkezd 2015/2016 tanévre meghirdetett
helyek szama az alapképzés esetében 491 (ebbdl, 294 tandijmentes, a szocialis munka szak esetében pedig 30
meghirdetett hely van, egyenld aranyban tandijmentes és tandijas helyet biztositva a tanulni vagyok szamara), a
magiszteri képzések esetében pedig 731 (ebbdl 389 tandijmentes hely). (www.partium.ro/hu/felveteli)

A mar sikeresen felvételizé hallgatoknak és természetesen a mar képzésben 1évOk szamara is az egyetem
harom tipusu 6sztondijat biztosit: érdemdsztondij (a kimagasloan jo tanulmanyi eredményekért, tudomanyos és
kutatéi munkaért), tanulmanyi 6sztondij (kétlépcsds, a jo tanulmanyi eredmények esetében) és a szocialis
0sztondij (a nehéz anyagi helyzeti hallgatok részére), egyrészt a mar jo eredmények jutalmazasaként, masrészt
pedig a jobb tanulmanyi eredmények elérésére vald 6sztonzésként. (www.partium.ro)

4. A Szocialis munka képzés

A szocialis munka szak az egyetemi struktiraba vald elhelyezését tekintve, a Partiumi Keresztény Egyetem
Bolcsészettudomanyi Karan, a Tarsadalomtudomanyi Tanszék keretén beliil miikodik, ahogy az a szak beinditasa
ota is a Tanszék szerkezetében kapott helyet. A Szocialis munka képzési program harmonikusan illeszkedik a
Partiumi Keresztény Egyetem strukturdlis felépitésébe, és ugyanakkor az egyik alappillérét képezi a
tarsadalomtudomanyi szakoknak.



42 A pedagogusképzés XXI. szdazadi perspektivai

A szocialis munka a segitd foglalkozasok csoportjaba tartozik. A Tanszék és a képzés célja az elméleti
tudéssal és gyakorlati készségekkel egyarant rendelkezd szocialis szakemberek képzése. Végzettjeink a segitd
szakmak teriiletén allami vagy egyhazi intézményeknél, nonprofit szervezeteknél és szocialis vallalkozasoknal is
elhelyezkedhetnek. Ugyanakkor olyan jartassagok elsajatitdsat célozza meg a képzés, melyek a human szféra, az
emberekkel vald kapcsolattartast feltételezd tevékenységek nagyon sok teriiletén hasznosithatok.
(http://szocmunka.partium.ro/hu/bemutatas)
A képzés célkitlizései:
¢ biztositani az egyetemi szintli BA tipusu képzést, a Bolognai rendszernek megfelelden, hat szemeszteres
felépitésében
o lehetdséget nyujtani a tanulmanyok posztgradualis mesteri (MA) szinten valo folytatasara az Eurdpai
szocialpolitikak szak révén, illetve a doktori tanulmanyok elékészitése, megalapozésa

e olyan ismeretek elsajatitasa és készségek fejlesztése, melyekkel a végzett hallgatok képesek lesznek
hatékonyan helytallni a szocialis munka kiilonb6z0 teriiletein (egyénekkel, csaladokkal és kdzosségekkel valo
munkaban egyarant),

e a szocialis munka értékeinek gyakorlatba iiltetése,

e aromaniai szocialis védelmi halo és a kiilonb6z6 szocialis intézmények mikodésének megismerése,

o intézmények vezetéséhez és projektek készitéséhez, kutatasok megtervezéséhez és kivitelezéséhez alkalmas
ismeretek elsajatitasa (Tanszéki dokumentum — Onértékelési jelentés)

A kitlizott célok megvalositasa érdekében a Tarsadalomtudomanyi Tanszék oktatdi nem csak oktatasi-nevelési
feladatokat latnak el, de folyamatos tudomanyos és kutatdi munkaban vesznek részt, képzik magukat (jelenleg 9
oktatd vesz részt valamilyen szakiranyu doktori iskola programjaban) az eredményes célmegvaldsitas érdekében.
Jelenleg a szocialis munka képzésben 12 f6allast oktatd vesz részt, ebbol 2 professzor, 1 docens, 6 adjunktus és 3
tanarsegéd. Evrél évre a tanszék oktatdi bovitik a tudomanyos kiadvanyok €s az egyetemi jegyzetek szamat.

A szocialis munka szak tanmenete és a tantargyi tematikdk gy vannak Osszeéllitva, hogy teljes mértékben
megfeleljenek a kitlizott célok megvalodsitasanak, illetve az alapozd, szaktantargyak és gyakorlati targyak révén
(szakmai gyakorlat és személyiségfejlesztd tréningek) kivéanja biztositani a szocidlis munka teriiletén vald
professzionalis munkavégzést. A elméleti képzéshez sziikséges konyveket, folydiratokat, egyetemi jegyzeteket és
egyéb segédanyagokat a hallgatok elérik az egyetem sajat konyvtaraban, ahol a nemzetkdzi tudomanyos
adatbazisokhoz is hozzaférnek (példaul: Ebsco, Jstor, Springerlink)

A hallgatok felvétele kiilonbdzé modszerek révén tortént az évek soran. 2003-ig a hallgatok felvételi vizsgéja
négy részbdl allt: egy kizaro jellegii palyaalkalmassagi interju, ezt kovette egy irasbeli vizsga (a pszichologia
targykorébol) és két szobeli vizsga (a bibliaismeret és egyhazi ének targykorébol). Ezt kdvetden, egészen a
2006/2007-es tanévig a felvételi eljarasnak és a felvételi jegynek harom Osszetevdje volt: egy palyaalkalmassagi
interju (mely 50%-a volt a felvételi jegynek), az érettségi atlag (ez 20%-ban szamitott bele a jegybe) és az
kozépiskolai szakiranyu targy atlaga (30%-ban). Jelenleg a hallgatok egyetemre valo felvétele és a felvételi jegy
Osszetétele: 50% érettségi atlag és 50% a jeldlt altal valasztott érettségi jegy — filozofia, logika, gazdasagtan,
tarsadalmi ismeretek, torténelem, pszichologia, vagy ezek hidnyaban a matematika jegy szamit). (forras:
Egyetemi felvételi szabalyzat)

5. A Szocialis munka szak strukturalis alakulasa

Az elmult 23 év alatt a nagyvaradi magyar nyelvii szocialis szakemberek képzése tobb valtozason ment at,
ezeket a folyamatosan valtozé torvényi keretek és kormanyzati, illetve siirgdsségi rendeletek tettek
sziikségszerlivé. Ami a szocialis munka szak képzési formait illeti, 1991 oOta a szak életében 4 kiilonbozd
korszakot és képzési strukturat kiilonitiink el, melyeket az 1. szamu tablazatba foglaltuk Gssze.
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1. Tablazat: A képzési struktira valtozasa 1991-2014 kozott

Szak elnevezése Miikodés idoszaka A képzés Viltoztatasok oka
idétartama
Reformatus didaktikai teologia — 1991 — 2000 5 éves a Szocialis munkas képzés elsd periddusa

szocialis munka

Reformatus didaktikai teologia — 1997 — 2008 4 éves 1997. Siirgsségi rendelet, mely szabéalyozza és eldirja

szocialis munka a4 éves képzést

Szocialis munka 2003 —2008 4 éves Jogi keret valtozasa, monoszak beinditasanak
lehetdsége

Szocialis munka 2005 ota 3 éves Bolognai rendszer bevezetése

A fenti tablazatbol jol korvonalazodik, hogy a szocidlis munkasok képzése folyamatosan tortént,
megszakitdsok nélkiil, eleget téve mindig az aktudlis torvényi eldirdsoknak. Az elsd szervezési forma, a
reformatus didaktikai teoldgia-szocialis munka szak 6t éves képzést biztositott, a masodik szervezési formaként
Iétrehozott négyéves képzés bevezetését az 1997-es siirgdsségi rendelet vezette be, amikor is a romaniai oktatasi
rendszer Osszehangolasanak céljabol, az addig orszagszerte miikodd szocidlis munkasok képzését egységesiteni
akartak, és az addig hol 6t éves, hol haroméves, hol pedig négyéves képzést egységes 4 éves egyetemi szintli
képzéssé alakitottak. A 2003/2004 tanévtdl pedig elkezd6dott a monoszak keretén beliil torténd képzés, eldbb
ennek négyéves formajaban, mikor a 288/2004-es Torvény, valamint a 88/2005-6s Kormanyrendelet lehetd tette
a monoszakok létesitését, majd a Bolognai rendszer bevezetése kdvetkeztében (2005-t61) a redukalt haroméves
képzési formaban.

A torvényes keretek valtozasa nem csak a képzés id6tartamat befolyasolta, de implicit a tanmenetek altal el6irt
oraszamok valtozasat is. A kovetkezd tablazatban lathatd, hogy miként valtozott az elméleti képzés és a
gyakorlati képzés oraszama a mar jol ismert képzési strukturak keretén beliil. Annak érdekében, hogy atfogod
képet kapjunk a képzési strukturak jellegzetességérol, és ezeket egymassal osszefliggésben tudjuk vizsgalni, sorra
vettiik a képzési formak tanmeneteit, és elemeztiik ezeket az eldirt elméleti és gyakorlati képzés szempontjabal,
az elméleti tantargyak és a gyakorlati tevékenységek el6irt oraszamai szempontjabol. A kovetkezkben,
bemutatjuk az elemzés f6 eredményeit.

2.Tablazat. A tanmenetben el6irt oraszamok a négy képzési struktura fliggvényében

Szak tipusa Minimalis éraszam, melybél Nyari szakmai
osszesen elméleti gyakorlati gyakorlat
oraszam oraszam
Reformatus didaktikai teologia — szocialis munka / 5 éves 2714 1818 896 160
Reformatus didaktikai teologia — szocialis munka / 4 éves 2642 2194 448 120
Szocialis munka / 4 éves 2512 2120 392 120
Szocialis munka / 3 éves 1946 1778 168 168

A 2. tablazatban feltiintetett és a tanmenetben eldirt minimalis 6raszdm valtozhat annak fiiggvényében, hogy a
hallgatd hany opcionalis és fakultativ tantargyat vesz fel egy tanévben, de ettdl fiiggetleniil, a tablazatba foglalt
értékek a minimalisan el6irt draszamok értékét tiikrozik.

Az eredményekbdl azt is lathatjuk, hogy a legnagyobb eltéréseket a gyakorlati Oraszamok esetében
figyelhetjiik meg, illetve a négyéves képzésrdl a haroméves képzési formara vald attérés esetében. A nyari
szakmai gyakorlatot illetden a feltiintetett 6raszamot a hallgatok az év kdzbeni szakmai gyakorlati 6raszam felett
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teljesitettek, ez aldl kivételt csak a Bolognai rendszerben tanuld hallgatok esetében figyelhetiink meg, akiknél
mar a feltiintetett 168 gyakorlati 0raszam elvégzését nem nyari idészakban, hanem a tanulmanyi idészak alatt kell
a kotelezben eldirt gyakorlati 6raszamok felett elvégezniiik.

Ez azért volt fontos, mert megfigyelhetd, hogy az 6téves képzéshez képest a haroméves ciklus végzdsei
jelentésen kevesebb gyakorlati képzésben részesiilnek, és a szocialis szféra igén széles tevékenységi és
alkalmazasi teriilete sziikségszer(ivé teszi a nagyobb draszamu gyakorlati tapasztalok elsajatitasat.

A gyakorlati képzés szervezését tekintve, az évek soran ugyanaz a felépités fedezhetd fel a képzési
strukturakban, igy megkiilonboztetiink alapozo periodust, elmélyitd periodust és integrald periodust. A gyakorlati
oraszamok megoszlasat a tapasztalatszerzési periodus és a képzési tipusok fliggvényében a 3. tablazatban
foglaltuk 0ssze. Az alapozd peridodusban a hallgatok megismerkednek a kiilonbdzé szocialis intézményekkel,
azok tevékenységi teriileteivel és klienscsoportjaival, az elmélyitd periodusban €s az integrald periddusban pedig
lehetGségiik nyilik aktivan bekapcsolodni ezek tevékenységeibe és hozzajarulni a mindennapos munkavégzési
folyamatok biztositasahoz.

A lenti tablazatban megfigyelhetd eltérések 0sszefiiggésben allnak a gyakorlati 6raszamok csokkenésével, de
itt ismételten megjegyezziik, hogy a haroméves képzési ciklus esetében a tablazatban feltiintetett 6raszamok
mellett a hallgatok tovabbi 168 orat gyakorlatoznak év kdzben, ahogy azt mar a fentiekben leirtuk.

3. Tablazat. A gyakorlati periodusok megoszlasa a képzési tipusok tiikkrében

Oraszamok megoszlasa képzések fiiggvényében
Gyakorlati képzés megoszlisa

5 éves duplaszak 4 éves duplaszak 4 éves monoszak 3 éves monoszak
Alapoz06 periodus 224 112 84 56
Elmélyit6 periodus 280 168 140 56
Integrald periodus 392 168 168 56
Osszesen 896 448 392 168

Ahogy azt a gyakorlati képzés esetében emlitettiik, a szocilis szakma igen széleskoril tudast igényel, ami azt
jelenti, hogy a biztositott elméleti képzés is meg kell, hogy feleljen ennek a széleskorli alkalmazasi és
foglalkozasi teriiletnek. Az elméleti képzés palettdja, az 6raszamokhoz hasonldan eltérést mutatat a négy képzési
tipus felépitésében.

Jelenleg a hallgatok az elméleti képzés soran tanulnak tarsadalomtudomanyi tantargyakat, melyek a képzés
szinte 30%-4at adjak, hasonl6 értékben tanulnak a szocidlis munka targykorébe tartozo tantargyakat (mint péld4ul:
altalanos szocialis munka, egyéni, csalad és csoportmunka, kozosségekkel végzett szocidlis munka). 23%-a a
tanult targyaknak pszicholdgiai szakteriiletli, valamivel tobb mint 10%-a a szocidlpolitika targykoréhez
kapcsolodik, mig a maradék 7% egészségnevelést (elméleti és gyakorlati ismeretek) és foként jogi ismereteket
biztosit. Azt, hogy az elméleti targyak eloszldsa miként véltozott a képzések sordn, a 4. tablazatban
szemléltettiik.
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4. Tablazat. Az elméleti képzés megoszlasa a képzési tipusok fiiggvényében

Aranyok megoszlisa a képzési tipusok fiiggvényében

Elméleti képzés megoszlasa/

5 éves duplaszak 4 éves duplaszak 4 éves monoszak 3 éves monoszak

Tarsadalomtudomany 30% 17% 35% 29%
Szocialpolitika 10% 11% 8% 11%
Szocialis munka 28% 27% 27% 30%
Pszichologia 23% 25% 15% 23%
Jog 5% 12% 10% 5%

Népegészségtan 4% 8% 5% 2%

Osszesen: 100% 100% 100% 100%

Az el6z6 tablazatokban lattuk, hogy az oOraszamok elég nagymértékii csokkenésével szembesiiliink, ahogy
csokken a képzési id6 tartalma, de ami az elméleti képzés teriiletenkénti megoszlasat illeti, a jog targykorétdl
eltekintve, nincsenek jelent6s eltérések a négy képzési tipus titkkrében.

Ami a hallgatok létszamanak valtozasat illeti, az elmtlt évek soran tobb mint 570 hallgatd végezte
tanulmanyait a szocialis munka képzés valamely formajaban. Az 6téves duplaszakos képzésben 1996 és 2000
kozott mintegy 123 végzett hallgatot tartunk nyilvan, melybdl 113 hallgatd sikeresen allamvizsgazott. 2000 és
2008 kozott végzett négyéves duplaszakos képzés végzOsok szdma 226, melybdl 162 hallgatd allamvizsgazott
sikeresen. Ami az 6nall6 szocialis munkas képzésben részt vevd hallgatok szamadatait illeti, a négyéves képzési
struktiraban két végzds évfolyamunk volt 2007 és 2008-ban, a végzdsok szama 50 {6 volt, melybdl 40 személy
sikeresen allamvizsgazott. A haroméves Bolognai tipusu képzésben, 2008 és 2014 kozott 171 hallgato fejezte be
tanulmanyait, és 141 sikeresen allamvizsgéazott koziiliik.

Ezek az eredmények nem csupdn a végzettek és a sikeresen allamvizsgdzok szadmat szemléltetik, de azt is
megmutatjak, hogy a négy képzési formaban képzett hallgatok ardnya milyen eltérd értékeket mutat. Ezek a
szamadatok nemcsak ardnyaikban kiilonboznek, hiszen a bemutatott négy képzési tipus idében eltérd képzési
periodusokat olel fel. A legnépesebb képzési tipus a négyéves vallastanar-szocialis munka képzés volt, és
jelenleg még mindig ez a legtobb végzos évfolyamot (Gsszesen 9) kibocsatd képzés. A legkevesebben a négyéves
6nall6 szocialis munka szakon végeztek, hiszen ebben a képzési formaban mindossze 2 a végzds évfolyamok
szama. Az otéves képzési formaban 6t végzett évfolyamrdl beszélhetiink, mig a Bolognai rendszerben eddig
kibocsatott végzds évfolyamok szama hét.

Természetesen egy képzés hasznossiga és eredményessége attol fiigg, hogy a végzett hallgatok milyen
aranyban tudnak elhelyezkedni a munkaeré-piacon, és attol, hogy az elsajatitott képzés milyen mértékben felel
meg a munkaadok elvarasainak. Az elmult évek soran tobb kutatast végeztiink annak érdekében, hogy felmérjiik
a végzett hallgatok munkaer6-piaci helyzetét, azonositsuk az elsajatitott készségek ¢és kompetencidk
alkalmazhatosagat és az esetleges hianyossagokat. Mindemellett meg kell vizsgalni a munkaltatoéi oldal
véleményét is a végzett szakemberek munkaer6-piaci alkalmassagat illetden, és ennek tiikrében kell tovabb
alakitani és javitani a képzési rendszert. Ugyanakkor, véleményiink szerint, addig is olyan lehetéségeket tudunk
biztositani a hallgatoknak a tanmenetekben el6irt elméleti és gyakorlati tudas elsajatitasa mellett, mint példaul:
képzési és fejlesztési programokban vald részvétel (magiszteri képzés az egyetemen miikod6é Europai
szocialpolitikak keretében, Erasmus programok, konferencidk, szakmai napok, programok és kirandulés
kiilonb6z6 szocialis intézmények tevékenységének megismerése céljabol) és nem utolsd sorban a hallgatok
tudomanyos munkaba vald bevonasa (tanszéki kutatasok, projektek révén).
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Romaénia és Németorszag (Hessen és Sachsen-Anhalt) filozofia
tanterveinek vizsgalata
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Abstract

This research undertakes the comparison of the Philosophy curricula belonging to two different European Union member
countries, while not ignoring the main objective of education and science — the search for truth. This could be one way of
curriculum analysis. Curricula, though, cannot be compared on a one-to-one basis; therefore one has to search for those
essential inner traits along which such a comparison becomes possible. It has been proved that curriculum analysis based on
the component system of pedagogical activity is another possible way. Here are two ways of curriculum analysis.

Our research seeks an answer to the question of similarities and differences existing between the central curriculum of social
sciences (Philosophy in particular) published in Romania and the high school Philosophy curricula differing from province to
province in Germany. First, we analyse the structure of the education system of the two countries including the subjects
belonging to the social sciences, then we carry out the analysis of the Philosophy curricula along the competences and
contents.

Keywords: curriculum; social sciences; philosophy; Germany; Romania; component system

1. Bevezeto

»Az egyetem akadaly azok szamara, akik teljes mértékben az igazsag keresésének szentelik magukat”
(Nietzsche, 1870), irta provokativ szandékkal Friedrich Nietzsche 1870-ben alig 25 évesen, amikor mar Bazelben
a kivalo klasszika-filologia tanszék élén allt, két évvel azeldtt, hogy szakitott az akadémiai vilaggal A tragédia
sziiletése cimii mivével és kilenc évvel azelott, hogy végleg elhagyta az egyetemet.

Nem akarom a kérdést csupan retorikai értelemben felfogni ahelyett, hogy egyszerlien azt mondanam: az
oktatas (egyetem €s az iskola) tobbé nem az igazsag helyének a foruma. Annyira divat ma arr6l beszélni, hogy az
oktatas (egyetem és az iskola) altalaban valsagban van, hogy sokkal egyszeriibb azt mondani, hogy mar nem is az
ami, minthogy felismerjiik annak ellenkezdjét. Azért is van ez igy, mert a mai egyetem ¢és iskola olyan hely, ahol
tanarok és didkok nemzedékei de facto talalkoznak, és azon dolgoznak, hogy atadjak és befogadjak azt a tudast,
amelyet semmilyen mas helyen nem lehetne ilyen kdnnyen, kényelmesen, ilyen organikusan és széleskoriien sem
atadni, sem pedig megkapni. Az egyetem ugyanis arra sziiletett, hogy mindazt elemezze, kutassa és megallapitsa,
ami az igazsagért folytatott harcban figyelemre mélto, és ily koriilmények kozott irracionalis lenne lemondani
arr6l, hogy kérdéseket tegyiink fel. Ide kivankozik Martin Heidegger gondolatsora, mely a ,,Mi a metafizika?”
(Heidegger, 1994) cimii freiburgi egyetemi székfoglald eléadasaban hangzott el, melyet kés6bbi rektori hivatala
fo célkitlizésének is tekintett: ,,4 tudomany teriiletei igen tavol fekszenek egymastol. Targyuk kezelésmodja
alapvetden kiilonbozo. A diszciplindknak ezt a széthullott sokféleségét ma mar csak egyetemek és fakultasok
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technikai organizdcioja tartja Ossze, és értelmét a szakok gyakorlati céljai adjak meg. Ugyanakkor a tudomdnyok
nem gyokereznek tobbé lényegi alapjaikban. Es mégis — minden tudomdnyban, amikor annak legsajatabb céljat
kovetjiik, magéihoz a létez6héz viszonyulunk. Eppen a tudomdnyok fel6l tekintve egyik teriiletnek sincsen
elsébbsége a masikkal szemben, sem megforditva. A targyuk semmifajta kezelésmodja sem emelkedik a masik
folé. [...] A tudomanyokban — elvileg — az adott dologban rejlo lényegihez keriiliink kozel.”

Amikor jelen kutatasunkban arra tesziink vallalkozast, hogy két FEurdpai Unidos tagorszag
tarsadalomtudomanyok kerettantervét, pontosabban filozofiai tantervét analizaljuk, akkor nem hagyhatjuk
figyelmen kivill az oktatdsnak, tudomanyoknak a f0 céljat: az igazsag keresését. FOképp nem a
tarsadalomtudomanyokon, pontosabban a filozofian (de nemcsak) beliil, ahol mindig is a f6 cél az igazsag
keresése (vO. Jaspers, 1996) volt. Ime, a tantervelemzés egyik Iehetséges utja és modja. A tanterveket azonban
nem lehet egy az egyben Osszehasonlitani, ezért meg kell keresni azokat a belsd 1ényegi vonasokat, amelyek
mentén az Osszehasonlitist meg lehet tenni. Bebizonyosodott, hogy a pedagogiai tevékenység
komponensrendszerére (Nagy, 2000; Gergely, 2004) alapozott tantervi elemzés jarhato ut, melyek a kdvetkezok:
(1) rendszerszemlélet komponensrendszer, (2) személyiségfejlesztés, (3) kompetenciafejlesztés, (4) interaktiv
partneri kapcsolat, (5) stratégiai gondolkodas és gyakorlat komponensrendszer. fme, a tantervelemzés masik
lehetséges tutja és modja.

Kutatasunk — melynek eredményeirdl terjedelmi okok miatt jelen tanulmany csak egyik aspektusat jeleniti
meg — arra keresi a valaszt, hogy milyen azonossag és kiilonbség fedezhet6 fel a Romanidban kiadott
tarsadalomtudomanyok (konkrétan filozofia) kozponti tanterve és a Németorszagban levé gimnaziumi,
tartomanyonként valtozo filozofiai tantervek kozott. Mi lehet egy ilyen jellegii kutatasnak a ,,haszna”? Egyik
lehetséges ,,haszna” a tantervfejlesztok munkajanak segitését hivatott eldmozditani, mig masik lehetséges
,haszna” — és ez immaron személyesen érinti kutatdjat — ,,6ncéla”, hisz mint tarsadalomtudomanyokkal
szak(ma)szerlien foglalkoz6 és azokat oktatd személyt igenis egzisztencidlisan és aktudlisan foglalkoztatja e
témakor. Szamunkra ezek aktualitast cseppet sem nélkiil6zo kérdések.

Mieldtt hozzalatnank eredeti célunkhoz, azaz Romania és Németorszag filozofia tanterveinek
Osszehasonlitidsdhoz, addig el6szor is roviden tisztdznunk kell a két orszag oktatési rendszerének felépitését, majd
a két orszag kerettanterveit, azon beliil is a tdrsadalomtudoményokba tartozo targyak elemzését. A filozofia
tanterv elemzését pedig a kompetenciak €s tartalmak mentén végezziik el.

2. Romania és Németorszag oktatasi rendszere napjainkban — réviden

2.1 Romaniaban az oktatasi rendszert az elmult 25 év soran 18 taniigyminiszter felligyelte, altaluk hozott
ugynevezett reformintézkedések legtobbje kivitelezhetetlennek bizonyult. Erre szamos példat lehetne felhozni, de
jelen kutatasunk célkitlizése nem ezt célozza meg. Talan képletesen egyetlen mondatba siiritve mégis Ossze
lehetne foglalni oktatasunk logikai rendszerét: ,,virgonc amdba, ami hetente valtoztatja szinét, alakjat, méretét”.
Romanidban a 10 osztilyos oktatds a kotelezd. A jelenlegi oktatasi rendszer felépitése (vo. LEN) a
kovetkezOképpen néz ki: (1) iskola eldtti, (2) altalanos iskolai és (3) kozépiskolai szakasz (v6. Torgyik (szerk.),
2009. 136-152. o).

(1) iskola elétti (6vodai) oktatasi szakasz (educatia anteprescolara/ invatamant prescolar). Az dvodai oktatast
rendes, hosszabbitott vagy heti programos évodakban 3-6 éves gyerekek szamara szervezik meg. Az iskola el6tti
és az altalanos iskola alsé szakasza (elemi oktatas) kozti zokkenOmentes atmenetel biztositasara vezették be az
un. el6készitd osztalyt (clasa pregatitoare), ahol az alapkompetenciak elsajatitasa a cél.

(2) altalanos iskola (invatamant primar): I-IV osztaly, azaz elemi oktatas. Az oktatas altalaban délel6tt zajlik.

(3) kozépiskola (invatamant secundar): V-XII/XIII osztaly, melynek két nagy szakasza 1étezik.

a) kozépiskola alsé tagozata (invatdmant secundar inferior/ gimnaziu): V-VIII osztaly, valamint
b) kozépiskola fels6 tagozata (invatamant secundar superior/ liceu): IX-XII/XIII osztaly.



A pedagogusképzés XXI. szdazadi perspektivai 51

A VIII. osztalyt végzett tanulok vizsga (matematika, roman-, valamint magyar nyelv és irodalom) utan
keriilhetnek a kozépiskola felsd tagozatara, mely nem kizard, hanem szelektiv jellegli. A vizsga értéke 75 %-ot,
mig az V-VIIL osztalyban levd altalanos osztalyzatuk 25 %-ot szdmit a végsd jegy formalasaban. Mivel a 10
osztalyos a kotelezo, igy a kozépiskola fels6 tagozata is két részre oszlik:

a) fels6 kozépfok also szakasza: IX-X osztaly
b) fels6 kdzépfok felsd szakasza: XI-XII/XIII osztaly

A kozépfoku oktatas (invatamant liceal) a kovetkezd oktatési iranyokkal és profilokkal miikodik: (1) elméleti:
human és real szakok (filoldgia, tarsadalomtudomanyok, természettudomanyok, matematika-informatika); (2)
technologiai: technikai, szolgaltatasok, természeti forrasok és kornyezet védelme; (3) hivataspalyak: katonai,
teologiai, miivészeti, pedagogiai és sportoldi szakok. A kozépfoku oktatast befejezd és sikeres érettségi vizsgaval
(négy irasbeli targybol all: roman nyelv és irodalom, [esetiinkben még magyar nyelv ¢s irodalom],
matematika/torténelem, valaszthatd szaktargy) oklevelet szerz6 tanulok felvételt nyerhetnek a felsdoktatasi
iskolai rendszerbe.

- Clasal ' Nivel
Varsta Grupa ISCED |Mivelur educationale calificare
=19
18 XN
17 A
16 Xl
15 X
14 %
13 Vil
12 Wil
1 Vi
10 W
g I
8 I
7 Il
] [
] Mare
4 |Mijlocie
3 Mica

1. Abra: Romania oktatasi rendszerének szerkezete (http://www.edu.ro/index.php/articles/c215/)

2.2 Németorszagban a teljes oktatasi rendszer allami feliigyelet alatt all. Tartomanytol és allampolgarsagatol
fliggetleniil minden hatodik életévét betoltott gyermek tankotelessé valik. A kotelezd iskolai oktatds —
tartomanytdl fliggden 10-12 évig — a 6. életévtdl, a gyermek 18. életévéig tart. Az iskolakotelezettség
teljesitéséhez a didkok 9 (néhol 10) évig nappali tagozaton tanulnak, majd (eredménytdl fiiggden) tovabbi
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tanulmanyok, vagy részidds szakmai képzés kovetkezik. A jelenlegi kotelezd oktatds nagyvonalaiban: (1) iskola
elétti, (2) altalanos iskolai és (3) kdzépiskolai részre oszlik (vo. Torgyik (szerk.), 2009. 34-45. o).

(1) Iskola elétti nevelés (Kindergarten). Roménidhoz hasonldan az 6voda a 3 és 6 év kozotti gyerekek iskolai
elékészitésének hagyomanyos forméja. Az 6voda nem kotelezd (freiwillig). Romaniatol eltéréen az 6vodak (a
sziil6 szocialis helyzete alapjan megallapitott) térités ellenében fogadjak a gyermekeket.

(2) Altalanos iskola (Grundschule). Az ltalanos iskola (Grundschule) 6-t61 10 éves korig (4 osztaly) terjed,
kivéve Berlinben és Brandenburgban, ahol 6 osztaly.

(3) Kozépiskola. A kozépiskolak palettaja egészen sokszinii, melyek foldrajzi és szakosodasi teriiletenként is
merében eltérnek. A tartomanyok tobbségében azonban a kovetkezd négy f6 tipus a jellemz6: Hauptschule,
Realschule, Gymnasium és Gesamtschule.

A. Also tagozat:

a) Hauptschule: alapvetd altalanos oktatast biztosit a tanuloknak 6todik osztalytdl a kilencedik osztalyig. A
tizedik osztaly keretében a tanulok tovabbi képesitést szerezhetnek, de ez nem teszi lehetové a felsdfokt
tanulmanyok folytatasat.

b) Realschule: a kozépiskola (Hauptschule) és a klasszikus gimnazium (Gymnasium) kozott all. Szélesebb
korii oktatast biztosit a tanuloknak, mint a Hauptschule, és elnevezésébdl adddoan thlsulyban realtargyakat
(természettudomanyok, gazdasagi targyak) oktatnak.

¢) Gymnasium: magasabb fokt kozépiskolai oktatast biztosit a tanulok szamara, és altalaban az 6todik évtdl a
tizenharmadik évig terjed6 idészakot foglalja magaba. A tizenharmadik év végén a tanuldk érettségi vizsgat
(négy, legfeljebb 6t targybol) tesznek (Abitur), amely egyetemi jelentkezésre jogositja fel Sket.

d) Gesamtschule: ugyanazokat a tantargyakat oktatjak, mint mas kézépiskolakban, az 6todik évtdl a kilencedik
vagy a tizedik évig (Berlin 7-10). A Gesamtschule integralja a harom el6bbi kozépiskola pedagogiai és szervezeti
tartalmat, egyes targyakat azonban a 7. osztalytol kezdve kétféle szinten (magasabb-alacsonyabb) oktatnak, a
késdbbi orientaci6 szerint.

B. Felso tagozat (nem kotelezd). A 16-19 éves didkok a kovetkezd oktatasi formakat vehetik igénybe:

a) Fachoberschule (kozépiskola felsd tagozata): a kétéves képzés ideje soran a Fachoberschule altalanos és
szakirdny(l miiszaki tananyaga biztositja az elméleti ismeretek és gyakorlati készségek elsajatitasat a valasztott
szakirany teriiletén.

b) Berufsfachschule (szakmai képzést nyujtdé kurzusok): gyakorlati képzésben is részesitik a tanuldkat, és
zarovizsgaval végzddnek (betanitott szakmunkas).

¢) Gymnasiale Oberstufe (szakmai képzés): a szakmai vagy miszaki irdnyd Gymnasium (Berufliches
Gymnasium/ Fachgymnasium) nem nyujt képzést az alsébb évfolyamokon, az alsé kdzépfoku szinten. Egyes
tartomanyokban ez a képzési forma a Gymnasium felsébb évfolyamaihoz hasonldan szervezddik — a miiszaki
tantargyakra helyezett nagyobb hangsullyal —, és harom évig tart.

Megallapithatjuk, hogy a két orszag oktatasi rendszerében a legnagyobb kiilonbség a stabilitasban rejlik.
Tovabbi eltérések a szerkezetben fedezhetdek fel, de nagy vonalaiban a struktiirai azonosak.

Miutan roviden felvazoltuk a két orszag oktatasi rendszerét, és lathattuk annak kozos, illetve eltérd voltat,
forditsuk tekintetiink annak kerettanterveire.
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Hazankban egyszer(i a helyzet, hisz minden megyében egységes a (keret)tanterv, mig ugyanez nem mondhato
el Németorszagrol, ahol minden tartomany (Bundesland) sajat iskolatérvénnyel és tantervvel rendelkezik. E tény
nagyobb méretli vallalkozast igényel, hisz ez esetben a 16 tartomany tantervének Romania egységes tantervével
vald Osszevetését kellene elvégezniink, melyre jelen tanulmanyunkban nem vallalkozhatunk, igy a 16 tartomany
koziil kettét — egy nyugat-német (Hessen) és egy kelet-német (Sachsen-Anhalt) tartomanyt — valasztottunk ki

elemzés gyanant.
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3. A két orszag tarsadalomtudomanyainak kerettanterve

A hesseni és sachsen-anhalti gimn4ziumi (Gymnasium) kerettantervek harom nagy miiveltségi részteriiletre
oszlanak: Aufgabengebiet I (modern és klasszikus nyelvek, irodalom és mivészetek), Aufgabengebiet II
(torténelem, foldrajz, vallas, tarsadalomtudomanyok), Aufgabengebiet III (matematika, miszaki ¢és
természettudomanyok), valamint Sport. A tarsadalomtudomanyokat a torténelem, foldrajz és vallas targyakkal
egyetemben a II. miiveltségi teriiletrészben talaljuk, hasonldoan a romaniai miiveltségi teriilet felosztasaval.
Nalunk nem harom, hanem hét miveltségi teriilet (1. Nyelv ¢s kommunikacio; 2. Matematika ¢€s
természettudomanyok; 3. Ember ¢és tarsadalom; 4. Muvészetek; 5. Testnevelés és sport; 6. Technologia; 7.
Pélyaorientacio és tanacsadas) 1étezik, a tarsadalomtudomanyok pedig az Ember és tarsadalom (Om Si societate)
miveltségteriilet részét képezik.

Ember és tarsadalom miiveltségi teriilet tantargyai
Elemi oktatas Kozépiskolai oktatas Liceumi oktatas
» Polgari nevelés » Polgari nevelés » Torténelem
» Torténelem » Torténelem » Foldrajz
» Foldrajz » Foldrajz » Tarsadalomtudomanyok
> Vallas > Vallas > Vallas

3. Abra: Ember és tarsadalom miiveltségi teriilet targyai

A tovéabbiakban azt vizsgaljuk meg, hogy mely targyak képezik a két orszag tarsadalomtudomanyait. Hessen
tartomany 2010/2011-es tanévben kiadott tantervét (Lehrplan) nézziik at, azon beliil is a mar jelzett Gymnasium
tantervét, hisz a Hauptschule és a Realschule csak két tarsadalomtudomany targyat (Politik und Wirtschaft €s
Ethik) tartalmaz, mig a Gymnasium 6tot, magaba foglalva a mar emlitett osztalytipusok két targyat is, melyek a
kovetkezdek:

1. Tablazat: Hessen tartomany tarsadalomtudomanyok tantargyainak lajstroma

Tantargy neve (de.) Tantirgy neve (hu.) Mikor? Hol?
Ethik Etika V-IX. Gymnasium
Politik und Wirtschaft Politika és gazdasag VII-IX. Gymnasium
Rechtskunde Jogtudomany XI-XIII. Gymnasium
Wirtschaftswissenschaften Kozgazdasagtudomany XI-XIII. Gymnasium

Philosophie Filozofia XI-XIII. Gymnasium




A pedagogusképzés XXI. szdazadi perspektivai

2. Tablazat: Sachsen-Anhalt tartomany tarsadalomtudomanyok tantargyainak lajstroma
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Tantargy neve (de.) Tantargy neve (hu.) Mikor? Hol?

Ethikunterricht Etika V-XII. Gymnasium
Sozialkunde Tarsadalomtudomany VII-XII. Gymnasium
Philosophie Filozofia IX-XII. Gymnasium
Psychologie Pszichologia IX-XII. Gymnasium
Wirtschaftslehre Kozgazdasagtan IX-XII. Gymnasium
Rechtskunde Jogtudomany IX-XII. Gymnasium

A két tartomany tarsadalomtudomanyok tantargyainak Osszevetése kapcsan a kovetkezd kiilonbségeket
fedezhetjiik fel: egyrészt Sachsen-Anhalt tartomanyban eggyel tobb targy létezik (pszicholdgia), ugyanakkor
1étezik olyan targy is (Sozialkunde — Tarsadalomtudomany), ami nincs Hessenben, és forditva (Politik und

Wirtschaft). Ezen kiviil megfigyelhet6 a targyak kiilonb6z6 iskolai évben és id6tartamig torténd oktatasa. Példaul

a filozofiat Hessenben XI-XIII. osztalyokban, mig Sachsen-Anhaltban IX-XII.-ben oktatjak. Az atlathatosag
kedvéért egymas mellé helyezziik a két tartomany tarsadalomtudomanyok targyait, piros szinnel a k6z6s, z6ld

szinnel az eltérd, illetve a ,,masikban” nem-1étez6 targyakat jeloljik.

3. Tablazat: Hessen és Sachsen-Anhalt tarsadalomtudomanyok tantargyainak dsszehasonlitasa

Tantargy (Hessen) Tantargy (Sachsen-Anh.) Mikor? (H) Mikor? (S-A)
Ethik Ethikunterricht V-IX. V-XII.
Politik und Wirtschaft Sozialkunde VII-IX. VIII-XII.
Rechtskunde Rechtskunde XI-XIII. IX-XII.
Wirtschaftswissenschaften Wirtschaftslehre XI-XTII. IX-XII.
Philosophie Philosophie XI-XIII. IX-XII.
— Psychologie — IX-XII.

Fentebb mar bemutattuk Romania kerettantervében szerepld miveltségi teriileteket, illetve az ember és
tarsadalom miiveltségi teriiletben szerepld targyakat, tovabba vizsgaljuk meg az ott megjelend tantargyakat:

4. Tablazat: Romania tarsadalomtudomanyok tantargyainak lajstroma

Tantargy neve (ro.)

Hol?

Cultura civica

Logica, argumentare

$i comunicare

Psihologie

Educatie antreprenoriald

Economie

Tantargy neve (hu.) Mikor?
Polgari miiveltség VII-VIIL
Logika, érveléstan IX.

és kommunikacio

Pszichologia X.
Vallalkozastan X.
Kozgazdasagtan XI.

minden tagozaton

minden tagozaton

minden tagozaton
minden tagozaton

minden tagozaton

A tablazat folytatodik a kovetkezd oldalon.
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A tablazat folytatasa az el6z6 oldalrol.

Tantargy neve (ro.) Tantargy neve (hu.) Mikor? Hol?

Economie aplicata Alkalmazott kdzgazdasagtan XI-XII szakkozépiskolak bizonyos
szakjain

Sociologie Szociologia XI. human tagozaton

Filozofie Filozofia XII. minden tagozaton

Studii sociale Tarsadalmi tanitasok XIIL tars. tud. osztalyok

A fent emlitett tantargyak mindegyike egyéves tantargy, kivételt képez a Polgari miiveltség (az egyetlen
kozépiskola also tagozatan levé targy), mig a tobbi targy a kozépiskola felsé tagozatan (IX — XII.) szerepel. A
kovetkez tablazatban a két németorszagi tartomany tarsadalomtudomanyok tantargyait a romaniai
~tantargycsomagunkkal” hasonlitjuk dssze.

5. Tablazat: Romania és a két vizsgalt német tartomany tarsadalomtudomanyok tantargyainak dsszehasonlitasa

Tantargy Tantargy (Németorszag) Mikor? Mikor? Mikor?
(Romania) (Rominia) (Hessen) (Sachsen-A)
Polgari miiveltség Politika és gazdasag VII -VIII. VII-IX. VIII-XII.
Logika, érveléstan és IX.

kommunikacio

Pszichologia Pszichologia X. — IX-XII.
Vallalkozastan — X. — —
K&zgazdasagtan Kézgazdasagtan XI. XI-XIII. IX-XII.
Szociologia — XI. — —
Filozofia Filozofia XIIL XI-XIIL IX-XII.
Tarsadalmi tanitdsok Tarsadalomtudomany XII. — VII-XII.
— Etika — V-IX. V-XII.
— Jogtudomany — XI-XTII. IX-XII.

A fenti tablazatbol vildgosan latszik a kozos és eltérd targyak léte (piros szinnel a k6zos, valamint zold szinnel
az eltérd, illetve a ,,masikban” nem-létezd targyakat jeloltiik). Nalunk a logika, véllalkozastan és szociologia
targyak a tarsadalomtudomanyok részét képezik, az emlitett két német tartomanyban viszont nem; tovabba az
etika és jogtudomany a mi tantargycsomagunkban nem szerepld targyak. Meg kell jegyezniink, hogy mi az etikat
a filozofian belill targyaljuk, a jogtudomany pedig valoban meg nem jelend targy. A polgari miveltség
(allampolgari nevelés) a politika és gazdasag targgyal vald azonositdsa nem tévedésbdl és véletleniil tortént, hisz
annak magyar forditasa pontatlan, igaz roman elnevezése (cultura civica) sem tobbet mondo, hisz 6k a francia
education civique-bol forditottak, de német nyelvteriileten Politik und Wirtschaft néven szerepel és a benne rejld
tartalmak megegyeznek. A nagy kiilonbség mégis abban rejlik, hogy mig nalunk (Romanidban) a
tarsadalomtudomanyok tantargyak egyéves targyak, addig Németorszagban 3-5 évesek. Személyes véleményiink
és tapasztalatunk alapjan batran kijelenthetjiik, hogy minden bizonnyal gyiimdlcs6zobb a német rendszer, mint a
miénk. Egy éves id6tartam akar a logika, szociologia, vagy filozofia stb. targyakra csupan ismertetés (bevezetés),
annak 1égkorébe vald belehelyezkedés, és annak gyors lejarta utan bucsut kell inteniink, mert egy 0j targy
kovetkezik a lajstrombdl. Ebben a forméaban sokkal jobb a németorszagi modell.

Figyeljik meg az Ember és tarsadalom miiveltségi teriilet harom aspektusat: (1) emberismeret, (2) térténelem,
(3) tarsadalomismeret. (1) Az emberismeret betekintést ad az ember biologiai, 1€lektani, szociologiai jellemzdibe;
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az embernek Onmagaval, tarsaival, a tdrsadalommal, a természettel és a szellemi szféraval vald bonyolult
viszonyanak ismeretébe. Mindezzel elsésorban a fiatalok Onismeretének és erkolesiségének alakitdsdhoz kivan
hozzajérulni. (2) A torténelem a tarsadalom kollektiv memoridjaként a nemzeti és eurdpai azonossagtudat egyik
legfontosabb alapja. A torténelembdl ugyanakkor az is kitlinik, hogy a népek és nemzetek kolcsondsen egymasra
vannak utalva, s a kolcsonos fiiggdség atfogd vilagtorténelmi latdsmodot és egyben a kiilonbségek, a kulturak
sajatos értékeinek megismerését €s tiszteletben tartasat kivanja. (3) A tarsadalomismeret — felhasznalva a
szociologia és a kozgazdasagtudomany, a néprajz és az antropologia, valamint a politologia és a jogtudomany
néhany nevelési szempontbol megkiilonboztetett fontossagu elemét — egyrészt a fiatalok tarsadalmi
tajékozottsagat és tajékozodasi képességét hivatott fejleszteni; masrészt alapot ad a demokratikus kdzéletben vald
tudatos részvételre, és felkésziti a tanulokat a gazdasagi jelenségek értd szemléletére, a tudatos gazdasagi
szerepvallalasra.

A tarsadalmi tapasztalatok és ismeretek megszerzésében az alsobb évfolyamokon a jatékoknak, a konkrét
szituacioknak, az életszer(i helyzeteknek van kitiintetett szerepiik. A felsébb évfolyamokon fokozatosan eldtérbe
keriil a vita, a politikai- tarsadalmi-gazdasagi mozgasok és valtozasok figyelemmel kisérése, az egyéni
vélemények megfogalmazasa, az iskolai kozéletben vald aktiv részvétel, a demokratikus polgari 1ét
magatartasformainak kialakitasa. A fejlesztés kiemelt teriiletei: a személyiség tiszteletére nevelés, a nemzeti
identitas, a torténelmi és allampolgari tudat ersitése, a szocialis érzékenység, az életkornak megfeleld tarsadalmi
problémak iranti nyitottsag, a kdrnyezetért érzett feleldsség, a mas kultarakkal szembeni tolerancia, a humanus,
értékeket védd magatartas fejlesztése, a demokratikus intézményrendszer hasznalatahoz sziikséges ismeretek és
képességek kialakitasa. Az ember és tarsadalom miiveltségteriiletb6l minket annak harmadik aspektusa, azaz a
tarsadalomismeret érdekel, és ezzel foglalkozunk a filozofia tantervelemzésénél.

4. A két orszag filozéfia tantervének elemzése

A tarsadalomtudoményok tantargyainak szerkezetét a filozdfia tantervén keresztiil vizsgaljuk meg, tessziik ezt
abbol a praktikus szempontbol, hogy filozofia szakosok vagyunk. Elészor formai szempontbdl nézziik meg és
hasonlitjuk dssze a sachsen-anhalti, hesseni, és romaniai filozofiai tantervek szerkezetét, majd annak tartalmat és
végiil kompetenciait vizsgaljuk meg.

Erdekes, hogy a roméniai filozofiai tanterv kvantitative kilenc oldalbol, mig a sachsen-anhalti 32, és a hesseni
30 oldalbdl 4ll, tehat a mi tanterviink kvantitds szempont szerinti leirdsa nagyon sz{ikds. Jelenleg a 2006-ban
elfogadott dokumentum 4ll rendelkezésiinkre, mig a hesseni 2010-es, és a sachsen-anhalti 2003-as, igy
egymashoz iddben kozeli iskolai programokat vethetiink dssze.

A sachsen-anhalti filozofiai tanterv (Rahmenrichtlinien Gymnasium, Philosophie. 2003) bevezetdvel indit,
majd a tartalomjegyzék ismerteti a dokumentum tartalmat, melyben a kovetkez6 fejezetek (6t) keriilnek teritékre:

1. A gimnaziumi filozofia tantargy kovetelményei

2. Célok és szakmodszertani koncepciok

3. A kerettantervvel valo foglalkozas

4. A tanitasszerkezet alapelvei:

4.1 Médszertani alapelvek
4.2 Oktatasi modszerek és az oktatas felépitése
4.3 Tantargyakon ativeld munka
4.4 Készségek és értékek
5. Tartalmak:
5.1 Rovid attekintés
5.2 A 9. és 10. osztalyok témainak bemutatasa (Bevezet szakasz)
5.3 A 11. és 12. osztalyok témainak bemutatasa (Kvalifikacios szakasz)
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A hesseni filozofia tanterv (Lehrplan, Philosophie. 2010) a sachsen-anhaltihoz hasonléan tartalomjegyzékkel
indit, és 6t fejezetben fekteti le a filozofia oktatasardl szolo alapelveit. Erdekessége az, — és egyben az eltérd
motivuma is —hogy két £6 részre (Teil A und Teil B) osztja a dokumentumot, melyek a kdvetkezok:

A rész: A gimnazium felsé tagozatan valo filozdfia tantargy alapelvei

1. A filoz6fia, mint a gimnazium fels6 tagozatan valo tantargy
2. A tantargy kovetelményei és céljai:
2.1 Kovetelmények
2.2 Ertékek és célok
3. Didaktikai-modszertani alapelvek
4. Filozofia az alapfoku tanfolyam ajanlataban
B rész: Az oktatas gyakorlati része
1. A bevezetd és kvalifikacios részek kerettémai és annak felépitése
2. Kotelez6 eldirasok
3. A tantervvel valo foglalkozas
4. A bevezet6 és kvalifikacios szakaszok kotelez6 és fakultativ témai
4.1 A bevezet szakasz (E1 és E2)
4.1.1 E1 Bevezetés a filozofiaba
4.1.2 E2 Filozoéfiai antropoldogia
4.2 A kvalifikacios szakasz (Q1 - Q4)
4.2.1 Q1 Politika-, Tarsadalom- és Torténelemfilozofia
4.2.2 Q2 Természetfilozofia
4.2.3 Q3 Filozo6fia és tudomany
4.2.4 Q4 Nyelvfilozofia és Esztétika
5. Befejez0 rész

Miutan megvizsgaltuk a két német tartomany filozofia tantervének felépitését (tartalmat) nézziik meg hazank
2006-ban elfogadott dokumentumat (V6. MEC, 2006) is. Amint mar kordbban emlitettiik a mi dokumentumunk
kvantitativ elég szegényes, hisz csupan kilenc oldalt foglal magéba, melybdl az els6 a cimoldal, az utols6 pedig a
tantervkészitok névjegyzéke, igy tulajdonképpen hét oldalas, melynek a felépitése a kovetkezo:

1. Bevezetd megjegyzések

2. Fejlesztési kovetelmények

3. Ertékek és magatartasok

4. A tipus program': Részletes kdvetelmények és tartalmak
B tipust program: Részletes kovetelmények és tartalmak

5. Modszertani javaslatok

A filozofia tantervek kvantitas szerinti sorrendjét fogjuk kdvetni, azaz a legnagyobb résszel kezdiink, az an.
tartalmakkal. A sachsen-anhalti filozofia tantervében a tartalmak fejezetrész 13 oldalt, tehat majdnem a
dokumentum felét teszik ki, hasonléan a hesseni tanterv dokumentumahoz, ahol szintén a nagy részét e fejezet,
azaz 20 oldal, uralja. Az altalunk vizsgalt németorszagi tartomanyok filozofia programjaiban a témak — attol
fiiggetleniil, hogy két, avagy haroméves programrol van sz6 — két nagy csoportba oszlanak: (1)
Einfiihrungsphase, és (2) Qualifikationsphase.

A sachsen-anahalti filozofia tanterve a kdvetkez6d témakat és azon beliil a kdvetkezo tartalmakat tartalmazza.
Az els6, Ggynevezett ,,bevezetd szakaszban” (adott esetben a 9. és 10. osztalyok), az id0d, igazsag, emberi 1¢lek, a

! 4 tipust program heti 1 6ra — elméleti oktatés, real tagozat (matematika-informatika és természettudoméanyok szak) és tehetséget igényl
szakoktatasi tagozat, valamint minden szak ¢és tagozat szamara. B tipusu program heti 2 6ra — elméleti oktatas, human tagozat, filologia
szak; heti 3 6ra — elméleti oktatas, human tagozat, tarsadalomtudomanyok szak.
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kozmosz (vilag) keletkezése, szabadsdg; mig a masodik, az ugynevezett ,kvalifikdciés szakaszban” (adott
esetben a 11. és 12. osztalyok) a tudat és ismeret, az egyiittélés rendje, esztétika, nyelv és jelentés, élmény és
szerkezet, illetve metafizika tematikak szerepelnek. A tematikakat filozofiai diszciplindkba lehetne besorolni,
példaul ,,az emberi lélek”, vagy ,,a kozmosz (vilag) keletkezése” tematikdk a filozéfiai antropologia és a
természetfilozofia diszciplindiba illeszthetoek. A témak négy évre (nyolc félév) valo tagolodasa logikus sorrendet
kovet: az id6ben €16 és az igazsagot keresd emberi 1ény all a kdozéppontban, aki sajat maga és a koriilotte levd
vilag megértésére hivatott, tovabba ezekrél gondolkodva és cselekedve azon van, hogy sajat korlatozott nyelvén
¢és emlékezetén mindazt kifejezhesse.

A hesseni program sokkal tdgabb, mondhatni filozofiai diszciplindk szerint csoportositja a tematikékat. Itt is
két részre oszlanak a témak, az elsd részt az tigynevezett ,bevezetd szakasz” teszi ki (1 éves idot képez: 11.
osztaly, két félév): bevezetés a filozofidba és filozofiai antropologia témakkal. A masodik részt, az Gigynevezett
kvalifikacios szakaszt” (2 éves i1d6t képez: 12-13. osztalyok, négy félév): politika-, tarsadalom- és
torténelemfilozofia, természetfilozofia, filozofia és tudomany, illetve nyelvfilozofia és esztétika.

A romaniai filozofiai egyéves tantervben a kovetkezd témak szerepelnek: ember, erkdlcs, politika,
megismerés, 1étezés, filozofia. Természetesen a mi tematikaink is egy-egy filozofiai diszciplinaba illeszthetoek,
akarcsak a sachsen-anhalti tantervben szerepld tematikak. Példaul az ember a filozofiai antropologia, a politika a
politikai filozofia, a megismerés az ismeretelmélet stb. diszciplindkba. Ily koriilmények kozott a filozofia
tanterviink (a tematikak formai szempontbo6l val6 ismertetése) inkabb a sachsen-anhalti tantervhez hasonlit.

A legnagyobb kiilonbség a két orszag filozofia (de nemcsak) targy oktatasara szant idékeretben érhet6 tetten,
hisz mig Németorszagban a filozofiara szant id6 harom, illetve négy év, addig nalunk csak egy év, az is egyes
szakokon heti egy oraban. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy nalunk nincs e targynak elég ,.komolysag”
szentelve, f6képp, ha arra gondolunk, hogy a targy a liceum utolsé évében (XII. osztaly) keriil be a tanulandd
targyak kozé, ami eleve ,.terhet” (gondolunk itt az érettségire, és azok targyaira vald felkésziilésére) jelent a
didkok szdméra. Eme észrevétel minden egyes tarsadalomtudomany targyra vonatkozik, hisz nalunk mindegyik
egyéves targy (legtobb helyen heti egy 6raban) ami problematikus, hisz inkabb csak bevezetdre mintsem annak
elmélyitésére szolgald idSkeret. Németorszagban (legaldbbis a jelenleg vizsgalt két tartomanyban: Hessen és
Sachsen-Anhalt) a tarsadalomtudoményok minden egyes targyat harom-6t, illetve nyolc évig tanuljak. Tehat a
minimum a harom és a maximum a nyolc év. A tantervben szerepld filozofiai témakat elemezve az elenyészd
hasonldosag mellett nagyrészt a kiilonbség (eltéré motivumok) domindl, ugyanis mig a mi tanterviinkben az
erkdles (etika) tematikaként, addig a német kerettervben ez kiilonallo targyként (Ethik) szerepel; ugyanez
mondhat6 el a politika témarol, ahol a német kerettervben kiilonallé targyként (Politik und Wirtschaft) jelenik
meg. A kovetkezd tablazatban summazzuk a fent leirtakat:

6. Tablazat: Romania és a két vizsgalt német tartomany filozofia témainak (diszciplinainak) 6sszehasonlitisa

Filozofiai diszciplinak/ Tartalmak (Németorszag) Filozofiai diszciplinak/ Tartalmak
Hessen Sachsen-Anhalt (Roménia)
Bevezetés a filozofiaba Bevezetés a filozofiaba Bevezetés a filozofiaba
(id6, igazsag, szabadsdg) (filozéfia)
Filozofiai antropologia Filozofiai antropologia Filozofiai antropologia
(az emberi lélek) (ember)
Politika-, Tarsadalom- és Politika-, Tarsadalom- és Politikafilozofia
Torténelemfilozfia Torténelemfilozofia (politika)

(az egyiittélés rendje

+ élmény és szerkezet)

A tablazat folytatédik a kovetkezd oldalon.



60 A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii

A tablazat folytatasa az el6zd oldalrol.

Filozéfiai diszciplinak/ Tartalmak (Németorszag) Filozofiai diszciplinak/ Tartalmak
Hessen Sachsen-Anhalt (Rominia)
Természettilozofia Természetfilozofia Etika
(a kozmosz keletkezése) (erkolcs)
Filozéfia és tudomany Ismeret- és Tudomanyelmélet Ismeretelmélet
(tudat és ismeret) (megismerés)
Nyelvfilozofia és Nyelvfilozofia és Esztétika Ontologia
Esztétika + Ontologia (lét és létezés)

(esztétika, nyelv és jelentés

+ metafizika)

A fenti summazd tablazat alapjan azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a filozofia tantargyon beliili
tartalmak/ diszciplinak nagyjabol azonosak mindharom tantervben (piros szinnel a mindharom tantervben azonos
diszciplinakat, z6ld szinnel a két német tantervben eléforduld k6zos tartalmakat, és végiil kék szinnel a sachsen-
anhalti és roman tantervben el6forduld azonos targyakat jeloltiik). Természetesen nagyobb a hasonlosag a két
német tartomany tartalmai kozott, bar itt is talalunk eltéréseket, mint az ontologia, avagy az ismeretelmélet
megléte a sachsen-anhalti tantervben a hessenivel szemben. A romaniai filozofia tantervben az etika diszciplina
az egyediili, ami nem talalhaté meg a német tantervekben, de ennek okat és magyarazatat fentebb mar kifejtettiik.
Végiil az is észrevehetd, hogy a romdn tanterv filozofiai diszciplindkat/ tartalmakat illetéen a kelet-német
(Sachsen-Anhalt) tantervvel van tobb kozds pontja. A tartalmak Osszehasonlitd vizsgdlata utan térjiink ra az
eldirt, avagy ajanlott kompetenciak felkutatasara.

A romaéniai tarsadalomtudomanyok tanterveink altalanos (fejlesztési) kovetelményei (kompetenciai) minden
tarsadalomtudomany targy esetében ugyanaz, igy lényegében véve mindegy, hogy azt a filozofia, logika, esetleg
szociologia targynal vizsgéljuk-e meg. A német (hesseni) tanterv feladat- és célrendszere (Aufgaben und Ziele
des Faches) a tanulok mellett a pedagégusoknak is fogalmaz meg feladatokat, mig a roman tantervben a
fejlesztési kovetelmények csak a tanulokra vonatkoznak, majd a modszertani javaslatok fogalmaznak meg
konkrét ,,utasitasokat” a filozofiat oktatoknak.

Konkrétan le van szdgezve milyen célt kell a tanulonak elérnie a filozofia targy tanulasa soran és utan. Példaul
a tobbiekkel valo egyiittmiikodési képesség fejlesztése, mely a hatékony csoportmunka feltétele is egyben. Ez a
cél mindkét tantervben szerepel: a romdniai tanterv 3. fejlesztési kovetelményeként (A tobbiekkel vald
kozremiikodés elméleti és gyakorlati problémak megoldasa érdekében, kiilonbozé csoportok keretében), €s a
német tantervek 4. alapkovetelményeként (Schiiler- und Handlungsorientierung).

A hesseni ¢és sachsen-anhalti tantervek nagy hangsulyt helyeznek a mas tudomanyokhoz
(Wissenschaftsorientierung)  kapcsolodd — ismeretek,  miiveltségtartalmak  tanitdsara és  tanuldsara
(fachiibergreifendes und facherverbindendes Lehren und Lernen), egyrészt azért, hogy a tanitds soran ne
terheljék ismétlésekkel, folosleges ismeretekkel a tanulokat, masrészt azért, hogy a tananyag részeinek
egyitthatasat” noveljék, az ismeretek alkalmazhatosagat el6segitsék. Eszerint a tanaroknak pedagogiai és
szaktudomanyos ismerettel, valamint jo szinvonalu altalanos miiveltséggel kell rendelkezniiik.

Kovetelmény tovabba mindkét orszag tantervében a vitakultira, a vitdhoz sziikséges kompetencia, példaul az
érvelés fejlesztése (parbeszédre és vitdra vald hajlandosdg — sz6l a romadniai tanterv fejlesztési és részletes
kovetelményrendszerére alapozo értékek és magatartasok soraban; Argumentationszusammenhdnge zu erarbeiten
und zu erschliefen — sz0l a németorszagi tanterv feladat- és célrendszerében). Az ©6nalld kérdésfeltétel,
feladatmegoldds az aktudlis élethelyzetekbdl és élethelyzetekre (auf aktuelle, aus der Lebenssituation der
Schiilerinnen und Schiiler sich erdffnende Fragen als auch auf gesellschaftliche, traditionell begriindete
Fragestellungen), a kreativitdshoz sziikséges képességek fejlesztése szintén alapkovetelményként jelenik meg.
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Tehat tobb, tarsadalmilag fontos készség-képesség és ismeret fejlesztése fordul eld a tarsadalomtudomanyok
(filozofia, de nemcsak) tantervében.

Fontos alapkdvetelmény mindkét tantervben a filozéfiai fogalmak tisztdzdsa (Begriffe zu kidren und in
angemessener Weise einen philosophischen Diskurs zu fiihren), és azok diskurzusokban valé megfelel6
hasznalata. Es itt még messzemenden nem ér véget a sor, sorolhatnank tovabb a kozos kompetenciak
megjelolését. A legfontosabb dolog amire bukkantunk, és amit munkénk elején le is szogeztiink, hogy a filozéfia
célja (de nemcsak, végeredményben minden tudomany, s6t a kdzoktatdsnak is ez lenne) az igazsag keresése,
megtalaltuk a németorszagi tantervek bevezetd soraiban (,,célfilozofia”), sajnos a mi tanterviinkben nem szerepel,
amit nagyon hianyolunk. Idézziik: ,.Philosophie ist auf Wahrheit ausgerichtet...”, ,,Weil das Philosophieren
konsequeunt auf Wahrheit ausgerichtet ist...

Tovabbi kiilonbségek fedezhetdek fel a két orszag tantervében, hisz mig a németorszagi tanterv minden egyes
témanal, és tartalomnal utal a tantargykozi elérhetdségre, s6t, sorban felsorolja minden tanult targyhoz valo
konkrét kapcsolatat, addig ez nalunk nem jelenik meg. Ugyanakkor a tartalom mellett fogalmi, a folyamattal, az
alapvetd Osszefliggésekkel és a gyakorlatokkal kapcsolatos kovetelményeket is felsorol, mindez nalunk csak
részben jelenik meg.

Alapjaiban véve elmondhatd, hogy mind a két orszag tanterveinek van célfilozofidja és stratégiai célja.
Mindkét tantervben a tantargyak tartalma a célok leirasaval kezdddik. A romaniai tanterv altalanos ¢és a
tantargyra jellemz6 célokat fogalmaz meg, nem probal mindent szabalyozni, hanem a részletek kimunkalasat, a
tartalom feldolgozasat a tanarra bizza: nyitott rendszer.

5. Kovetkeztetések

A fenti 6sszehasonlitd vizsgalat egyértelmiien és tobb vonatkozésban igazolta, hogy az azonossadgok mellett a
két orszag tanterve kozott jelentds kiilonbség is felfedezhetd:

Azonossdg, hogy mindkét orszagban 1éteznek tarsadalomtudoményok targyak, tovabba a tantervek ugyanabbol
a korbol (XXI. szdzad) szdrmaznak. Megegyezik a két tanterv abban is, hogy egyik sem tartalmaz formalis
célhierarchiat, hogy nincsenek formalizalva a tanari €s a tanul6i kompetencidk. Hasonlo kompetenciak jelennek
meg mindkét tanterv feladat- €s célkdvetelményeiben. Mindkét tanterv rendszertanilag nyitott, rugalmas tanterv.

Kiilonbségek egyrészt a tantargyak kiilonb6z0ségébdl, masrészt a két tanterv szerkezetébdl és rendszerébol
fakadnak. Kiilonbségek fedezhetdek fel a kiilonbozo targyakra szant idétartamban. A filozofia tanulasanak céljat
illetéen is érzékelhetd a kiilonbség: a németorszagi filozofiai oktatas célja az igazsag keresése, mig a romaniai
kozhelyes célok megfogalmazasaban latnak napviladgot.
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Abstract

Among the pronounced changes occurred in the past three years in the field of Hungarian public education this research deals
with the career opportunities of the educational workers in teacher jobs. The work of teachers is very complex, as illustrated
in Nkt. in chapter “Duties of Teachers”. The quality and efficiency of the work of teachers have direct and indirect impact on
the processes taking place in society, on the possibilities of the coming generations, on the welfare of the citizens of the
country. In many European countries one has been recognized already several decades ago these cause-and-effect
relationships, which are based on the quality of the work of teachers. During the last two decades, various quality assurance
models have been developed to improve the quality of education and to make interested the teachers, but they have not
brought the expected results. It was created the teacher career model, which was introduced in September 2013 and it has the
following grades of the new teacher promotion system: trainee, pedagogue I and II, master teacher, research teacher. At the
same time it was also introduced (starting from 2015) the academic supervision and teacher rating system. Its main purpose is
to create in the public education system the teacher certification and quality assurance using on the state level raised
predetermined indicators of the teachers’ competencies and to improve by this the educational work and the educational
management work in the field of public education.

Keywords: education, government/public administration, teacher, public education, certification.

1. Bevezeto

A pedagogusok munkdja rendkiviil Osszetett, mint azt lathatjuk a Nemzeti koznevelési torvénynek A
pedagogusok kotelességei fejezetében. A pedagogusképzés és a hozza szorosan kapcsolodo, a pedagdgusok
szamara el6irt képzési kdvetelmények csak részben tudjak biztositani a palyakezdd pedagoégusok szdmara a
gyakorlatbol szarmazé rutint, igy tehat van, amit az iskolapadban nem lehet elsajatitani, erre hosszi évek
munkdjara van sziikség'.

A rendszervaltast kovetd két évtizedes idGszakban a pedagdgusok karrier-lehet6ségeinek teriiletén egy jol
kiszamithat6, de igen kicsi mozgastérrel jard rendszer alakult ki. Az 1993-ban elfogadott oktatasi térvény,
valamint a kdzalkalmazottak jogallasarol szolo torvényben rogzitett szabalyok adtak meg a kereteket. Az oktatasi
torvényben keriiltek rogzitésre a kiilonb6zd feladatkorok, mint a pedagogus, osztalyfénok, munkakdzosség-
vezetd, intézményvezetd-helyettes, intézményvezetd. A KJT tartalmazta az tgynevezett bértablat, amely egy

! Ségi Matild, Varga Julia (2010): Pedagdgusok. In.: Jelentés a magyar kdzoktatasrol. Oktataskutato és Fejlesztd Intézet, Budapest
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tizlépcsds rendszerben az iskolai végzettség figyelembe vételével tartalmazta a fizetési osztalyokat. A bértabla
haromévenkénti 1épcsdkben dotalta a pedagogus péalyan eltoltott éveket, igy némi béremelés harom évenként
kiszamithat6 médon be volt épitve a rendszerbe®. Ezen kiszamithato folyamatok ellenére mind kevesebb és
kevesebb fiatal valasztotta a pedagdégus palyat. A felsdoktatdsi intézmények tandrszakjai egyre inkabb
kiiiresedtek. Ennek oka elsésorban abban talalhato, hogy a pedagdgusbérek egyre inkabb elértéktelenedtek, joval
elmaradtak a versenyszféra béreitdl, és mind inkdbb a minimalbér iranyaba tendaltak®.

A pedagégusok munkéjanak mindsége és hatékonysaga kozvetlen és kozvetett moédon is hatissal van a
tarsadalomban zajlo folyamatokra, a felnévekvé nemzedékek lehetdségeire, az orszag polgéarainak jolétére.
Eurépa szamos orszagaban mar tobb évtizede felismerték ezeket az ok okozati Osszefliggéseket, melyek a
pedagogusok munkéjanak minéségén alapszanak. Kiilonbdz6 minéségbiztositasi modellek keriiltek kidolgozasra,
melyek az oktatas szinvonalanak javitasat, valamint a pedagogusok érdekeltté tételét céloztak meg. Az oktatast
érinté minGségbiztositasi rendszer barmely megalkotoja a jogszabalyi tton tortént bevezetést kovetden nem
jelentheti ki, hogy a munkat elvégezte, hiszen ezutan kdvetkeznie kell egy folyamatos monitoringnak, melynek
keretében mérni ¢s elemezni kell a rendszer tanulokra és pedagdgusokra gyakorolt hatasait. Bar Magyarorszagon
az ezredfordulé kornyékén voltak probalkozasok a Comenius kozoktatdsi mindségfejlesztési program
bevezetésével, de mivel ez dnkéntes alapon miikodott, nem allt mogotte egy hatarozott politikai akarat, igy nem
valt altalanossa*.

Egy 1j, orszagos szinten bevezetésre keriilé mindséget elétérbe helyezd rendszer megalkotasara és
bevezetésére keriilt sor, amely nyolc teriileten, igynevezett kompetenciateriileten méri a pedagégusok munkajat.
Ennek keretei és megvalosulasa az orszagos pedagodgiai-szakmai ellenérzés soran a latogatott foglalkozasok
tapasztalatainak az dsszegzd értékelése alapjan torténik’.

Az emlitett kompetenciateriiletek az alabbiak szerint keriiltek meghatarozasra:

1. kompetencia: Szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas

2. kompetencia: Pedagogiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalositasukhoz kapcsolodod
onreflexiok

3. kompetencia: A tanulds tdmogatésa

4. kompetencia: A tanuloé személyiségének fejlesztése, az egyéni bandsmod érvényesiilése, a hatranyos helyzetti,
sajatos nevelési igényli vagy beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizdd gyermek, tanuld tobbi
gyermekkel, tanuloval egyiitt torténd sikeres neveléséhez, oktatasdhoz sziikséges megfeleld modszertani
felkésziiltség

5. kompetencia: A tanul6i csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, esélyteremtés, nyitottsag a
kiilonbozo tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracios tevékenység, osztalyfonoki tevékenység

6. kompetencia: Pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése

7. kompetencia: Kommunikacio és szakmai egyiittmikodés, problémamegoldas

8. kompetencia: Elkotelezettség és szakmai feleldsségvallalas a szakmai fejlédésért

2. Az elémeneteli rendszer jellemzoi

Az értelmiségi szakmak tekintetében a pedagogus volt az egyik legkevésbé megbecsiilt tarsadalmilag ¢és
anyagilag is. A palyat elhagyok egyre magasabb szama, az egyes tantargyak oktatasdban tapasztalhatd

22000. évi CXXXIIL tdrvény a Magyar Kdztarsasag 2001. és 2002. évi kdltségvetésérol.

3 Equity in Education (2005): Thematic review, country note Hungary. OECD, Paris.

4 Balogh Miklé6s - Halasz Gabor, Jelentés a magyar kozoktatasrdl — A kozoktatds finanszirozdsa, Orszagos Kdzoktatasi Intézet Budapest,
2003

° Nagy Maria (szerk.) (2005): A pedagogusszakma megujitisanak kihivasai. Oktatasi Minisztérium, Budapest.
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tanarhidny, az érettségi utdn palyat valasztd fiataloknak a pedagogus palya irdnt taplalt érdektelensége, a
pedagogus szakma tarsadalmi megitélésének alacsony volta egyre nagyobb nyomast gyakorolt az oktataspolitika
alkotoéira, a dontéshozokra. A valtoztatas elkeriilhetetlenné valt.

A pedagogus szakmaban dolgozdk és ezt a szakmat valasztd fiatalok szdmara egy jol behatarolt és
szabalyozott, a teljesitmények €és anyagi juttatasok Osszhangjat, valamint a tarsadalmi megbecsiilést biztositd
rendszert kellett kidolgozni és bevezetni, amely a mindségi oktatds céljait szolgalja. Az Nkt egy igen komplex,
gyors és mondhatnank radikalis valtoztatast hozott a koznevelés rendszerébe.

Bevezetésre keriilt a pedagogus €letpalyamodell, amely hatassal volt és van a pedagégus palya teljes
spektrumara, a palyakezdoktdl a nyugdij elott allokig. Az életpalyamodellnek a pedagégus palya egészére
gyakorolt hatdsa a pedagogusok munkéjanak mindségi javulasat, ehhez a mindséghez, teljesitményhez kothetd
differencialt bérezést, a pedagdgus palyanak a presztizsét, tarsadalmi megbecsiilését, a palya iranti
elkotelezettséget hivatott megvalositani. Ennek egyik garanciajaként keriilt bevezetésre a szakmai ellendrzési és a
mindsitési rendszer.

Az Nkt.-ben rogzitett, 2013. szeptemberétdl pedagdgus munkakdrben foglalkoztatottak szamara bevezetett uj
elémeneteli rendszer fokozatai az alabbiak:

a) Gyakornok,

b) Pedagogus I.,

¢) Pedagogus II.,

d) Mesterpedagogus,

e) Kutatotanar.

A fentebb felsorolt fokozatok megszerzésének maodjat és feltételeit kiilon kormanyrendelet szabalyozza.

A bevezetésre keriilt j rendszer és szabalyozas Uj finanszirozasi konstrukcioval is parosul. Az 0j elémeneteli
rendszer és az ehhez rendelt bér jelentds elmozdulast jelent a korabbiakhoz képest, mind karrier szempontjabol,
mind az anyagi megbecsiilést tekintve. Az eredeti elképzelés szerint az Nkt hatalyba 1épésével egyidejiileg keriilt
volna sor egy lépésben a pedagogusok bérrendezésére, majd ezt modositva egy tobblépcsés megoldas kertilt
bevezetésre, amely szerint az Nkt bevezetésével egyiddben egy nagyobb mértékii, majd 1épcsdzetesen 2017.
augusztus 31-ig minden tanév elején kormanyrendeletben meghatarozottak szerint torténé emelés kovetkezik be.

A pedagdgusok 1j ,,bértablaja” a bevezetéstdl 2014. december 31-ig a mindenkori minimalbérhez volt kétve,
azaz a pedagogusok bére az illetményalap teljes munkaidére megallapitott kotelez legkisebb alapbér havi
Osszegének kormanyrendeletben elére rogzitett szazaléka, amely kozépfoku (érettségi), alapfokozat (féiskola) és
mesterfokozat (egyetem) szerint keriilt meghatarozasra.

2015-t61 az illetményalap a kdzponti koltségvetésrdl szolo torvényben meghatarozott vetitési alapként kertiilt
meghatarozasra. ezzel a kormanyzat maris visszafogta a pedagogus bérek értékallossagat.

Mivel a pedagogus palya kevésbé mondhatd hierarchikus felépitésiinek, egy tobblépcsds és idében kicsit
elnyujtott 1épcséket kellett beépiteni a rendszerbe, ezzel elébb motivalva és elvarva, majd egy adott szintet elérve
lehetéségként felkinalva a szakmaisag élvonalat képezd ,,Mesterpedagogusi” illetve ,,Kutatotanari” fokozatok
elérést.

Az elémeneteli rendszerrel egy idoben nem csak a bérrendezés keriilt napirendre, hanem a pedagdgusok altal
ellatando feladatok is. A kilencvenes évek derekdn a pedagdgusok kételezd Oraszdma, amely a heti 40 6ras
munkaidébdl a kozvetlenill teljesitett tanitdsi 6rdkat vagy foglalkozasokat jelenti, heti 18 ora volt, amely majd
késébb 22 o6rara novekedett.

Az Nkt elfogaddsdval, majd bevezetésével az intézmény vezetdjének hataskorébe utalva 22-26 kozotti
oraszamot allapit meg, azzal, hogy ez akar 32 orara is emelkedhet bizonyos esetekben, de mindenképpen eldirja a
pedagogusok részére a 32 ora intézményben vald eltdltését. Ez a tobblet teher semmiképpen sem a mindség
javulasat szolgalja. A pedagdgusok szamara is érvényes 40 oras munkahétbdl jellemzéen 26 orat tanitassal
toltenek. Bizonyos szakok esetében jelentds adminisztracios feladatok jelentkeznek (pl. dolgozatok javitasa)
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amelyek az orékra val6 felkésziiléssel egyiitt jocskan tallépik a heti 40 6rds munkaidét. Ez a tllterheltség szintén
nem a mindség javulasat szolgaljal.

,,,,,

A palyakezdd pedagogusnak a nevel6-oktatd munkakdrben torténd elhelyezkedését kovetdé masodik év végén,
de még tanitasi idében mindsitd vizsgat kell tennie. A ,,megfelelt” mindsitést kapott gyakornokot a munkaltato
Pedagogus 1. fokozatba sorolja.

A Pedagogus 1. fokozatban a legalabb hat év szakmai gyakorlatot szerzett pedagogus sajat kérésére, a
legfeljebb kilenc év szakmai gyakorlatot szerzett pedagdgus a munkaltatd dontése alapjan mindsitési eljarason
vesz részt. ,,Megfelelt” eredmény esetén a pedagogust a kovetkezd évtdl Pedagogus II. fokozatba kell besorolni.

A Pedagogus II. fokozatba 1épését kdvetden a pedagdguson nincs tovabbi mindsitési kényszer, akar nyugdijba
vonulasaig ebben a fokozatban maradhat.

A Pedagogus II. fokozatban szerzett legalabb hat év gyakorlati id6 elteltével, valamint egyéb feltételek
megléte esetén a pedagogus kérelmezheti Gjabb mindsitési eljarason vald részvételét ,,Mesterpedagdgus” vagy
,.Kutatotanar” fokozat megszerzése céljabol’.

Mindsité vizsgardl beszéliink abban az esetben, ha a ,,Gyakornok” fokozatban 1évé pedagogus, ,,Pedagogus 1.”
fokozatba késziil atlépni.

Tehat a palyakezd6 pedagégusnak a neveld oktaté munkakorben torténd elhelyezkedését koveté masodik év
végén, de még tanitasi idében — annak az utolsé honapjaban — mindsitd vizsgat kell tennie.

A mindsité vizsga értékelésének része a mindsitd bizottsag altal legalabb két foglalkozas latogatasa és annak
elemzése; a gyakornok portfolidjanak attekintése, értékelése; az intézményi onértékelés pedagdgusra vonatkozo
megallapitasainak értékelése; valamint az orszdgos pedagogiai-szakmai ellenérzés sordn a latogatott
foglalkozasok tapasztalatainak és az Osszegzd értékelésnek a megismerése. A gyakornok akkor tett sikeres
mindsitd vizsgat, ha a vizsgan legalabb 60%-ot elért.

A mindsitd vizsgan ,,megfelelt” vagy ,,nem felelt meg” mindsités adhato.

A ,megfelelt” mindsitést kapott gyakornokot a munkaltatdo Pedagogus 1. fokozatba sorolja.

A ,nem felelt meg” mindsitést kapott pedagogus Gyakornoki idejét ujabb két évvel meghosszabbitjak és
ennek végén, de még tanitasi idében — annak az utolsé honapjaban — megismételt mindsitd vizsgat kell tennie. A
megismételt mindsitd vizsgan ,,megfelelt” vagy ,,nem felelt meg” mindsités adhatd. Ha a megismételt mindsitd
vizsga sem sikeres, akkor a munkaltatonak meg kell sziintetnie a pedagogus kozalkalmazotti vagy munkavallaloi
jogviszonyat.

A mar Pedagdgus 1. fokozatban 1év6 pedagdgus minden mas fokozatba torténd atlépése mindsitési eljaras
keretében zajlik.

A mindsitési eljaras értékelésének része a mindsitd bizottsag altal legalabb két foglalkozas latogatasa és annak
elemzése; a pedagdgus portfoligjanak attekintése, értékelése; az intézményi 6nértékelés pedagdgusra vonatkozo
megallapitasainak értékelése; valamint az orszagos pedagogiai-szakmai ellenérzés soran a latogatott
foglalkozasok tapasztalatainak és az 6sszegz0 értékelésnek a megismerése. A mindsitési eljaras akkor sikeres, ha
a pedagodgus a vizsgan legalabb 75%-ot ért el®.

A Pedagbgus 1. fokozatban a legalabb hat év szakmai gyakorlatot szerzett pedagogus sajat kérésére, a
legfeljebb kilenc év szakmai gyakorlatot szerzett pedagdgus a munkaltatd dontése alapjan mindsitési eljarason

¢ Education at a Glance 2014. OECD Indicators.

7326/2013. (VIIL. 30.) Korm. rendelet a pedagdgusok elémeneteli rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogallasarol szold 1992. évi XXXIII.
torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol

899/2014. (I11. 25.) Korm. rendelete a pedagdgusok elémeneteli rendszerérdl és a kdzalkalmazottak jogallasarol szo16 1992. évi XXXIII.
torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol szolo 326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet modositasarol
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vesz részt. A mindsitési eljards ,megfelelt”, vagy ,,0jabb mindsités sziikséges” eredménnyel zarodhat. A
mindsitési eljaras legfeljebb egy alkalommal ismételhetd meg, és ,megfelelt” vagy ,nem felelt meg”
eredménnyel zarulhat.

Ha a masodik mindsitési eljards eredménye ,nem felelt meg”, akkor a pedagdgus kozalkalmazotti, vagy
munkaviszonyat a jogszabélyban rogzitettek szerint meg kell sziintetni.

»Megfelelt” eredmény esetén a pedagogust kovetkezd évtdl Pedagdgus I1. fokozatba kell besorolni.

A Pedagogus I1. fokozatba 1épést kovetden a pedagdguson nincs tovabbi mindsitési kényszer, akar nyugdijba
vonulasaig ebben a fokozatban maradhat.

A Pedagogus II. fokozatban szerzett legalabb hat év gyakorlati id6 elteltével, valamint egyéb feltételek
megléte esetén a pedagogus kérelmezheti Gjabb mindsitési eljarason vald részvételét ,Mesterpedagdgus” vagy
.Kutatotanar” fokozat megszerzése céljabol.

Tovabbi eldiras ,,Mesterpedagogusi” fokozat megszerzéséhez, hogy a mindsitési eljarasra jelentkezd
rendelkezzen pedagdgus szakvizsgaval.

A ,Kutatotanar” fokozat megszerzésére iranyuld mindsitd eljaras tovabbi feltétele, hogy rendelkezzen a
munkakdre ellatasahoz sziikséges végzettséghez és szakképzettséghez kapcsolodo szakteriileten szerzett
tudomanyos fokozattal, vagy 1984. szeptember 1-je utan szerzett egyetemi tudomanyos fokozattal, rendszeres
szakmai publikacids tevékenységet folytasson, tovabba rendelkezzen tizennégy év szakmai gyakorlattal.

A mesterpedagogusi és a kutatotanari fokozatokba vald tovabblépés tehat nem kételezd, de vannak olyan
munkakorok (pl. szakért6i, szaktanacsadoi, vezetOtanari, mentori megbizas), amelyek betoltését a jogszabalyok a
mesterpedagogusi besorolashoz kotik.

Amennyiben a lefolytatott minésité eljaras mind a ,,Mesterpedagogus”, mind a ,Kutatétanar” fokozat
megszerzésére sikertelen, ugy a mindsitési eljarason résztvevé pedagogus marad a Pedagogus I1. fokozatban.

4. A pedagéguskompetenciik és leirasuk

A pedagogusok mindsitésének egyik kulcseleme a meglatogatott 6ra, valamint a portfolid-védés és értékelés.
Ebben a folyamatban a pedagoéguskompetenciak a tudasnak, a képességeknek €s az attitidoknek azon dsszességét
jelentik, amelyek alkalmassé teszik a pedagdégusokat arra, hogy tevékenységiiket, pedagogiai feladataikat
eredményesen és magas szinvonalon lassdk el. Az ellendrzés sordn a kompetenciaelemek meglétét az adott
kompetencidkhoz kapcsolt indikatorok segitségével allapitjak meg, illetve értékelik. Az indikatorok szama a
jelenleg érvényben 1évé protokoll szerint hetvenhét, tehat 0sszességében nyolc kompetencia-teriilet hetvenhét
indikatora alapjan torténik az d6ra és a portfolié elemzése, értékelése. Az aldbbiakban szeretném kiemelni a
pedagogusoktol munkéjuk soran elvart, az 0j elémeneteli rendszerrel egyidejiileg bevezetett és vizsgalt fobb
indikatorokat. A jelen és a jovo pedagogusai szamara fontosak kell hogy legyenek a szakmai feladatok,
szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudds magas szintli ismerete, birtokaban kell lenniiik a szaktargyi,
szaktudomanyi, tantervi és szakmodszertani ismereteknek, képesek ezeket egységben, hatékonyan alkalmazni.
Felismeri és alkalmazza a tantargyaban rejld lehetGségeket, a mas targyakhoz vald kapcsolodasi pontokat.
Rendszeresen hasznalja az IKT eszkdzoket. Folyamatosan nyomon koveti a tantargyahoz kapcsolodo
innovaciokat, uj elvarasokat, modszereket, tudasat megujitja. Képes a tananyag sokoldali bemutatasara
rugalmasan alkalmazva a tanitasi stratégidkat, sziikség esetén differencialtan figyelembe véve a tanulok
képességét. Szakteriiletének fogalomrendszerét pontosan, a tanulok szamara is érthetden hasznalja.

A szaknyelvet pontosan hasznalja, és figyel a tantargyon beliili kapcsolddasi pontokra, illetve a kiilsd
kapcsolodasi lehet6ségekre. Tudatosan feltarja a tanulok elzetes ismereteit, valamint egyéb forrasbdl szarmazo
tudasat, valtozatos oktatasi mddszereket hasznal, melyek segitségével a diakok 6nalld, alkoté gondolkodasat
fejleszti. Ordin az elméleti ismeretek gyakorlati hasznossagara is gondot fordit, a kiilonboz6 teriiletekrol
felhasznalt anyagok forrasjelolését kovetkezetesen a didkjaitdl is elvarja.
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A pedagogus munkdja soran a pedagogiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalodsitasukhoz
kapcsolodd onreflexiok segitik a pedagdgusokat a folyamatos megujuldsban, pedagogiai tervei és céljai
Osszhangban kell hogy legyenek a NAT, a kerettantervek, a pedagogiai program ¢€s a helyi tanterv elvarasaival.
az intézményvezetok a helyi dokumentumok el6készitésében, elkészitésében, valamint a pedagogusokkal és a
tanulokkal valo egylittmiikddésben kiemelt szerepet t6lthetnek be.

Elvaras a pedagdogussal szemben, hogy orain tudatosan torekedjen a tanulok motivalasara, ezt olyan tartalmak,
modszerek és eszk6zok segitségével valdsitja meg, amelyek optimalisak az adott tanuldcsoport képességeit €s
sziikségleteit figyelembe véve. Reflexidibdl tiinjon ki, hogy az orait, a terveiben meghatarozottak szerint valositja
meg, sziikség szerint modosit tervein az 6ra eredményességének érdekében. Az IKT eszkdzok hasznélatanak
tervezésekor vegye figyelembe pedagogiai céljait, a tanulok képességeit, az infrastrukturalis lehet8ségeket’.

A pedagbdgus tanmenete, tematikus terve, oratervei igényesen kimunkaltak, szakmailag jol megalapozottak,
Osszhangban vannak a kerettanterv elvarasaival. Figyelemmel van a tanulasi folyamatra, ezen belill a
megismerés, megértés, rendszerbe illesztés, rogzités, alkalmazas és értékelés elemeire. Deriiljon ki az ellenérzést
végzOk szamara, hogy a NAT-ban, a kerettantervben és az iskola pedagdgiai programjaban megfogalmazott
célokat, fejlesztési feladatokat teljes mértékben ismeri, pedagogiai munkéjat ezekkel dsszhangban részletesen
tervezi meg, erre épiilnek a tanmenetei, tematikus tervei, oravazlatai. Munkdja soran figyelembe veszi a tanulok
¢életkori sajatossagait, koveti a fokozatossag elvét, valtozatos modszerek alkalmazasaval, IKT eszk6zok célszerli
hasznalataval is motivalja tanuldit, a projektmunkaban kihasznalja a szocialis tanuldsban rejlé lehetOségeket,
orain alkalmazza a differencialast, a tanuldkat plusz feladatok kiadasaval aktivitdsra Osztonzi. A tantervi
céloknak, valamint a tanulok képességeinek megfeleléen Osszevalogatott 6nalld feladatok sikerélményt
biztositanak a tanuloknak, az IKT eszk6zok alkalmazasakor figyelembe veszi a lehetdségeket, elére megtervezi
ezek hasznalatat. Orait utolagosan is elemzi, a levont kovetkeztetéseket beépiti a tovabbi tervezései soran.

A tanuléds tdmogatdsa egyik nagyon fontos eleme a hatékony oktatasi folyamatnak. Fontos szempont, hogy a
pedagogus foglalkozasain tudatosan figyel tanuldi motivélaséra, figyelmiik és aktiv 6rai munkajuk fenntartasara,
figyelembe veszi az 4ltala tanitott csoport életkori és képességbeli sajatossagait, ennek megfelelden tervezi meg
orajat, valasztja ki az orai feladatokat, nyugodt tanuldsi légkort biztosit, mely alatt segitd, timogatd, valamint
biztositja az 6nallo tanulashoz sziikséges tanulasi eszkdzoket!”.

A pedagodgus tanitdsi ordkon tudatosan figyel a tanulok céljaira, egyéni képességeire, motivaltsagira és
megfeleld Gtmutatokkal latja el tanuldkat, online csoportokban is segiti a tanulok ©nallo tanulasat, egyéni
haladasat. Felismeri a tanulok tanulasi problémait, és megfelelden kezeli azokat. A tehetséges tanulokat 6sztonzi
arra, hogy kiilonb6z6 versenyeken kamatoztassak tudéasukat, és ezekre lelkiismeretesen felkésziti Oket. A
didkokat a tanulas terén is egyiittmiikodésre, sziikség esetén egymas segitésére neveli, és szem elott tartja, hogy a
tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilése a mindségi oktatas egyik alapkdve.
Felismeri a pedagogiai problémakat, megoldasukra javaslatot és intézkedést tesz. Igyekszik megismerni tanuloi
személyiségét, melyet fejlddésében szemlél. Igyekszik folyamatosan értékelni, kihangsulyozva a sikeres
Iépéseket. A tanulok értékelése soran odafigyel a tanuld 6nmagéhoz viszonyitott eredményeire. Képes a
személyiségfejlesztés komplex megvalositasara.

A pedagdgus szakmai életatjanak portfolion keresztiil torténd ismertetésén, bemutatasan keresztiil is latszania
kell, hogy a pedagdgus egységben kezeli a pedagdgiai munkajat, a tanuldkat igyekszik mihamarabb megismerni,
és a személyiségiiket figyelembe véve a fejlédésiiket egyedi modon iranyitani, hogy magas szintli empatiaval
rendelkezik és 0sztonzi tanuldit az ismereteik kreativ, 6nallo alkalmazéasara a tanulas ¢s a mindennapi iligyeik
intézése soran. FelelGsségteljes elkotelezettséggel dolgozik azon, hogy didkjai tudasat gyarapitsa, esélyeit
megnovelje, hogy az élet kiilonboz6 teriiletein képesek legyenek felnbttként megallni a helyiiket.

° Rychen, D. S. - Salganik, L. H. (ed.) (2001): Key Competencies. Hogrefe & Huber Publishers, Seattle - Toronto - Bern - Géttingen
' Hutmacher, Walo (1997): Key Competencies in Europe. European Journal of Education, Vol. 32. No. 1.
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A pedagogiai folyamatok €s a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése szintén a
pedagogus munkdjanak szerves része, munkdjaban torekszik a tanulok onértékelési képességének fejlesztésére,
folyamatos értékeléseivel, visszajelzéseivel segiti a tanulok orai munk4jat, személyiségfejlodésiik alakitasat, a
targyahoz kapcsolodo ismereteket és kompetencidkat tesztek, kérdbivek, felmérd dolgozatok készitésével koveti
nyomon. Elvérja tanulditdl a folyamatos visszajelzéseket.

A tanitas-tanulas folyamatdban rendszeresen értékeli a didkok munkdjat, a feladatlapok készitése és az
értékelés soran a szaktargy tantervi kovetelményeit teljes mértékben figyelembe veszi, a kapott eredményeket
feldolgozza, az ezekbdl levont kovetkeztetéseit a tanulas folyamataba a fejlodést segité modon visszacsatolja.
Ertékelésénél a tanuldk egyéni fejlodését tartja szem elétt és mindezek soran tekintettel van a tanulok életkori
sajatossagaira, pozitiv visszajelzéseivel a tanulok onértékelését is segiti.

Mai vilagunk és egyben pedagogusi munkank fontos sarokkdve a kommunikacio, a szakmai egyiittmiikodés és
a problémamegoldas. Nyitottnak kell lennie a sziil6k, didkok, kollégai és a szakemberek visszajelzéseire,
melyeket értékel és beépit az iskolai folyamatokba. Megbeszélések soran vitainditoként, problémafelvetéként is
¢és konkrét javaslattevoként is jelen van. Iskolai feladatait 6nalléan, az intézmény miikodési rendje szerint végzi, a
tagozatok, munkakozosségek munkajaba bekapcsolodik, iranyit és szakmai segitséget nyujt, a tantestiilet, a
szakmai munkakozosségek aktiv tagja. Korszeri kommunikacidos csatornakon is tartja a kapcsolatot a
kollégékkal, a sziilokkel, a didkokkal a gyors informacidaramlas végett. Kapcsolatait klcsonds egyiittmiikodés
jellemzi.

Elkotelezettség és szakmai felelésségvallalas kell, hogy jellemezen minden a kdzoktatas, koznevelés teriiletén
dolgozo nevel6t. Iskolan beliil és kiviil szakmai parbeszédet kezdeményez. Iranyitja, szervezi az iskola életét,
fontos dontések meghozatala el6tt parbeszédet, szakmai vitat kezdeményez. Aktiv résztvevéje az oktatast, az
intézményt érint6 Gj pedagogiai kihivasok értelmezésének, a legjobb megoldasok felkutatasanak.

Rendszeresen t4jékozddik mind szaktirgya, mind az egyéb feladatai ellatdsdhoz sziikséges valtozasokrol,
ujitasokrol, kihasznalja a tovabbképzési lehetéségeket. Lehetdség szerint kutatomunkat folytat, mely sordn bdviti
szakmai kapcsolatrendszerét, szakmai tevékenységérdl rendszeresen beszamol és publikal.

A szakmai fejlddése érdekében nyitott a hasznos, a pedagdgiai munkdjat segité uj lehetdségek irant €s
fontosnak érzi, hogy szakmai tudédsat, tapasztalatait ne csak a tanitdsi ordkon kamatoztassa. Pedagogusként
szakszerlien, teljes odaadéssal segiti az iskola mindennapjait, és tisztdban van szakmai felkésziiltségével.
Hatarokon atnytlo szakmai kapcsolatot tart fenn mas intézmények, testvériskoldk tandraival, valamint egykori
kollégaival.

5. Osszegzés

Osszességében a mindsitésben részt vevd pedagdgusok wijabb tehertételérdl beszélhetiink, amely az 6sszegzd
Onismereten, a tanfeliigyelet altal leirtakon, valamint a mindsité bizottsag dontésén és megallapitasain tulmenden
hozzaadott értéket nagyon keveset ad, annal t6bb id6t von el a mindennapi tanitastol.

A pedagodgusok leterheltségén, valamint a tanfelligyeleti és mindsitési rendszer bevezetésén tilmenden az
oktataspolitika altal célként kitlizott esélyegyenloség €s esélykiegyenlités tekintetében meg kell emliteni a
koznevelési rendszer ama igazsagtalan finanszirozasi modjat'!, amely az azonos csoportszammal miikodd
intézmények tekintetében a nagyobb tanuldlétszammal mikddd intézményeket jobban tamogatja.

Ennek illusztralasara egy példat szeretnék bemutatni:

Adott a nyolc évfolyamos ,,X” intézmény, évfolyamonkénti egy osztallyal és 118 tanuldval. Ez atlagosan
tanuldcsoportonként 14,75 tanulodt jelent. Erre a 1étszamra 10 pedagdgus atlagbér finanszirozast nyujt az allam.

112014. évi C. toérvény Magyarorszag 2015. évi kdzponti koltségvetésérsl
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Adott a nyolc évfolyamos ,,Y” intézmény, évfolyamonkénti egy osztallyal és 236 tanuldval. Ez atlagosan
tanuldcsoportonként 29,5 tanulot jelent Erre a 1étszamra 20 pedagdgus atlagbér finanszirozast nyujt az allam'2.

Mindkét esetben ugyanaz a kotelezd feladatellatasa az intézményeknek. A kiilonbség viszont szignifikansan
mutatja azt a humaneréforras tobbletet, amellyel a nagyobb tanuldlétszamu intézmény rendelkezik, és ezaltal
tobb szolgaltatast és magasabb mindséget tud elérni.

A fenti példabol is jol latszik, hogy az oktataspolitika 4ltal kitlizott cél, a kis telepiilések iskoldinak
felzarkoztatasa, a mindségi oktatis megteremtése ismét csak az elvek szintjén valosul csak meg.
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Online kurzuskészités oktatdsanak elméleti €s gyakorlati kérdései
a pedagogusképzésben

Szimkovics Tamas

Debreceni Egyetem Informatikai Kar Doktori Iskoldja, Debrecen, Magyarorszdg

Abstract

The methodology and benefits of e-learning is well known for almost all teachers. The quality of free online learning systems
is high. LMS systems are still rarely used, especially in public education as a blended form of traditional education. One of
the main reasons might be that the importance of usage of e-learning system among the ICT skills is not properly emphasized
in the teachers training programs. In university courses, the pure online methodology appears more rarely then we could
expect in the 20th century.

In this paper, we examine and give suggestion what would be worth to add in teacher training to expanding the ICT
knowledge with the e-learning technology and methodology. We show some examples about the possibilities how to
introduce blended learning in secondary school and higher education and how to support project work by using online tools.
Interaction and feedback opportunities are also presented.

Keywords: LMS; feedback; interaction; projekt work; blended learning.

1. Bevezeto

A XXI. sz4dzadban az ipari tarsadalmat az informacios valtja fel, amely folyamat erésen kihat az oktatésra is.
A web 2.0 technologidk lehetdséget biztositanak 0j oktatdsformak bevezetésére. Ahol Ujraértékelddnek a tandri
szerepek, tanar-tanul6i kapcsolatok.

Informatikai szempontbdl az eszk6zok mar készen allnak, nagy valaszték all rendelkezésre elektronikus
oktatasi rendszerek terén, még akkor is, ha ingyenesen hasznalhat6 rendszerekben gondolkozzunk. Az internet
kapcsolat sebessége elegendd a rendszerek megfeleld hasznalatdhoz mind a tanintézményekben, mind a
haztartasokban.

Pedagogiai szempontbol is dinamikusan fejlodik a modszertani hasznalhatosaga ezeknek a rendszereknek. Az
online oktatds alapjat négy nagyobb oktatdsi elmélet szolgaltatja: behaviorizmus, kognitivizmus,
konstruktivizmus, konnektivizmus. Ezen tanulaselméletek egymast kiegészitve valnak hasznalhatova az online
oktatas megszervezéséhez. A tananyagok altalaban behavorista elveken alapul, a kidolgozas kognitivista alapokat
vesz figyelembe, az egész tananyag konstruktivista bazison alapszik, a kurzus tdmogatasat konnektivizusra
épitik. [6]

Az elektronikus oktatasi rendszerek mind technikai mind pedagdgia szinten készen allnak a hasznalatra.
Felmeriil a kérdés: miért nem hasznaljak Gket sok esetben? Az elektronikus oktatasi rendszerek hasznalhatosaga
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az elmult években sokat fejlédét, ezt figyelembe véve tovabbra sem allithato, hogy kelld felkésziiltség nélkiil,
hamar elsajatithatd ezen rendszerek hasznalata. Az oktatdsi rendszer hasznélatat és kurzusépités folyamatat
oktatni kell a pedagogusok szamara. Sokszor hangstlyozzdk az IKT eszkdzok hasznalatat az oktatasi
folyamatokban. [2] Ezért fontos, az egyik leginteraktivabb és legteljesebb ilyen eszkdz hasznalatdnak oktatdsa a
pedagogusképzésben. Munkdmban be szeretném mutatni mely oktatasszervezési eljarasoknal és hogyan
iktathatjuk be az online oktatasi rendszerek hasznalatat. Tovabba azt, hogy mi valtozott a didk-tanar-tartalom
kapcsolatrendszerben az online feliileten, valamint 0ssze kivanom foglalni a digitalis visszacsatolas elényeit,
hatranyai, ezzel egy attekintést adni az e teriileten gyakorlattal nem rendelkez6 pedagdgusok szamara.

2. Hogyan iktassuk be a foglalkozasokba az e-learninget?

Amennyiben a teljes képzés nem e-learning formaban zajlik, tigy a hagyomanyos oktatassal keverve blended
learninget célszer(i alkalmazni. A vegyes oktatas a formalis és informalis oktatas bizonyos egyiittese. Felmertiil a
kérdés, mikor melyik oktatasformat célszerli beiktatni az oktatisba, egyaltalan milyen lehetdségek allnak
rendelkezésre.

Fébb vegyes oktatasszervezési formak gyakorlati megvalositasai:

1. Rotéciés modell: az adott modellen beliil a tantermi és online oktatas szabalyozott rotacioja valosul meg,

amelyet az orarend vagy a tanar hatdroz meg. A rotacidos modell magéaba foglal legalabb egy online oktatasi

teret.

1.1. Station-Rotation (allomas-rotacios) modell: az oktatds az intézmény falain beliil valosul meg
egy tanteremben. Ez az oktatasszervezési forma tamogatja a kis csoportokban levezetett projektmunkat.

1.2. Lab-Rotation (laboratérium-rotacios) modell: az oktatas itt kiilonb6z6 kampuszokban zajlik. Ez
a modell kevésbé timogatja a kollaboraciot. Féleg felsoktatasban alkalmazhat6.

1.3. Flipped-Classroom (Tiikrozott osztalyterm): a korabbi rotaciés modellektdl eltéréen a didkok
nem csak az oktatsi intézmény falain beliil tanulnak, hanem akar otthon is online formaban. Igy a
didkoknak lehetdségiik van a tanulds intenzitasan, helyszinén valtoztatni igényeiknek megfelelden, amely
lehetéség segiti a differencilt oktatast. Az adott oktatasszervezésnél a tanarnak be kell tdltenie a tutor
szerepét.

1.4. Invidual-Rotation (egyéni rotacid): az el6zd rotaciés modellektdl abban tér el, hogy a didknak
nem kell kotelezd jelleggel az oktatds minden szinterét bejarnia. Ettdl fiiggetleniil az 6rarend fix. Ez az
oktatasszervezési forma alkalmas az egyéni oktatasforma levezetésére.

2. Flex (hajlékony) modell: a modellben a tartalmak és instrukciok hangstlyosan az internet kozegén

keresztiil jutnak el a didkokhoz. Az oktatas rugalmas forméban zajlik, a didkoknak lehetdségiik van személyre

szabni a tandsvényiiket. A modell a kdvetkezé oktatasformakat tamogatja: kis csoportos foglalkozasok,
projekt munka és egyéni oktatas.

3. Self-Blend modell: 6nall6 tanulashoz hasonlod, a diak egy vagy tobb kurzust teljesen mértékben online

formaban tanul, emellett a hagyomanyos kurzusokat is latogathatja, amelyeket a tanar digitalisan is elérhetévé

tesz a didkok szdmara. A tanuld tetszés szerint fejezheti be az éltala kivalasztott kurzust online vagy
hagyomanyos formaban.

4.  Enriched-Virtual model (bdvitett virtualis modell): ebben a modellben az oktatds nagyrészt online

feliileten torténik. A tiikr6zott osztdlytermi forméatdl eltér, mivel a didkok fOleg azokban az esetekben

latogatjak az oktatasi intézményt, ha esetleg elakadnak az online oktatds sordn. A Self-Blend modelltd] is
eltér, ugyanis az oktatasforma az egész iskolara kiterjed és nem csak az egyes kurzusokra.

A felsorolt példak sokaséga jol tiikr6zi, hogy milyen sokrétiien lehet blended learning format az oktatasba
beiktatni [10].
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3. Interakitvitas

Az interakcionak fontos szerepe van az online oktatdsban. Szamos lehetség all rendelkezésre, hogy a didkok
és tanarok egylittmiikodhessenek. Az dbra (1. dbra) azt mutatja, hogyan valtozik az interakcié mélysége az id6 és
hely korlatoltsaganak fiiggvényében. Mint lathatd, az internet segitségével szinte az Osszes egylittmiikddési
format fenntarthatjuk.

Educational media
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1. abra. Az interakcié formainak bemutatasa, interakcié mélységének az id6 és hely korlatoltsaganak fiiggvényében (eredeti abra: Theory and
practice of online learning, 57 0.). [1]

Az online oktatas soran a tanar egyik f6 feladata ezt az egyiittmiikddést kialakitani, fenntartani. A tanarnak
segitenie, iranyitania kell a tanulés folyamatat, feltarni a diak tudasbazisat, készségeit, majd személyre szabnia a
diak tandsvényét.

A tanulasi tevékenységet athelyezve a web 2.0 szférajaba ujraértékelddnek a tartalom tanar és diak
viszonyrendszerek (2. abra).
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2. abra. A tartalom, diak és tanar interakciojanak valtozatai (eredeti abra: Theory and practice of online learning, 58 0.). [1]
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A didk-didk egylittmiikodés sokszor bizonyult hatékonyabbnak a tanar-didk kapcsolatoknal [8]. A didkok
kozotti egylittmiikodés segiti a szocializacid és kommunikaciés készségek fejlodését. A konnektivista és
konstruktivista oktataselméletek is hangsulyozzak a didkok kozotti kollaboracio fontossagat, amely hatékonyabba
teszi az oktatast.

Diak-tartalom interakcié mindig az egyik legfontosabb része volt az oktatasnak, akar hagyomanyos, akar
online oktatasrol 1évén sz6. Az online oktatdsban is megtaldlhatéak a régi passziv formai a didk-tartalom
kapcsolatnak, viszont megjelentek az interaktiv tartalmakkal (virtualis laboratériumokban valo kisérletek,
interaktiv online tanito alkalmazasok, virtualis kornyezetek hasznalta, didkokhoz adaptalodo oktatasi rendszerek).

Az online tanar-didk kapcsolatban a hagyomanyos oktatastdl eltéréen a tanar szerepe kevésbé hangsulyos, mar
nem 6 a tudas egyedi és fO forrasa. A tanar f6 feladata a tanulas irdnyitasa, timogatasa. A tanarnak sokszor nincs
lehetGsége az Osszes felmeriild kérdésre valaszt adni, ami noveli a tanulok 6nallosagat.

A tanar-tartalom kapcsolat kozéppontjaban a tartalom épitése all: kurzusok tartalmanak folyamatos frissitése,
alakitasa és tevékenységének kontrollaldsa, ami egyedi lehetéséget biztosit a tanarnak az oktatasi anyag
rugalmassa tételére.

A tanar-tanar kapcsolatok kozosségekbe fejlédve eldsegitik az oktatd szaktudasanak kibdvitését és
megosztasat, ezzel hozzajarulva akar a tudomany fejlédéséhez is.

Tartalom-tartalom kapcsolata automatizalas révén jon 1étre. Példaul amikor az egyik ilyen automata a tartalom
naprakészen tartasahoz lekéri a friss adatokat. Gyakorlati példa, amikor RSS csatorndk segitségével emberi
beavatkozas nélkiil jutunk Gjabb tartalmakhoz.

4. Példa munkaformak tAmogatasara

Az online kurzusok alkalmaval valtozatos munkaformékat hasznalhatunk. Mint példaul a kiscsoportokban
kialakitott projekt munka, amely kollaboracion alapul. Ez a munkaforma vilagszerte az egyik legeffektivebbnek
van elfogadva. [5]

A projekt olyan oktatdsszervezési eljaras, amely az oktatds menetét gyakorlati problémak megoldasa koré
csoportositja.

A projekt oktatasszervezési eljaras jellemzdi:

e Sajatos tanulasi egység, technika, a megismerés f6 forrasava az 6nallo és csoportos tapasztalast teszi;

e A tanulok egy-egy problémanak a lehetd legtobb osszefliggését és kapcsolodasi pontjat is probaljak
felfedni;

® A passziv befogado és feldolgozo magatartas helyett a sajat meglévo képességek, viselkedésformak
kiprobalasa és tjak kialakitasa;

e A projektmddszer f6 értéke a munkafolyamat: a gondolkodasi folyamat, a gyakorlati tevékenységek
megvaldsitasa soran szerzett tapasztalatok, élmények szellemi és érzelmi hatasa. [3]

Ezeket a jellemzdket atiiltetve az online kurzusokba, magas szinvonalu és hatékony oktatast szervezhetiink
meg.

A projekt munkat tdmogatd kollaboraciot elésegitd alap eszk6zok szinte mindegyik elektronikus oktatasi
rendszerben megtalalhatoak:

e Forum egy aszinkron kommunikacios lehetdség, mely egyfajta internetes lizend falként funkcional, ahol
a résztvevok kérdéseket tehetnek fel és valaszolhatnak meg;

e A csevegés (chat) egyszeri, valos idejii, szinkron kommunikécios eszk6z. Amennyiben tdmogatott az
azonnali iizenetkiildés szolgaltatas, lehet6ség van mas, az oktatdsi rendszerbe nem integralt
chatalkalmazasokra irni, mint példaul: Skype, Yahoo, stb;

e A Wiki egy adott tudomanyteriilet tuddsdnak dsszegylijtésére alkalmas. Oktatoként kézben tarthatjuk a
tartalom szerkesztését, de akéar kiadhatjuk feladatként a hallgatéinknak. A Wiki-ben megjelené szocikkek
automatikusan linkként fognak viselkedni a tananyagokban
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e Csoportokat hozhatunk 1étre. Ez hasznos lehet, ha egyes kurzusokat tobb csoport szamara szeretnénk
megtartani, vagy csoporton beliil kisebb csoportokat szeretnénk alkotni. Ez az eszkdz szerves része lehet a
projekt munkanak, illetve a differencialt oktatas elésegitésére is alkalmas.

Ezeket az eszkozoket lehet és kell is béviteni kiilonbozo kisegité alkalmazasokkal. Ezek koziil mutatnék be
egyet-egyet az ingyenesen hasznalhato szoftverek, modulok kozil.

Video konferenciak, eléadasok levezetésére az egyik legelterjedtebb ¢és leginteraktivabb eszkéz a
BigBlueButton, egy 6nallo virtual classroom alkalmazas, amelynek tobb elektronikus oktatasi rendszerhez 1étezik
modulja. A BigBlueButton alkalmas online konferencidk és eléadasok levezetésére. A kommunikacioét web-
kamera és mikrofon segiti. Azon feliil, hogy hallhatjuk ¢és lathatjuk az eléadot, lehet6ség van abrak,
megjegyzések valds idejli rajzolasira az altala vetitett prezentacioban. A kozvetités kozben szoveges chat
segitségével kommunikalhatnak a résztvevok. Tovabba lehet6ség van még a munkaasztal grafikus megosztasara
is. Az el6adas vagy konferencia adminisztratora megszabhatja, hogy melyik résztvevd és mikor szolhat hozza az
eléadashoz. Az eléadasok rogzithetdk, illetve megoszthatdk, azok szamara, akik nem tudtak az €16 kozvetitéshez
csatlakozni. Az alkalmazas haszndlata el6tt figyelembe kell venni, hogy minél tobb aktiv felhasznéldja van egy-
egy kozvetitésnek, annal nehezebb azt adminisztralni.

Az egyiittm{ikddésen alapuld oktatds szerves részévé valhatnak a valos idejli online szovegszerkesztok. Az
ingyenesen implementalhatd alkalmazasokbol kett, az Etherpad és a Google Docs a legelterjedtebb. Ezen
alkalmazasok segitségével egy dokumentumot online egyszerre tobb felhaszndlo is szerkeszthet. Ami sokkal
gyorsabb és hatékonyabb lehet, mint a széveges allomanyok oda-vissza kiildozgetése. A fent emlitett valos idejii
szerkesztOkben chat segitségével is kommunikéalhatnak a résztvevék. A szerkesztési 1épések mentddnek és
visszanézhetdek.

A valés idejii kollaboracids eszkozok koziill még meg szeretném emliteni a gondolattérkép-szerkesztoket.
Csoportmunka soran remek eszkoz lehet, amellyel egy projektet vizualisan, vazlatos formaban lehet megtervezni.
Egy gondolatbol, témabodl kiindulva tovabbi gondolatok, témdak haldzatos megjelenitésére szolgal. A
gondolattérkép oktatasbeli hatékonysaga abban rejlik, hogy asszociaciora épiil igy az 0j ismeretek konnyebben
rogziilnek, masrészt a verbalis ismeretek vizualis megjelenitése mondhatni egyszerre mozgatja meg mind a két
agyféltekét [4].

A felsorolt alkalmazasok a csoportban valé munka soran a tavolsagok emelte akadalyok lekiizdésében
segithetnek, az egyiittes munka valos érzetét 1étrehozva, részben potolva a személyes interaktivitast.

A tavoktatasban tanulok szama egyre nd, és valdszintileg hasonld alkalmazasok elengedhetetlenek lesznek
abban, hogy ne vesszenek el a didk—tanar, didk—diak kapcsolatok a foldrajzilag szétszort osztalyokban.

5. Visszacsatolas

A szamonkérés az oktatas és tanulas nélkiilozhetetlen része. Az oktatas soran nem elegendd a folyamat végén
bekovetkezd, szummativ értékelés; folyamatos visszacsatolasra van sziikség, hogy a tanuld tudataban legyen:
megértette-¢ az anyagot, és hogy a tanar korrigalni tudja a tanulési tévutakat. [9]

Az online oktatasi rendszerekben az egyszerii feleletvalasztasos kérdés egérkattintdsos valaszkijelolésétdl a
vizualis objektumok "huzd és ejtsd" (drag and drop) illesztésen kiviil akar szobeli valaszbevitel is lehetséges,
kiilondsen nyelvtanulast segitd alkalmazasok esetében.

Ezek az input tipusok elterjedtek, mivel ezeket konnyen lehet szdmitdgéppel ellendrizni és pontozni. Sajnos a
hosszabb, gépelt szovegek ellendrzése egyelore nem hatékony, igy példaul a fogalmazasok javitasa tovabbra is
emberi feladat marad. Tovabbi gondok az adatbevitel koriil lehetnek. Példaul jo tanuldk, akik lassan gépelnek,
rossz helyesirassal rendelkezd egyének (bar egyes szoftverekben bekalkulalhato a hibatolerancia is).

A pedagodgusok sokszor szkeptikusan viszonyulnak az elektronikus oktatdsi rendszerekhez, amely ereddje
sokszor a didkok csalasi lehetdsége. Példaul:

o A tanulok lemdasoljak egymastol a tesztek valaszait.
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Megoldas: Kérdések és valaszok véletlenszeri megjelenitése, nagyobb feladatbank hasznalata

o A tanulok kikeresik a jegyzeteikbdl, oktatasi anyagbol, internetrél a helyes valaszt.

Megoldas: Id6limitet beallitasa az egyes kérdésekre, igy nem lesz ideje a tanulonak kutakodni. Komplex
kérdéseket készitsiik, amelyek megoldasahoz a tudast hasznalni kell és ne definiciokat kérdezziink.

e Nem mindig tudjuk ellendrizni, hogy ki irja meg a tesztet.

Megoldas: Sziikebb intervallumot hirdetni a teszt kezdésére. Hogy egy felhasznald ne végezhesse el és
kezdhesse Ujra egy teszt kitdltését mas profillal (bar ez az egyik eldnyt, az idérugalmassagot erdsen
korlatozza).

A digitalis tudasellendrzés szamos elénnyel is rendelkezik:

e Az oktato terhelését csokkentik a feladatokat javito szoftverek.

e [ chetdség van a feladatmegoldasok valdsidejii monitorozasara, statisztikak készitésére.
e Hely és id6 korlatok rugalmasak.

o A didkok a teszt elvégzése utan azonnali visszajelzést kapnak az eredményeikrol.

A digitélis tanulési visszacsatoldsndl vannak szempontok, amelyekrdl nehéz eldonteni, hogy hatranyt vagy
elényt jelentenek-e a hagyomanyos tudasellendrzéssel szemben. Ilyen a pontozés objektivitasa. Esélyegyenldség
szempontjabol elonyds, mivel a tanar hangulata, vagy didkhoz vald viszonya nem befolyasolja a megitélt
pontszamok értékét. Ebbol adddik a hatranya is, mivel a gép nem rendelkezik tudattal, nem ismeri a tanul6t, mig
értékelheti a didk igyekezetét, 6ran vald aktivitdsat. Bar mar vannak térekvések abba az iranyba, hogy online
felilleten is mérjék az orai aktivitast. Példaul a Moodle keretrendszer Learning Analytics Enriched Rubric
modulja. Ez a modul dsszetett kritériumrendszer szerint szamitja ki az elért 6szpontszamot. A kritériumok kozott
szerepelnek az elért eredmények mellett a didkok interaktivitisanak mérhetd mutatdi: forumaktivitas, chat
hasznalat gyakorisaga, megosztott dokumentumok szama. Ezeket a mutatok a hagyoményos oktatas oOrai
aktivitasanak lehetne megfeleltetni.

Az elektronikus oktatési rendszerek jovobeli fejlddésével varhatd, hogy a tanuldi inputok értékelése alapjan a
rendszer emberi beavatkozas nélkiil segitséget ajanljon fel, tovabba megadja a tovabbhaladashoz sziikséges
informaciokat, tanulasi tartalmakat, interakcios lehetéségeket. Tehat magas szinvonalon adaptiv, ami Iehetoséget
biztosit a tutor szerepének részbeni kivaltasara (intelligent tutoring systems). [7]

6. Osszefoglalas

Az online kurzusok bevezetésének szamos elénye van, de csak abban az esetben, ha azt megfeleléen készitik
eld, vezetik be és tamogatjak:

o Sziikséges a pedagogia elméleti alapjainak (behaviorizmus, kognitivizmus, konstruktivizmus,
konnektivizmus) figyelembe vétele, a kurzus épitésétdl egészen a kurzus timogatasaig.

o Megfeleld oktatasszervezés kivalasztasa.

o (Célszerli valtozatos munkaformak hasznalata a kurzusokban, mint példdul a projekt munka, amely
tamogatasahoz tobb ingyenes eszkozt is felhasznalhatunk.

e A visszacsatolas szempontjabol egyre jobb mindségili visszajelzéseket kaphatunk a didkoktol, amiket
automatikusan javithatunk. Es esetenként szoftveres uton alakithatunk ki mikroadoptaciot, viszont a diakok
leleményességére is oda kell figyelni féleg csalasok terén.

Bar sok hagyomanyos oktatdsi folyamatnak kifejlesztették a digitalis alternativajat és az online kurzusok
résztvevoit is igyekeznek minden lehetséges informacids csatornaval kozelebb hozni egymashoz. Az online
oktatas mégis ritkan lehet donmagaban eredményes, foleg a fiatalabb korosztalyoknal. Véleményem szerint a
hagyomanyos oktatast nem valtja ki, inkabb segiti azt.

A pedagdgusképzésben komoly hangsulyt kell fektetni a keretrendszerek hasznalatanak, illetve az
elektronikus oktatasi anyag készitésének oktatasara, ami nem egyenlé a hagyomanyos oktatasi anyag egyszer(i
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digitalizalasaval. Sziikséges a megvaltozott didk-tartalom-tanar kapcsolatrendszer, szerepek figyelembe vétele.
Az oktatas sordn fontos a keretrendszerek vizsgalata. Mivel a rendszerek folyamatosan fejlédnek véltoznak, Ggy
azok vizsgélata, hasznalatdnak elsajatitdsa nem lehet egy lezart folyamat, ahogy a kurzus épitése, tdmogatdsa
sem. Viszont amennyiben a tandr a keretrendszerek hasznalatat szerves részévé tudja alakitani a modszertananak,
ugy a befektetett munka tobbszordsen megtériilhet.
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Az itt-és-most létallapot tamogatésa a reflexios folyamatban

Gorbai Gabriella Marta
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Abstract

Teachers need to have ‘total encounters’ with pupils in order to have a pedagogical impact. Yet, during the teaching period
students often claim as a problem the lack of presence while they are teaching. This study deals with the question of how
student teachers could reach the capacity for presence during their lessons, which strengthens the development of their
professional behaviour. We present an approach to reflection which provides a more balanced attention to thinking, feeling
and wanting as the sources of behavior and we emphasize the shift, in the content of reflection from the past to the ideal
future, and the focus on presence and mindfulness. We believe that the full awareness of the here-and-now that presence is
about, encompasses and connects both the teacher’s self — and his or her strengths —, and the environment.

Keywords: reflection; presence; here-and-now; U-theory; professional development;

1. Bevezeto

Egy hires Kierkegaard idézet szerint: "Az életet csak visszatekintve érthetjiikk meg, de eldretekintve kell azt
megélniink." Az iizenete magatol értetddonek tliinik és valoban, a tanari szakma teriiletén egy gyakori elgondolas
szerint csak gy tudjuk magunkat és kornyezetiinket megérteni, ha a tapasztalatainkat jraclemezziik. Nem
szeretnénk azt javasolni, hogy nem fontos a multbeli tapasztalatainkbdl tanulni, ugyanakkor relevans azt
megfigyelni, hogy a reflexid6 mindennapi szemlélete mindig tavolsagot teremt az itt-és-most és a reflektald
folyamat kozott: tulajdonképpen mi altalaban olyan dolgon elmélkediink, amely valamikor a multban tortént,
annek ellnére, hogy ez a “mult” egy par masodpercet jelent. Ennélfogva, fennall annak a veszélye, hogy
tudatunkat a multbeli tapasztalat és ezek jellemz6i hataroljak be, amint azt (OSBERG, BIESTA 2007) leirjak, mi
hajlunk arra, hogy a valosagra a megtérténtek sajatos szemszogébdl tekintsiink. Kiilondsen akkor, amikor a
multbeli helyzetet negativként éljiik meg, a reflektdld személyt konnyen az el6zéleg bemutatott “rejtett
gondolkodasba” lehet belevonni, amelyrdl bebizonyitottdk, hogy szinte automatikusan negativ érzékelések
indukaljék (FREDRICKSON 2002).

A reflektalas soran azonban, nincs mindig sziikség egy helyzet problémas tényezdinek a vizsgalatara, hiszen a
reflexiés folyamat magaba foglalja az anticipdciot is: a reflektalo személy arra Osszpontosit, hogy olyan (j
tevékenységi vonalakat fejlesszen ki, amelyek sikeresebbek lesznek. ahhoz, az idedlis helyzer fogalmahoz
eljussunk. Valakinek az idealjara valo reflektalas egy nagyon hatékony modja lehet annak, hogy megértsiik annak
a problémanak a lényegét, amellyel az egyén szembesiilt. Ez azt jelenti, hogy a problémas helyzetek helyett
sikereket vagy idedlokat tekintiink a reflexios folyamat kezd6pontjanak. Egy reflexids folyamatot hatékonyabban
lehet megvalositani akkor, ha az erdsségekre koncentralunk és az “idedlis helyzetre” fokuszalunk. Ez a
megkozelités az embereket kozelebb hozza a pozitiv érzelmekhez és ezek megnyilvanulasanak természetes
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potencialjahoz; s ez megegyezik azzal az empirikus felfedezéssel, miszerint a pozitiv érzelmek elémozditjak a
kreativitast (FREDRICKSON 2002), s ezaltal serkentik a hatékony problémamegoldast.

A szemlélet segit abban, hogy a reflektdlo személy elkeriilje az un. ,,alagit hatast”, hogy megszabaduljon a
negativ érzésektdl, amelyeket gyakran a felidézett helyzetekkel asszocial. Masrészt, a szemlélet megoldotta
annak a problémajat, hogy miként tudatosithatjak az emberek benso tulajdonsagaikat akkor, ha nem talalkoztak
(érintkeztek) azokkal a reflektalt helyzet soran (gyakran eléfordul). Ha az egyén felvazolja a helyzetre vonatkozo
idedlis képét, és ha nemcsak észleld (kognitiv) szinten vesz részt ennek az idealnak a jovobe valod projekcidjaba,
hanem érzelmileg és motivacids szinten is kapcsolatban all ezzel az ideallal, akkor egy, a bens6 tulajdonsagok
tudatositasara iranyulo elérelépés fog bekdvetkezni, amely ugyanakkor az “ideélis miikodéshez” vezet.

A multra vald reflektalasrol az idedlis jovo tudatositasara vonatkozd szemléletbeli valtozas hangstlyozasan tal
a tanulmany tovabbi részében egy olyan valtast szeretnénk hangstlyozni, mely a multba és jovore valod
reflektalasrol az itt-és-mostra valo fokuszalast jelenti.

2. Egyéni potencialok kiaknazasa az itt-és-mostban

Az utobbi években bizonyitast nyert az a feltevés, hogy a szakmai magatartas sokkal hatékonyabb és
eredményesebb akkor, ha az a szakember személyének a mélyebb rétegeihez kapcsolodik, azaz, ha a szakmai
tevékenység ¢s a szakember személyének a belsé rétegei kapcsolodnak egymashoz.

A tanarokkal vagy tanarjeloltekkel folytatott reflexios folyamatban, célunk kell, hogy legyen az idealokra vald
Osszpontositis (amelyek az alapkvalitasokhoz kapcsolodnak), és az, hogy a tanarok, jeloltek felismerjék sajat
potencialjukat, nemcsak a megismerés szintjén, hanem leginkabb ennek a potencialnak az érzelmi oldalat emelve
ki. gy a gondolkozas, érzés és akaras kapcsolodik egymashoz, és pontosan ez az a kapcsolat, amely gyakran
hidnyzik a tanarokbol (és didkokbol) amiatt, hogy a tanuldsban leginkabb a gondolkodésra dsszpontositanak.

, letoltés R )
Személy o » Probléma

Nyilt értelem,
Nyilt sziv, Aranjlat
Nyilt akarat.

Lelekjelenlét (kapcsolat a benso potenciallal)

1. abra. “U elmélet” (Senge — Scharmer 2004)

Amikor a szakmai magatartast a belsé értékekre alapozzuk, és az akadalyokat hatékonyan tudjuk kezelni, a
bevont tanarok valaszreakcidja az aramlatérzés megtapasztalasa lesz.
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A tandrokkal, tandrjeloltekkel végzett reflexioban annak a szakadéknak a legydzését kell tehat megcéloznunk,
amely az itt és most és a mult, sOt az itt és most és a jovo kozott van, annak érdekében, hogy a reflektdld személy
az itt és most-ban kihasznalhassa teljes potencialjat.

Senge és Scharmer (SENGE — SCHARMER 2004) olyan nézetet javasoltak, amely megvaldsithatova teszi ezt a
lehet6séget. Korthagen (KORTHAGEN 2009) az 6 ,U elméletiiket” hasznalta fel annak érdekében, hogy
megmagyarazza: miként lehet a reflexiot felhasznalni az itt és most teljes potencialu megvalositasa érdekében?
Ugy gondoljuk, hogy az elmélet sikeresen alkalmazhato6 a tanitasi gyakorlat soran is, a tanarjeldltekkel folytatott
reflexidban.

A modellben levé vizszintes nyil a gondolkodasunk azon standard modjat jeloli, amelyben gondolkodasunk
gyakran keres megoldasokat problémainkra. Scharmer (SHARMER 2007) ezt a megoldast az agyunkbol valo
Hletdltésének” nevezi. Ezek a megoldasok mindig ,,régiek” abban az értelemben, hogy a memoriankban vannak
elraktarozva, eldzoleg tomdritett tapasztalatként élnek, és meggatoljak a potencialunkat abban, hogy teljesen mas
szemléleteket talaljunk. Amint arra David Bohm utal, ,.természetesen, inkabb a gondolataink uralkodnak rajtunk,
semmint mi rajtuk” (BOHM 1994).

Ezt a jelenséget Korthagen és munkatarsai (KORTHAGEN — VASALOS 2009) alagtit-gondolkodasnak vagy rejtett
gondolkodasnak nevezik, amely gyakran korlatoz abban, hogy 1j, kreativ megoldasokat talaljunk. Hasonlo rejtett
gondolkodas valésulhat meg akkor, amikor az idealjainkrdl beszéliink, mivel a jovore valdé gondolasunkban az
¢l6z6 tapasztalataink gyakran meggatolnak. Amint azt Osberg és Biesta nagyon vilagosan megfogalmazzak:

A mult mindig korlatoz benniinket annak a tudatositasaban, hogy mi vdlhatna valésdaggd, de sosem
valosult meg (OSBERG — BIESTA 2009).

Arra vonatkozdan, hogy miként lehetne legy6zni a multnak a reflektédlasunkra hat6 korlatozo behatésat a jelen
megvalosulasra, Senge és kollégdi (SENGE SCHARMER JAWORSKY FLOWERS 2009) par intézkedést javasolnak.
El6szor is, fontos az, hogy felfiiggessziik azt a tendenciat, mely szerint kell talalnunk valamiféle megoldast
(utalhatunk, példaul, a tanarok korében elterjedt azon tendencidra, hogy problémaikra gyors megoldasokat
talaljanak). Ok azt allitjak, hogy a tényleges szakmai magatartas mélyebb folyamatot igényel.

Az altaluk javasolt alternativa a nyilt értelemre, nyil szivre és nyilt akaratra valo reflektalasra alapoz. Ez
megegyezik a fentebb leirtakkal, vagyis a gondolkodasnak, az érzelemnek és az akarasnak a reflexios folyamatba
torténd bevonasa hangsulyozasaval. Ez a reflexios folyamat elmélyitéséhez vezet, amely a fenti abran U alakban
jelenik meg.

Az U alapjanal, a reflektal6 olyan helyzetbe keriil, amelyet jelenlétnek neveziink:

A jelenlét a tanar szemsz6gébol az az élmény, mely szerint teljes énjét bevonja annak érdekében,
hogy felfogja a pillanatnyi tdrténést (RODGERS — RAIDER-ROTH 2006).

A jelenlét olyan létallapot, amikor az egyén rafigyel az eseményaradatra. Ezt nevezzik ,,széleskor(i-
tudatosulasnak” (GREEN 1873).

A jelenlét a jelentudatossdag (mindfulness) fogalmaval all kapcsolatban (GERMER — SIEGEL — FULTON 2005;
KABAT-ZINN 1990; KULCSAR 2009). A jelentudatossag a pszicholdogia tjkelet(i, napjainkban intenziven kutatott
fogalmi konstrukcidja, melyek a pszichologusok a buddhizmusbdl vettek at, ugyanakkor a mai jelentudatossag—
kutatasok a buddhista vonatkozasokat nem targyaljak.

A jelenben vald 1ét, a jelenvalolét ismerds lehet az egzisztencialista filozofidbol, amely hangsuilyos
alapelveket keresett, szintén egyik sarkalatos pontjanak tette meg az ,,itt és most” elsédlegességét, vagyis, hogy a
mult titkainak kutatasa vagy a kiilonb6z6 koncepciokban vald elmertiilés helyett az éppen aktualis helyzetbdl
kiindulva tudunk a leghatékonyabban dolgozni (KULCSAR 2009).

A jelentudatossagot ,teljes tudatossagként” értelmezik (pl. MINGYUR 2007). Kiilonbozik a fogalomszerii
tudatossagtol abban az értelemben, hogy ,,miikddése érzéki vagy prereflexiv’ (BROWN —RYAN).
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A jelenlét szintjére és az egyénnek az itt és most-ra kapcsolodasara alapozva kreativ folyamat indulhat be,
amely az egyént olyan léthelyzetbe hozhatja, amelyben 10j lehetdségek 1épnek életbe. Az U-formaju folyamaton
keresztlil megvalosuld ,,problémamegoldas” sokkal jobb mindségli, mint az, amelyet egyszerli ,letdltéssel”
dolgozunk ki. De ez is a folyamat korlatolt médja, és az eredmény: a problémahoz valo kapcsolodas j modozata
nem annyira ,,megoldas”, mint inkabb a problémahoz kapcsolddo uj léthelyzet. Tovabba, ez a 1éthelyzet nem is
annyira valamelyik szakmai tényez6hoz kapcsolddd jobb mindségre vonatkozik, hanem az egyénnek az itt és
mostban valo teljes potenciali megvalosulasara. Olyan kreativ folyamat ez, amelyben legy6zziik ,,a torténelmileg
kialakult értelmezéseket.” (SENGE — SCHARMER — JAWORSKY— FLOWERS 2007). Ebbdl kovetkezik, hogy a jovo a
jelenbdl fejlodik ki, amint arra Osberg és Biesta is hivatkoznak. Szerintilk ebben a folyamatban olyan
lehet6ségek valdsulhatnak meg, amelyeket ,.elé6z6leg elképzelhetetlencknek tartottak, és most elsé alkalommal
Jjelentek meg vagy valosultak meg” (OSBERG BIESTA 2007).

3. Az itt-és-most tamogatasa a gyakorlatban

Hogyan hasznalhatjuk fel a fenti elgondolast a reflexio tokéletesitéséhez? Eldszor is meg kell latnunk azt a
lehetéséget, hogy a reflektald személynek nem feltétleniil arra kell dsszpontositania, hogy mi tortént vagy mit
szeretne, hogy megtorténjen (mult és jov6), hanem tudatosan jelen kell lennie az itr és mostban. Ha a
szakembernek sikeriil a nyilt elme, nyilt sziv és nyilt akarat altal felszabaditania személyes erdsségeit, olyan
meglatasok és lehetéségek sziilethetnek, amelyek teljesen 11j kapcsolatot teremtenek a szakember és kdrnyezete
kozott.

A kovetkezokben egy gyakorlati példaval szemléltetjiik a fent megfogalmazott gondolatokat.

4. Gyakorlati példa:

Kiindul6 helyzet: A tanarjeldlt a kotelezd iskolai gyakorlatot (tanitasi gyakorlat) végzi. A harmadik megtartott
ora utani kiértékeld beszélgetésen a kovetkezoképpen fogalmazza meg a problémajat:

Egyszeriien nem sikeriil az oram lényegére osszpontositanom. Tul kaotikus minden: az osztalyban
és a fejemben egyarant.

Az elsé tutori talalkozas alkalmaval azonnal szembetlint, hogy a jelolt a sikerei értékességének nem tulajdonit
kell§ jelentGséget. Figyelmét a problémara és az ahhoz kapcsol6dd negativ érzései kotik le.

A tutor az Ora utdn megnevezi mindazokat az alapkvalitasokat, melyeket a hallgaté a tanitds soran
megvalositott: jatékossag, lellesedés, oriil a tanulok motivaltsaganak stb.

Az elsé szupervizori iilés utan a tanarjelolt minden bizonnyal sokkal jobban tudatositotta az alapkvalitasok
felismerésének és értékelésének fontossagat, és ennek a fajta tudatossagnak a tanuldkra gyakorolt hatasat. Az is
vilagossa valt, hogy sikeriilt néhany alapkvalitasat felismernie a szupervizori iilés soran, vagyis a tanitasi
gyakorlat utan, azonban nem érzi at azokat tudatosan, mikozben tanit. Tulajdonképpen az altala tartott drakon

srs

Ilyen vagy olyan mddon, de gy tlinik, nem vagyok a sajat tanitasom kdzéppontjaban. Arra varok,
hogy vajon mi fog torténni, hagyom, hogy a dolgok torténjenek... Miért teszek igy? Ugy tiinik,
mintha védeni akarndam magam valamitél. Egyértelmiien nincs elég merszem ahhoz, hogy teljes
mértékben bevonodjak az oraba.

Itt az torténik, hogy a jelolt szdméra egyre tudatosabba kezd valni: nem volt jelen az itt és mostban,
ugyanakkor vagyik arra, hogy teljesen jelen tudjon lenni a folyamatban. A kdvetkezé szupervizori talalkozas
alkalmaval vilagossa valt, hogy mi az alapvetd akadaly: a tanarjeldlt fél atérezni az érzéseit, mert azt hiszi,
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hogyha teljes mértékben atadja magat az érzelmeinek, akkor esetleg képtelen lesz megkiizdeni azokkal, féleg, ha
negativak. Attol fél, hogy az érzelmei tilsdgosan leterhelik — attdl tart, nehogy eldjuljon — és emiatt hajlik
tulzottan a raciondlis gondolkodas felé. Miutdn ezt az akadalyt sikeriilt felfedni a szupervizids iilésen — azaltal,
hogy gondolt ra, atérezte a téma kapcsan felmeriilo érzelmeket és az akaratra dsszpontositott, vagyis arra, hogy
milyen akar valdjaban lenni — attorés figyelhetd meg: sokkal jobban sikeriil szabalyozni a kognitiv, emocionalis
¢és akarati tudatossag kozti egyensulyt reflexioja soran. A kdvetkez6 talalkozas soran a szupervizor segit neki
tovabbfejleszteni azt a tudatossagot, ami egyrészt arra a vagyara vonatkozik, hogy teljesen jelen legyen az itt és
mostban, érintkezésbe 1épve alapkvalitasaival, masrészt pedig arra a bénitd rdgeszmére vonatkozoan, hogy ,,nem
szabad éreznem”.

Tutor: Mi lenne, ha tobbé nem hinnél abban a gondolatodban, hogy el fogsz 4julni? Probald ezt a
gondolatot annak tekinteni, ami valdjaban: teljes mértékben hibas feltételezés. Az egész elképzelés,
amely szerint el fogsz 4julni bizonyos érzések alélése miatt... egy nagy tévhit, amelynek csak
akkor van hatasa, ha te hiszel benne.

Tandrjeldlt: Akkor azt hiszem, hogy sokkal jobban biznék magamban. Akkor tudnam, hogy nem
ajulnék el az ilyen tipust pillanatokban. Az torténne, hogy tudnam kezelni a dolgokat és akkor
minden j6 lenne.

Tutor: Mi lenne, ha kitartanal e gondolat mellett? Milyen lenne? Mit érzel?
Tanarjelélt: Igen, ez valdban elképesztden jo érzés. Ez tényleg boldogga tesz.
Tutor: Egészen pontosan mi az, amitdl boldognak érzed magad?

Tanarjelélt: Attdl a gondolattol, hogy nincs amitdl félnem.

A szupervizori talalkozdsok alkalmaval a szupervizor iranyitdsa alatt a tanarjelolt megprobalja
megkiilonboztetni (elvalasztani) magat az érzéseitl: megtapasztalja, hogy vannak érzései, de azt is
megtapasztalja, hogy 6 sokkal tobb, mint az érzései. Elkezdi felismerni azt a potencialt magaban, amely altal
képes a tudatos jelenlétre az itt és mostban azaltal, hogy 6 maga sokkal lényegesebb, mint a mentalis
képzodmények és azok emocionalis hatasai. Ez altal a tudatossag altal, az a képessége, hogy maradjon az itt és
mostban, mikdzben atéli az érzelmeit, egyre névekszik.

Tanarjeldlt: Teljesen elégedettnek érzem magam, amikor megengedem magamnak, hogy érezzek.
Szabad nekem nem szeretni bizonyos dolgokat!

Itt az U-forma jobb oldalanak a kiteljesedése kovetkezett be. A tanarjeldlt reflektiv naplojaban ilyen szavakat
olvashatunk, mint ,,0nelfogadéas”, vagy ,.6n nem az érzelmeim vagyok”. Egy héttel késobb a naplobejegyzések
arrdl drulkodnak, hogy a tanérjelolt valoban dnmagat adja tanitas kozben.

Minden fronton észrevehetd, hogy ugy érzem: egyre inkdbb ,magam” tudok lenni az
osztalyteremben. Csoddlatosan érzem magam és teljesen ,jelen vagyok...” Tudatositottam
magamban azt, hogy sokkal lazdbbnak éreztem magam. Es hogy éppen ez a lazasig-érzés segitett
abban, hogy ,,szabadnak” érezzem magam tevékenységem soran az osztalyban. Eszrevettem, hogy
lazanak és természetesnek hatottam.

A szupervizios folyamat végéhez érve, az egyik interjuban a tanarjeldlt az ujonnan kialakult képességérol, a
tudatos jelenlét képességérol tesz bizonysagot.

Tanarjelélt: Nos, példaul, amikor az ram alatt igymond elfelejtek 6nmagam lenni, rajovok erre az
oran, és most mar tudok tenni valamit annak érdekében, hogy ez valtozzon.
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Tutor: Le tudnad ezt irni? Nagyon érdekesnek taldlom, amit mondasz. Hogy veszed ezt észre?

Tanarjelélt: Nos, mintha hallanam magam beszélni. Széval, hallom magam, és valami ilyesmire
gondolok: ,,vajon, hogy fogja befejezni ezt a mondatot?” Mintha ugy gondolnék magamra, mint
egy masik személyre.

Tutor: Rendben, tehat észreveszed, hogy ez torténik, de mi torténik aztan?
Tanarjelolt: Nem esek panikba, ahogy azelott tettem.
Tutor: Nem esel panikba...

Tanarjelélt: Nem, hanem azt gondolom: ,,0h, mar megint ezt teszem.” Aztan pedig rogton azt
gondolom: ,,én nem akarom ezt, nincs sziikségem ra, ez butasag”. Es akkor megfordulok, mintha
csak... aztan elkezdek arra Osszpontositani, hogy nem akarom, hogy ez tdrténjen, néha ez idobe
telik, de rendben van ez igy. Most is éppen id6t adok magamnak. Korabban tigy éreztem ,,be kell
fejeznem a mondatot, nem szamit, hogyan, de be kell bejeznem a torténetem”. Ez nagyon
nyugtalanité érzés, de most azt fogom gondolni: ,,0k, most egy kis sziinetet kell tartanom”. Es
akkor ezt a ,jelen-létet” elég konnyen felszinre tudom hivni. Csak egyszeriien jon. A kezdet
kezdetén, mélyeket kellett Iélegeznem ahhoz, hogy ezt az allapotot megteremtsem, és a gyomromra
kellett koncentralnom... tudom, hogy furcsan hangzik, de igy miikodott nalam.

Amikor a tanarjeldltet az utolso interjii alkalmaval arra kértem, hogy fogalmazza meg, mi volt szdméra a
leglényegesebb pontja e tanuldsi folyamatnak, § igy valaszolt:

Megtapasztalni a létezni mikozben tanitok érzést volt a legalapvetdbb forduldpont a tanarra
valasom folyamataban.
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Elhelyezkedési lehetdségek €s képzési stratégiak a szocialis
szféraban

Tolnai Timea Katalin, Sziics Enik6

“Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romdania

Abstract

Our research goals were to show information regarding employment opportunities/the current state of the labor market of the
social work graduates, and to gather information on the quality of our training and how we could further improve it. The
target groups of this research were graduates from Partium Christian University specifically: the graduates between 1991-
2008 at Reformed Religious Education -Social Work; and the Social Work graduates between 2003 and 2103. We divided the
examined audience in four groups according to the following criteria: people working in the field of social work,
professionals that work in other fields, those that changed professions and those that did not obtain a diploma after finishing
university. Our research was exploratory, for data gathering we used the qualitative research method, and have chosen an
interview with the purpose of receiving accurate feedback regarding the employment options for our graduates. We examined
the four groups using four specific interview templates. From our research we found out that they have not encountered any
significant problems during their employment or during their work even if the current education system does not guarantee
the same levels that the older education systems did, respectively the ones before the Bologna education reform. The
respondents considered that the university training was useful and regardless of their current employment, they can use the
acquired knowledge. During the interview the graduates have highlighted the importance of apprenticeship, and its diverse
opportunities if it would be implemented.

Keywords: employment; labor market situation; social work; Reformed Religious Education; university training

1. Bevezeto

A romaniai szocialis munkasok karrierjével, munkaerGpiacon vald elhelyezkedésével kapcsolatosan igen
kevés kutatast talalunk. Az egyik ilyen kutatdst a Temesvari Nyugati Egyetem szocialis munka tanszékének
oktatdi végezték 2010-2011 kozott. Kutatasuk f6 célja a szocialis munka szakot végzett hallgatok tovabbtanulasi
igényeinek, illetve foglalkoztathatosagi szintjének a felmérése volt, melyet kérddives kutatassal mértek fel. Ezen
kiviil a munkaltatok elvarasainak a felmérése, melyet fokuszcsoportos interjuk segitségével vizsgaltak. A kutatés
kovetkeztetései a kovetkezdek voltak: az egyetemek tobb szakembert képeznek, mint amennyit a munkaerdpiac
be tud fogadni, illetve az egyetemi képzésben kialakitott képességek nem egyeznek meg azokkal, amelyeket a
munkaadok elvarnanak a végzettektdl (Baciu és Lazar, 2011).

Még egy fontos kutatast szeretnénk megemliteni, melyet a Nagyvaradi Allami Egyetem ¢és az Aradi Aurel
Vlaicu Egyetem kozosen inditott el 2014-ben a SocioPlus elnevezésii projekt keretén beliil, melyet Eurdpai Unids
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tamogatasbol finansziroztak (projekt kod: POSDRU/156/1.2/G/139751). A 18 honapos pélyazat 1ényege, a két
egyetem kozotti egylittmiikddésen tul, az intézményekben miikddo 5 képzési forma elemzése €s a munkaerd-
piaci kovetelményekhez valod igazitisa, forméldsa. Ennek érdekében a 2014-es év folyamédn elemezték és
Osszehasonlitottdk a kivélasztott képzési formédkat (melyek az egyiittm{ikodd egyetemek Tarsadalomtudoményi
Tanszékeink keretén beliil miikddnek). Tovabba elvégeztek egy kvantitativ kutatast a végzett hallgatok korében
(139 kitoltott kérddiv — nem reprezentativ) a munkaerd-piaci helyzetiikrdl, illetve elemezték a végzett hallgatok
tovabbképzési és elhelyezkedési tendencidit. A SocioPlus projekt célja, hogy javitsa a Szocioldgia és Szocialis
munka teriiletén biztositott alapszintli és magiszteri szintli tanulmanyi programokat, az oktatasi anyagok tartalma
révén és ezek munkaerd-piaci igényekhez valo formalasa révén. Igy a projekt egyik célja elemezni az emberi
eréforras képzésének sziikségességét az emlitett teriileteken, konkrétabban azoknak a kompetencidknak és
készségeknek a vizsgalata, melyek a munkavégzéshez sziikségesek. (Hatos, 2014)

2. A kutatas célja

Kutatasunk f6 célja az volt, hogy feltarjuk a szocialismunkas-képzésben résztvett hallgatok elhelyezkedési
lehetéségeit, munkaerd-piaci helyzetét, a képzés soran megszerzett tudas hasznossagat, illetve szakmai
fejlédésiiket, ezen kiviil olyan informéacidkat szerettiink volna gyiijteni, melyek segitségével fejleszteni tudjuk a
képzés mindségét. A célcsoportot a Partiumi Keresztény Egyetem 1991-2008 kozott végzett Reformatus
Didaktikai Teologia — Szocidlis Munka szakos hallgatok, illetve a 2003-2013 kozott végzett Szocialis Munka
szakos hallgatok képezték.

3. A Kkutatas hipotézisei

Feltételeztiik, hogy a végzett hallgatok nem iitkoznek jelentds probléméakba a munkavallalds és munkavégzés
soran.

Ezen kiviil ugy gondoltuk, hogy a PKE képzései megfelelnek a munkaerd-piaci kovetelményeknek, és a
végzett hallgatok végzettségiiknek megfeleld teriileten helyezkedtek el.

4. Modszertan

A sziikséges adatok Osszegylijtéséhez kvalitativ kutatast végeztiink, interjuk segitségével mértiik fel a végzett
hallgatok munkavallaldssal kapcsolatos tendenciit. Osszesen 36 interjiit készitettiink, a vizsglt célcsoportot
négy részre osztva:

e a szocialis munka teriiletén elhelyezkedett szakemberek (14 személy)

e mas teriileten dolgozo szakemberek (12 személy)

o akik foglalkoztatasi teriiletet valtottak (5 személy)

e azon hallgatok, akik az egyetemi évek befejezése utdn nem szereztek diplomat (5 személy)

Ennek megfeleléen négy interjuvazlatot készitettiink.

5. Az eredmények bemutatasa

A kovetkezokben az eredményeket szeretnénk bemutatni, kiilon fokuszalva mind a négy célcsoportra.



A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii 89

5.1. Szocialis munka teriiletén elhelyezkedett szakemberek

Els6ként azokat a végzett hallgatokat szeretnénk bemutatni, akik sikeresen elhelyezkedtek a szocialis munka

teriiletén. Munkahelytiket tekintve a kovetkezd intézményeknél sikeriilt elhelyezkednitik:

Diakonia Keresztény Alapitvany, Nagyvarad (2 személy)

Megyei Korhaz, Csikszereda (2 személy)

Szocialis és Gyermekvédelmi Féigazgatosag (Nagyvarad: 3 személy, Sepsiszentgyorgy: 1 személy)

,,Pro Christo et Ecclesia” Egyesiilet (1 személy)

Idések otthona (2 személy)

Katolikus Caritas (Nagyvarad, 2 személy, Gyulafehérvar, 1 személy)

Egy Bihar megyei polgarmesteri hivatal (1 személy)

Interjualanyaink kozott egyarant talalunk Reformatus Didaktikai Teoldgia — Szocialis Munka szakos, illetve
Szocialis Munka szakos hallgatokat. Fontosnak tartottuk, hogy informaciot gytjtsiink a kiilonbdz6 képzési
formakban résztvett hallgatoktol, hiszen jelentds kiilonbségeket tapasztalunk a kettOs-szakos hallgatok és a
Szocialis Munka szakos hallgatok elhelyezkedési szandékai kozott, illetve a Bolognai-rendszer bevezetése utan a
képzés maga is modosult (Belényi, Flora, Hausmann és Szolar, 2011). Ezen kiviil jelentds valtozasok voltak
tapasztalhatdak a munkaerdpiacon is, hiszen a szocialis szférat is érintette a 2009-es torvény, mely az allasok
befagyasztasat eredményezte, mivel az addig boviild munkahelyek megsziintek. (Hatos, 2014),

Az interjikat minden esetben a munkaerd-piacra vald belépés pillanatara vald visszaemlékezéssel kezdtiik.
Ennek oka az volt, hogy megtudjuk, hogyan tudtdk hasznositani az egyetemi évek alatt szerzett tudast a
munkaeré-piacra valod belépéskor. Erre azért volt sziikség, hogy képet kapjunk arrél, hogy a képzés soran
elsajatitott ismeretek mennyire piacképesek, mennyire felelnek meg az aktualis munkaeré-piaci elvarasoknak.
Mindegyik interjialany arr6l szamolt be, hogy a képzés soran elsajatitott ismeretek jelentds részére sziikségiik
volt a munkavégzés sordn. Ennek nagy része az elméleti ismeretekre terjedt ki, hiszen nyolc végzett hallgato
ennek a fontossagat és hasznélatat emelte ki (ennek keretén beliil is a torvények ismeretét hangsulyoztak). Hirom
hallgaté az elméleti tudds mellett az empatia jelentdségét hangsulyozta, szintén harom hallgaté szaméra a
gyakorlati tudas volt hasznosithatobb. Ezeken kiviil a pszichologiai szakiranyll targyak fontossagat emelte ki a
hallgatok egy része. ,, Mivel emberekkel dolgozom a legfontosabbnak a pszichologia teriiletén szerzett ismereteket
tartom” (2009-ben végzett, Szocialis Munkas).

Héarom fontos esetet emelnénk ki, ezek kozill az elsé végzett hallgatd korhdzban helyezkedett el szocialis
munkasként, mentalis betegségekkel foglalkozd osztalyon. Munkaba 4llasa pillanatdban mar azonnal
Osszességében kellett hasznalnia az évek soran elsajatitott tudast, ahol a kollégak nagyon szivesen fogadtak, de
konkrét feladatokat nem kapott, igy magéanak kellett Osszedllitania, kidolgoznia sajat tevékenysége részleteit.
Ezért ,,a gyakorlati ordakon szerzett tudas valt leginkabb hasznomra” (2007-ben végzett, Szocialis Munka),
jegyezte meg végzettiink.

Masodik esetként azt a hallgatot emelnénk ki, aki 1997-ben végzett Reformatus Didaktikai Teologia —
Szocialis Munka szakon, szocialis munkésként helyezkedett el, és munkahelyi feladatai kozott kozosségi
szocialis munkas, illetve diakonusi feladatokat latott el. Interjualanyunk kihangsulyozta a képzés fontossagat,
annak az elényét, hogy kettds szakot végzett, mivel ez nagyban hozzajarult ahhoz, hogy megkapja a munkat, és
sokat segitett abban, hogy megfelelen tudja teljesiteni a kotelességét.

,»Attdl a pillanattdl, hogy dolgozni kezdtem, sziikségem volt a tanultakra minden munkaban. Hasznomra volt
az, hogy két szakot végeztem, egyéni, csaladi és kozosségi munkam végzése soran. A szocialis munkasként
szerzett ismeretek koziil leginkabb a gyakorlati 6rak segitették a munkavégzést, de nagy hasznomra volt a
torvények ismerete is. Vallastanari tanulmanyaim soran pedig a vallasi ismereteknek vettem nagy hasznat.”
(1997-ben végzett, Reformatus Didaktikai Teoldgia — Szocialis Munka).

Egyik interjualanyunk az egyetemi évek alatt mar dolgozott (egyéb teriileten), és a tanulmanyok elvégzése
utin még egy évig megtartotta munkahelyét. Atkoltozvén egy masik varosba is sikeriilt megmaradnia ugyanannal
a cégnél, de néhany honap utén sziikségét érezte a véltasnak, igy megprobalt a szakmaban elhelyezkedni, és rovid
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id6n beliil sikeriilt munkat taldlnia a Szocidlis és Gyermekvédelmi Féigazgatdsagnal, ahol - elmondésa szerint -
a felvétel ,, nem volt nehéz, a hangsuly a diploman volt” (2010-ben végzett, Szocialis Munka).

Harmadik interjualanyunk megerdsitette az eldzbeket, miszerint hasznos informdcidkat sajatitott el
tanulmanyai évei alatt, viszont a munkadba allas pillanataban egyediil a jogi ismeretekre volt sziiksége: ,,Elejétol
kezdve szocialis munkasként dolgoztam, csak ezen belill valtottam. A gyerekeknél kezdtem, mind egészséges,
midt sériilt gyerekekkel, igy segitségemre voltak az egyetemen tanultak. A felvételi nehéz volt a torvények miatt.
Késobb iddsekkel foglalkoztam, ez sokkal konnyebb volt... Mai napig emberekkel foglalkozom, de most sem
kérnek t6lem mast, csak torvényeket, térvényeket és torvényeket.” (2007-ben végzett, Szocialis Munka)

Rékérdeztiink arra is, hogy milyen problémakba iitkdztek munkéba allasuk soran. Elmondasuk szerint
jellemzdéen nem {itkdztek problémaba akkor, amikor munkahelyiikre jelentkeztek, a legtobb végzettnek elég volt
az egyetemi szint(i diploma megléte. Négy végzett hallgatd megfelelonek tartotta a képzés alatt kapott és
elsajatitott tudast, konnyen belerazodtak a munkaba, masik két végzett hallgatd pedig arrdl szamolt be, hogy az
elhelyezkedéskor tapasztalt problémak a jogi ismeretek hianyossaga miatt keletkeztek.

Egyik végzettiink elmondésa szerint volt olyan munkaltatd, aki az ismeretek felmérése helyett a szakmai
tapasztalatot tartotta fontosnak a munkahelyre valo felvételkor: ,,Jol felkésziilt voltam, de a munkaltato csak a
tapasztalatot nézte. Mindegyik jeloltnek egy, két, vagy anndl t6bb éves tapasztalata volt. Nem nagyon érdekelték
Oket az ismereteim, igy, évek multan igazat adok nekik. Tobb gyakorlat kell!” (2007-ben végzett, Szocialis
Munka).

A polgarmesteri hivatalokban végzett munka valtozatossaga, sokrétlisége megkdvetelte az alkalmazottdl, hogy
adaptalja ismereteit, illetve folyamatosan fejlesszék tudasukat. Egyik interjualanyunk a kovetkezOkrdl szamolt
be: ,,Nem voltam jol felkésziilt, nem ismertem a torvényeket, és voltak problémdim az elméleti ismeretek
gyakorlati alkalmazdsaval is” (2012-ben végzett, Szocidalis Munka). Kovetkezd interjialanyunk egy olyan
végzett, aki az egyetemi évek alatt is dolgozott, nem volt szakirany(l végzettsége, ezért le kellett diplomézzon,
hogy munkajat megtarthassa: , Képeznem kellett magam, hogy az elvardsoknak megfeleljek, de a gyakorlatban
minden egészen mas” (2009-ben végzett, Szocialis Munka).

Egyetlen hallgatonk emlitette hidnyossagként a nyelvi kompetencidkat.

,,Nem voltam felkésziilt, nagyon kevés gyakorlati ismeretem volt, raadasul sem a roman, sem az angol nyelv
nem volt az erdsségem. Nagyon nagy sziikség van a nyelvek ismeretére, ezt mindenkinek meg kell érteni” (2011-
ben végzett, Szocialis Munka).

Ez fontos visszajelzés volt szdmunkra, éppen azért, mert a Partiumi Keresztény Egyetemen magyar nyelven
folyik az oktatds. Egyik el6z6 tanulméanyunkban kitértiink erre a problémara, megkérdeztiik volt hallgatdinkat,
hogy elénynek, vagy hatranynak tartjak-e azt, hogy magyar nyelven tanultak. A valaszolok t6bb mint fele (60%)
elénynek tartotta az anyanyelvén torténd képzést, mivel igy konnyebben sajatitottdk el a tananyagot.
Mindemellett sziikségesnek lattak a roman nyelv egyetemi szintii oktatasat is (Sziics és Tolnai, 2015).

Osszességében elmondhatd, hogy egy végzett hallgaté sem szamolt be negativ tapasztalatokrdl a munkaeré-
piacra valo belépéskor. Problémaik, (ha voltak) altalanosaknak mondhatoak, és nem a képzés hianyossagaira
utaltak, inkabb alapismeretek (pl. nyelvi kompetencidk) hianyara, melyeknek potlasa nem az egyetemi képzés
feladata.

Az ismeretek elmélyitésének sziikségességére is rakérdeztiink, szerettiik volna megtudni, hogy mennyire
tartjak sziikségesnek a mesteri, illetve mas képzési formakat. A valaszok nagyon eltéréek voltak, néhany
munkaltato kérte az alkalmazottol, hogy vegyen részt kiilonbozé képzéseken, masok ezt nem kérték. Volt olyan
hallgato is, aki maga érezte sziikségét a tovabbképzésnek.

,,Szitkség van a folyamatos tanuldsra. Nagyon sok szakirodalmat olvasok, tobb kurzuson is részt vettem.
Diplomat szereztem csaladterapiabdl, tanultam Debrecenben egyhdzvezetést, részt vettem kiilonbozo kurzusokon,
mint példaul a droghasznadlat megelozése, bantalmazott nék és gyerekek segitése.” (1997-ben végzett,
Reformatus Didaktikai Teolégia — Szocidlis Munka)

, Ha szeretnék elorébb lépni, akkor mesteri diploma mindenképp sziikséges.” (2010-ben végzett, Szocialis
Munka).



A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii 91

. Elkiildtek egy 120 ords kurzusra, ahol sok olyan tantdrgyat tanultam, mint az egyetem alatt.” (2007-ben
végzett, Szocidlis Munka).

Azon vialaszolok, akik sajat maguk érezték sziikségét a tovabbképzésnek, a kovetkezd képzésekben vettek
részt: a Voroskereszt altal szervezett képzés, palyazatiras, nyelvtanfolyamok (német), mesteri képzés (Eurdpai
Szocialpolitikak, Mentalhigiénia, Human Er6forras Management, stb.). Természetesen az interjualanyaink kozott
olyanok is voltak, akik maguk nem érezték sziikségét a tovabbi képzéseknek, és munkaltatojuk sem kérte tolikk a
tapasztalok bovitését, ujabb tovabbképzések elvégzését.

A kovetkezOkben kitériink arra, hogy melyek a munkaadd elvardsai a munkavallaléval szemben.
Interjualanyaink arra vilagitottak ra, hogy a legfontosabb elvarasok a kovetkezok voltak: legyen a munkavallalo
tanult, jo szakember, tlirelmes, megértd, taladlékony ¢és fontosnak tartottdk, hogy jol tudjon kommunikalni az
emberekkel. Ezeken kiviil hangstlyoztak még a csapatban valé munka, alkalmazkodoképesség és a tarsadalmi
toke fontossagat is. Ismét felhivtak a figyelmet arra, hogy mennyire fontos a térvények ismerete és a megfeleld
nyelvi ismeretek. Arrdl szamoltak be, hogy nagy hangstlyt kell fektetni mar az egyetemi évek alatt arra, hogy
onkéntes munkat végezzenek, mert ezzel is tapasztalatot szerezhetnek, ezen kiviil tarsadalmi tokéjiiket is
gazdagithatjak.

Rékérdeztiink arra is, hogy szerintiik melyek a sziikséges szakmai kompetenciak, amelyekkel rendelkeznie
kell egy jo szocialis munkasnak. Interjualanyaink kiemelték a jo kommunikacios készséget, problémamegoldo
képességet, jogi ismereteket, szakismeretet, ezen kiviil a jo szervez6készséget ¢s az empatiat.

5.2. Mas teriileten dolgozo szakemberek

A kovetkez6 célcsoportot azon hallgatéink képezik, akik mas teriileten helyezkedtek el, beleértve azon
didkokat is, akik dupla szakot végeztek, és vallastanarként helyezkedtek el.

Els6 kérdésiink a munkaerdpiacra vald belépés pillanatara vald visszaemlékezést célozta meg, arra szerettiink
volna vélaszt kapni, hogy mi volt az oka annak, hogy nem helyezkedtek el a szocidlis szférdban. Két lehetdséggel
szamolhatunk, miszerint nem tudtak, vagy nem akartak ezen a teriileten dolgozni. A probléma tisztizasa
érdekében meg kell jegyezniink, hogy 6t végzett hallgatdé Reformatus Didaktikai Teolégia — Szocidlis Munka
szakon végezte tanulmanyait, és vallastanarként szerettek volna elhelyezkedni, ami sikertilt is nekik kiilonb6z6
Bihar, illetve Szilagy megyei telepiiléseken. Ezen hallgatéink nem is szerettek volna a szocidlis szférdban
elhelyezkedni.

., Amikor végeztem, épp gyermeket vartam, és a sziilési szabadsag lejarta utan leginkabb a vallastanari palya
felelt meg” (2003-ban végzett, Reformatus Didaktikai Teologia — Szocialis Munka).

Két volt hallgaté szamolt be arrdl, hogy az egyetemi évek alatt dolgozott, és nem hagytak ott akkori
munkahelyiiket.

, Mar volt munkahelyem, és magasabb volt a fizetésem, mint amennyit palyakezdd szocialis munkdsként
kerestem volna.” (2007-ben végzett, Szocialis Munka).

., Mar volt munkdam mas teriileten, ezért nem kerestem.” (2010-ben végzett, Szocialis Munka).

Ketten nem allamvizsgéztak azonnal, és id6kozben mas teriileten talaltak munkat, mig haromnak siirgés volt a
munkabaallas, igy nem vartak arra, hogy végzettségiiknek megfelel6 munkat kapjanak.

., Diplomazas utan hazakéltoztem Szentgyorgyre, szerettem volna szocidlis munkdasként dolgozni, de nem
Jjartam sikerrel.” (2008-ben végzett, Szocidlis Munka).

Arra is rakérdeztiink, hogy milyen problémakba iitk6z6tt munkakereséskor. Ketten elmondtak, hogy a 6 ok,
amiért nem tudtak elhelyezkedni szocialis munkasként a tapasztalat hianya volt (ami miatt a Szocidlis és
Gyermekvédelmi Féigazgatosagnal elutasitottak dket).

,,Szerettem volna szocidlis munkdsként dolgozni, de nem volt tapasztalatom, igy nem talaltam munkat. Veégiil
kimentem Angliaba, most is ott dolgozom.” (2008-ben végzett, Szocialis Munka)

,»Abban az idében [2002] munkahelyi tapasztalatot kértek, a szabad helyek is el voltak foglalva, és nekem mar
volt allasom, nem kockaztattam” (2002-ben végzett, Reformatus Didaktikai Teoldgia — Szocidlis Munka).



92 A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii

Utols6 kérdésiink az volt, hogy szdndékukban all-e még a szakmaban dolgozni. A vélaszok tobbsége elutasito
volt. Akik vallastanarként dolgoznak, azok koziil csak egy interjualanyunk jelezte, hogy akkor fontolnd meg a
valtast, ha taldlna a lakhelyéhez kozeli, és a tanarindl nagyobb fizetést ado allast. A tobbi vallastandr nem
gondolkodik a valtason, annak ellenére, hogy nincsenek teljesen megelégedve jelenlegi munkakdoriilményeikkel.

., Elegem van a tanitasbol, mivel 4-5 iskolaban kell tanitanom ahhoz, hogy kijéjjon a katedram, de szocialis
munkdsként sem szeretnék dolgozni, nem latok benne perspektivat. Gondolkodom egy ideje azon, hogy kiilfoldre
koltozom, mert itt nem tudok megélni.” (2003-ban végzett, Reformatus Didaktikai Teologia — Szocialis Munka)

,,Nem, nem akarok! Nem hiszem, hogy a fizetés nagyobb, megszoktam a taniigyet, és ha a fizetés nem
nagyobb, akkor semmiképp. (2004-ben végzett, Reformatus Didaktikai Teologia — Szocialis Munka)

Azon hallgatdink, akik teljesen mas teriileten helyezkedtek el, szintén nagyon kevés esélyt latnak arra, hogy a
szakmaban helyezkedjenek el, sdt volt olyan interjialanyunk, aki teljes mértékben elutasitja a valtast:

A csaladom segitségével elinditottam két vallalkozast, mar nem akarok valtani.” (2008-ban végzett,
Reformatus Didaktikai Teologia — Szocialis Munka)

Csupan harman mondtak, hogy latnak esélyt arra, hogy adott koriilmények kozott szocialis munkasként
helyezkedjenek el:

,lgen, szoba johet, hogy szocialis munkas legyek, ha gyerekekkel foglalkozhatnék, arra mindig vagytam.”
(2009-ben végzett, Szocialis Munka)

,lgen, de nem az orszagban. Romanidban a szocialis munka még van hova fejlédjon!” (2010-ben végzett,
Szocialis munka)

,,Mar tettem 1épéseket a diplomam elismertetéséért, itt, Anglidban a szocialis munkasok jol fizetettek.” (2008-
ban végzett, Szocialis Munka)

5.3. Akik foglalkoztatasi teriiletet valtottak

A kovetkezdkben azokat a hallgatokat szeretnénk bemutatni, akik szocidlis munkasként dolgoztak az egyetemi
évek befejezése utan, de valamilyen oknal fogva foglalkozasi teriiletet valtottak. JellemzOen 1-2 évet dolgoztak a
szakmaéban, egyetlen interjialanyunk volt, aki hat év utan valtott foglalkozasi tertiletet.

A valaszadok a szociélis munka kiilonbozd teriiletein dolgoztak a valtds elétt: a Szociélis és Gyermekvédelmi
Foigazgatdsagnal, polgarmesteri hivatalban (2 személy), csalad tipust hazban, dregek otthondban.

Els6, hozzajuk intézett kérdésiink az volt, hogy mi volt az oka annak, hogy elhagytak a szocialis szférat.

Két interjlialanyunk a tulterheltség miatt dontott a valtas mellett:

., Két oka is volt, hogy kilépjek: tul sok munkam volt, egy 13 ezer fOs telepiilésen dolgoztam, melynek 40%-a
roma lakos, ezen kiviil nagy volt a tavolsag a lakohelyemtdl, naponta ingaztam 30 km-t, sajat koltségemre.”
(2007-ben végzett, Reformatus didaktikai Teologia — Szocialis Munka)

Szintén ketten az anyagiak miatt dontottek mas munkahely mellett.

., Ugy gondoltam, hogy tobb lehetéségem van kiilfoldon, és reméltem, hogy jobb lesz a fizetésem is.” (2002-
ben végzett, Reformatus didaktikai Teoldgia — Szocialis Munka)

., Egyszertien kaptam egy jobb ajanlatot!” (2001-ben végzett, Reformatus Didaktikai Teologia — Szocidlis
Munka)

Egy hallgato helyettesitoként dolgozott, szeretett volna munkahelyén maradni, de sajnos nem tudott.

Jelenlegi munkahelyiiket tekintve: elsé alanyunk iskolaigazgatd az egyik Bihar megyei altalanos iskolaban,
ketten a vallastanari palyat valasztottak, kovetkezé végzettink Anglidban, konyhan dolgozik, mig utolso
hallgatonk egy gyarban kapott allast.

Jovobeli terveik, miszerint vissza szeretnének-e térni a szocidlis szférahoz, igen valtozo: ketten szeretnének
ismét a szocialis szféraban dolgozni, de harom hallgat6 a nem valasz mellett voksolt.

Igen! Szeretnék, de Angliaban nem biztos, hogy taldlok munkat ezen a teriileten.” (2002-ben végzett,
Reformatus Didaktikai Teologia — Szocialis Munka)
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,Nem tudom, mit hoz a jovo, jelenleg elégedett vagyok azzal, amit csindlok, nem gondolkodom valtason.”
(2001-ben végzett, Reformatus Didaktikai Teologia — Szocialis Munka)

5.4. Akik az egyetemi évek befejezése utan nem szereztek diplomdat

Az utdbbi években megemelkedett azon hallgatok szdma, akik az egyetemi éveket befejezték ugyan, de nem
diplomaztak, igy utolsé célcsoportunkat e hallgatok képezték. Elsésorban arra voltunk kivancsiak, hogy mi volt
az oka annak, hogy nem diplomaztak. A vélaszok mind az &t esetben eltéréek voltak, ezért egyenként mutatjuk
be Sket.

Els6 alanyunk nem tartotta fontosnak magat a képzést sem, sajat bevallasa szerint a sziilei kérésére kezdte el
az egyetemet, és nem is allt szandékéban ezen a teriileten elhelyezkedni, igy azt sem tartotta fontosnak, hogy
diplomazzon.

Masodik interjuialanyunk személyes okokra hivatkozva hagyta befejezetleniil tanulmanyait, annak ellenére,
hogy igen jo eredménnyel végezte el a harom évet, nagyon sok onkéntes munkat végzett az egyetemi évek alatt,
ugyanakkor az egyetemi tanulmanyaival parhuzamosan egy gyogyszerészeti asszisztensi szakkollégiumot is
végzett.

,,Volt néhany problémam, és nem tudtam idében elkésziteni a szakdolgozatomat. A helyzet a mai napig sem
valtozott, mar két éve halasztom.” (2013-ban végzett, Szocialis Munka)

Harmadik interjualanyunknak azért nem sikeriilt diplomaznia, mert sziilei elvesztették a munkajukat, ami
miatt dolgozni kezdett, igy nem maradt ideje befejezni az egyetemet.

,»Az utolso évben oriiltem, hogy le tudtam tenni a vizsgaimat, ...az allamvizsgara mar nem volt idém,” (2010-
ben végzett, Szocialis Munka)

Negyedik hallgatonk a sikertelen nyelvvizsga miatt nem tudott dllamvizsgara jelentkezni.

Otodik, egyben utolsé interjualanyunk anyagi okokra hivatkozott. Elmondasa szerint baratai szerették volna
kisegiteni, de akkor mar nem volt ideje arra, hogy a szakdolgozatat megirja. A kdvetkez6 évben nagy fordulatot
vett az élete, kikoltozott Angliaba, azota is ott él.

Jelenleg is mindannyian dolgoznak, és egyikiik kivételével senkinek sem 4ll szandékaban, hogy megszerezze a
végzettségét igazolo diplomat.

,Jelenleg Anglidban dolgozom, mint au pair, egy kétgyerekes csaladnal. Lehetéségem volt latni, hogy itt hogy
dolgozik egy szocialis munkas, ¢€s, hogy milyen a presztizse. Lehet, hogy végiil elvégzem itt, az otthon letett
kurzusok jo alapnak szamitanak. Tetszik ez a teriilet, szeretnék tanulni, de haza nem akarok menni a
kozeljovoben.” (2010-ben végzett, Szocialis Munka)

Megkérdeztiik azt is, hogy hasznositottdk-e az egyetemi évek alatt elsajatitott tudast. Mindenki igennel
valaszolt erre a kérdésre, és kiemelték a pszicholdgiai targyak és a személyiségfejlesztés hasznossagat.

6. Osszegzés

A bemutatott interjukbol kapott informaciok alapjan kdrvonalazodott egy kép arrol, hogy milyen utat jartak be
a hallgatok a képzés befejezése utan. Levonhatjuk azt a kovetkeztetést, hogy feltételezésiink, miszerint végzett
hallgatoink nem iitkoztek jelentdsebb nehézségekbe a munkavallalas terén, beigazolddott. Ezen kiviil a
megszerzett tudast jol tudtak hasznositani, (még azon végzettjeink is, akik nem szakmaban helyezkedtek el)
ismereteik elmélyitését azonban sziikségesnek tartjak. A képzés hianyossagara vald ramutatassal (a szakmai
gyakorlat, torvények ismerete) a képzés fejlesztését tudjuk elésegiteni.
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A logikai gondolkodas, a keményen helytallo személyiség és az
iskolai eredmenyesség kozotti kapcsolat vizsgalata 11-12.
osztalyos kozépiskolas diakoknal

Kovécs Ildiko6 Katalin, Egri Edith

Babes-Bolyai Tudomanyegyetem, Kolozsvar, Romdnia

Abstract - The relationship between logical thinking, hardiness and school success at high school students.

In the XXI. century we can hardly answer to the question: how can we decide if a school circle was or was not successful?
How can we measure and what school success is? Can school success predict success in life? How and what we should teach
children of the XXI. Century? The present study tries to discover what is the relationship in between the logical thinking,
hardiness, school’s success, can they predict the academical achievement? We are looking for the answer if hardy students are
performing better in logical thinking than the non-hardy peers, although those who are attending school competiotions can be
caractherized by higher and more sophisticated logical thinking, are they more hardy? Our study involved 327 highschool
students from 18 schools, participants were 17-19 years old. Methods: Tobin and Capie (TOLT) test (proportional-,
probabilistic-, combinatorial-, correlationial reasoning and controlling variables), Hardiness Scale, although we were asking
the scool performance (marks, competitions, learning circles) and future plans. Results: there is significant relation between
hardiness, logical thinking and school success, the hardy people are more active, they have more perspectives, their logical
thinking is more complex, they are more successful.

Keywords: logical thinking, hardiness personality, school success, high school

1. A logikai gondolkodas

A formalis gondolkodas Inhelder és Piaget (1958) szerint az informaciofeldolgozas legmagasabb szintje, az
intellektualis miikodés egyedi rendszere, amely 11-18 év kozott alakul ki az oktatas soran. A formalis
gondolkodas folyamatat a mentalis operatorok kifinomultsaga és azok fejlédése teszi lehetdvé, mint a logikai
gondolkodas, érvelési képesség, amely nélkiil nincs Osszetett problémamegoldasi folyamat, bonyolult mentalis
tevékenység. A logikai gondolkodas egyike azon értelmi, intellektualis és mentalis készségeknek, amelyek
befolyasoljak a tanulmanyi sikerességet (Tobin és Capie, 1981). A logikai gondolkodas tal a matematikai
eredmé- nyességen, lehetdvé teszi, hogy torvényszeriségeket, szabalyokat, altalanositasokat, absztrakciokat
hozzunk 1étre, lehetdvé teszi, hogy egy beszélgetés tartalmat rendszerbe tudjuk foglalni, a nyelvtant el tudjuk
sajatitani, hogy bizonyos dolgokrol gondolkodni tudjunk, vagy konstruktivan oldjunk meg problémat,
megfelelden reprezentdljuk a valdsagot, hogy valamirdl eldontsiik igaz vagy hamis (Yaman, 2005, Macdonald,
1986, Sinnot, 1998).

A formalis gondolkodas fejlesztése elsddleges szerepet kell hogy kapjon a természettudomanyi tantargyak
tanitasaban (Lawson, 1982). Ezt hangstlyozzak azok a tanulmanyok is, amelyek a logikai gondolkodas és a
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kiilonb6z6 tudomanyok kapcsolatanak vizsgalataval foglalkoznak. Példaul Johnson és Lawson (1998) kimutatta,
hogy az érvelési készség és a bioldgia tantargy terén elért sikeresség Osszefiigg. A fizika bizonyos fejezeteivel
szintén szignifikansan pozitiv kapcsolatban van a logikai teszt pontszama (Garnett, Tobin 1987), akarcsak a
matematikaval (Tobin és Capie, 1981) vagy akar a szamitogép-programozassal (Frear és Hirschbuhl, 1999).

A logikai gondolkodast 6t 0sszetevd hatarozza meg: az aranyossagi gondolkodas, a valtozok elkiilonitése és
kontrollja, a val6sziniiségi gondolkodas, a korrelativ gondolkodas és a kombinativ gondolkodas.

Az aranyossagi gondolkodas két mennyiség egyiittes valtozasanak Osszehasonlitasat, a kapott informaciok
feldolgozasat igényli. Ez a gondolkodasmdd nem alakul ki egyik naprél a mdsikra, hanem hossza folyamat
eredménye (Boyera, Levinea és Huttenlochera, 2008, idézi Adey és Csapo, 2001). Az aranyossagi gondolkodas, a
linearis Osszefliggések megértése szoros kapcsolatban van a matematika egyes fejezeteivel. Kiilonds hangsulyt
kap az aranyok szamitasanal, adott mennyiségek aranyos felosztasanal, a mértékegységek atvaltasanal, az
egyenes ¢és forditott aranyossagot tartalmazo feladatoknal, egyszerii és Osszetett harmas szabaly esetén, a
szazalékszamitasban, az els6foku fliggvényeknél. A természettudomanyok korébe tartozo tantargyaknal (fizika,
kémia, f6ldrajz) szintén jelen van az aranyossagi gondolkodas, de a hétkdznapi életben is gyakran alkalmazzuk.

A valtozok elkiilonitése és kontrollja a kulcselemek azonositasat koveteli meg, a valtozok hozzarendelésének,
illetve azok megkiilonboztetésének, osztalyozasanak képességét. Ez a bonyolult gondolkodasi mod szintén
hossz(l id6 soran alakul ki, és a formalis gondolkodasi fazisban érheté le. Ahhoz, hogy megéallapitsuk, milyen
fligg6ségi kapcsolat van a valtozok kozott, azokat szisztematikusan kell valtoztatnunk. A tudoméanyos
kisérletekben kifejezett szerepe van ennek a gondolkodasi moédnak, mint példaul a tervezés soran, a
megfigyelések alatt, az eredmények rendszerezésénél és magyarazatanal.

A valosziniiségi gondolkodas a képességek kozott ugyancsak fontos szerepet jatszik. A multbeli események
alapjan a jovobeli események valoszinliségére vald kovetkeztetést jelenti, ugyanakkor kockazatbecslést,
megértéséhez. A modern természet- és tarsadalomtudominyok eredményei (pl. atomelmélet, genetika,
szociologia) tobbek kozott valosziniiségi gondolkodason alapszik. A matematika tanitdsa soran erre a képességre
is hangsulyt kell fektetniink, mivel gyakorlati haszna kézenfekvd.

A Kkorrelativ gondolkodas esetén két kétértékli valtozd kozotti ok-okozati Osszefliggést, egyiittjarast kell
felismerni. Korrelativ gondolkodasra akkor van tehat sziikség, amikor olyan Osszefiiggéseket értelmeziink,
amelyekben az egyik valtozd értékének megvaltoztatiasdval bizonyos valdsziniiséggel egyiitt jar egy masik
valtozd megvaltoztatasa. Ross és Cousins (1993) alapjan a korrelativ gondolkodas az induktiv gondolkodas
részképessége, amelynek segitségével a valdszinliségi valtozok kozotti dsszefiiggési szabalyrol, kapcsolatrol
vesziink tudomast. A kutatasok azt igazoljak, hogy a korrelativ gondolkodas szintén lasst folyamat eredménye
(Lawson, 1982).

A kombinativ gondolkodas lehetévé teszi, hogy bizonyos informaciok alapjan olyan konstrukciokat,
valtozatos Osszeallitasokat hozzunk 1étre, amelyek eleget tesznek bizonyos feltételnek. A kombinativ képesség
részét képezi olyan altalanos képességeknek, mint a problémamegoldd gondolkodas képessége, a kreativitas, a
fantazia (Hajduné H. K., 2004). A kombinativ gondolkodas fejlettsége befolyasolhatja a tanulok tudasanak
mindségét, az onallo tudasszerzésre vald képességet.

Bitner (1991) szerint az emlitett gondolkodasi modok az iskolai és a matematikai sikeresség alapvetd
képességei.

2. A keményen helytall6 személyiség, mint a siker egyik fontos komponense

A keményen helytallo attitid az egyéneket olyan eszkoztarral vértezi fel, amely lehetdvé teszi, hogy
meglassak a feladatok értelmét, elkotelezettek és aktivak legyenek, dontéseket tudjanak hozni, tudjak kezelni az
Oket érd stresszorokat és képesek legyenek felallitani a célszerkezetet bizonytalan, ismeretlen koriilmények
kozepette is (Bartone, 1989, Kobasa, Maddi, Puccetti, 1982, Kobasa, 1988). A keményen helytallo attitid egy
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kognitiv/ emocionalis 6tvozet, amely lehetové teszi, hogy a személyiségfejlodés orientalt maradjon, a tanuld
akarjon és igénye legyen a tanuldsra, ugyanakkor a személyiség csiszoldsdban is fontos szerepet jatszik
(Seligman, Csikszentmihalyi, 2000). A keményen helytallas jobb teljesitményt tesz lehetdvé, segiti a kreativitas
kibontakozasat, a bolcs gondolatok megfogalmazasat, eldsegiti a beteljesedés érzését, ugyanakkor fontos szerepe
van a fizikai és mentalis egészség megorzésében is (Maddi, 2006, Kobasa, 1979, Jennings, Stragger, 1994). A
keményen helytallo személy a koriildtte torténd valtozasokat inkabb tapasztaldsi lehetdségeknek éli meg,
mintsem bizonytalansagnak, tovabba jellemz6 ra, hogy a feladatok irdnt elkdtelezddik, adott helyzetekben nem
kiils6 szemléld marad, hanem implikalodik. A keményen helytallas nem egy veliink sziiletett konstruktum,
hanem tanulhaté (Khoshaba, Maddi, 1999, Maddi, 2002). Az alapokat korai életkorban a sziilékkel és a sziikebb
csaladdal vald kapcsolatokban sajatitjadk el a gyermekek (megtanuljadk a probléma fokuszi megkiizdést,
megtanulnak motivaltak lenni, kitartéak, batrak, kudarc esetén ujra kezdeni stb.). A személyiség-strukturaban
észlelhetd o kiilonbséget keményen helytallasnak (hardiness) cimkézték, és ugy hatarozhatjuk meg, mint egy
személy erdforrasainak az alkalmazéasat annak érdekében, hogy értékelje, értelmezze és valaszolni tudjon a
stresszorokra (Pollok, 1989). Maddi (2007) szerint a reziliens viselkedés a keményen helytalld személyiség-
strukturaban gyokerezik. A keményen helytallas harom dimenziobol tevodik Ossze: kihivas, elkotelezddés,
kontroll. Akire jellemz6 a magas kihivasi szint, belevag ismeretlen dolgok elvégzésébe, mind a kudarcot mind a
sikert tanulasi lehetdségnek tekinti, és folyamatosan célokat tiiz ki maga elé. Akiknél magas az elkotelezédés, a
feladatra vagy helyzetre Osszpontosit, motivalt, kitartd. A magas kontrollal rendelkez6k ugy vélik, hogy a
koriilottiik zajlo eseményeket, dolgokat befolyasolni, alakitani tudjak (Maddi, 2007).

A keményen helytalld attitlid csak akkor alakulhat ki, ha a fentebb emlitett harom dimenziéban magasan
fejlettek vagyunk. Onmagéban egyik dimenzid sem képes meghatirozni a keményen helytalld attitiidot, csak a
harom Osszjatéka (Maddi, 2013). A keményen helytalldo személyekre jellemz6 a magas teljesitmény (Maddi és
Hess, 1992, Lacer, 2000), fejlettebb a problémamegoldd képességiik, tamogatobbak, toleransabbak, kreativabbak
¢és vallalkozoak. A keményen helytallo attitiid véddburok a kiégéssel szemben (Chan, 2003; Simoni és Paterson,
1997, Maddi, 2002, 2007).

3. Iskolai eredményesség

Az 1960-as évektdl kezdddben néhany neveléstudomanyokkal foglalkozo szakember feltette a kérdést, hogy
miben lehetne meghatarozni az iskolai sikerességet? A fogalom a mai napig éles vitak targyat képezni, nincs még
mindig egyetértés abban, hogy igazabdl mit is értiink iskolai eredményesség alatt.

Az iskolai eredményesség megértése érdekében célszerli azokat a képlékeny faktorokat vizsgalni, amelyek
elésegitik a jobb iskolai teljesitményt, amelyeket altalaban jegyekben, pontszamokban szoktak mérni (Luyten,
Visscher and Witziers, 2005). Az iskolai eredményesség Osszetett jelenség (Lannert, 2004), egyik szintjét az
osztalytermi hatékonysag képezi. Ezen a szinten a tanuldi eredményességrol beszéliink, ezt az alapvetd
képességekben, tanuldi eredményességben, elérehaladasban mérik, ugyanakkor az eredményesség egyik mutatoja
a tanulok 6nmagukkal szembeni elvarasai (teljesitmény szinten), céljai (Fraser és mtsi, 1987).

Sammons — Bakkum (2011) szerint az iskolai eredményességet a tanulok teljesitményében lehet megragadni,
amely nem fliggetlen a csaladi hattértdl, a gazdasagi helyzett6l, az anyagi erdforrasoktol. Ugyan a didkok
tanulmanyi teljesitménye meghatarozo szerepet tolt be az iskolai sikerességben, nem feledkezhetiink meg mas
tényezOk szerepérdl sem, mint pl. a teljesitmény-motivacio, pszicholdgiai jol-1ét (Reynolds és mtsi 2011).

4. Az iskolai eredményesség, logikai gondolkodas és keményen helytallas kozotti kapcsolat

Sansone, Wiebe és Morgan (1999) gy vélik, hogy a keményen helytalld személyek a viselkedésiiket,
reakcidikat szdndékosan az adott feladat elvégzéséhez igazitjak, pl. egy unalmas feladat esetén képesek a
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figyelmiiket fenntartani. A keményen helytallé személyek szignifikans stressz alatt is ugy érzik, hogy az adott
szituacidt kézben tudjak tartani, vagy megfeleléen tudnak reagalni (kontroll), kognitiv szinten atkeretezik a
kellemetlen szitudciot, ugyanakkor olyan stratégidkat dolgoznak ki, amelyek lehetévé teszik, hogy pozitivnak
lassdk a megprobaltatassal teli helyzeteket, elkotelezettek maradjanak, képesek legyenek fenntartani a
motivacidjukat, és képesek legyenek megfelelden teljesiteni (Sansone €s mtsi., 1999; Sansone és Harackiewicz,
1996). Cole, Feild és Harris (2004) szerint pozitiv kapcsolat van a keményen helytallo attitiid, tanulasi motivacio
és iskolai eredményesség kozott. Azok a didkok, akikre jellemz6 a keményen helytallas, magasabb tanulméanyi
elvarasokat tamasztanak magukkal szemben, hatékonyabbnak tartjak magukat, az 6ket érd stresszorokat kevésbé
értékelik fenyegetéeknek. A keményen helytdlld személyeket a tanulmanyi kihivasok energizaljak, a
motivacidjukat fenntartjak, boldogabbak és lelkesebben reagalnak feladatokra, utasitdsokra, mint a kevésbé
keményen helytall6 tarsaik.

A keményen helytallo attitiid fontos szerepet jatszik a tanulmanyi sikerességben, iskolai eléremenetelben. A
feladatok, helyzetek iranti elkdtelez6dés lehet6vé teszi, hogy egy didk a tanulasi, tapasztalasi folyamatnak aktiv
résztvevije legyen. Az elkotelezett didkok eréfeszitéseket tesznek, id6t és energiat forditanak a céljaik elérésére,
ugyanakkor hatékonyabban tudjak beosztani szabadidejiiket, fontossagi sorrendet allitanak fel. A magas kontroll
szint lehetévé teszi, hogy felelosséget vallaljanak dnmagukért, a problémakat ne halogassak, hanem a konstruktiv
megoldasra torekedjenek. Az iskolai eredményesség szempontjabol meghatarozé fontossaggal bir a kihivas
dimenzi6 is, ugyanis a potencialis stressz helyzetekben stimulaltakka, cselekvéképesekké vallnak (Maddi, 2006,
Sheard és Golby,2007). Az elkotelez6dés eldrejelzi az akadémiai teljesitményt, a keményen helytallas, én-
hatékonysag ¢és iskolai elérehaladas, magasabb szintii gondolkodasi stilusok egyiittjarnak, a kihivas negativ
korrelaciot mutat a tanulmanyi sikerességgel, mig a kontroll és a tanulmanyi eredményesség kozott nincs linedris
kapcsolat (Sheard és Golby, 2007, Shekarey és mtsi.,2010, Sternberg és Wagner 1992).Samadzadeh, Abbasi és
Shahbazzadegan (2011) eredményeik szerint a keményen helytallds, a gondolkodasi stilus és szocialis
képességek pozitivan korreldl az iskolai eredményességgel, tanulméanyokban valé elérehaladassal.

Szamos tényezé meghatarozza a teljesitményt és produktivitast, Weiten, Loyd, Lashley (1991) a stressz
hosszu tadvon csokkenti a teljesitményt, és a kognitiv miikdodést. A stressz hatassal van az egyén alloképességére
¢és befolyasolja az élettel valo elégedettséget, ugyanakkor kiégéshez vezethet, ez akar a didkok korében is
megjelenik, faradsag, passzivitas és a motivacio elvesztésében nyilvanul meg (Cordes és Doughtery, 1993).

A jelen kutatasban a logikai gondolkodas, a keményen helytallo attitiid és az iskolai eredményesség kozotti
kapcsolatot szeretnénk megvizsgalni. A logikai gondolkodas, a gondolkodés sebessége, a tartalmak kozotti
kapcsolatok, analogidk megtaldldsa meghatdrozhatja a tanulds sikerességét, akarcsak a motivacid és az
elkotelezddés.

A vizsgalatunk soran szeretnénk megtudni, hogy az iskolai eredményességet a logikai gondolkodas valamint a
keményen helytallo attitiid elére tudja-e jelezni? Tovabba a keményen helytallo attitiid kapcsolatban all-e a
késobbi, iskola utani tervek, a palyavalasztas alakulasaval? Kivancsiak voltunk, hogy azok a diakok, akiknél
magas a logikai gondolkodas, illetve a keményen helytall6 attitiid, milyen jovébeli tervekkel, célokkal, almokkal
rendelkeznek.

Hipotéziseink a kovetkezok voltak: Azok a didkok, akik versenyekre jarnak, magasabb pontot érnek el a
logikai tesztben ¢és jellemzObb rajuk a keményen helytalld attitid, mint azokra, akik nem jarnak versenyre.
Azoknal a didkoknal, akik egyetemre késziilnek szignifikansan jellemzobb a keményen helytallo attitiid, valamint
magasabb a logikai gondolkodas, mint akik dolgozni késziilnek, illetve nem tudjak, hogy mihez kezdjenek a
kozépiskola befejezése utan. Pozitiv korrelacié van a logikai gondolkodas, iskolai eredményesség és keményen
helytallo attitid kozott. Azok, akik konkrét jovéképpel rendelkeznek (tanul, tudja mit dolgozik), és céljuk az
onmegvalositas, a siker elérése, magasabb pontszamot érnek el a logikai gondolkodas és keményen helytallas
teriiletein. Azok a didkok, akik szabadidejiikben sportolnak, baratokkal toltik az idejiiket, valamint olvasnak,
magasabb pontszamot érnek el a logikai gondolkodas és keményen helytallas teriiletein.
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5. Modszerek

5.1. Résztvevik

A kutatasban dsszesen 344 Hargita, valamint Kovaszna megyében tanuld kozépiskolas vett részt, 11. valamint
12. osztalyos didkok. A jelen kutatas alanyai koziil N=221 tanul6 9 kiilonb6z6 elméleti liceumban tanul, N=123
tanuld 6 kiilonbdzo szakkozépiskola didkja. A kutatasban 129 fit és 215 lany vett részt.

5.2. Eszkozok

Az adatgytijtés soran részben kérdéivet alkalmaztunk, részben pedig a Tobin és Capie (1981) altal dsszeallitott
logikai gondolkodast mérd tesztet, mellyel a vizsgalt alanyok aranyossagi gondolkodasat, a valtozok elkiilonitését
¢és kontrolljat, a valosziniiségi, korrelativ és kombinativ gondolkodast térképeztiik fel.

A keményen helytallo attitiid vizsgalata hatrom dimenzidé mérésével tortént: elkotelezodés, kihivas és kontroll.
Tovabba rakérdeztiink az iskolai eredményekre, félévi atlagokra, versenyen vald részvételre, tovabbtanulasi
szandékra, célokra, jovObeli tervekre és a szabadid6s tevékenységekre.

A Tobin és Capie-féle teszt (TOLT) 12 éves kortdl alkalmazhatd, tiz alkotéelembdl all. Az itemek a
gondolkodas 6t dimenzidjat paronként mérik: az aranyossagi gondolkodast az 1. és a 2. item; a valtozok
kontrolljat a 3. és a 4. item; a valoszinliségi gondolkodast az 5. és a 6. item; a korrelativ gondolkodast a 7. és a 8.
item; mig a kombinativ gondolkodast a 9., illetve a 10. item. A teszt minden egyes feladatahoz 6t valaszlehetdség
tartozik, ezek koziil kell kivalasztani a helyes megoldast. A vélaszokhoz indoklas is jar, amelyhez a kutatasi
alanyoknak szintén 6t alternativa koziil kell a helyes érvet megjeldlniiik. Egy feladatra a megoldast csak abban az
esetben fogadtuk el helyesnek, ha a valasz és az indoklas egyidében helyesen volt bejeldlve.

A logikai teszt Crombach-értéke 0,85 (Tobin és Capie, 1981).

A keményen helytall6 attitlid (Maddi, 2006) modellje alapjan kérd6ivvel tortént. A kontroll dimenzi6 9 itemet
tartalmaz, az elkdtelezodés és kihivas dimenzidk 8-8-at. Minden item két allitast tartalmaz, az egyik allitas az
adott konstruktumot, mig a masik annak a hidnyat méri.
¢ Kontroll dimenzi6. pl: ,,a, Rajtam mulik, hogy milyen lesz a teljesitményem. b, Nem rajtam mulik, hogy mi

hogyan sikeriil, szerencse kell hozza.”

e Elkotelez6dés dimenzio. pl.: ,,Altalaban kitartok az elveim mellett, még ha negativ kovetkezményekkel jar is.

b, Kitartok az elveim mellett, amig a hasznomat szolgaljak.”

e Kihivas dimenzio. pl.: a, Sokkal izgalmasabbnak tartok olyan feladatokat, amelyeken gondolkodni kell, meg
kell tervezni. b, Jobban szeretem azokat a feladatokat, amelyeket mar rutinbdl oldok meg.”

5.3. Kutatasi terv

A kutatés soran kérdéivet (KHA Skala- 25 itemet tartalmaz), logikai gondolkodast méré tesztet (TOLT- 10
itemet tartalmaz) hasznaltunk. A résztrvevok a kérdbivet és a tesztet online toltotték ki. Tovabba nyilt
kérdésekkel rakérdeztiink jovobeli tervekre, szabadidés tevékenységekre, félévi médiara, matek, magyar, roman,
idegennyelv félévi jegyekre, szakkorre valamint arra, hogy milyen versenyeken vettek részt, ¢s milyen eredményt
értek el. A kvalitativ valaszok csoportositasat pl. szabadidd 4 személy végezte, a végsé format egyeztettik.

6. Eredmények

Az els6 hipotézisiink, miszerint a logikai gondolkodas, illetve a keményen helytallé attitiid magasabban fejlett
azoknal a személyeknél, akik versenyre jarnak, beigazolodott. Fiiggetlen mintéds t probaval dsszehasonlitottuk a
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Keményen Helytallo Attitiid skalan illetve logikai gondolkodas tesztben elért pontszamokat azok kozott, akik
nem jartak tantargyversenyekre, illetve részt vettek tantargyversenyeken. Az 1. szamu tablazatban 6sszefoglaltuk
az eredményeket. Az atlagok, t illetve p értékek mutatjdk, hogy azok, akik versenyeztek (N=85) magasabb
keményen helytallo attitliddel rendelkeznek, illetve azokndl a legnagyobb az 4tlag, akik tobb versenyen is részt
vettek. Osszehasonlitottuk a keményen helytallas mentén azokat, akik tobb tantargybol is versenyeztek (N=26),
azokkal, akik egy teriileten versenyeznek. Annak ellenére, hogy az atlaguk magasabb, a két kategoria kozotti
kiilonbség nem szignifikans.

A logikai gondolkodas azoknal a legmagasabb, akik tobb versenyen is részt vettek, mig azoknal a didkoknal a
legalacsonyabb, akik nem versenyeztek. Feltevodik a kérdés, hogy azért jarnak tobb versenyre, mert a logikai
gondolkodasuk magasabb, vagy azért jobbak a logikai gondolkodasban, mert tobb teriileten edzik az elméjiiket,
gyljtenek tapasztalatot, gondolkodnak?

1. tablazat: Keményen helytallo attitid és a logikai tesztben elért pontszamok alakulésa a versenyeken valo részvétel szerint

KHA Log. gond.
Csoport N atlag t p< atlag t p<
Versenyzett-Nem versenyzett 85 64,1 2.463 0.01 2.93 4.44 0.01
Nem versenyzett-Tobb versenyen vett részt 233 58.19 -2.36 0.01 1.81 -9.45 0.01
Tobb versenyen vett részt-Versenyzett 26 67.69 -0.92 0.35 5.62 -4.22 0.01

A masodik hipotézisiink igazolasara fiiggetlen mintas t probat alkalmaztunk. A 2. tablazatban osszefoglaltuk
az eredményeket. A keményen helytallo attitid magasabb azoknal a személyeknél, akik a kozépiskola befejezése
utan egyetemre késziilnek (atlag 63.78), mint azoknal a személyeknél, akik az iskolai tanulmanyok befejeztével
dolgozni szandékoznak (atlag 56.27), a koztik levé kiilonbség szignifikans, p =0.00. Azok didkok, akik nem
tudjak, még mihez kezdenek, a tanulmanyaik befejezése utan (atlag 58.48), azaz egyetemre mennek-e¢ vagy
dolgozni kezdenek, szignifikdnsan magasabb az atlaguk azokéval szemben, akik dolgozni fognak, p<0.05, illetve
szignifikansan alacsonyabb az eredményiik azokéval szemben, akik egyetemre késziilnek, p<0.05.

A logikai gondolkodas tesztben mért pontszamok magasabbak azoknal a személyeknél, akik a kozépiskola
befejezése utan egyetemre késziilnek (atlag 2.99), mint azoknal a személyeknél, akik az iskolai tanulmanyok
befejeztével dolgozni akarnak (atlag 1.50), a koztiik levé kiilonbség szignifikans, p =0.00. Azok didkok, akik
nem tudjék, még mihez kezdenek a tanulmdényaik befejezése utan (atlag 2.19), azaz egyetemre mennek-e vagy
dolgozni kezdenek, szignifikdnsan magasabb az atlaguk azokéval szemben, akik dolgozni fognak, p<0.05, illetve
szignifikdnsan alacsonyabb az eredményiik azokéval szemben, akik egyetemre késziilnek, p<0.0.

2. tablazat: Keményen helytallo attitiid és a logikai teszt eredményeinek alakulasa tovabbtanulasi tervek alapjan

KHA Log. gond.
Csoport N Atlag t p< Atlag t p<
Egyetem-dolgozik 162 63.78 2.91 0.01 2.99 4.89 0.01
Nem tudja-egyetem 88 58.48 2.09 0.03 2.19 2.43 0.01

Dolgozik-nem tudja 94 56.27 -0.76 0.44 1.50 -2.41 0.01
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Az alébbi tablazatban Osszefoglaltuk a logikai gondolkodas, iskolai eredményesség és keményen helytalld
attitlid kozott korrelaciokat. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a logikai gondolkodas és félévi atlag kozott
szorosabb a kapcsolat, mint egyes tantargyak mindsitéseivel. Pozitiv, szignifikdns kapcsolatot talaltunk a logikai
gondolkodas és keményen helytallo attitiid kozott is, r = 0.204, p=0.00

3. tablazat: A logikai gondolkodas Osszefiiggése a KHA-val és az iskolai sikerességgel

Viltozék r p< Viltozék r p<
KHA-helyezés 0.109 0.04 logikai-matek 0.168 0.01
logikai-magyar 0.262 0.01 logikai-félévi média 0.306 0.01
logikai-roman 0.190 0.01 logikai-kontroll 0.120 0.026
logikai-angol 0.217 0.01 logikai-kihivas 0.174 0.001
logikai-helyezés 0.254 0.01 logikai-elkotelezédés 0.178 0.001

A 4. tablazatban Osszefoglaltuk az iskolai eredményesség és keményen helytallo attitiid kozotti korrelaciokat.
Pozitiv, szignifikans, de alacsony korrelaciot mutat a keményen helytallo attitiid és iskolai eredményesség
(magyar, roman nyelvek atlagai, valamint versenyen valo helyezés). A keményen helytallo attitid dimenzidi
kozott szorosabb Osszefiiggést talaltunk, ugyanakkor a félévi atlag pozitivan korrelal az elkdtelez6dés
dimenzidjaval.

4. tablazat: A KHA ¢és iskolai eredmények kozotti egyiittjaras

Viltozék r p<
KHA-helyezés 0.109 0.04
KHA-magyar 0.120 0.02
KHA-roman 0.142 0.01
kontroll-kihivas 0.407 0.001
kontroll-elkdtelezédés 0.443 0.001
kihivas-elkotelez6dés 0.341 0.001
elkotelez6dés-félévi média 0.205 0.001

Az adatgyijtés soran rakérdeztiink arra, hogyan latjak magukat 5, illetve 10 év mulva, hol fognak €lni, mit
fognak csinalni. A valaszok alapjan 9 csoportot hoztunk Iétre: dolgozik (N=90), tanul (N=630), kiilf61don él (N=
60), nem tudja mit fog csinalni (N=47), magan vallalkozo lesz (N=8), tudja mit dolgozik (N=45), csaladot alapit
(N=9), utazni fog (N=2), itthon marad, de nincs célja (N=23). Feltételeztiik, hogy azok a személyek, akik tanulni
szeretnének, illetve van egy korvonalazodott céljuk, magasabb pontszamot érnek el a KHA skalan és a TOLT
tesztben is. A jovokép, a Kkitlizott célok és a szabadidés tevékenység alapjan varianciaanalizissel
Osszehasonlitottuk a csoportokat. A normalitas vizsgélat azt mutatja, hogy jovOkép szerint a mintank nem normal
eloszlasu, ezért az el6bb emlitett csoportokat dsszehasonlitottuk a Kruskal Wallis proba segitségével. A logikai
gondolkodast méré tesztben a legmagasabb pontszamot azok érték el, akik utazni szeretnének, azonban meg kell
emliteniink, hogy minddssze két személy tartozik ebbe a csoportba, a masodik legnagyobb érték azoké, akiknek
feltett szandéka a tovabbtanulas, mig a legalacsonyabb étlag a “csalddot alapitok™ csoporté.
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A csoportok kozott szignifikdns kiilonbség van (p<0.01). A keményen helytalld attitidben a legmagasabb
atlagok: akik magan vallalkozast szeretnének, szakmunkdsok lesznek, illetve csalddot alapitanak, mig a
legalacsonyabb azoknak az atlaga, akik nem tudjak, mit szeretnének a jévOben, nincs semmilyen jovoképiik, a
csoportok kozott itt is szignifikans kiilonbséget talaltunk (p=0.01, p<0.05).
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1. abra: A logikai gondolkodas és KHA alakulasa a jovokép szerint

A vizsgélat soran rakérdeztiink, hogy mit szeretnének elérni, milyen kitiizott céljaik vannak. A célok alapjan
az alanyok a kovetkezd csoportokba sorolhatok be: csaladot szeretne alapitani (N=80), anyagi jolét (N=26),
boldog lenni, méasokon segiteni (N=64), nincs célja (N=23), konkrétan megnevezte a céljat, pl. asztalos miihelyt
nyitok (N=27), siker, dnmegvalositds (N=81), sikeres érettségi (N=10), legyen egy j6 munkahelye (N=32).A
normalitds vizsgalat azt mutatja, hogy célok szerint a mintdnk nem normal eloszlasu, ezért az elébb emlitett
csoportokat Osszehasonlitottuk a Kruskal Wallis proba segitségével. A kontroll dimenzidban a legmagasabb
atlag azoknal van, akik onmegvalositasra, illetve csaladalapitasra térekednek, mig legalacsonyabbat a sikeres
érettségire torekvoknél talaltunk, valamint azoknal, akik azt irtak, nincsenek céljaik, (p=0.02, p<0.05). A kihivas
aldimenzidban a legmagasabb atlag az onmegvalositoké, mig a legalacsonyabb azoké, akiknek a legnagyobb
céljuk a sikeres érettségi, (p=0.00, p<0.05). Az elkdtelez6dés atlagait nézve a legmagasabbat azoknal talaljuk,
akik onmegvaldsitasra torekednek, legalacsonyabb azoké, akiknek nincs céljuk, azonban a csoportok kozotti
kiilénbség nem szignifikans, p=0.05.0sszességében a legmagasabb a KHA 4tlag azoknal, akik énmegvalositasra
torekszenek, legalacsonyabb pedig a “sikeres érettségi” valamint “nincs célja” csoportnal, (p=0.00, p<0.05).
Logikai tesztben a legalacsonyabb atlaga azoknak van, akik egy konkrét célt fogalmaztak meg, pl. “pincér
leszek” mig a legmagasabb az 6nmegvalositasra, sikerre torekvoké, (p=0.00, p<0.05).
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2. abra: A KHA és logikai gondolkodas célok szerint

A vizsgalat soran rakérdeztiink a szabadidés tevékenységekre is, a valasz alapjan a kovetkezd csoportok
alakultak: filmet néz (N=20), olvas (N=69), sportol (N=77), szamitogépezik (N=43), miivészeti tevékenységet
folytat (N=21), pihen (N=21), baratokkal tolti az idejét (N=49), 44 személy “mindenfélével” t5lti a szabadidejét.
A normalitds vizsgélat elvégzését kovetden, mivel a mintdnk nem mutat normal eloszlast, ezért a csoportok
Osszehasonlitasara a Kruskal Wallis probat alkalmaztunk. A logikai tesztben elért eredmények alapjan, a kontroll
aldimenzioban elért pontszdmok alapjan nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a csoportok kozott. A 3. abrarol
leolvashatok az eredmények. Akik a szabadidejiiket a baratokkal toltik, sportolnak, illetve olvasnak, azok értek el
legmagasabb pontszamot a skalan, mig a legalacsonyabbat azok, akik szamitogépeznek, illetve filmet néznek. A
csoportok kozott szignifikans kiilonbség van, p<0.01, p=0.00.
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Az elkotelez6dés aldimenzidban szignifikdnsan magasabb értékeket értek el azok akik, a barataikkal toltik az
idejiiket vagy olvasnak, azokkal szemben, akik szamitogépeznek vagy filmet néznek, p<0.01, p=0.00.Azok, akik
a szabadidejiiket a barataikkal toltik, illetve sportolnak, szignifikdnsan magasabb kihivas szintet mutatnak, mint
akik szabadidejlikben szamitogépeznek vagy pihennek, p<0.01, p=0.00.

7. Kovetkeztetés

Eredményeink alapjan Osszességében elmondhatd, hogy a versenyen résztvevd didkokra jellemzObb a
keményen helytallds, mint a nem versenyzé tarsaikra. Nincs kiilonbség a KHA-ben azok kozott, akik tobb
versenyen vettek részt, és akik egy versenyen vettek részt. Célszerli lenne megvizsgalni, hogy a versenyzés,
versenytapasztalat képes-e kialakitani a keményen helytallo attitiidot, illetve hogyan befolyasolja azt? A logikai
gondolkodas azoknal a legmagasabb, akik tobb versenyre jarnak, s jelentdsen alacsonyabb azoknal, akik nem
jarnak versenyekre. Feltevédik a kérdés, hogy azért jarnak-e tobb versenyre, mert gyorsabban gondolkodnak,
hamarabb atlatjak az osszefiiggéseket, gyorsabban transzferalnak adatokat, vagy a sok versenyre valo felkésziilés,
anyagok edzik az elmét?

A jelen kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a KHA és a logikai gondolkodas jelentésen magasabb azoknal,
akik a kozépiskola befejeztével tovabb szeretnének tanulni, magasabb naluk az elkdtelez6dés és a kihivas
keresése, és a sajat élete feletti kontroll érzete is magasabb. Azoknak, akik érettségi utan dolgozni mennek,
jelentGsen alacsonyabb a kihivas, kontroll, elktelez6dés és ez altal a KHA skalan elért pontszama. Ez arra enged
kovetkeztetni, hogy egy elére legyartott forgatokonyv szerint képzelik el az életet, merevebbek, mint tovabb
tanulni késziil6 tarsaik, ugyanakkor kevésbé nyitottak az Gjra, az ismeretlenre. Azok, akik még nem tudjak, mihez
kezdenek, a pontszdmaik alapjan a tovabb tanulni késziilék és dolgozni késziilok kozott helyezkednek el (ez a
kategoria nagy valdszinliséggel az elébb emlitett két csoportra fog oszlani).

A jovokép alapjan elmondhatjuk, hogy azok, akik utazni szeretnének, tovabbtanulni, jellemzdbb rajuk a
magasabb szintli logikai gondolkodéas, szemben azokkal, akik dolgozni akarnak, kiilf6ldon élni, vagy
csaladalapitasban gondolkodnak. Nagyobb atlagot azok értek el a keményen helytallo attitlidben azok, akik a
jovot illetéen magan vallalkozasban gondolkodnak, szakmunkésok lesznek, vagy csaladalapités a céljuk; a kisebb
atlag pedig azoké lett, akiknek nem alakult ki a jovoképiik.

Az 6nmegval0sitok a céltalanokkal szemben szignifikdnsan jobban teljesitenek a logikai tesztben, ugyanakkor
jelentdsen magasabb naluk a kontroll, a kihivas, és kevésbé jellemzd rajuk, hogy ragaszkodnak a megszokotthoz,
nem mernek ismeretlen vizeken ,,evezni’’.

Jelentdsen magasabb a kihivas azoknal, akik sportolnak, barataikkal toltik szabadidejiiket, mint azoknal, akik
TV nézéssel, olvasassal, szamitogépezéssel, relaxalassal, milivészkedéssel toltik az idejiiket. Az elkotelezodés
jelentdsen magasabb azoknal, akik olvasassal, baratokkal, mlivészkedéssel toltik a szabadidejiiket. A logikai
tesztben nem kaptunk szignifikans kiilonbséget.
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A miivészetekhez valo viszonyulds, az esztétikai preferencia
alakithatosaga kisiskolaskorban

Bakk-Miklosi Kinga?, Balas Eva®
“ Miivészeti Egyetem, Marosvasdarhely, Romadnia

® Dr. Bernddy Gyérgy Altalanos Iskola, Marosvasdrhely, Romdnia

Abstract - Attitudes toward arts, malleability of the aesthetic preferences in the primary school age.

Every child is an artist. We make this statement not only in regard of the exceptionally well-functioning imagination and
intuition of a child, but also because children generally are opened forself-expression and also to the world of arts. It is
important for the child to understand that not only the arts are having an effect on him/her, but that he/she also has the power
to influnce art, and to make art. Therefore, children need to have space and time to play freely, to sing, dance, draw, paint,
perform, direct scenes, tell stories, interpret movies, cartoons, compose songs, etc. The aesthetic preference in primary school
age (and also later) is relative, constantly evolving and changing: ugly witch sometimes can be pretty; the beautiful queen
sometimes can be very ugly. Second grade elementary school children can evaluate the deeds of others, to express their views,
the negative and positive actions of a character. Our aim in this study is to show this ability children possess. Children know
what also Karl Rosenkranz has formulated in his work The Aesthetics of theUgly, that “the ugliest ugliness is not that which
disgusts us in nature <...> it is the egoism that manifests its folly in perfidious and frivolous deeds, in the wrinkled lines of
passion, in grim looks and in crime” (Eco 2004, p.135).

Keywords: aesthetic preference, arts effect, make art

1. A miivészetekhez valo viszonyulas gyermekkorban

A huszonegyedik szézadban feltehetéen egyre fontosabbnak tartjuk dnmagunk megismerését. Onmagat
kutatva az egyén gyermekkordnak egyes eseményeit is fel kell idéznie, és meg kell értenie, hogy tudja a felndtt
életét élni, élhetObbé tenni. Pedagdgusként, sziiloként a jora és a szépre szeretnénk nevelni gyermekeinket, ehhez
egy lehetséges alternativat nydjt a miivészetekkel val6 talalkozas.

A gyermek egészen pici koratdl talalkozik a miivészetekkel. Sokan zenét hallgatnak, firkalni kezdnek,
jelenlétiiket igazolni, nyomatékositani probaljak akkor is, ha beszélni nem tudnak. A gyermek jatékai eszkozzé
valnak kezében, mellyel ugyancsak kommunikal, megnyitja fantaziaja vilagat, jatszik.

A legtobb gyermek sokkal nyugtalanabb, ha nem taldlja kedvenc jatékat, ahhoz a tarsdhoz képest, aki
megtalalta a jaték oromét, a kedvenc jatékok altal teremtett csoda vilagat, barmi is legyen az. Meggy6zddésiink,
hogy 6vodas és kisiskolas korban sokat veszit a gyermek, ha nem tudja ,.,komolyan venni” a jatékot. A meséknek,
¢és a szinhaznak, zenének, rajznak, tancnak ilyen szempontbdl drisi szerepe van.

Bruno Bettelheim (2013) megkozelitése szerint a mese a szimbolumok nyelvén szol a hallgatohoz.
Kozvetleniil hat a tudattalanra, nyelve a tudattalan nyelve, vilaga a tudattalan vilaga. Mar a mesék jellegzetes
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nyitémondata - "hol volt, hol nem volt, hetedhétorszagon is til" - azt jelzi, hogy a torténet nem itt és most, nem a
redlis vilagban, hanem egy masik kozegben jatszodik, ahol mas szabéalyok, mas torvények érvényesek. A mesék,
bar torténéseik altal a valésdgnak ellentmondanak, mégis "igazak", mert szimbolikusan alapvetd igazsdgokat
fejeznek ki. Ezeket a szimbolumokat nem sziikséges tudatosan megérteni — sot, nem kétséges, hogy a
mesemondok és a mesehallgatok ezt nem is igénylik, ilyesmire nem is gondolnak.

A mese szimbolikus igazsagtartalma mégis eléri a tudattalant, és ott jotékony hatast fejt ki. Bruno Bettelheim
(2013) meseértelmezése szerint a mese magikus vilaga vonzza a gyermeket, hiszen még nem képes racionalisan
gondolkozni €s a tudattalanjat nem a valdsag vonzza, hanem az irrealis. A mese a tudattalan szimbdlumaival
dolgozik. A gonoszsag csiinya boszorkany, a segit6 joindulat gyonyori tiindér, a 1¢€lek mélyének vad szenvedélye
fenyegetd vadallat képében jelenik meg. A mesék a maguk targyilagos, egyértelmii modjan nyiltan szolnak az
emberi 1¢élek sotét, veszedelmes oldalairdl: az irigységrél, a féltékenységrol, az uralomvagyrdl, a féktelen
szenvedélyekrol, stb.

Az emlitett érzelmekkel vald taldlkozasra hiv a szinhaz, a gyermekel6adas, lehetdséget kinadlva az
elmélyiilésre, ,,tiikorbenézésre”, felszabadulésra is. A szinhaz vilagaban szinte tapinthatova valnak a képzeletbeli
hésok, az itt megélt milivészi élmény akar életre szoldoan neveld hatast lehet. Err6l a jatékrol C.J. a
Marosvasarhelyi Szinmiivészeti Egyetem III. éves szinészndvendéke a kdvetkezoképpen vélekedett (2011-2012-
es tanévben):

., Ugyanugy jatszik a gyermek, mint ahogy én, szinészként jatszom. A ket jaték mégis mas, kézés pontjuk talan
a jatszas 6rome. Néha ugy képzelem el a gyermek vilagat, mint a szinhazét, melyben mindenki kap egy szerepet,
... legtobb esetben az anya kapja a fOszerepet, hisz 6 a biztos pont, amihez a gyermek visszanyulhat. Nyitottnak
kell lenni erre a vilagra, amelyet a gyermek teremt, és vele egyiitt partnerként kell jatszani, mert ez a jaték
komoly, ugyanugy, mint a szinhazi jaték. A gyermeknek, amikor jatszik a vilagot jelenti a jatszas, ugy, mint a
szinész szamara is a szinpad valik a vilagga.

Nevezziik ezt most gyermeki szinhaznak, amely persze szamara nem egyértelmiien az, viszont egy biztos: a
Jjatéknak sulya van, hisz a realitas még nem ismert annyira szamara, hogy a jatékot ne vegye komolyan.”

Minden gyermek egy miivész, és ezt nemcsak azért allithatjuk, mert kivaléoan mikodik a fantdzidja, és
intuicidja, hanem azért is, mert nyitott az 6nkifejezésre, a miivészetek vilagara. Mindenképp fontos a gyermeknek
megértenie, hogy nemcsak a miivészeti agaknak van ragyakorolt hatdsa, hanem neki is hatisa van a
miivészetekre. Ehhez teret kellene teremteniink és engedniink, hogy bétran jatsszon, énekeljen, tancoljon,
rajzoljon, szinezzen, meséket, filmeket, torténeteket értelmezzen, stb. Es, ami fontos: mindezért ne jutalmazzuk,
ne hitsitsuk meg azt a nagyszerii tevékenységet, ami szamara 6romot, onkifejezési lehetdséget, a csodas vilagot,
a csodak vilagat jelentheti.

2. A Kkisiskolaskor legfontosabb pszichologiai sajatossiagai a miivészetekkel valo talalkozas
salkalmassaganak” szempontjabdl

Az o6vodabol a kisiskolas szakaszba érkezd gyermekek gondolkoddsa egyre rugalmasabba valik, a
mivészetekkel valo talalkozas: mesehallgatas, szinhazi eléadasban vald részvétel, rajzolas, zenehallgatas stb.
esetén tobb lehetdséget is atgondolnak a befogadas, értelmezés szempontjabol. A gyermek nemcsak befogaddja,
hanem a miivészetek alkotoja is, ebben a folyamatban is nagyszerli valtozasnak, a gondolkodas mindségi
modosulasanak lehetiink tanui.

Ebben az életkorban a logikai osztalyozasi képesség hangsulyos fejlédésnek indul. A kategoriaalkotas
iskolaskor soran tapasztalhato fejlédése megfelel a mentalis miiveletek kialakulasaval kapcsolatos Piaget-i
elképzelésnek. A kisiskolaskort gyermekek a targyakat tobb tulajdonsaguk alapjan is csoportositjak, nehézséget
jelent még azonban a részek €s egész kozotti viszony felfogasa, megtorténhet, hogy ezeket 6sszekeverik (Bakk-
Miklosi 2010). A kisiskolas képessé valik két dolog egyidejii figyelembevételére. David Elkind (1978, idézi Cole
2000) kétértelmii, vagy legaldbb két alkotéelembdl 4all6 képeket mutatott 6-9 éves gyermekeknek.



A pedagogusképzés XXI. szdazadi perspektivai 111

Kovetkeztetésként fogalmazta meg, hogy a 8 évesnél idésebb gyermekek azonnal lattdk a rajzokban rejld
alternativ lehetdségeket, mig 6 éves tarsaik ritkdn fogalmaztak meg egynél tobb értelmezést az egyes rajzokra.

Az imént emlitett két nézOpont figyelembevételének képessége alkalmassa teszi a tanuldkat, hogy figyelembe
vegyék masok nézdpontjait is, mely képesség kivaléan alkalmas pl. a mese szerepléivel vald azonosulésra, a
mese, az eldadas eseményének kovetésére, a hangszertanulasra, tanctanulasra, stb. Tobbek kozott ez a képesség
teszi alkalmassa a tanuldt az iskolai tanuldsra, a tanitd és tarsak nézépontjainak figyelembevételére, a dolgok
hatékony megvitatasara. A szocialis nézépontvaltas jelensége ez, miszerint a kisiskolas egyre inkabb képessé
valik azon gondolkodni, hogy a cselekedeteit és elképzeléseit miként észlelik masok, illetve 6 maga személyétol
fuggetleniil is képes az objektivitasra torekvo allaspontot felvenni.

Az emlékezet tekintetében is nagy valtozasoknak lehetiink tanui. Amikor a gyermekek elérik az iskolaskort,
egyre inkabb képessé valnak arra, hogy egyediil hajtsanak végre feladatokat, miutan egy felnétt utasitasokkal
latta el 6ket (Luria 1961, Miller, Shelton és Flavell 1970, idézi Cole 2000). Ez a képesség alapot szolgaltat az
esetenkénti iskolai és otthoni Onallé tanulasra, a mivészetek 6nalldé miivelésére, pl. hangszer-, tanctanulésra,
6nalloé gyakorlasra, mesebefogadasra, stb.

Az iskolaba 1épd, iskolaérett gyermek egyik fontos jellemzdje az, hogy sziikségét érzi a csoporthoz,
kozosséghez valo tartozasnak, melyet nagyon valtozatos érzelem arnyal.

Az érzelmek tekintetében kezdenek kialakulni és dominéalni a komplex érzelmek: empatia, szeretet, hiiség,
irigység, féltékenység stb. Az iskolaskora gyermek érzelmei kevésbé latvanyosak, érzelmi atéléseit iranyitani,
leplezni, fékezni tudja (Bakk-Miklosi 2010). A kisiskolas egészséges érzelmi allapota a vidamsag, az 6rom, a
nevetés, a kivancsisag, az érdeklédés stb. Ezek az érzelmek teszik tevékenységeit szinesebbé. Az iskola a
kisiskolas szamara jo esetben 6romforras, bar olykor szamos negativ érzelmet is kivalthat. A feladatmegoldas
eredményének O6romét izlelik meg, a sikerélmény boldogsagat élhetik at, de ugyanakkor az eredménytelen
probalkozas, a kudarc, a bizonytalansag érzését is. Mivel ez a periddus a miivészetekkel valo intenziv talalkozas
iddszakat jelentheti, nagyon fontos, hogy valamely miivészeti 4g gyakorldsdval parhuzamosan a kisiskolds ne
szorongjon, higgadtan élvezze, batran gyakorolja azt. Ha megtorténik a miivészeti dgra vald szerencsés érzelmi
racsatlakozés, e taldlkozds nagyban megkonnyitheti a késébbi gyakorlast, kitartdé munkat, bazist, ,.értelmet”
kolcsonozhet neki.

Az iskolas mindent intenziven ¢l at, azonban érzelmei nem feltétleniil tartdsak: a szomorusag és vidamsag egy
tanitasi oran, egy babszinhaz el6adason, vagy mesehallgatas kozben is tobbszor valthatja egymast. A felnéttel,
tanarral vald utdlagos megbeszélés kanalizalhatja, mederbe terelheti a mivészetek befogadasaval jaro
érzelmeket, utjelzoket jelenthetnek a késébbi fejlodés iranyaba.

A sziilékkel valod érzelmi kapcsolat tovabbra is nagy jelentdségii. A sziilok feltétel nélkiili szeretete, a
biztonsag lényeges tényezlje, tdmasz a nehézségek, kudarcok athidaldsara. A sziilok miivészetekhez vald
viszonyulasa ebben az életkorban még kiilonos fontossaggal bir, erds referencia a gyermek szamara. A sziilok
tamogatasa (f6leg érzelmi) valamely miivészeti agban vald elmélyiilésben kulcsfontossagu szereppel bir. Ebben
legnagyobb motivacios faktor a sziilok személyes példaja lehet, zenchallgatasi, szinhazlatogatasi, stb. szokasai,
attitidje.

A kisiskolas igényesebbé valik munkajaban, viselkedésében, itéleteiben egyre ,,szigorabb” 6nmagaval, de
tarsaival szemben is. Fontossa valik szamara a teljesitmény, elfogadas—elfogadottsag. Az erkdlcsi fejlédéssel
parhuzamosan a gyermek torekvéseit még mindig az érzelmek befolyasoljak. Megfigyelheté egy magas foku
érzelmi telitettség mindabban, amit tesz, mond, ugyanakkor egyre fejlettebb az igazsag-, és feleldsségérzete.

A képzelet viszonylatdban nem mutathatdak ki jelent6s valtozasok. Mivel a gyermek a realitast és ennek
paramétereit tanulmanyozza elsGsorban, figyelmét ez koti le, képzeleti tevékenysége is kozelebb all a realitashoz.
Képzeleti tevékenységébdl egyre inkabb kezdenek hianyozni a mesés elemek, a ,,csapongo6 szarnyalasok™ (Bakk-
Miklési 2010), inkabb a realitas felé mozdul el. Még mindig fontos szerepet jut a kisiskolas életében a mese,
melyet azonban kezd ,,sajat szemiivegen” keresztiil sziirni, értékelni. A mese szerepldiben — legyenek azok
allatok vagy mas mesei hdsok — egyre gyakrabban fedezi fel az embert, az emberit: a bator, gyava, kiizdd, felado,
keresé, gy6zedelmeskedé embert. {téletet alkot a hallottak, olvasottak alapjan, és mar nem csak a kiilséségek,
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latszat, hanem egyre inkabb a tettek tiikrében. A ,,Milyen?” kérdést kezdi helyettesiteni a ,,Mit tett?”” kérdéssel,
felfedezve a szépben a ritat, a rutban a szépet.

3. A szép és a rut miivészetpszichologiai megkozelitése

Evszézadok 6ta foglalkoztatja az emberiséget a szép és a rut fogalma - nem csak a meghatarozas szintjén, bar
ezek sokasagat latva, azt hihetnénk, az évek soran semmi massal nem torddtek az esztétikusok, mint azzal, hogy
tomor, pontos leirast adjanak e két megfoghatatlan, magyarazhatatlan esztétikai kategoriara. Leginkabb az
foglalkoztatta 6ket, hogy miért szép a jo és jo a szEép, miért rit a rossz és rossz a rut (Eco 2010).

Ez a kérdés ravilagit arra, hogy e két esztétikai kategdria viszonylagos, ellentmondasos és egyéni
érzékenységtol fiigg.

Viszonylagos, mert példaul mig az eurépai ember szamara egy félig ember, félig allat 1ény borzalmas lehet,
addig ugyanez a latvany egy bennsziilott szamara egy josagos istenség képét jelentheti. Voltaire a Filozofiai
szotaraban (1764) a szépség cimszo alatt a kovetkezoket érti: ,,Kérdezzétek meg a varangyot, mi a szépség, az
igazi szép. (...) Azt valaszolja, hogy a ndstény varangy, a kicsi fejébdl kidiilledé két hatalmas kerek szemével,
vastag, lapos szdjaval, sarga hasaval és barna hataval” (Eco 2010:10).

Marx a Gazdasagi — filozofiai kéziratok 1844-bol (1932) cimli munkajadban a rut viszonylagossaga
kontextusaban allitja, hogy a cstiinyasagon segit a pénz: ,,R0t vagyok, de megvasarolhatom a legszebb asszonyt.
Tehat nem vagyok rat, mert a riitsag hatésa, elriaszto ereje a pénz révén megsemmisiilt” (Eco 2010:12).

A sz¢ép és a rut ugyanakkor ellentmondasos kategoriak is, gondolhatunk a mindenki szivét megh6dité mesebeli
ET-re is, a rut, de elblivold kis szornyecskére.

Egyéni érzékenységiink fiiggvénye is az, hogy mit taldlunk szépnek, ratnak. Egy gyermek szdmara példaul a
boszorkény ijesztd, rut lehet, mig a felndttnek szdmara egy humoros, mosolyognivalé figura.

Ecco szerint meg kell kiilénbdztetni egyméstol az énmagukban rat dolgokat és a formai ritat — ami az egész
és részek kozotti egyensuly megbomlasa (Eco 2010). Karl Rosenkrantz a Rut esztétikaja (1852) cimii miivében
allitja, hogy a rut egyenld a moralis rosszal, ezt veszi alapul Eco is. Az imént emlitett egész és rész kozotti
egyensuly lehetséges megbomlésanak jelenségével, az 4llandosag felismerésére a kisiskolds egyre inkébb
felkésziiltté valik. Erre vald kisérletet fogunk bemutatni a tovabbiakban, amelybdl kideriil, hogy lehet a ,,rut”
szép, illetve forditva, a szép is rutnak mindsiilhet.

4. Az érzelmek és az esztétikai reakciok kapcsolata

Az esztétikai reakciokat, melyeket kiilsd inger valt ki, érzelmek kisérik. Ezek az ingerek egy szubjektiv
(esztétikai) élményt generalnak, és a vegetativ idegrendszer mitkddése révén olyan testi reakciokban fejezédnek
ki, mint példaul az izzadas, remegés, sapadas, pirulas. Az élmény ugyanakkor egy gondolatsort ébreszthet a
helyzetr6l, az érzelmekr6l, melyek jellegzetes arckifejezésben nyilvanulhatnak meg és cselekvésre dsztondznek.
Mivel az esztétikai reakciokkal egyidejiileg a képzelet is beindul, miikddésbe 1ép a fantazia, a kreativitas is.

Az esztétikai reakcidkat szamtalan kiils6 tényez6 kivalthatja, befolyasolhatja. Ilyen tényezok a divat, izlés,
kulttra, stilus, hangulat, szépségeszmény, tapasztalat, képzettarsitasok, preferenciak.

A képzettarsitas és preferenciak koziil a szinpreferencia és asszociacido példaul szamos pozitiv, de negativ
reakciot is eredményezhet. Vizsgaljuk meg, mit jelenthet egy csillag sarga és piros valtozatban.

A piros csillag egy olyan feln6tt szamara, aki ismeri, esetleg atélte a kommunista diktaturat, az elnyomast, a
nincstelenséget, negativ élményt, ,keserli szajizt” hagy. De egy ovodas vagy iskolas gyermek szdmara a piros
csillag a teljesitmény elismerésének legmagasabb fokat, a dicséret kézzelfoghatéan szép, értékes formajat
jelentheti.
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A sarga csillag képe egy gyereknek a nyari éjszaka szépsége, a Kardcsony, Jézus és a szeretet ragyogésa lehet.
De egy, a II. vilaghabort borzalmaira gondolé szamara, annak, aki elvesztette rokonait, annak, aki latta az
auschwitzi hullahegyeket, annak, aki tudja a gdzkamrak és krematdriumok cidnszagat, filistjét, annak a sarga
csillag a halalt jelenti.

Schuster (2005) felhivja a figyelmet arra, hogy a gyermekek ¢és fiatalok esztétikai reakcidi néhol eltérhetnek
egy adott kultura esztétikai normaitol. A kisiskolasok eldtérbe helyezik a realista abrazolast, inkabb ezt valasztjak
a stilizalttal szemben, de az irodalomban, mesében is a szereploket példaul kiilsé vagy belsd tulajdonsagaik
alapjan itélik meg, preferdljak. Schuster szerint a szocializacid folyamdn jutalmazéissal ezek az értékitéletek
hozzaidomulhatnak az adott kultira normaihoz. Mivel a fejlédés soran né a gyermekek informacio-feldolgozo
képessége, egyre komplexebb ingereket képesek feldolgozni, igy dsszetettebbé valnak az esztétikai preferenciaik
is.

Schuster (2005) Parsons és Gardner munkajat emliti, akik az esztétikai fejlédés kutatdsa soran kiilonbozo
fejlodési szakaszokat allapitottak meg.

Parsons (in Schuster 2005) a kdvetkez6 fokozatokat kiilonitette el:

1. fokozat: kedveli az abrazolas targyat és a képzettarsitasokat;

2. fokozat: megismeri, felismeri a jolsikeriilt mialkotas szabalyait;

3. fokozat: azt kutatja, hogy mi lehetett az alkotdi szandék;

4. fokozat: az esztétikai itéletalkotas kritériumait nem sajat magaban, hanem az alkotasban keresi.

5. Gardner (in Schuster 2005) az el6bbi felosztashoz hasonloan a kovetkez6 fokozatokat kiilonitette el:

6. fokozat: (0-2 év) észleli, felismeri a koriilotte levd személyek, targyak vilagat, és azokat kedveli, amelyek
csak egy kicsit térnek el az altala ismertektol;

7. fokozat: (27 év) a jelképek felismerésének idoszaka, a preferencia alapja a tartalom, lizenet, amit a szinek
talsulyaval fejez ki;

8. fokozat: (7-9 év) szabalyok elsajatitasa, realista dbrazolas, a fénykép iranti preferencia;

9. fokozat: (9—13 év) a fantdzia és a valosag elvalasztasanak, a kezd6do esztétikai érzékenységnek a korszaka,
sajat stilus, divat, nyelv megtalalasa;

10. fokozat: (13-20 év) az alkotas iizenetjellegének megitélése, de az esztétikai elkotelezettség valsaganak
id6szaka, az izlés viszonylagossaganak felfedezése, visszahuzodas is.

Fontos megjegyezniink, hogy a fenti szakaszok, bar életkorokhoz kotddnek, mégsem az é€letkorral aranyosan
alakulnak, az un. ,esztétikai fejlettség” és ehhez kothetd kor nagyban lemaradhat a kronoldgiai kor mogott.

5. Borcsa, a SZEP boszorka — avagy az esztétikai preferencia viszonylagossaga

A kovetkezOkben egy kisérlet-jellegli vizsgalatot mutatunk be, mely helyszine a marosvasarhelyi' a Dr.
Bernady Gyorgy Altalanos Iskola, II. osztalya volt.

Az emlitett II. osztalyban Balas Eva tanitoné iranyitasaban 35 kivancsi, a kihivasokra mindig kész, kreativ
gyermek van. A kisérletezés soran azt vizsgaltuk, hogy hogyan alakul, vagy alakul-e a gyermekek esztétikai
preferenciaja egy-egy mese feldolgozasanak (olvasas, mesélés, babkészités, jaték) alapjan.

A kisérlethez két mesét valasztottunk: a mindenki altal jol ismert Hofehérke és a hét torpe, illetve Jennifer
Jordan: Borcsa boszorka kalandjai cimti meséket.

' A 2013-2014-es tanévté] kezd6dben, a 2-es szamu Altalanos Iskola felvehette alapitojanak nevét, igy ma, varosunk egyik jelentds oktatéasi
intézménye a Dr. Bernady Gydrgy Altalanos Iskola.

Az intézményben, a 2014-2015-6s tanévben 840 diak tanul 20 elemi és 14 gimnaziumi osztalyban. Az iskola roman és magyar tagozattal
miikodik, a didkok eloszlasa a 2014-2015-6s tanévben a kovetkez6 volt: roman tagozaton 383, magyar tagozaton 457 diak.
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A vizsgalat tobb héten keresztiil tartott anyanyelv és kézimunka o6rak keretén beliil. A tovabbiakban az egyes
tanorakra lebontott anyagot mutatjuk be, és azokat a valaszokat, megolddsokat, amelyeket a gyermekek talaltak a
feladatokra.

1. 6ra:

1. lépés: Jaték: Mutasd! Milyen?

A gyakorlat célja az volt, hogy a gyermekek legyenek képesek mimikaval érzelmeket kimutatni, egymas arcarol
leolvashato érzelmeket kodolni, megérteni.

A jaték menete: kiilonbozé dolgokat sorolt a tanitond, példaul: tejszinhabos torta, diilledt szemf{i béka, szazszinii
szarnyu szitakotd, vérszomjas tigris, bibircsokos orrl boszorka. A gyermekek feladata az volt, hogy probaljak
meg arckifejezéssel mutatni, mit éreznek, ha ezeket halljak, milyen lenne latni mindezt.

2. lépés: Mondd el!

A gyakorlat célja kiils6-belsé tulajdonsagokat jelentd szavak, kifejezések gytjtése volt.

A gyermekek meg kellett fogalmazzék, hogy milyen a boszorka. Minél tobb talald szot kellett gytjteniiik. A
kovetkezo szavak hangzottak el: csunya, ronda, éreg, kocos, rossz, gorbe, kegyetlen, stb.

3. lépés: Borcsa boszorka kalandjai cimi mese bemutatasa.

A mese bemutatasanak célja az volt, hogy a tanulok vegyék észre a mesében szerepld egyéb szerepldket
(allatokat), nemcsak Borcsat.

A mese felolvasasa utan, megfigyelési szempontnak azt kaptak a gyermekek, hogy szamoljak ossze, hanyféle
allat szerepel a mesében.

4.lépés: Megbeszélték a megfigyelési szempontot (négy fajta allat szerepel a mesében), majd a gyermekek
kivalasztottdk a Hogy vagyok? kértyak koziil azt, ami azt mutatta, ahogyan érezték magukat a mese hallgatasa
ko6zben, és utana.

A gyakorlat célja az volt, hogy a gyermekek azonositsak az érzelmeiket, ezeket feleltessék meg a kartyaknak. A
kartyacskakon mosolygd, szomoru, ijedt, csodalkozd arcok voltak. A gyermekek zOome a mosolygd arcot
valasztotta, ketten a csodalkozot. Arra a kérdésre, hogy miért azt a kartyat valasztottak, az volt a felelet, hogy
azon csodéalkoztak, hogy Borcsa nem egy rossz boszorka.

5. lépés: MegbeszElték a mesét.

A gyakorlat célja arr6l valdo megbizonyosodas volt, hogy a tanulok értik a mese 1ényegét, cselekményét. A konyv
illusztracioi és kérdések alapjan végigmeséltek a torténetet.

2. 6ra:

1. lépés: Lancmesélést rendeztek.

A gyakorlat célja a mese felelevenitése volt.

Valaki elkezdte elmondani a torténetet, mindig annyit mesélve, amennyi cselekmény az illusztraciohoz tartozott.
2.lépés

Cél: nevezzék meg Borcsa jellegzetes tulajdonsagait.

Miutan elhangzott a mese, megbeszélték azt is, hogy miért mas Borcsa, mint altalaban a mesebeli boszorkak -
példaul, mert joszivii, segit az allatokon, nem bant senkit.

3.1épés

Cél: nevezzék meg egy ,,atlagos” boszorka tulajdonsagait.

Hasonlosagokat kerestek Borcsa, és az eddig ismert mesebeli boszorkak kozott: tud varazsolni, van macskéja,
van varazskonyve, seprije, nagy fekete kalapja, 6reg, szemiiveges, stb.

5.1épés: Brainstorming: Milyen volt Borcsa?

Cél: cimszavakat gyljteni Borcsarol, a tulajdonsagairol.

Sok, Borcséara talalo szot gyujtottek, ezeket beirtdk a fiizetbe. Ilyen szavak hangzottak el: joszivi, vicces,
feledékeny, kedves, dreg, aranyos, szines zoknis, kalapos, baratsagos, szép, szemiiveges, segitékész, jo, stb. A
szavak akkor keriilhettek fel a tablara, ha a gyermekek meg is indokoltak, hogy miért gondoljak Borcsarol, hogy
ilyen vagy olyan.
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3. 6ra:

1. lépés: Elkészitették Borcsa palcikababjat.

Cél: érzelmek kifejezése szinek segitségével.

A gyermekek kontursablont kaptak. A feladatuk az volt, hogy mutassak meg szinek segitségével, hogy milyen
volt Borcsa, és hogy kedvelik-e vagy sem. Ezutan kivagtak a figurakat és hurkapalcikara rogzitették. Csupa
vidam, vicces zoknis, élénk szines Borcsa sziiletett.

2. lépés: A palcikabab segitségével Borcsa egy-egy mondatat jatszottak el.

Cél: Kommunikacios helyzetek teremtése.

Ilyen valtozatok hangzottak el:

— Nahat, hol lehet a varazskonyvem? Talan a cica alatt? (Borcsa a varazskonyvet kereste.)

— Gyertek, ne féljetek! Elfértek itt ti is! (Hivta az elfaradt sirdlyokat, hogy pihenjenek a repiil6 haztetén.)

— Jaj, zuhanunk! Fogozkodjatok! (Esés kozben kialtotta Borcsa.)

— Te buta cica! Maskor csak oda massz, ahonnan le is tudsz szallni! (Mondta Borcsa a templomtornyon ragadt
kandtrnak.)

4.,5. és 6. ora:

Az eddig részletesen leirt 1épéseket jartak végig a Hofehérke és a hét torpe mesével, ahol a kiralynd, a gonosz
mostoha volt a kivalasztott szerepld.

Cél: a Borcsa orak algoritmusa alapjan a gyermekek jellemezzék a mostohat is.

A kiralynorol a mese feldolgozasa kapcsan a gyermekek megallapitottak, hogy gonosz, esinya, kegyetlen, vad,
utalatos, ijeszto.

A kiralynd palcikababjaval a gyermekek olyan mondatokat kellett alkossanak, bemutassanak, amelyeket a
kiralyné a tiikérnek mondhatott.

— Hol van, hol bujkal? Parancsolom, hogy mutasd meg!

— Szép vagyok? Ugye, szép?

— Ha nem mondod, hogy szép vagyok, dsszetorlek!

7. 6ra:

Miutan mindkét bab elkésziilt, utolsé mozzanatként a gyermekek parban kellett volna dolgozzanak, hogy valaki
legyen Borcsa, valaki meg a kiralynd, és beszélgessenek dramajaték formajaban.

Cél: kommunikacios helyzetek teremtése, parbeszéd kialakitasa.

Mivel nem akart senki kiralynd lenni, sorshiizassal eldontotték, hogy a par melyik tagja legyen Borcesa, melyik a
kiralyn6. Aztan cseréltek.

Az elhangzott beszélgetések leginkabb Borcsa folényét bizonyitottak, és azt, hogy a kirdlyné meghatral,
elfogadja Borcsa folényét.

Olyan parbeszéd is volt, amelyben Borcsa addig gy6zkddte a kiralyn6t, amig az meg nem igérte, hogy tobbet
sosem bant senkit, csak jo dolgokat fog varazsolni.

6. Kovetkeztetések

A tematikus Orasorozat Otlete azzal a céllal sziiletett, hogy megfigyeljiik hogyan alakul, valtozik-e a
gyermekek esztétikai preferenciaja egy mesefeldolgozas kapcsan.

Az eredmények tiikrében lathatd: ez a preferencia viszonylagos, alakul, valtozik. A cstinya boszorka lehet
sz€p, a szEp kiralynd lehet nagyon csunya is. A II. osztalyos gyermekek képesek mar arra, hogy értékeljék a
tetteket, megfogalmazzak véleményiiket egy-egy szerepld negativ, pozitiv tettei kapcsan. Azonosulnak azzal, akit
megszerettek, elfogadjak olyannak, amilyen, s6t szépnek latjak. Megbocsatanak neki, amiért kicsit feledékeny,
nem tartjak gondnak, ha masokat is bajba sodor feledékenységével - mert ,,csak egy kicsit, és csak véletleniil
zuhantak le, és tgysem lett senkinek semmi baja” — mondtak a gyermekek. Es igazuk van: Borcsa jo, segit,
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szeret. Es aki jo, aki segit, aki szeret, annak nem esik bantodisa. Mert a gyermekek tudjak azt, amit Karl
Rosenkranz A rut esztétikdjaban megfogalmazott A legratabb rit nem az, ami a természetben taszit minket,
hanem az 6nzés, amely alattomos és cinikus gesztusokban nyilvanul meg, a szenvedély rancaiban, a sanda
tekintetben és a gonoszsagban (Eco 2010).

Az anyanyelv orak keretén beliil szamos lehet6ség nyilik arra, hogy 6tvozzik a kiilonbozo tartalmakat. A
tanterv kovetelményeit szem el6tt tartva gazdag meseanyag all rendelkezésiinkre. Eletszerii kommunikacios
helyzeteket alakithatunk ki a mese szerepldinek segitségével, melyek, babuva alakulva, segitik a gyermekeket
abban, hogy gondolataikat, érzelmeiket megfogalmazzak, kimondjak. Az esztétikai izlés, preferencia
alakitasaban, alakulasaban elengedhetetlen kdvetelmény a pedagdgus szamara a mindség biztositasa: valasztani,
donteni a gyermek fog. De az, hogy mibdl vélaszt, a pedagogus felelossége. Az integralt tananyag segitség
abban, hogy olyan tartalmakat kinaljunk, amelyek a mese-jaték-bab tridjaban kreativ helyzeteket teremtenek,
befogadd helyett teremtdvé alakitva a tevékenység résztvevait, a gyermekeket.

A magyar népmesekincs, de az egyetemes gyermekirodalom is szamos olyan mesét kinal, melyek a fentebb
bemutatott modszer alapjan sokszintli, atfogod fejlesztési lehetéséget jelenthetnek mindazok szadmadra, akik
fontosnak talaljak a személyiség harmonikus fejlesztését, a mitvészetekben rejlé potencial értékesitését.

Végezetiil fontos hangstlyoznunk a pedagogus szerepét: kitartas, batorsag, kreativitds, miivészetek nélkiil
nincs igazi nevel6i munka. Hatni, alakitani, észrevétetni, felfedeztetni csak szabadon lehet: hittel, hogy annak,
amit mutatni, adni akarunk, van ,,értelme”.
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Abstract

The individual's position in the social structure is strongly tinged to housing-related micro-social effects, such as the
development level and quality of the home area, accessibility of the educational institution and the socio-economic
environment, which are factors that strongly influence the fate of a regional community and decisively determine the
individual schooling conditions. The review of the literature enlightens upon the problem raised here, in its various aspects.
Both international and national literature proves that social reproduction within the family acts upon the educational/career
choice of university students. This paper analyzes the context of the higher education system in Europe and in four insituitions
of the Hungary-Romania cross-border region focusing on the accessability of the tertiar education (N=2375).

Keywords. access to higher education; motivation; choosing the specialization; human capital, EU 2020

1. Bevezet6. A felsgoktatasi kornyezet hatasa a hallgatéi létszaimnovekedésre

A 20. szazad masodik felében a szocioldgiai kutatasok egyik alapkérdésévé valt az oktatasban megnyilvanuld
tarsadalmi egyenlétlenségek kérdése és az oktatasi rendszer szerepe az egyenl6tlenségek tjratermelédésében. A
kozépfoku képzés kiterjesztése kdvetkeztében fontos tarsadalmi vizsgalati probléma lett, hogy a kiilonb6z6
tarsadalmi rétegek mennyiben tudjak elérni a kozépfokt végzettséget, illetve annak mely tipusat tudjék elérni,
tovabb4, hogy milyen szerepe van az altalanos iskoldnak az esélyek kiegyenlitésében. Az eurdpai szociologidban
Pierre Bourdieu alapozta meg az errdl valé gondolkodast (Hrubos, 2012).

A tdomeges felsdoktatds megjelenésével a fiatalok korében vildgszerte rendkiviili mértékben megndtt a
felséfoktl tanulmanyok irdnti igény és hozzaférés. A kereslet nagyon gyorsan ndvekszik, még olyan orszdgokban
is, ahol az érintett korcsoportbol még mindig kevesebb mint 20% jelentkezik, ilyen példaul India, Kina és Afrika
nagy része is (Altbach & Knight, 2007). A fejlett nyugati orszdgokban az 1960-as évek elején gyorsult fel a
hallgatdi 1étszamexpanzio. Az eurdpai allamszocialista orszagokban a nagy hallgatoi 1étszamndvekedés harminc
évvel késobb, az 1989-90-ben lezajlott politikai fordulat utdni években bontakozott ki. Az elit szakaszbol
(maximum 10-15 szazalékos belépési arannyal) a tomegesség szakaszaba I1épett a felsdoktatas (35-50 szazalékos
arannyal), és ez a ndvekedés ma is tart (Hrubos, 2012).

Ezzel parhuzamosan a felsdoktatdsi intézmények is adaptalodtak a megnovekedett kereslethez. Amig egy
tarsadalomban csak kevesen végeznek el egy iskolafokozatot (példaul a kdzépiskolat), addig valdjaban az nem is
jar sok haszonnal az egyén szamara, és a végzettség nem miikddik tarsadalmi sziir6ként. Az oktatasi rendszer
folyamatos atalakulasat egyes elméletek szerint a tovabbtanulasi aspiraciok alakitjak, tekintettel arra, hogy az



118 A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii

egyének Osszeadodo aspiracioi tartjak mozgasban a vertikalis kiterjedésben levo rendszert, (Green, 1999) vagyis
a hallgatok koziil azok, akik ambiciézusabbak, a telitettnél eggyel magasabb képzési szint elérésére torekszenek
(Pusztai, 2011). Green (1999) arra is felhivja a figyelmet, hogy amikor egy iskolafokozat elvégzése tomegessé
valik, és mar nem jar nagy haszonnal annak elvégzése az egyén szdmadra, akkor megnd annak a jelentdsége, hogy
hol, milyen intézményben szerezte meg az egyén azt a nem tal értékes bizonyitvanyt.

Az oktatasi kdrnyezet expanzidjat eredményez6 hallgatdi 1étszamndvekedés olyan fiataloknak is lehetdséget
teremtett a tovabbtanuldsra, akik korabban kiszorultak volna a felsdoktatasbol, talan nem is szerepelt volna a
terveik kozott az ilyen tipust tovabbtanulas. A kutatasunk fokuszpontjaban allo felsGoktatasi térségre az elmult
idében jellemzévé valt az alacsonyabb statusu (alacsonyabban iskolazott, alacsonyabb hierarchiju telepiilésen
€16, munkaerdpiaci hatrannyal, tobb gyermekkel rendelkezd sziildkkel, s a fels6foku tovabbtanulds sordn
nehezebben hasznosithatd kozépiskolai karrierrel jellemezhetd) hallgatok megndvekedett aranya, akik azonban
kevésbé tudnak alkalmazkodni ehhez a tanulési kdrnyezethez, és a magasabb évfolyamokra és képzési szintekig
alacsonyabb aranyban jutnak el (lasd: Bernath & Hatos, 2009; Hatos, 2006; Kozma & Ceglédi, 2010; Pusztai,
2011; Robert, 2000). Hasonloképp, jelentds kiilonbségek figyelhetdek meg a kiilonbozo karok és képzési iranyok
kozott is. A hallgatok palyafutasat a felsdoktatasi kontextus rendkiviil hatarozottan befolyasolja, igy azokon a
karokon nehezebb sikert elérni az alacsony statusu hallgatoknak, ahol tobben vannak, ami megerdsiti a Coleman
altal a kozoktatasban talalt szelekcids mechanizmus felsGoktatasi érvényességét (Pusztai, 2011).

2. Az Europa 2020 stratégia célkitiizései az oktatasra vonatkozoan

Az Europa 2020 stratégia (Eurdpai Bizottsag, 2010) fokuszpontjaban az all, hogy versenyben tartsa a
tagorszagok lakossaganak életét meghatarozd kozosség gazdasagi erejét, elsdsorban azért, hogy az immar 28
tagu, sokkal heterogénebb EU 1épést tudjon tartani a f6 gazdasagi és politikai versenytarsakkal. Az Eurdpa 2020
stratégia célkitlizései szerint el6térbe keriilt az intelligens, fenntarthatd és inkluziv novekedés stratégiaja. Az
intelligens novekedés értelmében tudason és innovacion alapuld gazdasag kialakitasa a cél. A fenntarthatd
novekedés az eréforrasok hatékonyabb, kornyezetbaratabb és versenyképesebb gazdasiag megteremtését jelenti.
Az inkluziv novekedés pedig a magas foglalkoztatas, szocialis ¢és teriileti kohézio jellemezte gazdasagot célozza
meg. Ennek értelmében a stratégia, a 2000-ben megfogalmazott lisszaboni programmal 6sszhangban, mely célul
tizte ki azt, hogy 2010-re az Eurdpai Unid a vilag legversenyképesebb térségévé valjon — 7 0j kiemelt
kezdeményezés mindegyike valamilyen szinten dsszefliggésben 4ll az oktatds valamely dimenzidjaval.

A Eurépa 2020 stratégia 5 {6 célkitlizése koziil az oktatdsra vonatkozéan megfogalémazzak azt, hogy a korai
iskolaelhagyok aranyat 10% ala kell csokkenteni (15%-rol, RO: 11,3% HU: 10%); el kell érni, hogy a 30 és 34 év
kozotti unids lakosok legalabb 40%-a felséfoku végzettséggel rendelkezzen ezzel egyenértékii oklevéllel ! (RO:
26,7% HU: 30,3%). Ezeket a célkitiizéseket a tagallamok nemzeti akcidtervekbe foglaltak. Romania célkitiizése a
felsdoktatasi oklevéllel rendelkezok aranyat illetden 26,7 szazalék, ami alig masfél tizedes ndvekedést jelent,
Magyarorszagon pedig a mai adatokhoz viszonyitva négy tizedpontnyi csokkenést jelentene a 2020-ra megjelolt
arany (30,3%)>.

3. Miért fontos mégis az oklevél?
Bar a felsdoktatasi rendszer eredményességét a ‘diplomas munkanélkiili’ jelenségre vald tekintettel sokan

megkérddjelezik, az adatok a tovabbtanulds sziikségességét tamasztjak ald. Egyrészt, az Eurdpai képesség-
elérejelzések szerint 2020-ra a foglalkozasok minimum 35 szdzalékat azok teszik majd ki, amelyek felséfokt

! A beiratkozottak aranya sok orszagban meghaladja ezt az értéket, 4m a diplomaig sokkal kevesebben jutnak el
% Az adatok forrasa: az Eurdpai Bizottsag, 2010-es és Eurdpai Bizottsag, 2015-5s jelentése.
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veégzettséget igényelnek (CEDEFOP, 2010). Masrészt, az elmult évek gazdasagi valsdga eredményeként a
munkanélkiiliségi rata csaknem valamennyi EU tagallamban nétt. Az EU 28 tagéllamiban a 15-64 éves
korcsoport foglalkoztatasi rataja 2013-ban az eurdpai uniés munkaero-felmérés (EU MEF) szerint 64,1% volt. A
legmagasabb foglalkoztatési ratat 2008-ban regisztraltédk az EU-28-ban (65,7%), ez a mutaté azonban 2010-re 64
szazalékra csokkent és azota enyhe emelkedést mutava stabilizalodott. A legmagasabb foglalkoztatasi ratak a 72-
74%-0s savba estek Ausztridban, Danidban, Németorszagban és Hollandiaban, a cstcsértéket pedig Svédorszag
regisztralta 74,4 %-kal. A skala masik végén 60 % alatti aranyok voltak jellemzék az EU-28 nyolc orszagara,
amelyek koziil a legalacsonyabb értékeket Horvatorszagban (49,2%) és Gordgorszagban (49,3 %) jegyezhették
fel (Eurostat, 2014, 1.0). Ez a tendencia megfigyelhetd a minden végzettségi szinten, azonban az adatok
tiikkrében kidertiil, hogy a diplomas munkanélkiiliség tovabbra is 1ényegesen alacsonyabb, mint azok kozott, akik
csak kozépiskolai végzettséggel vagy alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek. Az alabbi dbra szemlélteti
ezeket a tendenciakat Magyarorszag és Romania esetében:

37.0
Teljes Alsd kozépfoka Felsd kozépfoku Felsofokivégzetiség
foglalkoztatottsag vegrettseg vegzettség
—t—FEU-27 Romdnia =e=Magyarorszag

1. Abra. Foglalkoztatottak ardnya az aktiv népesség korében az EU27-ben, Roméniaban és Magyarorszagon 2010-ben. Forras: Eurostat, EU
Labour Force Survey, sajat szerkesztés.

4. NEET fiatalok

A felsboktatasi kdrnyezet adatainak elemzésekor fontos felfigyelniink egy masik jelenségre, amely jelentOs
mértékben alakitja az oktatasi térség jellemzéit. Az Eurdpai Alapitvany az Elet- és Munkakériilmények
Javitasaért (Eurofound) 2012 végén kozolt jelentése az eurdpai fiatalok munkaerdpiaci helyzetét elemzi,
kiemelve az un. NEET-csoporthoz tartozé fiatalokat. A NEET? fiatalok azok, akik sem oktatdsban, sem
képzésben nem részesiilnek, és nem is dolgoznak. Ez a fogalom az Eurdpa 2020 stratégiaban kiilon 1étrehozott
mutatd, mely egyben a munkaerépiacrol és esetlegesen a tarsadalombdl valo kiszorulas mérszama is. A jelentés
szerint az Eurdpaban €16 15-29 éves korcsoporthoz tartozdé 94 millio fiatal koziil csupan 34 szazalékuknak volt
munkahelye 2011-ben, ami az elmult évek legalacsonyabb adatait tiikrozi. A jelenségnek igen sulyos
kovetkezményekkel bird egyéni, tarsadalmi és gazdasdgi hatdsa van, egy sor tdrsadalmi hatranyhoz,
elégedtlenséghez, bizonytalan jovohoz és foglalkozatasi esélyekhez vezet, valamint olyan problémak
kialakulasahoz, mint a fiatalkori biindzés vagy a mentalis és fizikai egészség megromlasa.

A rendelkezésre allo legfrissebb adatok szerint 2012-ben a 15-24 éves korcsoport EU-s NEET atlaga 13,1
szazalék, legmagasabb érték pedig Torokorszagban (28,7%), Macedonia volt Jugoszlav Koztarsasagban,

3 A NEET mozaikszo6 a ’not in employment, education or training” szavakbol ered.
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Bulgariaban, Olaszorszagban, Gorogorszagban, [rorszagban és Spanyolorszigban figyelheté meg (18,6%),
legalacsonyabb pedig Hollandidban (4,3%), Norvégiaban, Izlandon és Luxemburgban is 5% koriili. Romaniaban
a NEET mutato joval az EU atlag folotti értéket mutat a 24 évnél fiatalabbak korében (16,8%), a 25-29 év kozotti
fiatalok koziil pedig kozel egynegyediik tartozik ide. Magyarorszdgon a 24 év alattiak korében enyhén atlag
folotti a NEET-rata (14,8%), azonban a 25-29 éves korosztalyban mar nagyon magas, 26,3%. A hasonlé mutatok
alapjan Gorogorszag, Olaszorszag, Bulgaria, Romania, Magyarorszag, Szlovénia ¢és Lengyelorszdg egy
klaszterbe kertiilt. A felsorolt allamokban a NEET-populacié fobb jellemz6i a kovetkezdek: tobbségiik inaktiv;
koriikkben a ndk aranya magasabb az unids atlagnal; tobbségiiknek nincs, vagy kevés a munkatapasztalata;
nagyon sok kozottiik a kidbrandult, aki — bar alkalmas lenne ra — nem keres munkat, mert azt gondolja, hogy ugy
sem talalna. A kidbrandultak aranya az inaktiv NEET-ek kozott a 40%-ot is meghaladja, szemben a 33%-0s unids
atlaggal®. A jelenség mogott szamos tarsadalmi folyamat all, &m a szakpolitikdk - kiemelten az oktatds- és
ifjusagpolitikai intézkedések - 6sszehangolasa nagy mértékben javithatna a mutatokon.

5. A felséfoku végzettséggel rendelkezok aranya az Eurdpai Unioban

Az Eurostat adatai’ szerint, bar a felsBoktatdsi rendszerbe jelentkez8k ardnya Roménidban jelentSsen
megnovekedett az elmult években az Eurdpai Unids orszagok atlagahoz viszonyitva, a felséfokt végzettséggel
rendelkezék ardnya a 30-34 ¢éves korcsoportban Romaniaban, Macedodnia volt Jugoszlav Koztarsasaggal,

Olaszorszaggal és Torokorszaggal (21,5%) egyiitt a legalacsonyabb.
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2. Abra. A felséfoku végzettséggel rendelkezé 30-34 éves korocsoport aranya Magyarorszagon és az EU-ban 2000-ben és 2007-2014 kozott.
Forras: Eurostat, sajat szerkesztés. *EU27

4 Az alapadatok forrasa az Eurostat adatbazis.
3 Forras: Eurostat, 2015
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Mig 2014-ben a felndtt lakossag tobb, mint fele rendelkezik egyetemi végzettséggel Litvanidban (53,3%),
Luxemburgban, Cipruson, Norvégiaban és frorszdgban (52,1%), Nagy-Britanniaban pedig a lakossag kozel fele
(49,9%), ez az ardny Magyarorszagon 34,1%, Roméniaban pedig csupan 25%. Osszehasonlitasképp, ez az arany
Kanadéban 53%, Izraelben 46%, Japanban 47% az Orosz Foderacioban pedig 54% volt 2012-ben az OECD
jelentése szerint6.
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3. Abra. A fels6foki végzettséggel rendelkezé 30-34 éves korocsoport ardnya Romaniaban és az EU-ban 2000-ben és 2007-2014 kozott.
Forras: Eurostat, sajat szerkesztés. *EU27

6. Felsdoktatasi intézmények a Magyarorszag-Romania hatarmenti térségben

A felsboktatasi expanzid hatdsdra nemcsak a hallgatok tarsadalmi Osszetétele valtozott meg, hanem a
felsdoktatasi intézmények kore is. A tarsadalmi-gazdasagi igények sokasodasa, a tudomanyok differencialodasa,
a hallgatokért és mas er6forrasokért folytatott kiizdelem eredményeként az intézmények is differencialodtak. Ez
egyrészt funkciok, missziok szerinti, horizontalis differencidlodast jelent, masrészt pedig a presztizs szerinti,
hierarchikus diverzitas megjelenését (Hrubos, 2009).

A felsoktatasi intézmények szamat tekintve a kilencvenes évek elején Romaniaban &sszesen 56 egyetemet
tartottak nyilvan, Nagyvaradon pedig egyet. Ez a szam ma orszagos szinten megduplazdodott, majd 127-bdl 110
alatt stabilizalodott. A 104 nyilvantartott felsdoktatasi intézmény koziil 56 allami finanszirozasu, a tobbi pedig
akkreditalt (37) vagy akkreditalasi folyamatban 1évé magéanegyetem (11). Nagyvaradon négyre novekedett a
felsdoktatasi képzést nyujtd intézmények szama, a kozel két és fél évszazada miikodd allami Nagyvaradi
Egyetem mellett harom magan egyetemet is bejegyeztek és akkreditaltak. Ezek: az Emanuel Egyetem, az Agora

® Forrés: Bolognini & Makowieczky, 2014
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Egyetem és a Partiumi Keresztény Egyetem. Utobbi az elsé 6nallo magyar nyelvii akkreditalt felsGoktatasi
intézmény Roméniaban.

Magyarorszdgon 1990 és 1995 kozott 77-r6l 91-re ndétt, majd 2014-ig fokozatosan 66-ra csokkent a
felsoktatasi intézmények szdma. EbbSl 2013-ban 28 allami, 25 egyhdzi és 13 magéan, ill. alapitvanyi
felsBoktatasi intézményt tartanak szamon’. Debrecenben a harom intézmény koziil egy, a Debreceni Egyetem
allami finanszirozasu, a Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem magan finanszirozast egyetem, a Kolcsey
Ferenc Reformatus Tanitoképz6 Féiskola pedig egyhazi fenntartdsi magan féiskola®.

7. A hatarmenti térségben tanulé diakok néhany fobb jellemzéje

A HERD kutatas® keretében 6sszeallitott kérdbivet dsszesen 2375 valaszado tdltdtte ki, koziilikk 35,7 szdzalék
férfi, 64,3 szazalékuk pedig né. A valaszadok dontd tobbsége a Debreceni Egyetemen tanul (N=1071, 32,3
szazalék férfi, 67,7 szazalék n6), a Nagyvaradi Egyetemen 712-en tanulnak (40,7-59,3%), a Partiumi Keresztény
Egyetemen (PKE) 404-en (33,4-66,6%), 134 valaszadd pedig a Nagyvéaradi Emanuel Egyetem didkja (koziilik
42,5% térfi és 57,5% no).

7.1. A vdlaszadok f6bb demografiai jellemzdi

A valaszadok dont6 tobbsége alapképzésben tanul (N=1845, 77,9 %), mesterire 357 valaszado jar (15,1%),
osztatlan képzésben pedig 166 valaszadd (7%) vesz részt. Eletkori sajatossagok tekintetében a nappalis
valaszadok kozott nincs kiilondsebb eltérés a négy vizsgalt intézményben: a valaszadok atlagéletkora 22,4 év
(median, modusz=22 év), a szoras pedig 2,98 év. A legfiatalabb valaszadd 19 éves, mig a legiddsebb 57 éves.

Megfigyelhetd, hogy a két maganegyetemen a valaszadok nagyobb ardnya tartozik az elsé korcsoportba, azaz
tobb 19-20 éves fiatal tanul ezekben az intézményekben. Am ha ezt a 19-24 éves korcsoportra osztva egyiittesen
vizsgaljuk, akkor azt lathatjuk, hogy a négy egyetem koziil harom, a Debreceni Egyetem és a két maganegyetem
esetében a fiatalok 90 szazaléka, illetve az utobbi ketté esetében 91 szazalékuk tartozik a 19-24 éves
korcsoportba, mig a Nagyvaradi Egyetemen a vélaszadok valamivel nagyobb ardnya tartozik az idGsebb
koraakhoz (15%-uk). Az elemzések alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy sem évfolyamok szerint, sem
intézménytipusok szerint nincs jelentds kiillonbség a valaszadok életkora tekintetében. A Nagyvaradi Egyetemen
tanul6 hallgatok atlagéletkora a legmagasabb az Osszes vizsgalt intézmény koziil (22,79 év), statisztikailag
szignifikdns kiilonbség azonban csak a Partiumi Keresztény Egyetemen tanuld hallgatokkal vald
Osszehasonlitdsban mutathaté ki, ahol a hallgatok 4tlagéletkora a legalacsonyabb a négy intézmény
viszonylataban (21,99 év).

A mintankban szerepld valaszadok egyharmadara hasonld aranyban jellemzd az, hogy 14 éves korukig
megyeszékhelyen (33 szazalékuk), illetve kdzségben vagy faluban néttek fel. Kozel egynegyediik (23,8%) kisebb
varosban, 12 szazalékuk pedig nagyobb varosban élte le élete elsé 14 évét, mig a valaszadok kozel két szazaléka
févarosban vagy tanyan nétt fel. A négy intézmény hallgatdira megvizsgalva ezeket az aranyokat elmondhato,
hogy a Debreceni Egyetemen tanul6 hallgatok 27,1 szazaléka nétt fel falun, 31,6 szazalékuk kisvarosban, 41,3
szazalékuk pedig nagyvarosban. A Nagyvaradi Egyetem hallgatoi dontd tobbsége nagyvarosban (56 szazalék),

7 Forras: Oktatds.hu

8 Utobbi két intézmény igen alacsony esetszama miatt nem keriilt bele az altalunk elemzett mintaba.

° A HERD kutatés “Higher Education for Social Cohesion - Cooperative Research and Development in a Cross-border Area” cimii, a
Magyarorszag-Romania Hataron Atnyﬁlé Egyiittmiikddési Program altal finanszirozott palyazat keretében késziilt. Az adatfelvételre 2012
tavaszan keriilt sor. A kutatas {6 célkitlizése a felsdoktatas tarsadalmi kohézid erdsitésében betoltott szerepének vizsgalata. A teljes minta
esetszama 2728, ebbdl a 2375-en tanulnak az altalunk vizsgalt intézményekben. A kutatas tovabbi részletei megtalalhatoak a projekt
weboldalan.
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egyharmaduk falun, 29,1, 14,9 szdzalékuk pedig kisvarosban nétt fel. A két maganegyetem hallgatoi esetében az
aranyok nagyon hasonléak, a vélaszadok 37 szdzaléka falun, 20 szazalékuk kisvarosban, 43 szazalékuk pedig
nagyvarosban nott fel 14 éves koraig.

A valaszadok csupan 48 szazaléka végezte kozépiskolai tanulmanyait lakohelyén 1évo intézményben, mig 52
szazalékuk lakohelyiiktdl eltérd telepiilésen tanult kozépiskolai tanulmanyai ideje alatt. A Nagyvaradi Egyetem
didkjai koziil legtobben (58,5 szazalék) lakohelytik telepiilésén végezték kozépiskolai tanulmanyaikat, mig a PKE
diakjai kozott azok vannak tobbségben, akik lakohelytiktdl eltérd telepiilésre jartak kozépiskolaba (60 szazalék).
Az Emanuel- és a Debreceni Egyetem didkjai esetében ez ardny a PKE-hoz hasonld, a didkok 56 szdzaléka nem
lakohelyén végezte kdzépszintli tanulmanyait.

7.2. A sziilok iskolai végzettsége

A véalaszadok egyharmada esetében az apak alapfoku végzettséggel rendelkeznek, 44 szazalékuk kozépfoku
végzettséggel, mig egynegyediik felséfoki végzettséggel rendelkezik. Az anydk egynegyede rendelkezik
alapfoku végzettséggel, 46 szazalékuk kozépiskolai tanulmanyokat végezett, egyharmaduk pedig felsdfoki
végzettséggel rendelkezik. A valaszadok sziileinek iskolai végzettsége szerint a valaszadok 64 szazaléka esetében
homogam, 23 szazalékuk esetében az anya rendelkezik magasabb iskolai végzettséggel, kozel 13 szazalékuk
esetében pedig az apa magasabb iskolazottsagi. A Debreceni Egyetem didkjai esetében a sziilok felénél
valamivel nagyobb ardnya esetében az iskolai végzettség (55,5%) homogam, 33,4 szazalékuk esetében az anya
magasabb iskoldzottsagl,, 11,2 szazalékuknal pedig az apa végzettesége magasabb. A Nagyvaradi Egyetem
diakjai esetében figyelhetiink meg legmasabb homogamiat a sziil6k iskolai végzettsége tekintetében; mig 13
szazalékuk esetében az apa, 11 szazalékuknal az anya végzettsége magasabb. A Partiumi Keresztény Egyetem
didkjaindl is a minta 4tlagahoz kozeli értéket mutat a homogamia index (64,9%), kozel hisz szézalékuk esetében
az anya, 15,3 szdzalékuk esetében pedig az apa iskolai végzettsége magasabb. Hasonlo tendencidk mutatkoznak e
tekintetben az Emanuel Egyetemen is, és egyenld ardanyban vannak olyan didkok, akiknél az anya, illetve az apa
iskolai végzettsége magasabb (17,6%).

7.3. A sziilok munkaerdpiaci helyzete

A valaszadok haromnegyede esetében a sziilok aktivak a munkaerdpiacon, az apak 75 szazaléka, az anyak
73,6 szazaléka dolgozik a megkérdezés pillanatdban. A sziilék legnagyobb csoportja, valamivel tobb, mint
egyharmaduk minden vizsgalt intézmény esetében szakképzett szakmunkas, egyotddikk diplomas vezetd
beosztasi. A Nagyvaradi Egyetem didkjai esetében a legnagyobb aranyban a szakképzett szakmunkas sziilok
vannak (az apak 53, az anyak 58 szazaléka). A szilok mintegy egynegyede vezetd beosztasu, az apak 8
szazaléka, az anyak 4 szazaléka vallalkozo, 15, illetve 16 szazalékuk pedig alacsony beosztasi dolgozo. A
Debreceni Egyetemen tanuld didkok sziilei a legnagyobb aranyban magas beosztasu vezetd, az apak 39
szazaléka, az anyak 41 szazaléka. Az apak egyotdde, az anyak 13 szazaléka vallakozd, 26, illetve 18 szazalékuk
szakképzett szakmunkas. Mig az apak 15 szazaléka alacsony beosztast dolgozd, az anyak kozott ez az arany 28
szazalék. A Partiumi Keresztény Egyetem hallgatdoinak donté tobbsége esetében a sziil6k szakképzett
szakmunkasok (apéak 42, anyak 43 szazaléka), az apak 23 szazaléka vezetd beosztasu, az anyak esetében ez az
arany 16 szazalék, sajat vallalkozassal pedig az apak 19, az anyak 13 szazalé¢ka rendelkezik. Alacsony beosztast
szellemi vagy fizikai munkat az apak 17, az anyak 28 szazaléka végez. A vallalkozassal rendelkezd sziilok
legnagyobb aranya az Emanuel Egyetem diakjai korében talalhatd, ahol az apak 23, az anyak 14 szazaléka végez
6nallé gazdasagi tevékenységet. Az apak 17, az anyak 12 szdzaléka magas beosztast vezetd, 45/46 szazalékuk
szakképzett szakmunkas. Alacsony presztizsii munkat végz6 sziilok aranya a Debreceni Egyetemen tanuld
hallgatokéval azonos.
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7.4. Anyagi helyzet

A csaldd anyagi helyzetét tobb kérdéssel, objektiv és szubjektiv mutatok elemzésével kozelitettiik meg. A
valaszadok 16 szdzaléka esetében a nagyobb kiadasok sem jelentenek terhet a csaldd részére, megtakaritsokra és
kiilfoldi utazasokra is telik. A didkok mintegy fele ugy értékeli csalddja anyagi helyzetét, hogy mindeniik
megvan, de nagyobb kiadasokat nem engedhetnek meg magunknak, 22 szazalékuk esetében pedig a napi
kiadasok nem jelentenek gondot, &m megtakaritasokra nincs lehetoségiik. A valaszadok egytizede esetében
eléfordul, hogy a mindennapi kiadasok fedezésére nincs lehetdség. A teljes minta mintegy 2 szazaléka esetében a
mindennapi sziikségletek fedezése is gondot jelent. A vizsgalt négy intézmény didkjaira vonatkozoéan
megfigyelhetd, hogy mig a PKE didkjai koziil senki nem jeldlte meg az elsd lehetdséget, addig a Debreceni
Egyetem és a Nagyvaradi Egyetem didkjainak mintegy egydtdode, az Emanuel Egyetemen tanulok kozel 12
szazaléka értékelte ily modon anyagi helyzetiiket (“Mindeniink megvan, jelentésebb kiadasokra is telik”™).

A tartos fogyasztasi cikkekkel valo ellatottsag mentén értelmezve a valaszadok anyagi helyzetét azt 1athatjuk,
hogy mig a sziilok 96 szdzalékanak van sajat haza vagy lakésa és 76 szazalékuknak sajat szamitogépe, illetve 73
szazalékuknak van személyi autodja, plazma TV-je és mobil internet hozzaférése a valaszadok sziilei felének van,
okostelefonnal csupan egynegyediik rendelkezik, nyaraloval egyotddiik, tablagéppel pedig alig 6 szazalékuk. A
valaszadok kozel 4 szazaléka esetében a sziilok a felsorolt javak egyikével sem rendelkezik, egyharmaduk
maximum harmat birtokol a felsoroltak koziil, 13 szazalékuk pedig 8-at vagy ennél tbbet tud a tulajdonaban a 11
tartds fogyasztasi cikk koziil.

7.5. A valaszadok néhany tovabbtanulasi jellegzetessége

Az intézményvalasztas kapcsan megfigyelhetd, hogy a legtobb valaszado abban a felsdoktatasi intézményben
tanul, amelyet legszivesebben vélasztott.
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4. Abra. A valaszadok intézményvalasztasi preferenciai

Atlagosan a hallgatok 86 szazaléka abban az intézményben végzi felsdoktatdsi tanulmanyait, amelyet
egyetlenként vagy els6ként valasztott, a két maganegyetemen tanulok kozel kilencven szizaléka jelolte be ezt a
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lehetdséget. A valaszadok atlagosan 12,7 szazaléka mas egyetemen szeretett volna tanulni, ezek kozott a
Debreceni Egyetemen tanulok koziil vannak a legtobben (16,8%), a két maganintézményben pedig a valaszadok
egytizedére jellemzd ez a valasz, a Nagyvaradi Egyetemen tanulok csupén 8,3 szdzalékéra igaz ez. A valaszadok
igen kicsi ardnya, a minta 1,3 szdzaléka, jelolte meg a “nem tudom, nem emlékszem” véalaszlehetdséget.

A szakvalasztas tekintetében a két roman tanitasi nyelvii intézményben 92 szazalék f616tti azok aranya, akik
az altaluk leginkabb preferalt szakon tanulnak, ebbdl a valaszadok fele elsé helyen, illetve egyetlen lehetdségként
jelolte meg a szakiranyt, és 6 szazalék koriili azoké, akik mas szakon szerettek volna inkabb tanulni. PKE diakjai
kozott nagyobb aranyban vannak azok, akik egyetlen lehetGségként jelolték meg a valasztott szakot (50,70%),
37,30 szazalékuk elsé opcioként valasztottak és 10,40 szdzalék azok aranya, akik inkabb mas szakot valasztottak
volna. A Debreceni Egyetemen tanulok dontd tobbsége (64,00%) elsd helyen jelolte meg azt a szakot, amelyen
tanul, 12,4 szdzalékuk egyetlenként jelolte ezt meg, kozel 23 szézalékuk pedig inkdbb més szakon szeretett volna
tovabbtanulni. A valaszadok 1,3 szazaléka a “nem tudom, nem emlékszem” valaszlehetdséget jelolte meg. Az
intézménybe vald bekeriilést a Partiumi Keresztény Egyetem és a Nagyvaradi Egyetem hallgatoi itélik meg
legnagyobb aranyban problémamentesnek (59, ill. 48%), a masik két vizsgalt intézmény didkjai hasonlo
aranyban, mintegy egyharmaduk, itélte meg konnyilinek. Az Emanuel Egyetemen tanulok mintegy egyharmada, a
Debreceni Egyetemen tanulok egydtode véli ugy, hogy nehéz volt bejutni az intézménybe. Ezek az aranyok a
szakvalasztas esetében is hasonloak.

8. Kovetkeztetések

Mikozben az iskolarendszerben érvényesiilé tarsadalmi szelekciés mechanizmusok tovabb élnek és Uj
dimenzidban jelentkeznek, a felsdoktatas tomegesedésével parhuzamosan megnd annak a jelentdsége, hogy hol,
milyen intézményben szerezte meg az egyén a bizonyitvanyait. A felsdoktatds a népesség egyre nagyobb része
szamara valt lehetdvé, az esélytényezOk sulypontja atkeriil a felsdoktatds intézményrendszerébe, a
munkaerépiacon pedig egyre nd azon foglalkozésok szdma, amelyek felsGoktatdsi oklevelet igényelnek. A
felsdoktatasi mutatok EU-s tendenciai mellett tanulmanyunkban a HERD kutatds adatai alapjan megvizsgaltuk,
hogy a Magyarorszag-Romania hatarmenti térségeiben 1évo felsdoktatasi intézményekben miként alakulnak az
intézmény- és a szakvalasztds tendencii.
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Diagnozis a vajdasagi magyar anyanyelvii olvasokonyvrol
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Abstract

The Alphabet Books used in Hungarian schools in Vojvodina have not been ever reviewed nor rewritten int he recent years
yet. Even though the country’s textbook publishers are trying to implement innovative elements into newly issued textbook,
none of these innovations apply to the Hungarian native speaking student’s reading instruction books.

This study aims to analyze the first-grade alphabet texbook currently in use in Hangarian schools in Vojvodina, and also to
explore the pedagogical-didactic intentions of the authors and their success in implementation of those. I have analized from
the following viewpont: How does the textbook teach letters and sounds? Is the length and the structure of the used words
appropriate? Is the proportion of images and text appropriate? I have done the analysis according to the texbook analysing
methods by Agnes Dardai Fischer (2002), carrying out two kinds of research: the descriptive-hermeneutic and the quantitative
methods. The analysis of the reading instructions was based on the criteria given by the Meixner-Method.

The results of the research are presented in diagrams, which give a clear picture of the method of reading instruction of the
analysed alphabet book.

Keywords: Textbook Analysis; Alphabet Textbook; reading-teaching methods; illustration

1. Bevezeto

A magyar anyanyelvil dbécés olvasokonyv multjat egészen a XI. sz4zadig lehet visszavezetni. Igaz, elédeink
kezdetben csak egy latin nyelvii imakonyvbél, a Donatusbol tudtak tanulni, ugyanis az 1200-as években még
nem létezett magyar nyelvii tankdnyv. Ebbdl az imakonyvbdl tanultdk meg a latin alfabétumot, és magoltak be a
konyvben leirt imadsagokat. Az akkori olvaséstanitas a latin mddszert vette alapul. Ez a mddszer elébb kiilén a
betiiket, majd a betlik sorat, késébb szavakat, majd rovidebb mondatok olvastatasat alkalmazta. Ez az
olvasastanitasi modszer mar nagyon hasonlitott a ma is alkalmazott olvasdstanitasi technikara, ugyanis elészor
megtanitottak néhany méssalhangzot, majd hozzaadtdk a maganhangzokat. (Jancsak, 1994) Ezeket a betiiket is
el6szor csak hangoztattak, majd utdna irattdk le és olvastattak el az olvasni tanulokkal. Ezt az olvasastanitasi
modszert sikeriilt a szdzadok folyaman tovabbgondolni, igy a XV. szdzadban mar felfigyeltek arra, hogy az
olvasas tanuldsa hatékonyabb, ha el6bb zart, majd nyitott szotagokat olvastatnak az olvasni vagyokkal. Egy
évszazad mulva Olah Miklés esztergomi érsek rendeletével egy 0j reform kovetkezett be az olvasastanitas
torténetében, a rendelet ugyanis azt mondta ki, hogy az olvasast magyar nyelvii gyakorlé szovegekkel kell
tanitani (Jancsak, 1994), igy 1553-ban Heltai Gaspar irta meg az elsé magyar anyanyelvii abécés olvasokdnyvet,
melynek cime A gyermecskéknek és az egyéb egyiigyii keresztyéneknek épiilésére. (Jancsak, 1994; Csillag, 2001)
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Hasonldéan a mai olvasokdnyvekhez, ez az abécés olvasokonyv is harom olvaséastanulasi részre tagolodott: (1.) a

hangok sorrendjére, (2.) a hangok felosztasara és dsszevonasara, valamint (3.) a katekizmus szovegekre. Ekkor

mar a latin bet{ikén alapuld olvaséstanitds a magyar hangzokészlet sajatossagaihoz volt igazitva, amit Sylvester

Janosnak, Dévai Biré Matyasnak és Bornemissza Péternek koszonhet az utdkor. (Jancsak, 1994; Csillag, 2001)
Ma mar szamos tankdnyvkiado ad ki abécés olvasokonyvet, ezekbdl a 6-7 éves gyermekek tanulhatnak meg

olvasni. Az emlitett olvasastanitdsi modszerek az évszazadok elteltével tobbszords tjragondolason mentek

keresztiil. A kutatok és pedagégusok ma mar nem csak magaval az olvasastanitassal foglalkoznak, hanem annak
legegyszerlibb elsajatitasi modjaval is azon gyermekek részére, akik olvasastanulasi nehézségekkel kiizdenek. Az
egyik ilyen gyogypedagogus Meixner Ildik6 is. Meixner Ildikdé a részképesség-gyengeséggel rendelkezd
gyermekeknek szant specialis olvasastanitdsi modszereket igyekezett kifejleszteni. (Juhaszné, é.n.) Meixner
szerint abbdl a szintbdl kell kiindulni, ahol a gyerek még magabiztosan mozog, mert csak igy érzi majd
lehetségesnek az 0j anyag elsajatitasat. Fontosnak tartotta az 0ij anyag aprolékos adagolasat sok ismétléssel

(Tatar, 2007).

Harom {6 olvasastanulasi szakaszt kiilonboztetett meg, melyek szem el6tt tartasaval konnyebbé valhat a betiik
¢és az olvasas elsajatitasa: (1.) az olvasas el6tt végzett gyakorlati szakaszt, (2.) a betiitanitasi szakaszt és (3.) az
olvasastanitasi szakaszt.

1. Az olvasastanulas el6tti szakasz magaban foglalja a hanganalizis-szintézis gyakorlasat, a mondatgyakorlatok
alkalmazasat, az ajakmozgasok megfigyelését, a zongés- és zongétlen massalhangzok megkiilonboztetését
illetve az iranygyakorlatokat.

2. A betiitanitasi szakasz az egymastol vizualisan, akusztikusan és motorosan felcserélhetd betiik tavol tanitasat
hangsulyozza, valamint fontosnak tartja a maganhangzokat artikulaciorol, a massalhangzokat pedig
hangutanzas Gtjan tanitani.

3. Az olvasastanitési szakasz a fokozatos Osszeolvasés tanitasat hangstlyozza, mint amilyen a zart majd nyitott
szotagok olvastatasa, 6sszeolvasas jatékos szituacioban, szotagok felismerése, jelentés felismerése; tovabba a
fokozatosan boviild mondatok dsszeolvasasat és a szovegek fokozatos boviilését tartja fontosnak. (Tatar,

2007)

Meixner Ildiké olvasastanitdsi moédszere meghatdrozd olvaséstanitasi stratégidva valt a jelen kor szamaéra.
Batran allithatjuk azt, hogy a magyar nyelv egyik legmagasabb foku és legmindségibb olvaséstanitdsi modszerét
alakitotta ki, amelyet szamos &bécés olvasokonyv igyekszik figyelembe venni.

2. Az elemzés altalanos szempontjai

Amig kiilfoldon dul a tankonyvelemzések aradata, és amig Magyarorszagon tobb ) kisérleti tankonyv lat
napvilagot, a Vajdasagban a nyomda magyar nyelvii betiii mély almot alszanak. Ennek ellenére a problémak ott
sem szunnyadnak. Az utdbbi évek soran a Vajdasagban még senki sem tlizte ki célként a jelenleg kotelezben
hasznaland6 elsé osztalyos magyar anyanyelvii abécés olvasokonyv attanulmanyozasat és esetleges
jragondolasat. A tankdnyvelemzés, mint kiilonalld neveléstudomanyi ag, még messze, orszaghataron tul
koborol, ahonnan egy-két kutatdé hazafelé tart — gyalogszerrel. Bar a szerbiai tankdnyvkiadok igyekeznek
innovativ elemeket is belecsempészni az Gjonnan kiadott tankonyvekbe, ezek koziil, sajnos, egy sem vonatkozik
a magyar anyanyelvet besz¢l6 diakok tankonyveire.

E tanulmany célja, hogy a jelenleg hasznalatban 1év6 elsd osztalyos abécés olvasokonyvet elemezze, és
feltarja hogy az itt alkalmazott olvasastanitasi modszer megfeleltethetd-e a Meixner Ildiko-féle olvasastanitasi
modszernek. Elemzési szempontjaim a kdvetkezok:

e Hogyan tanitja a tankdnyv a hangokat és a betliket?
o Megfelel-e a szotagok, a szavak illetve a mondatok felépitése és hossza?
o Megfelel-e a kép és a szoveg ardnya?
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Az elemzést deskriptiv-hermeneutikus és kvantitativ modszer alapjan végzem el. (Dardai, 1999; 2002) A
vizsgélat korébe bevont tankdnyv adatai:
Erdély Lenke (2003): Abécéskonyv az altalanos iskolak elsd osztalya szaméra. Zavod za udzbenike. Beograd.

3. A vizsgalat

A kotet 20,5 x 26,5 cm formatumu, kemény fed6lappal rendelkezik. Ezen tulajdonsagainak kdszonhetden a
valodi konyv hatasat kelti mindazokban, akik kézbe veszik. A boritéjan erdsek a kontrasztszinek, igy kénnyen fel
lehet ismerni a telefont abrazol¢ illusztraciot. Ha jobban szemiigyre vessziik a boritot, azonnal raismerhetiink a
megszemélyesitett telefonra: aki tarcsazza az Abécéskonyvet.

Az Abécéskonyv tartalomjegyzékkel egyiitt 119 oldalbél és 261 feladatbél all. A konyv elsé oldalan azonnal
az els6 leckével talalkozunk, sajnos elmarad a kdszontés, a motivacié és ugyanugy azoknak a jeleknek a
magyarazatai is, amelyekre sziikség lesz feladatmegoldaskor. Ezeket a jeleket az orakon, az elsé feladatmegoldas
elétt fogjak elsajatitani a gyerekek, hogy a késdbbiekben dnalloan is meg tudjak érteni, mi a feladatuk. A jelek
tobbsége egyszeri jelekbdl 4ll, tehat konnyen érthetk és emlékezetben tarthatok. Az Abécéskonyv
végiglapozasaval 6ssze lehet szamolni a feladattipusokat: dsszesen tizenkét féle feladattipus szamlalhatd meg. A
jelmagyarazatokat és azoknak gyakorisagi eloszlasat az els szamu abra szemlélteti.
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1. abra: Az abécés olvasokonyv feladattipusainak gyakorisaga

A tizenkét jel koziil kettd olyan cselekvésre szolitja fel a gyermeket, amit mar tapasztalt és ismer (Szinezz!,
Mesélj!), hat jelentést meg kell, hogy tanuljon ahhoz, hogy meg tudja oldani a feladatot (Rakd ki!, Huzd ala!,
Kosd ossze!, Huzd at!, Karikazd be!, Tegyél csillagot!), €s négy jelentést meg kell, hogy értsen ahhoz, hogy meg
tudja tanulni az afféle feladatok kovetelményét (Hany hangot hallasz?, Olvasd el!, Betiikirako, frj!).

A feladattipusok koziil a legtobbet a Kosd 0ssze! fordul eld, majd ezt kdveti a Huzd ala! és a Rakd ki!
feladattipus. Ezek valoban fontos feladatok, de ugyanannyira fontos feladattipus a Hany hangot hallasz?, a
betiikirakos, az Olvasd el! és a Mesélj! is, ennek ellenére sokkal kisebb aranyban készteti erre az olvasni
tanulokat. Ezeknek szamat ajanlott ndvelni gy, hogy a megfeleld aranyu feladattipusok szama ne csokkenjen. Ez
megoldhatonak latszik, ugyanis ha kiszdmoljuk a feladatok mennyiségének és a félévi 6raszadmoknak az atlagat
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(az o6rak szama az els6 félévben koriilbelill 75-85 kozott ingadozik), koriilbelill 3,48 feladat jut egy 45 perces
orara, ami viszonylag kevés, ha csak a gyerekek ingerkiiszobét is figyelembe vessziik.

Az Abécéskonyv harom témakorre tagolodik azok alapjan, mit fejleszt, és mit tanit. Ezeknek a témakoroknek
az oldalankénti eloszlasat szemlélteti a masodik 4bra.

Beszéltetés MW Hangoztatds és bet(itanitas m Olvasas

2. abra: A téma- és feladatkorok eloszlasa oldalanként

A témakorok szigortan elhatarolodnak egymastdl, ami sajnos arrol arulkodik, hogy ebben a konyvben
hianyzik a fokozatossag elvének figyelembe vétele. A beszéltetés témakor csak arra készteti az olvasni tanuld
gyereket, hogy az adott képrdl meséljen, még egyéltalan nem utal hangokra, vagy ritmusra. Ezt koveti a
hangoztatds és betfitanits témakor, amely magaban foglalja a betlihangoztatast és betliismeretek elsajatitasat is.
Ez a két folyamat ebben a témakdrben egyszerre zajlik. A hangoztatds és betlitanitds témakor utdn az olvasas
kovetkezik. Erre a témakorre akkor kertil sor, amikor a gyerekek mar minden betiit megtanultak az els6 félévben.
Ebben a témakorben a gyerekekre mar csak olvasményok véarnak egy-két feladattal, ami ezekhez az
olvasmanyokhoz kotodik.

Ha megfigyeljiik a témakorok eloszlasat, azonnal szembetiinik a hangoztatds és betlitanitas témakornek a
dominancija. Batran allithatjuk azt, hogy ez az abécéskonyv legtobbet a betlitanitasra dsszepontosit (70%), az
olvasastanulas elotti szakaszra (13%) és az olvasasi rutin fejlesztésére (17%) viszont annal kevesebb figyelmet
fordit. Ajanlott lenne ezeknek az ardnyoknak a megoszlasaval kiilon foglalkozni, és a témakorok felosztadsanak
fokozatossagat és Gijraosztasat is hasznos lenne Gjragondolni.

A témakorokon belill alkalmazott utasitisok mennyisége is nagyban eltérhet egymastdl, ugyanis
elképzelhetetlen az els6 témakdrben az olvastatas illetve a betlikirako és betliformalas utasitas alkalmazasa.
Annal inkabb Iehet alkalmazni a mesélés, Osszekotés, karikazas, csillagozas, de akar a Hany hangot hallasz?
feladattipusokat. Az utasitdsok alkalmazasanak mennyiségi el6fordulasat a harmadik abra mutatja be.
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3. abra: Az utasitasok alkalmazasanak mennyisége

Az adatok szerint az Abécéskonyv a masodik témakérben, azaz a hangoztataskor és betiitanitaskor alkalmazza
a legtobb feladattipust. Mint ahogy azt az oldalszam aranyai is elarultak, az el6tte és utana 1évé témakorben is
meglehetdsen szegényes feladatfajtakkal és feladatmennyiséggel talalkozhatunk. Az elsé témakorben legtobbszor
mesélnie kell a gyereknek a képrél, sokkal kisebb aranyban kell szineznie és még kisebb aranyban kell valamit
leirnia (ez természetesen nem betiiiras, hanem szam illetve a — és a + jel). A hangoztataskor és betlitanitaskor
leggyakoribbak az 0sszekotds, betiikirakos ¢s alahtzos feladatok. A betlikirakds minden betli tanulasanal
megjelenik. Ez az utasitas erre valoban alkalmas, ugyanis a gyermekeknek napraforgé magvakbdl, gyurmabol,
cérnabdl és sok mas anyagbol kell kirakniuk a tanult betiit, aminek kdszonhetden megérezhetik a beti térbeli
elhelyezkedését, kiterjedését, egyéb viszonyait. Mégis, hogyha mind a negyven bet{i tanulasakor kiraknak egy
betiit, alahuznak, 6sszekotnek valamit, egy id6 utdn monoton munkava valhatnak ezek a feladatok, és nem
ébresztenek tovabbi 6romet a gyermekben. A tobbi feladattipus mar aranyosabban oszlik el, ezeknek
mennyiségét csupan boviteni kellene. Erdekes megfigyelni az olvasasra késztetd feladataranyoknak a véltozasat a
témakorok kozott (0%-9%-43%). Kissé hianyosnak tiinik a masodik témakorben ezen feladat mennyisége,
ugyanis ebben a témakorben kell megtanulnia a gyermeknek Osszeolvasni, mert az adatok tantsdga szerint a
harmadik témakoérben mar fél oldalnyi szovegek olvasésara kell képesnek lennie. Ehhez képest az dsszeolvasasra
viszonylag keveset dsszpontosit a tankonyv, €s hirtelen ndveli meg ennek a feladatnak a mennyiségét. Félo, hogy
ettdl a hirtelen bekovetkezett valtozastol a gyerekek elidegenednek az olvaséastol, mert nehéznek és soknak tlinhet
szamukra az olvasassal kapcsolatos feladatok kivanta er6feszités.

3.1. Hogyan tanitja a hangokat és a betiiket?

A fentiekben mar részletesen emlitettem Meixner I1diké olvasastanitasi modszerét. Hairom f6 olvasastanitasi
szempontja kozil a beszédfejlesztés tényezoit vettem szemiigyre a betiitanulas eldtt végzendd feladatoknal. Az
elsd témakorhdz kapesolodo utasitasok, azaz a betlitanulas eldtt végzett feladatok az alabbi aranyban felelnek
meg Meixner-modszer olvasastanulas eldtt végzett szempontjainak (1. tablazat).
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1. tablazat: A tankonyv olvasastanitas el6tti szakaszanak megfelelése a Meixner-modszernek

Beszédfejlesztés
Hanganalizis-szintézis gyakorlasa 0 0%
Mondatgyakorlatok alkalmazasa 25 81%
Beszédmozgas tudatositasa
Ajakmozgasok megfigyelése 0 0%
Z0ongés-zongétlen massalhangzok megkiilonboztetése 0 0%
Iranygyakorlatok
Mozgasiranyok megfigyelése 0 0%
Irasgyakorlatok mozgassal 6 19%
Olvasas iranya, sorvaltas 0 0%
Téri relaciok verbalizalasa 0 0%
Tajékozodas a vonalrendszerben 0 0%

Az olvaséstanitas el6tti szakasznak az Abécéskonyv elsd témakore szamit, ugyanis ez az a szakasz, amikor
még nem esik szd betiitanitasrol. Ebben az olvasokdnyvben csupan két tényez6 felel meg a Meixner-modszer
olvasastanulast el6készitd szakasznak: a mondatgyakorlatok alkalmazasa (81%) és az irdsgyakorlatok mozgéssal
(19%). Utobbi rajzkiegészitésekkel, szamirassal valamint plusz és minusz jellel valosul meg. Ebbdl a témakorbol
teljes mértékben kimarad az ajakmozgisok megfigyelése, ami a maganhangzok megértéséhez sziikséges.
Ugyanugy kimarad a zongés és zongétlen massalhangzok megkiilonboztetése, és tigyszintén hidnyos tényezOnek
szamitanak a mozgéds- és olvaséasirdnyok megfigyelését fejleszté feladatok is. Azt nem szabad szem eldl
téveszteniink, hogy egy olvasni tanuldé gyermek még nem ismeri az olvasas iranyat. Ehhez sziikséges fejleszto
feladatok is hidnyoznak ebbdl az dbécéskdnyvbdl, amit az irdnygyakorlatok szdzalékos megoszlasa bizonyit.

A Meixner-modszer harom szempontot tart fontosnak, amikor a betlitanitasrol van sz6. Ezeknek a
szempontoknak az Abécéskonyvben vald érvényesiilését, eléfordulasi aranyat a méasodik tablazat szemlélteti,
amelyeket a masodik témakorben vizsgaltam meg.

2. tablazat: A betiitanitas 1épéseinek a megfelelése

Betiitanitas
Egymassal vizualisan, akusztikusan, motorosan felcserélhetd betiik tavol 90%
tanitasa egymastol
Maganhangzok tanitasa artikulaciorol 0%
Massalhangzok tanitasa hangutanzassal 0%

Az Abécéskdnyv Gsszesen negyven betfit tanit meg az olvasni vagyo gyermeknek. Ezek szerint négy betii
tanitasa elmarad, ez pedig a ¢, w, x és y. Véleményem szerint ezeknek tanitasa is nagyon fontos, mert
eléfordulhat, hogy a tanuld neve tartalmaz ilyen betiit (pl. Maximilian, X¢énia), és elsé osztalyban mar viszonylag
sok Weores-verset is olvasnak, a koltd nevét igy nehezen tudjak elolvasni, még inkabb nehézségbe fog iitkdzni
annak megértése, hogy miért irjak azt Gigy.

A tablazat alapjan ez az olvasokonyv — akarva-akaratlanul — majdnem minden olyan betiire kelloképpen
odafigyel, amit vizualisan, akusztikusan illetve motorosan fel lehet cserélni. Ez azt jelenti, hogy az n és u betiit,
az a és e betlit illetve a & és n betiit stb. tavol tanitja egymastol. Az emlitett, és tovabbi vizualisan, akusztikusan
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illetve motorosan felcserélhetd betlik mellett ajanlott még a dz és dzs betlit nem egy tanitdsi Ordn ismertetni a
tanulokkal, illetve az a betii tanitdsakor elkeriilni az a betiire vald hivatkozast, mint amilyen a 39. oldalon a
harmadik, negyedik és 6todik feladat. Mindezek mellett — ezen szempont tokéletesitése érdekében — ajanlott
ezekre a vizudlisan, motorikusan illetve akusztikusan felcserélhetd betlikre a késdbbiekben visszatérni, hogy
tudatosuljon a gyermekekben, hogy ezek a betiik nem azonosak.

Mindezek mellett ajanlott egy masik betiitipust alkalmazni, ugyanis a kis / betli teljes vizualitasaban
megegyezik a nagy I betiivel, és a gyerekek zome az olvasastanulas kezdetekor ezt nem tudja megkiilonboztetni,
amikor el kell olvasnia az Imi, Ilona tipusu féneveket.

A tovabbi két szempont egyéltaldan nem jelenik meg a tankonyvben, ami azt jelenti, hogy a maganhangzokat
és massalhangzokat is csak hivoképekkel ismerteti az olvasni tanulokkal, illetve a mar emlitett kiilonbozo
anyagokbol 0sztonzi a tanuldt és a pedagdgusokat arra, hogy a térben is ismerkedjenek meg a betii alakjaval.
Mindezek az o6tletek mellett ajanlott minden magénhangz6t artikulaciorol tanitani, legyen szo akar egy képrol,
amit utanozni kell (Juhaszné, é.n.), a massalhangzok tanitasat pedig ajanlott hangutanzassal is tanitani (Juhaszné,
é.n.) legyen sz6 a repiilé hangjardl, a motor zigasarol, vagy a méhecske zimmogésérol.

3.2. Megfelelé-e a szotagok, a szavak, illetve a mondatok felépitése és hossza?

A Meixner-modszer a mar emlitett kiilon szempontok alapjan épiti fel az olvasastanulasi szakaszt, amely altal
a gyermekek konnyebben el tudjak olvasni az adott szot, ezaltal pedig konnyebben tanulnak meg olvasni és
ugyanigy konnyebben értik majd meg az olvasott szoveget. Ezeket az olvasastanitasi modszereket a masodik és
harmadik témakdrben vizsgaltam meg.

3. tablazat: A szotagok, szavak és mondatok felépitésének megfelelése

Osszeolvasas tanitisa

Zart majd nyitott szotagok olvasasa 3 2%
Osszeolvasas jatékos szitudcioban 30 24%
Szotagok felismerése 0 0%
Betliismeret mélyitése szotaggyakorlatokkal 14 11%
Jelentés felismerése 9 7%

Mondatok olvasasa

Rovid, egyszert, kijelent6 és kérdé mondatok olvasasa 48 39%
Szavakbol mondatok Osszerakasa és olvasasa 2 2%
Fokozatosan boviilo egyszerii mondatok olvasasa 0 0%
Osszetett mondatok olvasisa 4 3%

Szovegek olvasasa

Két 6sszetartozé mondat olvasasa 1 1%

Sz6veg hosszanak névelése mondatokkal 13 11%

A harmadik tablazat alapjan ez az abécéskdnyv nem részesiti elényben a szotagos olvasastanulast. Ennek
elénye az, hogy a gyermekeknek utdna nem lesz nehéz megszokni az egyben leirt szavak olvasasat, viszont
idében sokkal hosszabb utat kell bejarniuk ahhoz, hogy megtanuljanak olvasni. Véleményem szerint, hogyha egy
fokozatos szotagolos olvasasbol az elsd év végéig attérnek a normal olvasasra, nem okoz majd masodik
osztalyban nehézséget a klasszikus olvasas. A szotag felismerési gyakorlatokat, illetve a szdtagos olvasast
mindenképp ajanlott alkalmazni.
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A tablazat alapjan az Abécéskonyv csupan minimalis (2%) aranyban alkalmazza az ij betii tanulasakor a zart
majd nyitott szétagok alkalmazasat. Sok esetben ez majd csak egy negyedik illetve 6todik feladatban nyilvanul
meg, ami mar viszonylag késo, kiilondsen a 41. oldalon, ahol az el6z6 feladatban egy mondatot kellett elolvasni,
a kovetkezd feladatban pedig hangokat hallgatni. Ugyantigy a 81. oldalon is elébb olvastat a gyemrekkel a
tankonyv, és utana hangoztatja a hivoképek hangjait.

Némi fokozatossagot lehet érezni a feladatokban, példaul nem olvastat azonnal tobb szdotaghi szavakat.
Kivételt jelent a 43. oldalon 1év6é masodik feladat, ahol — bar igaz, az els6 szo6 egy zart szotagbol all —, az 6todik
sz0 a televizio, amit viszonylag nehezebb kiolvasni egy elsésnek. Hasonlo kivételt jelentenek azok a feladatok is,
ahol a tankdnyv elébb a nyitott szotagokat olvastatja és csak utana a zart szotagokat. Feltételezem, hogy ezeket a
szempontokat a tankonyv szerkesztésekor (2003) nem vették figyelembe. Az Abécéskonyv szerkesztése ota eltelt
tizenkét év, és az 1995-6s évi Meixner-modszer tobb szakemberhez is eljutott. Ugy érzem, ez a tankonyv is
megérett a reformra ebbdl a szempontbol is.

A mondatok és szovegek olvasasanak szazalékos megoszlasat figyelve leginkabb kétféle szoveggel talalkozhat
az olvaso: rovid, egyszeri, kijelentd és kérdé mondatokat olvashat, amit a késObbiekben a hossza szdvegek
olvasasa valt fel. A kdnyv nagyon kevés figyelmet szentel a szavakbol torténé mondatalkotasra, a fokozatosan
b6viilé mondatok pedig nem is jelennek meg. A két 9sszetartozé mondat és Gsszetett mondatok olvasasa is kevés
szerepet kap, ami ugyancsak az olvasastanitas fokozatossaganak hianyat bizonyitja.

3.3. Megfelelé-e a kép és a széveg aranya?

A negyedik abran a képek megfeleld eléfordulasi aranya lathatd. Dardai (2002) szerint egy kép aranya akkor
optimalis egy tankdnyvben, ha nem kisebb az oldalnak a 30%-anal és nem nagyobb az oldal 50%-anal.

B Tul kevés kép Megtelels kép W Tul sok kép

61%

4. abra: A megfelel6 képek eléfordulasi aranya

Az elemzésben emlitett tankonyv illusztracidinak 61%-a felel meg ennek a kritériumnak, a tobbi 39%-a pedig
az optimalis nagysagtol kisebb illusztraciot, illetve egyaltalan nem tartalmaz illusztracot. Ez utdbbihoz olyan
oldalak is tartoznak, amelyek 1 x 2 cm-es képeket tartalmaznak, valamint azok az oldalak is, amelyek egy képet
sem kozolnek. A leghidnyosabb a 96. oldal, ugyanis azon az oldalon kozli a kdnyv az olvasoval, hogy minden
betiit megtanult. Ennek fényében egy jutalom illusztraci6 sem talalhatd ezen az oldalon. 0%-os aranyban vannak
azok az illusztraciok, amelyek atlépnék a képek optimalis méretének felsd hatarat.

Mindezek mellett olyan értékes képeket is tartalmaz a tankdnyv, mint amilyen példaul a 16. és 17. oldalon
1év6 Escher-kép. Ezeket az illusztraciokat érdemes jol kihasznalni és kiilonleges feladatokat rendelni hozzajuk.
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4. Konkluzio

Az elemzések alapjan megallapithato, hogy az Abécéskonyv megérett a reformra. Erdemes lenne tjragondolni
a konyvnek a tematikdjat, a bevezetd oldalat, ahol a jelmagyarazatok szerepelnek, a kés6bbi oldalakon pedig
ajanlott a feladatokat megszamozni arab szamokkal, de akar a dobdokocka megfeleld oldalanak feltiintetése is
szoba johetne. Tovabba ajanlott a témakorok felosztasat, a feladatok bovitését, valamint a feladatok
fokozatossagat is ujragondolni. Az olvaséstanitas el6tti szakaszt ajanlott irdnygyakorlatot fejlesztd feladatokkal
¢és hangoztatd feladatokkal bdviteni, a betiitanuldsi szakaszt pedig kibdviteni olyan feladatokkal, amelyekkel
visszacsatolhat az olvasé az egymadssal vizudlisan, motorikusan vagy akusztikusan felcserélhetd betiikre, a
massalhangzokhoz pedig ajanlott hangutanzé foneveket és igéket keresni, hogy egyszeriibbé és jatékosabba
valjon a betiik elsajatitasa. A tankdnyv 0jragondolasakor érdemes lenne odafigyelni a betiitipus megvalasztasara,
és mindenképp tanitsa meg a gyermekeknek a bdvitett magyar abécét, ami negyvennégy betiibdl all,
természetesen minden betiit kiilon o6ran. Az Osszeolvasas torténjen zart, majd nyitott egy szOtagh szavak
olvasasaval. Mondatok és szovegek olvasasanal alkalmazzunk minden olyan olvasastanitasi modszert, amely
fokozatosan fejleszti a gyermekek olvasasi technikajat, azaz az egyszeri és hosszll szovegek kozott legyen némi
atjaras, ahol az olvaso fokozatosan boviilé mondatokkal és két Gsszetartozo mondat olvasasaval is talalkozik.
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Z generacios gyermekek fejlesztése elokészitd osztalyban
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Abrstract

The Development of Z Generation Children in the Preparatory Classes. The education of Z generation children raises
many problems so there is an increasing number of research dealing with this issue. It is an acute problem the solution of
which is a challenge for teachers. These children are often difficult to deal with. To capture and maintain their attention is a
constant problem but without sustained attention it is difficult to accomplish the transfer of knowledge and its practice.
Development in the preparatory classes rises particular problems because the age of children implies pedagogically difficult
characteristics. Constant attention, diversified methods, many activities, plays and motion is needed for the children to acquire
new knowledge and ensure their development. We present the results of a study conducted during the 2013-2014 schoolyear
in a preparatory class. After three tests (performed at the beginning of the schoolyear, the end of the first semester and the end
of the second semester) we compared the development of basic skills, then we assessed the acquiring of new knowledge and
finally, we correlated the latter values to the average of the previous ones. The presentation contains our observations and
conclusions.

Keywords: Z kids generation,; skills; development; preparatory classes;

1. Bevezeto

,,Nem taplalok t6bbé semmiféle reményt orszagunk jovojét illetden, ha holnap a mai fiatalsag
keriil hatalomra, mert ez a fiatalsag kibirhatatlan, nem ismer mértéket, egyszeriien rettenetes.”
Hésziodosz (Kr.e. VII. sz. elso fele)

Az oktatas teriilete komoly valtozasokon megy keresztiil. Nemcsak azért, mert a diakok kicsit masok, mint
elédeik, hanem azért, mert az Informaciés Kor digitalis vilaga atalakitja a megértés, bevésddés, felidézés
folyamatét.

Amit ma altaldban tapasztalunk, az egy ,,fliggetlenebb tanulas” utani vagy. Ennek tobbek kozt az is az oka,
hogy a Z generdcié ma mar az informdaciok nagy részét az internetrdl szerzi be, ami éles kontrasztban van az
el6z6 generacios tanulokéval (a mai tanarokkal), akik még hagyomanyos, passziv modon tanultak, a megfeleld
emberektdl. Vilagszerte nagy gondot jelent minden iskolatipusban, hogy a reformalas folyamataban
megmaradjanak olyan fontos vondsok, mint a fegyelem és a figyelem.

Sokak szerint azzal, hogy roviditik az ordkat és jobban bevonjak a technoldgiat, csak erdsitik a fegyelem
hianyat, és az oktatasi rendszernek nem biztos, hogy hasznara valik a ,,netgeneracid” (Z és Y is) igényeinek valo

* Marton Margit. Tel.: +40751173061; e-mail: marton_gari@yahoo.com
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megfelelés. Tudjuk, hogy a Z generacio szinte folyamatosan hasznal elektronikus eszkdzoket, mikdzben nem
olyan jo az olvasési készségiik, és a kritikus gondolkodasuk sem elég fejlett ahhoz, hogy az értékes és valodi
informécidt kivéalasszak. Ezért amerikai oktatasi anyagokban megfontoldsra ajanljdk, hogy taldn hasznosabb
lenne, ha a technologia biztositdsa helyett inkdbb a didkok alapmiiveltségét és kritikus gondolkodasat
fejlesztenék. Hangsulyozzak azt is, hogy a pedagdégusok nem feltétleniil tesznek jot a tanuldknak azzal, hogy
kielégitenek egy masik tipikus jellemzot, az azonnalisag igényét, hogy mindent azonnal akarnak tudni. Nagyon
fontos, hogy mikozben a fejlédés érdekében a tanarok is gyakran 6sztonzik diakjaikat, hogy vegyenek igénybe
tobbféle médiat a tanulds soran, megtanitsak azt is, hogy ugyanennyire fontos lelassitani, koncentralni és
mélyebben megvizsgalni egy problémat. (Tari, 2011)

Dr. Pais Ella Regina pszichologus, a Pécsi Tudomanyegyetem Pollak Mihdly Miiszaki és Informatikai
Karéanak foiskolai tanara, 2010 6ta foglalkozik generaciokutatassal. Ugy gondolja, hogy a legtjabb nemzedéknek
a virtualis identitds ¢élete meghatdrozé ¢lménye. Véleménye szerint a csaladoké elsé korben a feleldsség,
mikodzben a csalad mutogat az iskolara. Mégis, egyiittmiikddni célszert.

Az atlagéletkor kitolodasaval és a generacioév lerdvidiilésével manapsag hat generacio €l egyiitt. Ez gyors
valtozasokat hoz, a pedagogusoknak ennek kellene megfelelni, de a modszertani kultara sokkal lassabban
modosul az iskolakban. A kovetkezé generaciok élnek egyiitt: csendes generacio (1925-1942), baby boom
generacio (1943-1960), X generacié (1961-1981), Y generacio (1982—-1995), Z generacio (1996-2010), valamint
az alfa vagyis 0j csendes generacio (2010-). A generacios jegyek ¢s a kiilonbség megmutatjak, miért van
fesziiltség a nemzedékek kozott. Az iskolakban legtobbszor az X generacid Z gyermekeivel van dolgunk. Mig az
X generaci6 er6sen motivalt volt, addig ez nem vonatkozik a Z generdciora. A hetvenes években husz perc
figyelemtartast mértek a gyerekeknél, ma ez ennck a fele és uj kihivasokat hoz. A munkara, tanulasra nem
motivaltak, pedig nagyon okosak és tehetségesek, soha ennyi tehetséges gyerek nem volt. Ok a legidésebb
atlagéletkort anyak gyerekei. Magyarorszagon 27,2 atlagéletkort szdmoltak, a ndk gyakran immar harmincon
feliil sziilnek eldszor, ami nyilvan a gyerekekhez valo anyai viszonyt is befolydsolja. A Z generaci6
problémékban gondolkodik, ugyanakkor elképesztden gyakorlatias. Erre kell tligyelni, amikor moddszertani
valtozasokban gondolkodunk. Egyszerre tobb mindenre figyelnek, ezért rovidiil le a figyelemtartasi idejiik is.
Ugyanakkor elmaganyosodnak, mert képtelenek megbirkdzni a gyors valtozassal, amit kovetniiik kellene.
Viszonylag kevés ideig foglalkozhatnak egy-egy témakorrel. Egy gimnazistdnak akéar 36 oréja is van hetente, és
még hazavisz rengeteg feladatot. Miutdn reménytelennek érzi a megoldasukat, lemond réluk és maéssal
foglalkozik. ... jobb a heti 24-25 ora, emellett pedig a didk kaphat feladatot, kutatasi munkat, amit lesz is ideje
elvégezni.

Ugy gondolja, manapsag mar kézhelynek szamit, hogy a gyerek tul sokat internetezik. A probléma viszont
azért jelentds, mert igy az interneten identifikalodnak, gyakorta nem az igazi énjiikkel. A virtualis és a valddi énje
konfliktust okozhat, és ugy nem lehet tartdosan fesziiltség nélkiil élni, megnéveli a szorongast. A virtualis
konfliktust megoldja azzal, hogy kikapcsolja a gépet, a valos életet viszont nem kapcsolhatja ki. Ez okoz
konfliktusokat. A magany, a szorongas, a depresszio igy valdszintisithetd. A Z generacios gyerekek szeretnek
szerepelni, de nem tlrik a korlatozast, arra azonnal és hevesen reagalnak. Minél engedékenyebbek vagyunk,
annal nagyobb az esély az agressziv viselkedésre, minél inkabb korlatozzuk és csupa eldiras az élete, annal
nagyobb lehet az alulteljesités, barmilyen helyzetben, mert a szorongas teljesitményrombolo. (Lukacs, 2014)

2. Az el6készit6 osztalyok helyzete

A hazai el6készitd osztalyokban a fejlesztés fokozott problémat jelent, hiszen ezt a folyamatot a tanulok
életkori sajatossagai is nehezitik. Allandd odafigyelés sziikséges, hiszen gyakran nagy létszamu csoportok
verddnek Ossze, tobb dvodabol érkeznek a gyerekek, kevesen ismerik egymast, lassan szoknak Gssze. Ebben a
korban még sok gyerek nehezen szocializalodik. Vannak csendes, visszahizod6 gyerekek, de vannak agresszivek
is, akik minden aron vezetd pozicid megszerzésére torekszenek. Vannak olyanok is, akik még sajat kis
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vildgukban élnek, mint egy burokban, gyakran nehéz Oket kicsalogatni onnan. A taniténak folyamatosan
készenléti allapotban kell lennie, hogy megfelel6 modon reagaljon az ado6do helyzetekre. Tapasztalatom szerint
az egy gyerekre jutd ido, odafigyelés szempontjabol a gyerekeknek kifejezetten hatranyos az el6készitd osztaly
szervezési kerete. Mig az dvodéaban kisebb 1étszdmu gyerek mellett még egy kisegitd személy is van, addig itt
egyetlen tanitonak kell alapos munkat végezni, 1évén, hogy iskolanak nevezik, tehat az elvarasok is magasabbak.
Egyik kis tanitvanyom, aki Kanadaban jart 6vodaba néhany nap utan megjegyezte, hogy csak azt nem érti, hogy
miért vagyok én egyediil. Kérdezéskddésemre kideriilt, hogy ott harom pedagoégus feliigyelt folyamatosan
koriilbeliill ugyanennyi gyerekre.

3. Az el6készit6 osztalyos tanulok iskolai elémenetelének vizsgalata

A vizsgalatban részt vevé osztaly a 2013/2014-es tanévben volt eldkészités a marosvasarhelyi Friedrich
Schiller Altalanos Iskolaban. Osszetétele: 13 fid, 11 lany, 6sszesen 24 tanulo.

A cél nem csupan a tanulok képességeinek felmérése volt, hanem annak tanulmanyozasa is, hogy a kiilonféle
interaktiv, sok mozgassal, jatékkal, tevékenykedtetéssel egybekotott projektmodszer alapi oktatds mennyire
fejleszti a gyerekeket, illetve annak vizsgalata, hogy mennyire fontos az otthonrdl, 6vodabol hozott tudasszint és
az mennyire befolyasolja az 0j ismeretek elsajatitasanak mértékét.

Anyanyelvbdl a figyelmet, a szovegértést, a szokincset, a beszédkészséget mértiik fel a Medvecukor iskolas
lesz c. tanitéi kézikonyv alapjan (Molnar-Kovacs—Ferencz, 2013). A matematika felmérélap feladatai a
csoportositast, halmazalkotasi, kategorizalasi képességet, a matematikai kompetencidkat mérték. A
természetismereti felmérélap ugyanezeket a kompetencidkat mérte, de a természetrdl szerzett elézetes ismeretek
mentén. Az eredményeket az 1. 4bra tiikrozi.

Tanév eleji felmérés

O anyanyelv B matemat. O term.ism.

e

AZs BS BKR BV BE-A BK- BN-ACsO DE DB DI DF-F FA IMIJME JR KT KA MM NN PA
(@]

1. abra. Tanév eleji felmérések eredménye anyanyelvb6l, matematikabol és természetismeretbdl.

A matematika eredmények a legjobbak, a természetismeret eredményei pedig a leggyengébbek. Ebben foként
az évszakok jelképeinek felismerése, illetve megfeleld csoportositasa okozott gondot. Az anyanyelvi
kompetenciak felmérése soran a szobeli kozlés, torténet mesélése jelentett problémat. Gyakori volt a szokincs
szegénysége miatt fellépd korlat. J6 képességii gyerekeknél is el6fordult ez, foként az otthoni meseolvasas hianya
miatt (a beszélgetések soran erre is fény deriilt).

A felméréseket 0jbol elvégeztik az elsd félév, illetve a masodik félév végén is. Els félév végén a
leglatvanyosabb fejlédést a természetismeretnél mértem, itt tdbben is elérték a maximalis pontszamot, vagy
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ahhoz kozeli értéket (4. abra). Tanév végén, a hdrom mérés Osszehasonlitdsa utdn matematikabdl viszonylag
kozeli értékek voltak jellemzOk. Ez a tanév eleji jo eredményeknek tudhatéo be, hiszen a késébbiekben is
ugyanazon kompetencidkat mértiik (3. 4bra). Anyanyelvbdl és természetismeretbdl folyamatos fejlddés
tapasztalhatd. A beszédkészség hidnyossdgai megmaradtak a gyengén teljesitdknél. A tobbi kompetencia
nagyobb mértékben fejleszthetd. Tapasztalatom szerint ennek oka éppen az a tobblet, amit az otthoni rendszeres
meseolvasds, beszélgetés érzelmileg ad egy gyereknek. Ez kés6bb nem poétolhatd és semmivel sem
helyettesithetd. Természetesen ezeknél a gyerekeknél is lehet fejlodést tapasztalni, de messze lemaradnak azon
tarsaiktol, akiknek ebben is résziik volt kiskorukban (2. abra).

Osszességében tekintve, jelentés fejlédés volt tapasztalhaté a kozepesen teljesité gyerekeknél, a jol teljesiték
hasonldan teljesitettek, egy gyerek pedig gyengébben. Ez egyrészt annak tudhatd be, hogy nem irt meg tobb
felmérést hidnyzas miatt és az amugy is alacsony pontszamai sokkal kisebb atlagot jelentettek. Masrészt
értelmileg fogyatékos gyerekrdl van sz9, aki specialis foglalkozast igényelne.
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2. dbra. A tanév eleji, az els6 és a masodik félév végi felmérések dsszehasonlitasa anyanyelvbol
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3. abra. A tanév eleji, az elsé és a masodik félév végi felmérések sszehasonlitasa matematikabol
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Természetismeret
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4. abra. A tanév eleji, az els6 és a masodik félév végi felmérések dsszehasonlitasa természetismeretbol

Tanév végén egy ijabb felmérést is beiktattam, amely az 01j ismeretek elsajatitasat volt hivatott felmérni.

Az anyanyelvi felmérblap feladatai a kovetkez6 01j ismereteket mérték: hangfelismerés és -levalasztas, szd
kezdéhangja szerinti csoportositas, hang helyének megallapitisa, szotagolas, szavak szama a mondatban,
betiielemek irasa.

A matematikabdl felmért 0j ismeretek: hianyos szamsorok kiegészitése, szamok szomszédai, paros-paratlan
szamok, a sorban elfoglalt hely, halmazok szdmossaga, szamjegyek Osszehasonlitasa, egyszerli Osszeadas és
kivonas. A természetismeret nem szerepelt kiilon, hanem a matematika felméré szerves része volt, mivel az 4j
kovetelmény ezek egyiitt, egy tantdrgyként valo tanitdsa.

Az els6 harom felmérd atlagértéke jelentett egy pontszdmot, az 01j ismeretek felmérése egy masikat (5-6.4bra).
Ezeket az értékeket Osszehasonlitottam, majd korrelaltattam. A korrelacidé mértéke magas: 0,804695 az
anyanyelvi ismeretek esetén, illetve 0,894006 a matematikai ismereteknél. Ez megerdsitette azt a feltevésemet,
hogy mennyire fontos a csaladi héttér, az otthonrdl, 6vodabdl hozott tudasanyag, a kialakult képességek.
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5.abra. A tanév eleji, az els6 és a masodik félév végi felmérések atlagértéke és az 01j ismeretek felmérése anyanyelvbol
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A kiilonbségek nagy valosziniiséggel késébb is megmaradnak annak ellenére, hogy fejlédés mindenkinél
tapasztalhatd. Kivétel is akad. Ebben a kozosségben két gyerek teljesitett alul. Egyikiik a mar emlitett
fogyatékkal €16 gyerek. Mindkét sziild kisegitd iskolaban tanult, csak az apa dolgozik napszamosként, és annak
ellenére, hogy a maguk modjén odafigyelnek a gyerekre, mégsem juthat el6re. Ertelmi képességei miatt neki is
specialis oktatasban lenne a helye, ahol tobb id jutna arra, hogy az § specialis igényeit figyelembe vegyék. A
szlilok ezt nem akarjak. A masik tanuld egy sokgyerekes csaladban él, ahol a nagyobb testvérek mar bortont
jartak meg, a nala néhany évvel nagyobbtdl mar megtanult lopni, kijelenti (valdsziniileg a nagyobb hatasara),
hogy nem akar tanulni, pedig értelmi képességei ezt lehetdvé tennék.
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6.abra. A tanév eleji, az elsd és a masodik félév végi felmérések atlagértéke és az 01j ismeretek felmérése matemetika és kornyezetismeretb6l

4. Osszefoglalas

Ezek a felmérések személyes tapasztalataimat is alatimasztjak. Igaz ugyan, hogy nehezebb felkelteni a mai
gyerekek figyelmét, s talan még nehezebb fenntartani az érdeklddésiiket, de odafigyeléssel, tiirelemmel, allando
kisérletezésre valo hajlammal, kreativitassal megoldhato. Alapjaban véve a Z generacié sem mas, mint az el6zok,
csak masként igénylik az informaciot, s a célravezetd ut megtalalasa minden osztalyk6zosség esetében a tanito és
a tanarok feladata, természetesen a sziil6k tamogatasaval. Ett6l a sziil6i kozosségtdl nemcesak tamogatast kaptam,
hanem sok esetben Otleteikkel, meglatasaikkal, kiilonféle tevékenységek szervezésében vald aktiv részvétellel
segitették a munkamat, igy az valoban k6z6s munka volt.

Befejezésként nem tartom érdektelennek Vekerdy Tamas pszichologus néhany gondolatat idézni (Vekerdy,
2013, 205-206):

»- @ Kiilonb6z6 korokban kiilonb6z6 modokon az ifjusag mindig ,,nagyon mas” volt, mindig Ggy latszott,
hogy elvész a kontinuitas, hogy a vilag sora nem fog a maga ,,rendes medrében” tovabb folydogalni.

(...) korunkban a szamitogép és altalaban a kibdviilt technikai lehetGségek valoban nagy valtozast jelentenek.
Tényleg gyokeresen megvaltozott a vilag, de véleményem szerint nem az utols6 20-30 évben, hanem inkabb azt
mondandm, hogy az elmult 150-280 esztenddben tobbet valtozott, mint eldtte az ismert évezredeken keresztiil.
Ennek kapcsan pedig valds problémak is felmeriilnek. Példaul nagyon rossz is lehet, ha a személyes talalkozasok
helyébe a virtudlis vildg, a facebookozas, chatelés 1ép — mégis azt allitom (mert ezt latom a tagabb
kornyezetemben), hogy nem olyan egyértelmii és egyiranyt tendencia ez, mint ahogy err6l hallunk. (...)

Magam koriil azt 1dtom, hogy ma sokkal nagyobb a személyes kontaktusok intenzitasa, mint 20-30-40 évvel
ezelétt, annak ellenére, hogy azéta megjelent a szamitogép és az okostelefon. Es: igenis érdeklik az ifjakat a vilag
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nagy kérdései — legfeljebb nem azt vagy nem ugy tartjak nagy kérdésnek, amit és ahogy mi. Es — attorve a
pancélt — lehet veliik beszélni. (...)

Azt gondolom, hogy jelenleg két markans tendencia van a vildgban: az egyik az individuéacid (az egyedivé
valas, onmegvalositas, elkiiloniilés), a masik pedig épp ennek az ellenkezdje, a tomegesedés, az uniformizalodas.
Ezen az uniformizéalodasi oldalon valdoban vannak olyan hullamok, amelyeket az X-, Y- és a Z-generacio
fogalmai is igyekeznek koriilirni, de szerintem a fontosabbik oldalon, a — mellesleg szintén veszélyeket hordozd,
mert idonként kemény egoizmusban €s narcizmusban megnyilvanuld — individuacioban ezek a jelenségek nem
fenyegetnek. (...)

Az alapokban: vagyunk, akik voltunk. Kiizd6, személyes szabadsagra torekvod, szeretetre — személyes
kapcsolatokra — vagyo Iények.

Most éppen a szupertechnika tdmad szuverenitasunkra, ha hagyjuk, hogy uralkodjon rajtunk, ahelyett, hogy mi
kezelnénk. (...)

El fog-e sop6rni minket, mint tudatos, autonomiara vagyo6 és sziiletett 1ényeket, vagy megtanulunk uralkodni
rajta (is), mint az eddig fenyegetd veszélyeken?”
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Az dvodasok tarsas megkiizdési mechanizmusainak dimenzidi

Lazsadi Csilla'

Babes-Bolyai Tudomdnyegyetem, Kolozsvar, Romdnia

Abstract

Interpersonal coping skills of preschoolers’ (n = 459) were assessed in Hungarian kindergarten groups belonging to the
Romanian Educational System. The purpose of the present paper is to study the relations between the coping mechanism
variables with correlation and cluster analysis. We obtained measures with Coping Strategies Questionnaire both from
children and teachers. We investigated two types of situations: (1) when the assessed child himself gets into a conflict, (2) and
what he does when one of his peers encounters obstacles. In self-centered situations coping mechanisms were grouped in
confrontative and nonconfrontative strategies. Confrontative strategies include implusive and assertive mechanisms, when
childrens’answers were analyzed, but verbal and physical mechanisms when analyzing variables of the teachers’ evaluations.
Nonconfrontative strategies can be interpreted as passive and active mechanisms based on the answers of both evaluators. In
peer situations emotion-focused coping, help seeking and prosocial coping was differentiated. More knowledge about
occurence of coping mechanisms in early childhood and relations between variables could offer information on the
interpretation of further findings regarding preschoolers’ social competence.

Keywords: coping mechanism; social competence; social skills; interpersonal situation; preschool children

1. Bevezeto

Tanulmanyunkban azokat a megkiizdési mechanizmusokat vizsgaljuk, amelyeket a gyermekek 6vodai tarsas
frusztracios helyzetben alkalmaznak. A megkiizdési stratégidk kutatdsa kb. 30-40 évre néz vissza, szinte
valamennyi kutatds 1j szempontokkal gazdagitja a megkiizdési készségek osztdlyozasat/értelmezését.
Dolgozatunk a népszerli megkiizdés-kutatdsnak csak egy igen kis szeletét vizsgélja, az 6vodas korosztaly
interperszondlis megkiizdéseit, ennek magyar nyelven nagyon kevés kutatasi elézménye van. A dolgozat célja a
megkiizdési formak kozotti kapcsolatok feltarasa, amely értelmezési keretet nyujthat a tovabbi kutatashoz. Jelen
iras a konferencian bemutatott eredményeknek csak egy részét tartalmazza a terjedelmi lehetéségek
fliggvényében.

A tarsas szitudciokban vald adaptiv viselkedést a szocio-emociondlis kompetencia egyik Osszetevdjeként
targyalja a szakirodalom (Saarni 1999; Gresham, Sugai és Horner 2001; Zsolnai, Kasik és Lesznyak 2008; Nagy,
2010), erre utal Semrud meghatarozasa is, miszerint a szocialis kompetencia ,,a rugalmas valaszreakciora valo
képesség és a személy azon képessége, hogy kezelje a tarsas kihivasokat” (2007, 1. 0.). A megkiizdés fogalmat

! Levelezd szerzd: Lazsadi Csilla; e-mail: lazsadicsilla@gmail.com
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hasonléan irjdk le, a megterhelésekkel valdo megbirk6zast, és konfliktushelyzetben valé helytéllast jelenti ,,a
kognicid, a viselkedés, a fiziologia és a kornyezet szabdlyozasa tudatos akarati erdfeszitések utjan” (Compas,
Connor-Smith, Saltzman, Thomsen és Wadsworth, 2001, 89. 0.). A ,,valasz”, a moderalas ez esetben nehezitett
feltételek mellett torténik (Lazarus 1974, idézi Olah 2005).

A gyermekkori interperszondlis megkiizdési formék jelenleg hasznalt tipologidihoz az A4ltaldnos
stresszhelyzetekre kialakitott modellek vezettek el, roviden bemutatjuk ezeket. A felndttkori coping
mechanizmusok kozismert kutatdi, Lazarus és Folkman (1984) két alapvetdé megkiizdési tipust kiillonboztetnek
meg: a problémamegoldo és az érzelemkdzpontu stratégiat. Az elsd esetben az egyén a helyzet megoldasat tartja
szem elott, és a célra fokuszalva a stressz forrasanak megsziintetésére torekszik. A masodik esetben a negativ
érzelmek enyhitése az elsddleges, akadalyozva ezzel a tulajdonképpeni megoldast. A két kategorian beliil nyolc
megkiizdési stratégiat kiilonitettek el: konfrontacio, elkeriilés-menekiilés, eltavolodas, érzelmek és viselkedés
szabalyozésa, tarsas tamogatas keresése, felelosség vallalasa, problémamegoldas tervezése, pozitiv jelentés
keresése. A gyermekek megkiizdési mechanizmusat kutat6é szakemberek szerint a felndttekre hasznalatos modell
nem alkalmazhat6 a gyermeki reakciok 40%-nak értelmezésére (Ayers, Sandler, West és Roosa, 1996). Billings
és Moos 80-as években kialakitott két polusa modellje, mely aktiv és passziv megkiizdéseket hataroz meg,
szintén nem bizonyult elég hatékonynak (Ayers és mtsai., 1996). Az utdbbi évtized coping kutatdsai
tobbdimenziés modelleket alkalmaznak a gyermekekre. Gallegous és munkatarsainak modellje harom
dimenzidban targyalja a gyermekek megkiizdési mechanizmusat (Gallegos, Langley és Villegas, 2012): aktiv,
problémamegold6 megkiizdés (active coping), érzelmi vezéreltségli megkiizdés (emotional c.) és passziv/elkeriild
megkiizdés (passive or avoidant c.) kategoriakban. Thorne munkatarsaival (Thorne, Andrews és Nordstokke,
2013) négy faktoros modellt hoz 1étre aktiv, elkeriild, figyelemelterelé (distraction) és segitségkérd (support
seeking) megkiizdési formakkal. Hasznalatos egy 6t faktoros modell is, amely problémamegoldd, timaszkereso,
palliativ — a tiinetek enyhitésére irdnyuld, elkeriild és érzelmeket externalizalé megkiizdéseket kiilonit el
(Vierhaus és Lohaus, 2009). Ezek az eredmények utirdnyt szabnak a megkiizdés és szocidlis kompetencia
Osszefliggésének értelmezésére, de altalanos stresszhelyzetekben mérik a specifikus érzelmeket és megkiizdési
készségeket, nem felelnek meg teljes mértékben a tarsas szituacidoban alkalmazhaté megkiizdések alternativainak.

A sajatosan interperszondlis szitudciokban vizsgalt megkiizdési formak kozt ugyszintén fellelhetd az aktiv és a
passziv viszonyulds a problémahoz, az érzelmi reakcid és a segitségkérés, de kiegésziil mas megkiizdési
formakkal is. Sandstom (2004) a tarsak visszautasitd magatartasara adott valaszokat négy faktorba
csoportositotta, ezek (1) az aktiv megkiizdés, (2) az agressziv reakcio, (3) a tagadas, mely a fajdalom
minimalizalasara torekszik, és (4) a rossz élményre valo repetitiv visszatérés gondolatban (ruminative coping).
Fabes és Eisenberg (1992) a gyermekek moddszeres €s hossza tavi megfigyelése alapjan hat megkiizdési tipust
kiilonitett el tarsas akadalyba iitkdzés esetén: (1) segitségkérés felnott személytdl, (2) agresszid kifejezése -
fizikai vagy verbalis, (3) elkeriilés, (4) egyezkedés, (5) ellenallas, (6) érzelmi reagalas. Zsolnai Aniko
kutatocsoportja (2007) a magyar 6vodasoknal ugyanezt a hat megkiizdési mechanizmust vizsgalja, de megnevez
egy hetedik készséget, amelyet csak azokban a szituaciokban feltételez, amikor a gyermek tarsa kertil bajba, ez a
(7) segitségnyujtas. Zsolnai és munkatarsai a felsorolt gyermekkori megkiizdési készségeket két moddon
csoportositottak: proszocialis és agressziv, illetve szocialis és érzelmi stratégidkat hataroztak meg.

A bemutatott kutatdsok mentén a megkiizdési készségek osztalyozasanak szertedgazasa kovethetd: a
megkiizdési készségek tipologidja a kétdimenzios modellektdl haladt a tobb dimenzids modellek iranyaba, egyre
arnyaltabb értelmezéseknek adva lehetdséget. Dolgozatunkban ehhez képest egy forditott iranyd elemzésre
vallalkozunk: a Zsolnai altal hasznalt hét megkiizdési mechanizmus csoportositasara toreksziink, azt remélve,
hogy a dimenziok kirajzolodasa megmutatja a mechanizmusok egymas kozti dinamikéjat.
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2. Modszertan

2.1. A mintavételi eljaras és a kutatdsi minta bemutatdsa

A vizsgalt alapsokasagot a marosvasarhelyi magyar tannyelvii csoportokba 2012-2013-ban beiratott 6vodasok
képezik. A kutatasi mintaban dsszesen 22 6vodai csoport vesz részt, ezeket két 1épésben, rétegzett €s csoportos
véletlenszerii mintavétellel valasztottunk ki. A rétegzés szempontjait és maodjat itt nem célunk részletezni, a minta
ismertetése érdekében minddssze annyit érintliink, hogy a nagy kutatds, amelynek a jelen tanulméanyban egy
alfejezetét mutatjuk be, szem el6tt tartotta a marosvéasarhelyi ovodasok csaladjanak szociodkondmiai hétterét.
Ennek megfelelden a csaladi tarsadalmi helyzet alapjan minden réteget érintettiink, de tilreprezentaltak a magas
képzettségii, viszonylag jo anyagi helyzettel rendelkez6 sziilok gyermekei.

A gyermekek tarsas megkiizdésérdl 459 pedagogus toltott ki kérddivet, az értékelt gyermekek koziil 360 maga
is valaszolt a kérdésekre. A teljes minta (459 eset) 19%-a 3-4 éves, 24%-a 4-5 éves, 57%-a 5-7 éves. A 3-4 éves
kategoriaba tartozik a 2 éves 6 honapos kortdl a 4. év betdltésének napjaig, 4-5 évesnek szamit a 4 éves és 1
napostol az 5. év betdltésének napjaig, 5-7 évesnek szamit az 5 éves 1 napostol a 6 éves 6 honaposig terjedd
korosztaly. A nemek szerint megkozelitdleg fele-fele aranyban oszlanak meg az 6vodasok: 53% fiu, 47 % lany.
Az onértékeléssel is felmért alminta (360 eset) megoszlasa hasonlé mind a korcsoportok, mind a nemek
szempontjabol (kor: 17/24/60 szazalék, nem: 52/48 szazalék).

2.2. A kutatas modszerének, eszkozének a bemutatasa

A gyermekek megkiizdési mechanizmusairél kérdéives modszerrel nyertiink adatokat. A megkiizdési
stratégidk kérddiv negativ, frusztralt tarsas helyzetekben méri a szociélis és az érzelmi készségek miikodését. A
mérdeszkozt Zsolnai Anikd és munkatdrsai (2007) alkalmaztdk magyar gyerekek tarsas megkiizdésének
vizsgélatara gyermek és pedagogus valtozatban. A kérdéiv megbizhatosagi mutatoi jok (Cronbach-a>0,78).

A kérdezetteknek kilenc 6vodai tarsas szituaciora kellett valaszolniuk, példaul: ,,Mit csindl a gyermek, ha egy
kispajtasa szandékosan bosszantja?”. Hét kérdés olyan helyzetre vonatkozik, amikor a kérdezett/értékelt gyermek
maga keriil konfliktushelyzetbe, masik két kérdésben arra kell valaszt adni, hogy miként cselekszik a gyermek,
amikor egy tarsa {itkdzik akadalyba. A kérdoivet kialakitd kutatdcsoport ugy véli, hogy a két szituacioban eltérd
viselkedés jellemzd, ezért a valaszokat a szitudcio tipusa szerint kiiloén sziikséges értelmezni, ennek megfelelden
az eredményeket kiilon elemezziik szituacio fiiggvényében. A bemutatds soran azokat a szituaciokat, amelyekben
a felmért gyermek a szenvedd alanya a tarsas frusztracionak, én-helyzetnek nevezziik, azokat a szitudciokat
pedig, amelyekben egy csoporttars sziikséghelyzetére felel a gyermek sajatos megkiizdéssel, tars-helyzetként
emleget;jiik.

A kérdoiv kitoltésének modja a felndttek esetében 6nalld, papir alapt, egyetlen valaszt kellett megjeldlniiik a
felsoroltak koziil. A gyermekeket a kutatd vagy kutatoasszisztens kérdezte, ¢s a kérdésre adott szabad felelet
alapjan jelolte be a valasznak megfeleld lehetdséget a felsoroltak koziil. Minden valaszlehetdség egy megkiizdési
mechanizmusnak felel meg, példaul a fentebb emlitett kérdés esetében: Szol az 6vo néninek — (1) Segitségkérés;
Mondja neki, hogy ne csinalja... — (2) Egyezkedés; Veszekedni kezd vele. — (3) Ellenallas; Otthagyja 6t. — (4)
Elkeriilés; Mérges lesz és megveri. — (5) Bantalmazas; Sirni kezd. — (6) Erzelmi valasz. A tarsra vonatkoz6
helyzetekben a (7) segitségnyujtas is bekeriil az elemzésbe, mint tarsas coping mechanizmus (pl. felemeli és
megvigasztalja a tarsat), az ellenallas azonban nem szerepel az eldbbiek koziil. Azok a valaszok, amelyek nem
illeszkedtek be egyik valaszlehetdségbe sem, az Egyéb kategoriaba sorolodtak.
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2.3. A statisztikai feldolgozds modszerei

Az adatok feldolgozasa SPSS 16.0 programban tortént. Mivel egyik megkiizdés-valtozé sem felelt meg a
normal eloszlas feltételének, a kapcsolatokat nem paraméteres, Spearman-féle (r,, p) rangkorrelacioval tartuk fel,
majd Kklaszterelemzéssel értelmezhetd modellbe foglaltuk a megkiizdési mechanizmusokat. Hierarchikus
klaszteranalizist alkalmaztunk, ezen beliil pedig az euklideszi tivolsdgok négyzetét és a Ward-féle eljarast’
hasznaltuk a standardizalt valtozokon?.

3. Eredmények

3.1. A megkiizdési mechanizmusok kézotti korreldcios kapcsolatok

En-helyzetekben, az elkeriilé magatartas kivételével minden véaltozé mentén szignifikans a megegyezés, 0,1-0,2
kozotti korrelacios értékekkel. Tdrs-helyzetekben épp ellenkezbleg, csak az elkeriilés esetén egyezik a
pedagogusok és a gyermekek valasza kozott (rs =0,231; p<0,01). Az elkeriild magatartas kivételes helyzetét
elézetes kutatdsi eredmények nem tamasztjak ala, igy, 6vondi tapasztalat alapjan a pedagdgus figyelmének
iranyaval magyarazzuk. A pedagogus szamara az elkeriilés valaszreakcid a legkevésbé kovetheté azokban a
helyzetekben, amikor a vizsgalt gyermeket egy tarsa akadalyozza (cstfolja, elveszi a jatékat, elutasitja), az pedig
kivonul a kellemetlen szituaciobol. Tars-helyzetben ezzel szemben a segitségre szoruld felhivja magara a
figyelmet, és amennyiben a vizsgélt gyermek elkeriili 6t, feltlinést kelt az 6vond szemében.

Tovabba azt elemeztiik, hogy a megkiizdési valtozok egymas kozott milyen kapcesolatokat hoznak 1étre. Mivel
az értékelok valasza kozotti korrelacido nem érvényesiilt minden megkiizdési forma esetén, a gyermekek és a
pedagogus értékelését kiilon vizsgaljuk. Ebben az alfejezetben csak az én-helyzetekre vonatkozo szignifikans
korrelaciok bemutatdsara keriil sor, tars-helyzetben ugyanis az alacsony valaszlehet6ség miatt (max. 2) az
eredmények nehezen értelmezhetdek, a megkiizdési készségek szinte minden mas megkiizdéssel negativan
korrelalnak.

Terjedelmi korlatok miatt a kapcsolatok bemutatasa vazlatos, inkabb a kapcsolatok szemléltetésére torekszik,
mintsem részletes leirasara. A felsorolt korrelacios kapcsolatok alapjan pozitiv vagy negativ készségparokat
hoztunk létre, amelyek az egyiitthatok kiséretében az 1. tdblazatban olvashatéak. Hasonl6 kapcsolatokat mutatott
ki Arslan (2010) a megkiizdés kiilonboz6 formai kozott.

A valtozok egymashoz viszonyulasat kovetve két polusba rendezhetjiik a megkiizdési mechanizmusokat:
egyik oldalon helyezkednek el az egyezkedés, az ellenallés, a fizikai bantalmazas mechanizmusok, amelyeket a
frusztraciot kivaltdo egyénnel vald interakcio, konfrontacio jellemez; a masik oldalon talalhaté az elkeriilés, az
érzelmi reagalas és a segitségkérés, amikor a stresszt okozo személlyel nem 1ép tovabbi interakcioba a gyermek.
Sajatos pozicioban helyezkedik el a segitségkérés, amely a szembehelyezkedé megkiizdési formakon kiviil az
elkeriiléssel is negativan korrelal.

2 A Ward-médszer az elemzés minden 1épésében figyelembe veszi az dsszes valtozot, attdl fliggetleniil, hogy mér csoportositva volt egy
klaszterbe vagy sem, és akkor csatol j valtozot egy klaszterhez, ha ett6l az 4 klaszter bels6 heterogenitasanak novekedése kisebb, mint
minden mas lehetséges klaszterstruktura esetében (Székelyi Maria és Barna Ildiko, 2002).

3 Mértékegység nélkiili valtozo, nulla atlagt, egységnyi szorasa érték (Székelyi Maria és Barna I1dikd, 2002).
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Onértékelés

Pedagoégus értékelése

Pozitiv parok

ellenallas—bantalmazas (0,335%*)

n.s.

ellenallas—bantalmazas (0,372**)

egyezkedés—ellenallas (0,175%%)

Negativ parok

segitségkérés—ellenallas (-0,437*%)
segitségkérés—elkeriilés (-0,313%%*)
segitségkérés—bantalmazas (0,462**)
segitségkérés—egyezkedés (-0,244**)
ellenallas—elkeriilés (-0,251*%*)

ns.

elkeriilés—egyezkedés (-0,192%%*)
elkeriilés—bantalmazas (-0,219%%*)
n.s.

egyezkedés—érzelem (-0,300%**)

segitség—ellenallas (-0,350%*)
segitség—elkertilés (-0,200%%*)
segitség—bantalmazas (-0,495**)
n.s.

ellenallas—elkertilés (-0,170**)
ellenallas—érzelem (-0,319%%*)

ns.

elkertilés—bantalmazas (-0,295%*)
egyezkedés—bantalmazas (-0,235%*)
egyezkedés—érzelem (-0,319%**)

n.s. bantalmazas—érzelem (-0,199**)

Megjegyzés: n.s. nem szignifikans * p<0,05; ** p<0,01.

Ha a viselkedés jellemzdiben keressiik az ellentétes iranyu kapcsolat magyarazatat, akkor elmondhato, hogy
az elkeriilés passziv magatartast feltételez, mig a segitségkérés soran a gyermek aktivan tesz a problémamegoldas
érdekében ¢€s interakciot kezdeményez a timaszt nyjto felnéttel.

3.2. A megkiizdési mechanizmusok csoportositasa klaszterelemzéssel

A megkiizdési formak csoportosulasat klaszterelemzéssel korvonalaztuk. A klaszteranalizist kiilon-kiilon
elvégeztiik a gyermek onértékelése és a pedagogus értékelése szerinti valtozoinkra mindkét tarsas szituacioban.

3.2.1. En-helyzet

A dendogramok (lasd 1. abra) két klaszterbe csoportositjdk az én-helyzetben alkalmazott megkiizdési
mechanizmusokat, és megerdsitik a korrelacios kapcsolatok alapjan kirajzolodni vélt modellt: az ellenallas,
egyezkedés, bantalmazds megkiizdések kiilonvalnak az elkeriilés, érzelmi reakcid, segitségkérés megkiizdési
formaktol.

A Kklaszterek a két értékeld valaszai alapjan hasonldan szervezddnek, ugyanazokat a véltozokat tartalmazzak,
azonban az elsO klaszteren belill eltér a csoportosulas az onértékelés és a pedagdgusi értékelés kozott. A
gvermekek onértékelése alapjan az ellenallas és a bantalmazas egy alcsoportot képez, ezektdl elkiiloniil az
egyezkedés. Az elsd 1épésben csoportosuld két valtozot impulzivitdas €s agresszivitds (szobeli vagy fizikai)
jellemzi, a kiilonallé harmadikat asszertivitds. A pedagogus valaszai alapjan a klaszter felépitése modosul: az
ellenallas és az egyezkedés tomoriil egy alcsoportba, a bantalmazas pedig kiilon agazik. Ebben az esetben a
szorosabb kapcsolatot alkoto két megkiizdés kozos jellemzdje a verbalis jelleg, mig a bantalmazas egy fizikalis
impulziv reakcio.
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En-helyzet

Onértékelés Pedagogus értékelése

Ellendllas Ellenallas
Bantalmazas | Egyezkedés
Egyezkedés Bantalmazis
Elkeriilés Elkeriilés
Erzelmi v. | Erzelmi reakeio
Segitségkérés Segitségkeéres

0 s 10 15 20 25 0 5 10 5 20 25

1. abra. A megkiizdési mechanizmusok csoportosulasa hierarchikus klaszteranalizissel én-helyzetben onértékelés szerint és a pedagdgus
valaszai alapjan

A masodik klaszterben a megkiizdési valtozok csoportosulasa nem mutat jelentds eltérést a két értékeld
esetén: az elkeriilés, az érzelmi reakcid szorosabb kapcsolatot alkot, a segitségkérés az abran 6t egységnyivel
késébb kapcsolodik be. Ez egybehangzd a kordbbi értelmezésiinkkel, miszerint a segitségkérésben egy
problémamegoldéasra fokuszald, aktiv megkiizdés ismerhetd fel, mig a maésik két megkiizdés esetén a
problémaval szemben passziv viszonyulasmodokkal talalkozunk.

3.2.2. Tars-helyzet

Klaszterelemzéssel mindkét értékeld valaszai alapjan harom csoportot kiilonitiink el tars-helyzetben (lasd 2.
abra). A gyermekek onértékelése szerint az els@ csoportban a bantalmazas €és az érzelmi reakcid szoros
kapcsolatahoz az elkeriilés mechanizmusa tarsult. A segitségkérés ugyan kapcsolodik az el6z6khoz, de nagy a
tavolsag a klaszterbe 1épéséig, ezért egyediilalloként a masodik csoportba soroljuk. Az egyezkedés és
segitségnyujtas egyiitt képezi a harmadik klasztert. Az elsé 1épésben csoportosuld mechanizmusok emocionalis
eredetiick, a kontrollvesztés jellemzi Gket, és nem szolgaljak a csoporttarsak javat. A segitségkérés itt is az a
megkiizdési forma, amely nem teremt kapcsolatot a masik gyermekkel a megoldas érdekében, de aktiv cselekvést
és verbalis kezdeményezést feltételez a felndtt iranyaba. A harmadik klaszterben szerepld egyezkedést és a
segitségnytjtast tarsas motivum vezérli, a kortarssal valo interakciora alapoz és problémamegoldasra iranyul.

Tars-helyzet
Onértékelés Pedagogus értékelése

Bantalmazés Egyezkedés

Frzelmi v. Segitséenyujt. J

Elkeriilé
eriies _ Elkeriilés
Segitségkérés Bantalmazas

Egyezkedés Segitségkérés

Segitségnynjt. FErzelmi v.
L 1 1 1 L I} L 1 L L 1 ]
0 5 10 15 20 25 0 5 10 15 20 25

2. abra. A megkiizdési mechanizmusok hierarchikus klaszteranalizissel nyert dendogramja tars-helyzetben onértékelés szerint és a pedagogus
valaszai alapjan
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A pedagogus értékelése alapjan az egyezkedés és segitségnyujtas kozeli kapcsolata szintén érvényre jut, ehhez
kapcsolodik tobb mint 15 egységnyi tdvolsaggal az elkeriilés és a bantalmazéds egylittese, amelyet kiilon
csoportként értelmeziink. A segitségkérés és az érzelmi reakcid parosa kiilon agazik a tobbi valtozotol. Ezt azzal
magyardzzuk, hogy térs-helyzetben a pedagdgus reagalasat a leginkabb a tdmasz kérése és a sirds veszi igénybe.

Mindkét értékeld szerinti csoportosulasban felting, hogy az elkeriilés és a bantalmazas egymassal szoros
kapcsolatot képez, holott az én-helyzetekben mindig kiilon klaszterben szerepeltek. Ennek indoklasat a
viselkedés eredményében latjuk, hiszen én-helyzetben az clkeriilés nem artalmas madasra nézve, mig tars-
helyzetben a problémahelyzet elkeriilése negativ kovetkezménnyel jarhat a bajban levé gyermek szamara.

4. Az eredmények Osszegzése, értelmezése

En-helyzetben a tarsas megkiizdési mechanizmusok csoportosuldsa a konfrontativ és a non-konfrontativ
kategoriak mentén latszik kirajzolodni mindkét értékeld esetén. A konfrontalas kifejezés szembesités,
egybevetést, szembekeriilést, Osszetlizést jelent a Magyaritd szotar értelmezésében (Totfalusi, 2001), de a
szakteriiletek kiilonb6z6 értelemben hasznaljak. A Thomas—Kilmann konfliktuskezelés modellben (Trainer 2010,
3. 0.) a kollaboralas eszkoze lehet, ahol a problémamegoldas tobbek kozott, ,konfrontalas és kreativ
megoldaskeresés egy személykozi problémara”. A kommunikacidelmélet ezzel szemben gyakran pejorativ
értelemben tiinteti fel a konfrontaciot, az egyiittmi{ikodé stilus ellentéteként emlegeti (Terestyéni, 2006). Sajat
értelmezésiinkben a konfrontacio kifejezés nem hordoz értékitéletet a viselkedés pozitiv vagy negativ jellegérol,
nem kimondottan egyiittmiikodé és nem is kizardlag tamado, er6szakos megnyilvanulas, hanem mindkett6t
magaba foglalé magatartas, — a ,,szembenéz egy személlyel, helyzettel” (Wikiszotar) jelentés szerint hasznaljuk.
Ennek megfeleléen az els6 klaszterben csoportosulnak a konfrontativ mechanizmusok, az ellenallas,
bantalmazas, egyezkedés, amelyek alkalmazasédra jellemzd, hogy a gyermek szembenéz a frusztraciot okozo
személlyel, a konfliktusra adott reakcidja a vele vald interakcioban folytatddik. A maésodik klaszterben
tomoriilnek a non-konfrontativ megkiizdések, amikor a gyermek a probléma megoldasat, a fesziiltségoldast a
kivaltoé személlyel vald interakcion kiviil keresi. A csoportosulds a vészhelyzetek két alapmotivaciojahoz vezet
vissza, amely a ,,harcolj vagy menekiilj” neuropszichologiai valaszban gyokerezik (Fabes & Eisenberg, 1992).

A gyermekek és a pedagdgusok valasza kozott eltérést figyelhettiink meg az elsé klaszter valtozdinak
szervezOdésében: a gyermekek oOnértékelése szerint az ellendllds és a fizikai agresszid alkotott szorosabb
kapcsolatot, a pedagogus értékelése szerint az ellendlldss és az egyezkedés Aalltak kozelebb. Mindkét
csoportosulast indokoltnak véljiik a szakirodalmi ismereteink alapjan. Az énértékelés alapjan nyert kapcsolatokat
alatamasztjdk azok a gyermekkori agressziot vizsgalo kutatasok, amelyek gyakran emlitik a fizikai bantalmazas
mellett a verbalis és kapcsolati agresszidt is (Fiske, 2004; Meichenbaum, 2006; Radliff és Joseph, 2011;
Centifanti, Fanti, Thomson, Demetriou és Anastassiou-Hadjicharalambous, 2015). A szobeli szembefesziilés és a
fizikai bantalmazas kozotti szoros kapcsolat tehat az eddigi kutatasokkal megegyez6 eredményt mutat, az
egyezkedés elkiiloniilése pedig azzal magyarazhato, hogy bar a gyermek szembenéz a fesziiltség okozdjaval, nem
alkalmaz tamadast vagy viszonttamadast, nem indulatra alapoz, hanem kér, javasol, ajanl, egyiittmiikddést
kezdeményez. A pedagogusok vilaszai két olyan megkiizdési mechanizmust mutatnak kozelinek, amelyek a
gyermek verbalis képességeit veszik igénybe. Amint azt Bourdieu (2010) és Bernstein (1974) elméletei kifejtik, a
verbalis képességek az intézményesitett oktatasban értéket képviselnek. Ezek a megkiizdések, mivel a rendszer
kifejezésmodjat, ,.kodjat” alkalmazzak, akaratlanul is befolyasoljék a pedagbgus mindsitését. Ugy véljiik, hogy
indirekt mdédon ez a szelekcids szempont érvényesiilt az O6vondk valaszai szerinti csoportosuldsban. A
klaszterelemzéssel ugyan valtozokat csoportositottunk, nem eseteket, de minden bizonnyal a pedagdgusok altal
jobban megfigyelt sajatossagok nyomukat hagytak a valtozok kozotti kapcsolatokon.

A non-konfrontativ megkiizdések klaszterében a segitségkérés sajatos helyzetét emelnénk ki, amely elkiiloniil
az elkeriilés és érzelmi véalaszreakci6 kozeli kapcsolatatol. Ez a szervezddés nagyon hasonlé a Molnar Warchola
modelljéhez (2006), aki hidrom ismérv mentén csoportositotta a gyermekkori megkiizdési mechanizmusokat:
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teriilet (domain), megkozelités (approach) és a segitségigénylés (level of helpfullnes). A teriilet lehet probléma
vagy érzelemkdzpontl, a megkozelités lehet aktiv vagy passziv, a segitségigénylés szintje pedig lehet magas
vagy alacsony. Ezek alapjan a segitségkérést érzelemkdzpontl, aktiv, és magas szintll segitségigényléssel
jellemezte, a sirast és elkertilést pedig egy kategoéridban hasznélta, mint érzelemko6zpontl, de megkiizdéseket,
melyekhez alacsony segitségigénylés tarsul. A gyermekkori coping stratégidkat kutatdé szakemberek a
segitségkérést, a tamaszkeres mechanizmust gyakran kiilonallo kategéridban emlegetik (Vierhaus és Lohaus,
2009) (Thorne és mtsai., 2013), mely ebben az életszakaszban hatékony probléma-megoldasnak mindsiil (Thorne
¢és mtsai., 2013; Zimmer-Gembeck, Petegem és Skinner, 2016).

A tars-helyzetben alkalmazott megkiizdéseknek az onértékelés szerinti eloszldsa Lazarus és Folkman (1984)
két dimenziés modelljére emlékeztet, mely szerint érzelemkozponti és problémamegoldd stratégidkba
tomoriilnek a megkiizdési tipusok. A segitségkérés a Lazarus-Folkman kérd6ivvel mért felndtt coping esetén sem
sorolhaté be egyik vagy masik tipusba, erdsen helyzetfliggd, ezért kevert tipusként emlegetik (Rozsa, Purebl,
Susanszky és Ko, 2008). A pedagogus értékelése szerinti csoportosulas nem hasonlit altalunk ismert mas
modellekre.

A megkiizdési mechanizmusok klaszterelemzésének eredményeit 6sszevetettilk azzal a magyar nyelvii kutatas
altal javasolt csoportositassal, melyet ugyanezen kérddiv mérései alapjan készitettek. Zsolnai Anikd és
munkatarsai (2007) proszocialis és agressziv stratégiakat kiilonitettek el a mozgdsitott készségek fliggvényében.
A proszocialis stratégiaba foglaltak azokat a készségeket, amelyek a kortars vagy a felndtt irant elfogado
magatartast tanusitanak, mint egyezkedés, segitségkérés, segitségnyujtas, elkeriilés. Ennek ellentétparja, az
agressziv stratégia, olyan készségeket von 0ssze, amelyek az agresszio kimutatasaban jatszanak szerepet, ezek a
bantalmazas, az ellenallés, a sirasban kifejezett tiltakozas. Egy masik csoportositasuk szerint érzelmi és szocialis
stratégiakba soroljak a megkiizdési készségeket: az ellendllas, az elkeriilés és az érzelmi reagalds egyiitt az
érzelmi stratégiat alkotja, mig a segitségkérés, egyezkedés, fizikai bantalmazas és segitségnyujtas a szocidlis
stratégidhoz tartozik, ezekben a coping mechanizmusokban ugyanis sziikséges fenntartani a szocialis interakciot.
A magyarorszagi kutatok kategoéridi eltérnek az altalunk felallitott struktiratol, de mivel az osztdlyozasuk
statisztikai indoklasat kutatasi beszamoloikban nem talaltuk, ezért a kiilonbségek értelmezésére nincs
lehetdségiink. A kutatatds leirdsdban tovdbbd nem egyértelmii, hogy csak az én-helyzetek alapjan vagy a két
szituaciorol egybevetve allitottdk fel osztdlyozdsukat; ezért megvizsgaltuk sajat adatbdzisunk alapjan a
klaszterelemzés eredményeit szituaciotol fiiggetleniil is, de igy sem talaltunk a Zsolnai és munkatdrsai
csoportositasaval megegyezd klasztereket. Az eltéréseket a kutatdsi minta sajatossagai is okozhatjak, mint
kulturalis kiilonbségek vagy a minta mérete. A magyarorszagi kutatds megkozelitleg 100 gyermektdl és
pedagogusaitol vett fel adatot, eredményeink kb. 350/450 gyermekr6l tartalmaznak kimutatast.

5. Kovetkeztetés

El6zetes kutatdsok mentén bemutattuk a megkiizdési stratégidk tagolasanak folyamatat, majd korrelacio és
klaszterelemzéssel sajat adataink alapjan Osszevontuk a megkiizdési valtozokat. Felmeriil a kérdés, hogy
sziikséges-¢ a megkiizdési mechanizmusok valtozoit a tovabbiakban Gsszevont kategéridkban elemezni. Ugy
gondoljuk, értékes informaciot veszitenénk, amennyiben a statisztikai elemzéseket az igy csoportositott
valtozokkal folytatnank, az utobbi 15-20 év kutatdsai ugyanis éppen a két polusi modellnek az arnyalasara
torekednek. A megkiizdések kozos tulajdonsagainak, dimenzidjanak az ismeretében azonban az egyes valtozok
mentén feltart eredmények konnyebben megfogalmazhatéak lesznek, a megkiizdések sokféleségét atfogd
dimenziok mentén lehet értelmezni. A tanulmanyban bemutatott megkiizdési klasztereket, dimenziokat tehat a
kovetkezOkben nem a statisztikai elemzések, hanem sokkal inkabb az eredmények magyarazataban,
Osszegzésében szandékozunk felhasznalni.
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A zeneirodalom tanitasa kozépiskolaban — egy modszertani
kisérlet eredményei ¢és tapasztalatai

Hausmann Korédy Alice!

Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romania

Abstract

Our research shows that musical education within public education is counterproductive. This is explored in related literature
(Gonczy: 2009, Hausmann: 2012, Janurik: 2007, 2009, Laczo: 2002, Stachd: 2008). But knowing the reasons does not offer a
solution, therefore we attempted to find a new method. The method taught to MA students of musical pedagogy stands on two
theoretical pillars. The first one is raising awareness on the functions of the arts. Therefore, our approach to teach musical
literature is rather innovative: to monitor manifestations of these functions throughout the history of art. The second pillar is
reverse chronology. Experience shows that teaching Renaissance or Baroque art with the usual method leaves students
uninterested and bored, they feel as if all the information was remote and unnecessary. However, if we start from their own
musical experience and roll back gradually in the history of art, Renaissance and Baroque artworks suddenly become
understandable and interesting for them. The results of the experiment are surprising for university students as well as for high
school students. Assigning two or three hours for demonstrating a function makes it possible to demonstrate eight or nine
functions in two years so they will encounter a historical period eight-nine times, contemplating them from different aspects.

Keywords: musical literature, functions of art, reverse chronology

1. Bevezeto

Kutatasok sora bizonyitja, hogy a kozoktatdsban a zenei nevelés koncepcidja és metodologidja nem
célravezetd (Gonczy: 2009, Janurik: 2007, 2009, Laczo: 2002, Stacho: 2008). Az eredmények elmaradasanak
okait is feltarja a kortars szakirodalom. Ahogy az okok feltarasa, tigy a megoldas keresése is foglalkoztatja a
szakembereket (Laczd: 1997, 2001, L. Nagy: 1997, 2002, Varadi, 2010).

Evtizedeken keresztiil a zenetanarok tudni vélték, hogy melyek a zeneoktatas hangsilyai, de lathaté, hogy az
alkalmazott koncepcio és modszer ma mar nem célravezetd. Ennek okat nem csupan a csokkentett 6raszamban
kell keresniink, hanem sokkal inkabb a tarsadalom megvaltozott kulturdlis fogyasztasi szokasaiban. A
zenehallgatasi szokasok alapjan arra kovetkeztetiink, hogy a zene funkcidinak csak sziikds szegmense, els6
sorban a szdrakoztatd funkcid ,,miikodik”, amely diszletéiil szolgal a korszer(i szorakozasi alkalmaknak, s mint
ilyen, a divatnak kell megfelelnie, szinte azt mondhatjuk, hogy divatcikké valt. A divatot viszont a média teszi
kovetendévé, kivanatossa, elterjetté, s mivel az ifjusag egy hét alatt nagyjabol annyi id6t tolt a képerny6 el6t,
mint egy egész szemeszter (ha heti egy Oraja van), vagy tanév (ha heti fél oras tantargy az ének) alatt énekoran,
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természetes, hogy a média hatdsa a legbefolyasosabb. A médianak, €s kiilonosen a kereskedelmi csatornaknak
(amelyeket az ifjusag leginkdbb néz), meglehetdsen egysiki a zenei kindlata, de ez a kindlat képezi az ifjiség
zenei preferencidinak alapjat. Az iskolai ének-zene oktatdsnak ennek ellensulyozdsaval kell megbirk6znia. A
megvaltozott tarsadalmi berendezkedés, munkaeré-piaci igény, az Uj miiveltségeszmény, a multimédia
térnyerése, az iskolaban is elengedhetetlenné tette a tartalmi és didaktikai valtoztatasokat (Hausmann, 2011).

Az 0 kulturdlis kornyezet a zenét is fogyasztasi cikké teszi, a hallgatdé pedig mar nem zenét, humanus
tartalmat, értéket befogado, hanem fogyasztd. A fogyasztas pedig nem azonos a befogadassal (Stacho, 2008).
Mindez arra kényszeriti a zenepedagogusokat, hogy 1Uj utakat, modszereket, de legfoképp 10j célokat,
hangsulyokat keressenek a zeneoktatasban.

Nemcsak a kozoktatasbeli zenei nevelésben csokkent az draszdm, hanem a zenepedagdégusok képzésében is
egyre kevesebb id6 jut szakmodszertanra, ezért atgondoltabb, 1ényegre torébb modszertani oktatasra van sziikség.
Az els6 és legfontosabb feladat annak a zenetanari szemléletnek a kialakitasa, amely lehetové teszi jelen
koriilmények kozott is az eredményes zeneoktatdst, a hangstlyvaltasok megértésének sziikségességét. A
zeneoktatds alapvetd célja valtozatlan: megszerettetni az értékes zenét, viszont a megvaltozott kulturalis
kornyezetiinkben ezt 0j szemlélettel, hangstlyokkal, modszerekkel és eljarasokkal érhetjiik el. Ezért tettiink
kisérletet egy 1j modszer keresésére.

2. A zeneirodalom tanitiasanak célja

A zenehallgatés szokasanak kialakitasara, szeretetére vald nevelés az iskolai ének-zeneoktatas feladata lenne,
annal is inkabb, mert a csalad ezt az esetek tobbségében nem teszi meg. Janurik (2009) kutatasa szerint a
kozépiskolasok 80%-a soha, vagy nagyon ritkan hallgat komolyzenét, a csaladok 37%-ban egyaltalan nincsenek
komolyzenei hanglemezek, és az értelmiségi csalddok 30%-ban sincs. Ezekbdl az adatokbdl ,arra is
kovetkeztethetiink, hogy a sziilok miiveltségrol alkotott képéhez sem tartozik hozza a zenei miiveltség. Ha nem
igy lenne, akkor, ha 6nmaguk nem kedvelik is a komolyzenét, de gyermekeik szdméira megteremtenék a
lehetdségét annak, hogy megismerkedjenek vele” (Janurik, 2009: 61).

Az elso és legfontosabb kérdés, hogy a zenetanarok megértsék: nem zenetdrténetet, hanem zeneirodalmat
tanitunk. A zenetdrténet tanitdsa heti fél 6raban nem lehet a célunk, az viszont igen, hogy egy-egy jol bemutatott
zenem altal megszerettessiik az értékes zenét. Pontosabban, hogy birtokba vegyék a zenét, érezzenek ra, hogy
milyen szerepe lehet életiinkben. (A modszerben, amelyet bemutatunk a torténetiség is helyet kap, nem a
megszokott — de talan gyiimolcs6zobb — mddon).

Ha a zenetorténet/zeneirodalom tanitasanak céljarol kérdezziik a hallgatdkat, altalaban a kovetkezd valaszokat
kapjuk: a szépérzék fejlesztése, az esztétikai nevelés, az éaltaldanos miiveltség bdvitése, hangverseny-latogatok
nevelése. Ha az egyes valaszok kibontasara, indoklasara kérjiik 6ket, mar nem tudnak valaszolni. Mit jelent a
sz€épérz€k? Minden értékes, jO zene sz&p? Mit jelent az esztétikai nevelés? Mit jelent ma az altalanos miveltség?
Korunk miveltségképében hol helyezkedik el a komolyzene? Miért jarnak (vagy nem) az emberek
hangversenyre? A zenetanarképzésben el6szor ezeket a kérdéseket kell tisztaznunk ahhoz, hogy
maghatarozhassuk a célt, s kialakithassunk egy hatarozott szemléletet a tanari feladatrol. Az eredményes
zeneirodalom-tanitas feltétele a befogadoi 6rom kialakuldsa, s ennek 1étrehivasa a tanar feladata, amelyre csak
akkor képes, ha jol felkésziilt ¢s céljaival tisztaban van.

A zeneirodalom tanitisa ma altalaban harom koncepci6é alapjan torténik. A legismertebb a kronoldgiai
sorrend, de vannak, akik miifajok, masok pedig a tematika szerint csoportositjak a tananyagot. A zenedraknak
olyan zenék megszerettetéséhez, megértéséhez kellene a tanulokat elvezetniiik, amelyek magasrendii esztétikai
értéket képviselnek (Stacho, 2008), azonban az iskolai ének-zeneorak nem toltik be a nekik szant szerepet
(Janurik, 2007), tehat indokoltnak latszott egy mas megkozelitést keresni, amely célravezetébb lehet.

Az 0j modszertani megkozelitést a mesterfokll tanarképzés gyakorlata eredményezte, mert meg kellett
valaszolnunk a fennebb feltett kérdéseket. Ennek elézményeként tisztaznunk kellett, hogy mi a miivészet, hogyan
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jott létre? Miutdan megvalaszoltuk, hogy a miivészet eredetileg mesterség, amely sziikségleteket elégitett ki, tehat
a kialakulasatol kezdve funkcioi voltak/vannak, kézenfekvonek tiint ezen a vonalon tovabb haladni. Felsoroltuk a
muvészet funkcioit: dekorativ, szorakoztatd, etikai, szublimacios, kifejez6, magikus, abrazold, propaganda,
megorokitd, anticipacids, kommunikativ, didaktikai, provokativ. Ezutan megprobaltunk példakat keresni
mindenikre nem csak a zeneirodalomban, hanem mas miivészeti agakban is: épitészetben, képzémiivészetben,
irodalomban, foto- és filmmiivészetben. Ez a kisérlet teljesen 0j megvilagitasba vonta a didkok zene- és
mivészettorténeti ismereteit (ugyanakkor ramutatott a hianyossagaikra is), €s varakozasomat feliilmulva
racsodalkoztak a muvészet sokrétliségére. Ebben a kontextusban mar sokkal kdzelebb jutottunk ahhoz, hogy a
fenti kérdésekre valaszokat probaljunk adni. Ugy tiint, a tanari feladat is érthetSbbé valt szamukra, illetve hogy a
funkciok tudatositasa talan hatékonyabba teheti a zenei nevelést.

3. A médszer

A fentiek alapjan probalkoztunk azzal, hogy a miivészet funkcidi alapjan tanitsuk a zeneirodalmat, és
mutassuk be a zenemiiveket. Azonban, ha a didkok nem tudjak a miiveket a kiilonb6z6 mivészettdrténeti
korokban elhelyezni, lemondhatunk a stilusismeretrél, s a zenehallgatas ,,zenei turkalashoz” lesz hasonlo. A
tapasztalat azonban azt mutatja, hogy ha a zeneirodalmat idérendi sorrendben mutatjuk be, mar az elsé o6ran
unalomba ellenallasba {itkdziink. A régi korok tavoliak, zenéjiikk ,,unalmas”, ezért hamar el is felejtik, hogy
melyik korrdl tanultak, milyen zenét hallgattak. Talalnunk kellett egy megoldast, amely befogadhatova teszi
szamukra a mégoly tavoli korok zenéjét is. Ebben a keresésben Renate Miiller (1990) kutatasanak egyik
kovetkeztetése volt segitségiinkre. Miiller véleménye szerint a zenetanulassal kapcsolatos gatlasok (elutasitas)
akkor 1épnek fel, ha a tanitas soran elvagjuk a serdiiloket a tdrsadalmi és zenei tapasztalatvilaguktol.

A kozépiskolas ifjusdg nyolcvan szézaléka joformén csak a kereskedelmi média altal sugérzott divatos
konnytizenét hallgatja (Hausmann, 2011), tehat ez jelenti szamukra a zenét, ez a zenei tapasztalatuk. Miiller
megallapitasa alapjan megprobaltunk ebbdl kiindulni. Ha tehat egy esztétikai funkcié megnyilvanulasat akarjuk
bemutatni a zenemiivekben, a mabol indulunk ki, mert sajat zenei/miivészeti tapasztalataik alapjan meg fogjak
érteni ennek lényegét, megnyilvanulasat. Ezutan gorgetjiik visszafelé a miivészettorténeti korokat, s mutatjuk
meg, hogy ugyanaz a funkcié hogyan nyilvanult meg 6tven, szaz, vagy éppen haromszaz évvel ezelétt.

A modszer tehat két pillérre épiil: az egyiket a miivészet funkcioi, a masikat pedig a forditott kronologia
képezi. A tanitds folyamatat érdemes a szorakoztatd funkcioval kezdeni, mert vélhetden a kozépiskolasok
szamara ez a legérdekesebb és a legérthetobb. Itt megbeszélhetjiik azt is, hogy mit jelent a zene dekorativ
funkcidja (akusztikus dekoracio), a héttérzene-hallgatés, és milyen a tulajdonképpeni zenchallgatas, milyen az,
amikor magéara a zenemiire koncentralunk. A szorakoztatd funkcid targyaldsanal abbol a zenébdl kell
kiindulnunk, amelyet a tanulok szoérakozas kozben hallgatnak, vagyis a divatos kdnnylizenébol, mert ezt értik,
errdl tudjak, hogy mire szolgal. Ha ezt megértették, akkor meghallgatunk olyan zenei szemelvényeket is, amelyre
a sziileik, nagysziileik szorakoztak, majd a két vilaghabora kozott, illetve a szazadfordulon. Itt hatark6hoz
érkeztiink, mert a XIX. szézadi szorakoztato zene még egyértelmilen a komolyzene eszkoztarat hasznalta. Ugy
véljik (és haromévnyi tapasztalatunk is alatimasztja ezt), hogy a XX. szazad szorakoztatd zenéjének
megismerése mar elegendd ahhoz, hogy operettet (elokészithetjiik altala az operak befogadasat), szimfonikus
konnylizenét is hallgassunk. A Strauss-zene hallgatdsa utan mar hallgathatunk romantikus és klasszikus
szerenadokat, illetve egy-egy meniiett tételt. A meniiettel elérkeztiink a tancok vilagahoz. Bemutatunk barokk
tancokat, majd megismertetjiik a tanulokat a barokk szvittel. A barokk tancok utan mar nem nehéz feladat a
reneszansz tancok, majd a frottolak, villanellak megismertetése. Ha megszokott modon, a reneszansz zenéjével
kezdendk a zeneirodalom megismertetését, értetleniil hallgatnak. fgy pedig, a mabol kiindulva és visszafele
gorgetve a korokat, figyelmesebben, s talan érdekl6débben fogjak hallgatni a régebbi korok zenéjét, mert
megértik, hogy az emberek évszazadokkal ezel6tt is tancoltak, szorakoztak, csak éppen mas zenére, mint ma.
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Hasonld médon mutatjuk be a tobbi funkcidhoz kapcsolhatd zenemiiveket is. A funkcidk sorrendjét a
tovabbiakban a tanar hatdrozza meg az osztilyok szinvonala és a bemutatandé zenemiivek alapjan. Ha egy
funkciora két, harom, esetleg négy orat szanunk, akkor két év alatt nyolc, kilenc funkciot tudunk bemutatni. A
funkciotol és a zenemiivektdl fiiggden oranként két-harom miivet ismertethetiink. Ez azt jelenti, hogy ha egy
funkcidra harom orat szanunk, akkor ennek kapcsan nyolc-kilenc zenemiivel ismertettiik meg a tanulokat. A
zenemiivek részleteit nemcsak meghallgatjuk, hanem meg is beszéljiik, hogy miként nyilvanul meg benniik a
targyalt funkcio. Varakozasunk szerint igy tobb érdeklddéssel hallgatjak a bemutatott miiveket. A nyolc-kilenc
funkcio targyalasa azt is jelenti, hogy egy-egy miivészettorténeti kort nyolcszor-kilencszer tanulmanyozunk mas-
mas aspektusbol, tehat ha minden harmadik negyedik o6ran talalkoznak ugyanazzal a mivészettdrténeti korral,
mar nem felejtik el, s az Gjabb és Gjabb adalékoknak kdszdnhetden egyre jobban tajékozddnak benniik.

A modszer részét képezi az is, hogy minden funkcié targyalasanal a kiilonb6zd korok épitészetébdl,
képzOmiivészetébol és irodalmabol is mutatunk példakat. Ez utobbiak nemcsak érdekesebbé, valtozatosabba
teszik az orakat, hanem bdvitik a tanulok miivészeti ismereteit, de foképpen ravilagitanak az egyes korok
izlésére, gondolkodasmodjara, életfelfogasara. Lassan ravezethetjik a tanulokat annak felismerésére, hogy a
mindenkori ember ugyanugy ¢él, érez, gondolkodik, csak a formanyelv, a stilus, amelyen megfogalmazza
mondandojat, az valtozik. Ezért lehet ,,hasznalhat6”, sot élmény a régi korok miivészete a ma embere szamara is.

4. Tapasztalatok, eredmények

Harom éve tanitjuk ezt a moddszert a mesterképzOs zenepedagdgusoknak, és alkalmazzuk pedagodgiai
gyakorlaton is. Az oktatd ugyanazt a csodalkozast tapasztalhatta meg a didkok részér6l, amellyel majd a
kozépiskolas tanuloknal is talalkoztunk. A modszer megértése, a funkciok megnyilvanuléasa a kiilonbdzé korok
mivészetében uj képet nyujtott szamukra is a mivészetekrol. At kellett latniuk eddig szerzett ismereteiket, mas
modon is kellett ket csoportositaniuk, szintetizalniuk kellett és otthonosan kozlekedniiik a miivészettorténeti
korokban. Minden évfolyam eleinte kiiszkodott a feladattal, de lassan-lassan élvezettel fordultak a moédszer
lehetéségei fele. A legfontosabb eredmény, hogy ezt a modszert tanulva végre tudatosult benniik a tanari
feladatuk, mintha 6k maguk is most értették volna meg a miivészet 1étének értelmét.

A kurzusok alatt radébbennek, hogy ehhez a mdédszerhez sokkal tobb ismeretre van sziikség, mint amennyit
birtokolnak, hogy sokkal tobbet kell olvasniuk, miivelédniiik ahhoz, hogy lassak az Osszefliggéseket, hogy a
mivészet kincsestarabol megfeleld szemelvényeket tudjanak valogatni. .

Hogyan viszonyultak a modszerhez a kozépiskolasok? Mint emlitettem, eleinte csodalkozva, vagy inkabb
értetleniil hallgattak, hogy a miivészet funkcidirdl kezdtiink beszélni. Hamar rahangolodtak a modszerre, hiszen
érdekesnek talaltak a sokféle informaciot. A valtozatossag, a ,,porgés” ¢leteleme az ifjusagnak, ezért ,,dijazzak”,
hogy nem iddziink sokaig egy-egy miivészettorténeti kornal (akkor biztosan nagyon unnak), s mivel tudjak, hogy
rovidesen egy masik korrol lesz szd, ezért figyelnek arra, amirdl éppen beszéliink. Igyekeztiink interaktiv orakat
tartani, bevonni a tanulokat a kozos gondolkodasba, néha egészen jo példakat mondtak.

Ez a korosztdly nagyon fogékony a miivészetekre, ha értd kézzel nyujtjuk feléjiik. Nem is kellett sokaig
varnunk, hogy kérdéseket tegyenek fel, s elkezdjenek gondolkodni zenérdl, miivészetr6l. A homalyos multbol
lassan alakot 6ltott szamukra a reneszansz kor embere is, mert megértették, hogy 6 is ugyanolyan ember volt,
mint mi, hasonlé érzésekkel és gondolatokkal. Ez a felfedezés (mely annak kdszonhetd, hogy a mabol, a tanulok
altal ismert vilagbol indultunk ki) érthet6bbé, kozelebbivé hozta szamukra a miivészettorténet korszakait.

Annak eredményeként, hogy a zenemiiveket esztétikai funkcidjuk alapjan mutatjuk be, érthet6bbé valik
szamukra a mivészet 1ényege. Ha tudjak, hogy melyik miivet éppen miért hallgattuk, elmondhatjak a miivel
kapcsolatos érzéseiket, gondolataikat, esetleg sajat megélt élményeikhez tarsitanak egy-egy zenemiivet, ez két év
alatt elvezethet oda, hogy megértsék, nem mindegy, hogy milyen zenét hallgatnak, és miért érdemes igényesen
valogatniuk.
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Azt is latnunk kell azonban, hogy minden évfolyamon akad tanarjeldlt, aki nem fog tudni ezzel a modszerrel
tanitani, mert eredményes alkalmazasanak feltétele a szorgalmas, miivelt és tehetséges tandr.
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Abstract

Many held that conflict is a relevant part of education, since it has a significant effect on the process of socialization. The real
source of conflicts is in fact the conflict resolution strategies, rather than the person who takes part in it. This explains the
significant role of teachers who are highly responsible for conflict management. In our study, we examined the resolution
strategies of 700 teachers, based on Thomas and Kilmann’s (2001) Conflict Management Styles model. The items of the
questionnaire belong to the following categories: Competing, Avoiding, Compromising, Accommodating, Collaborating.
According to our results, teachers use all of the conflict resolving strategies above. To reach their own goals teachers more
often use Competing strategies, which can have a negative effect: students might feel defeated. At the same time, it is
important for them to find the best solution for everyone and they are inclined to make compromise. In social situations
pedagogues typically use Avoiding or Accommodating style. In the view of pedagogy either Avoiding and Accommodating
style could be beneficial, because both strategies are often used to diminish stress in the classroom and when we adopt to each
other. The usage of Avoiding strategies when feeling uncertainty or the proper problem solving strategy can’t be found is not
a favourable solution. And the usage of Accommodating strategy can suggest that they are powerless and indifference.

Keywords: conflict; conflict resolution strategies; conflict manegement, teachers, investigations of teachers

1. Bevezeto

A konfliktus nem létezik, hanem keletkezik, az emberi egyiittélés Ohatatlan velejardja. A sz6 eredeti
jelentéstartalma (confligo: 0sszecsapas, fegyveres harc) azt sugallja, hogy valamilyen negativ dologrél van szo.
Mara azonban elfogadotta valt egy olyan megkozelitésmod is - foképp az iskolai gyakorlatban, - mely a
konfliktust, mint pedagdgiai lehetdséget értelmezi, a demokratikus nevelés lehetéségét (Ligeti, 2000).

Egyik lehetséges értelmezése szerint nyilt vagy rejtett {itkdzés, amely a tevékenységek kozvetleniil
tapasztalhat6 szintjén a tarsadalmi viszonyrendszerekben a tudati, az érzelmi folyamatokban, valamint az ezeket
tiikroz6 mualkotasokban jelenik meg. A konfliktusok soran igények, szandékok, vagyak, érdekek, nézetek,
értékek keriilnek egymassal szembe (Szekszardi, 1997. 271. o.).

Fajtait, csoportositasat a kiilonbozé tudomanyteriiletek sajat szempontjaik szerint értelmezik, ezekbdl csupan
egyet emeliink ki. Morton Deutsch konstruktiv és destruktiv hatasu konfliktusokrol beszél. Az épité konfliktusok
erdsitik a szolidaritast, hozzajarulnak egymas megismeréséhez, segitik a szocializaciot, energiakat szabaditanak
fel, segitenek a cselekvési alternativak jobb kivalasztasaban. A rombold hatast konfliktusok erdszakra épitenek,
vagy erdszakot sziilnek, negativ sztereotipidkat mozgatnak, a felek kozt akadalyozzdk a kommunikaciot, igy
nincs lehetdség a nézetkiilonbségek rendezésére, ahogy Csepeli Gyorgy fogalmazza, igazi ¢lethalal harc (Csepel,
1997; Hunyady, 2006).



164 A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii

2. Az iskolai konfliktusok

A konfliktus fogalmanak iskolai értelmezése a hatvanas évektdl ismert, s6t azota konfliktuspedagogia néven
egy Uj irdnyzat is kialakult, melynek hatterében a hagyomdnyos tekintélyelvii pedagdgia gyengiilése, a
globalizacios folyamatok felerdsddése, a felndtt-gyermek viszony atértékelédése egyarant szerepet jatszott
(Szekszardi, 2001). A konfliktusok kialakulasa, lefolydsa minden csoportban ugyanolyan jellemzOk alapjan
torténik, mégis vannak olyan sajatossagok, melyek az iskolara kiilondsen érvényesek:

e apedagdgus-tanuld viszony aszimmetrikussaga, mely nem eredményezhet olyan megoldast, amely a tanulora
nézve karos,

e a folyamatba agyazottsag, vagyis az iskolai konfliktusoknak szinte mindig vannak el6zményei,

o minden konfliktus egyszerre hat az §sszeiitkozésben részt vevo didkokra és a tarsakra egyarant,

e mivel az iskola ,.kényszerképz6dmény”, ahol a didkok ritkan valaszthatnak szabadon, igy gyakoribbak az
érdek- és értékiitkozések,

e apedagdgiai munka és annak eredménye idében tavol esik egymastol, az eredményekben mas tényezdéknek,
foképp a sziildknek, a médiumoknak is szerepe van, ami ndvelheti a felek kozti konfrontalodas lehetdségét,

e bar a pedagogusnak sajat személyisége a legfontosabb munkaeszkdze, mégsem teheti meg, hogy sajat

konfliktusait vagy annak kovetkezményeit a gyerekekre haritsa (Hunyady, 2006).

Az iskolai konfliktusokat altalaban négy f6 okra vezetik vissza: az iskola koriil megvaltozott kdrnyezetre, a
tanuldcsoportok megvaltozott Gsszetételére, a didkra és a tanarra. A tanar személyiségjegyei, kiégettsége vagy a
palyaval vald6 meghasonlottsaga éppugy konfliktusok gerjesztje lehet, mint szakmai gyengeségei, beleértve a
szaktargyi és modszertani hidnyossagokat vagy a nem megfelelé kommunikaciot. Mégis az a leggyakoribb, hogy
az ellentéteket a tanar és diak kozott a tanar nem megfeleld értékelési tevékenységével magyarazzak (Hunyady,
2006).

Sokak szerint a nevelés lényegéhez hozzatartozik a konfliktus, mivel jelentds szocializalo hatassal bir. A
konfliktusok valodi forrdsa nem is a személyekhez, hanem a konfliktuskezelés modjadhoz kothetd, mert ha nem
adunk lehetdséget azok kibontakozasara, az intézményi diszfunkcidhoz vezet (Ligeti, 2000, 2008). Az iskola
vildgaban a konfliktusok megoldasa leginkdbb a tekintélyelvii és gyermekkozponti szemléletmod alapjan
torténik, gordoni értelmezésben lehet gydzelemre torekvo, rahagyo, vagy kompromisszumkeresé (Szdke -
Milinte, 2004).

Az egyik legismertebb konfliktus-megoldasi modellt az 1970-es évek elején dolgozta ki Thomas és Kilmann,
akik az asszertivitas (mennyire tudja valaki sajat céljait megvaldsitani) és a kooperacio (a masik fél céljai milyen
mértékben valosulnak meg) dimenzidjaban értelmezték a konfliktusokat. Eszerint 6t lehetséges megoldasmod
1étezik:

e verseng0: asszertiv és nem kooperativ,

elkeriil6: se nem asszertiv, se nem kooperativ,

kompromisszumkeresd: a két dimenzid kozotti,

alkalmazkodo: kooperativ és nem asszertiv,

problémamegoldo: asszertiv és kooperativ.

A pedagdgus kulcsszerepldje a konfliktusok megoldasanak. Nem véletlen, hogy technikajat (er6szakmentes
konfliktusmegoldas, kooperativ stratégia, szemtdl-szembe modszer, resztorativ technikak) ma mar tanitjak a
pedagogusjeloltek és a palyan 1évok szamara. A hatékony konfliktusmegoldas 1ényege mégis a toleranciaban
rejlik, mert minél tobb ember kezeli toleransan konfliktusait, annal nagyobb az esély a konstruktiv megoldasra.

Mi a helyzet a magyar iskolakban? Egy 150 f6s pedagdgusvizsgalat tanulsiaga szerint nem allithato, hogy
kreativ, demokratikus konfliktusmegoldo stratégiaval rendelkeznek a tanarok, a konfliktusmegoldast a helyzetek,
a partnerek sajatossagai hatarozzak meg. A didkokkal kapcsolatos problémékra mindig nagyon hatékony
megoldasmodot valasztottak, mig ha sajat maguk voltak az alanyai, akkor tobbnyire gyenge hatékonysagh
megoldas mellett dontdttek. Vagyis a demokratikus, kreativ konfliktuskezelés tudati szinten létezik ugyan, de
mindez a gyakorlatban nem biztos, hogy meg is valosul (Széke - Milinte, 2004). A Kurt Lewin Alapitvany kozel
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tizéves kutatomunkéjat bemutatd tanulmény szerint még mindig gyakoriak a konfliktusok tekintélyelvii
elfojtasara tett kisérletek az iskoldkban. A pedagogusok egy konkrét eset kapcsdn inkdbb a reaktiv
magatartdsmodokat helyezik elétérbe szemben a prevencidval, és rendkiviili az igény a tanarok részérdl olyan
konfliktuskezeld tréningekre, melyekt6l azonnal bevethetd, gyors hatast remélnek (Ligeti, 2008).

3. A kutatasrol

Sajat kutatasunkban Thomas és Kilmann (2001) modelljét alapul véve 6 item segitségével vizsgaltuk 707
altalanos és kozépiskolai pedagogus vélekedését sajat konfliktusmegoldd technikdjardl, igy a versengd, az
elkeriil6, a kompromisszumkeresd, az alkalmazkodd és a problémamegoldd technikdra vonatkozo allitasok
egyarant bekeriiltek a kérd6iv kérdései kozé. Az egyes allitasokat a teljesen jellemzd, egyaltalan nem jellemzd
dimenzidban 6tfoka skalan kellett értékelniiik a kutatasba bevont tanaroknak. (1. abra)

cgyiltalin nem jzllem=4 = inkabb nemn jollomzd ®néha igen, adhancmjelemzd - nkabb jellanzd #tcljezenjcllamzd

Térekszem arra, hogy egy konfliktushelyzet
megoldasamindenki szamara megfelelo legven.

Igvekszem nem megserteni masck érzeseit.

Téreleszem a fesziltzézet olozd helyzetel
kertilesere.

Gyakran engedek masok kivansagaimak.

Ieyekszem elleertilni az allastoglalast vitas
helvzetekben.*

Hatarozott vagvok celjaim koveteéseben.

0% 10% 20% 30% 40% 30% 60% 70% §0% 20% 100%
1. abra. Konfliktusmegoldasi modok szazalékos megoszlasa az egyes itemekre lebontva. (n=704) (a *-gal jel6lt item forditott)

Az osszmintaban a pedagogusok egyes itemekre adott atlagpontszamai 3,12 ¢s 4,36 kozott mozognak, azaz
vagy esetlegesen, vagy ,,inkabb jellemzé” modon oldanak meg konfliktusokat. Nagyon egységes a pedagdgusok
véleménye (szoras: 0,672, modusz: 4) a kitlizott célok hatarozott kovetésérél. A megkérdezettek 89,8%-a
onmagara inkabb vagy teljesen jellemzoének tartja ezt a versengé megoldasmddot (Hatdrozott vagyok céljaim
kévetésében).

Az ilyen szemléletmod jellegzetessége, hogy céljaik megvalositasaért képesek akar kapcsolataikat is
felaldozni az ezt alkalmazok. Iskolai szitudcioban - mivel a tanar érdekei domindlnak - ez gyakran vezethet a
tanulok frusztralédasdhoz €s a helyzetek vesztesként vald megéléséhez. Ugyanilyen magas (89,8%, szoras:
0,702) azoknak az aranya is, akik egy problémahelyzetben torekszenek olyan megoldasok véalasztdsara, amelyek
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mindkét félnek megfeleldk (Torekszem arra, hogy egy konfliktushelyzet megoldasa mindenki szamdra megfelelo
legyen.). Pedagogiai szempontbdl ez a problémamegoldasra irdnyuld konfliktuskezelési mod tekinthetd
optimalisnak, mivel egyik fél érdekei sem sériilnek a konfliktus soran. Hasonldan egységes az allaspontjuk abban
is, hogy torekszenek a masik érzéseinek tiszteletben tartasara, ami a kompromisszumkeresd megoldas sajatja, és
amelyet a pedagogusok 85,6%-a vall magaénak (Igyekszem nem megsérteni masok érzéseit.). Megjegyzendd
ugyanakkor: itt a cél olyan elfogadhaté magatartas keresése, mely mindkét félnek jo, de gyakran ez csak torékeny
egyensulyi allapotot eredményezhet, mivel az erdviszonyok valtozasdval az erdsebb torekszik a masik
legy6zésére (Szoke - Milinte, 2004).

Az eddigiekben olyan helyzetekrdl szoltunk, amikor jorészt a nevelén mulott (féképp tudati sikon) a
konfliktus megoldasa. Ett6l 1ényegesen eltér a neveldk reakcidja egy vitas helyzet esetén, marpedig a pedagogus
- tanuld viszonylatban meglehetdsen gyakoriak az ilyen szituaciok. Az egyik item allitasa igy szolt: ,,Igyekszem
elkeriilni az dllasfoglaldst a vitds helyzetekben’. A valaszok modusz értéke 3, vagyis a neveldk a ,,néha igen,
néha nem” megoldast valasztottak tilnyomorészt (39,5%), de rendkiviil nagy szoras (1,034) mellett 18,4%-ra
inkdbb jellemz6 az elkeriild magatartds, mig 38,3%-ra inkabb, vagy egyaltalan nem jellemzd, hogy ne
fogalmazna meg véleményét. Egy masik allitas: ,,76rekszem a fesziiltséget okozo helyzetek elkeriilésére” nagyon
hasonld megoszlast mutat. A modusz értéke 4, vagyis a neveldk nagy részénél ,,inkabb jellemz6é” az elkeriild
magatartas. A szOras ez esetben is nagy (0,909), tovabbi 27,2 %-a a pedagégusoknak biztosan elkeriili a stresszt
okoz6 helyzetet, mig ugyanilyen ardnyban vannak azok, akik esett6l fiiggéen, vagy pedig egyaltalan nem
torekszenek erre. A ,, Gyakran engedek mdsok kivansdgainak” item 3-as modusz értéke itt is jelzi a
bizonytalanok magas aranyat, a pedagégusok 51,9%-a néha-néha enged masoknak, és kdzel 30%-o0s az inkabb,
vagy minden esetben megengeddk, a masokhoz alkalmazkodok aranya.

Interperszonalis helyzetekben a nevel6k tobbnyire az elkeriild, illetve az alkalmazkod6 konfliktusmegoldo
stratégiat részesitik elényben. A szakirodalom szerint a keriild stratégia bar nagyon gyakori, leginkdbb akkor
alkalmazzdk, ha bizonytalanok a helyzet megitélésében, vagy hatékony eszkozok hijan késobbre toljak a
megoldast, bizva annak spontdn megoldodasdban. Az alkalmazkodé stratégia valaszthatd kényszerbdl,
félelembdl, de megfontolt dontés utan is. Ekkor az egyik fél lemond sajat érdekeinek érvényesitésérdl, de ez is
lehet veszélyes stratégia, hisz sok esetben az erdtlenség, onbizalomhidny, a k6zOmbdsség, vagy passzivitds
htzodhat meg mogotte (Széke - Milinte, 2004; Hunyady, 2006). Réadasul ezek alkalmazasaban is sok esetben
bizonytalanok a nevel6k, az még inkabb nehezitheti a konfliktusok eredményes megoldasat.

A konfliktuskezelés modjaban szignifikdns kapcsolatot nem talaltunk sem az intézmény tipusa, sem a
telepiilési és iskolai sajatossagok kozott. (1. tablazat)

A palyan eltoltott id6, a palyaval vald elégedettség, vagy a palyan maradas szandéka is csak egy-két esetben
hozhat6 0sszefiiggésbe a konfliktuskezelés gyakorlataval, mig a nemi hovatartozas szerepet jatszik abban. A nék
versenyorientaltabbak, mint férfi tarsaik, szignifikdnsan magasabb az aranya (91,2%,) a mintaban azoknak, akik
inkabb vagy teljesen jellemzének tartjak, hogy hatarozottak céljaik kovetésében, és minddssze 9% koriil vannak
az ebben kevéssé biztosak. A férfiaknal 12% tartozik a bizonytalanok és kevésbé hatarozottak kozé. A keriild
magatartas is jobban jellemz6 a nékre (atlagpont 3,21), a vitas helyzetekben a nék kozel kétharmada csak néha-
néha vagy inkabb nem foglal allast, mig a problémak elkeriilése a férfiak (atlagpont:3,49) esetében 50% koriili. A
férfiak kozel negyede (22,6%) minden koriilmények kozott felvallalja véleményét, mig a néknél ez az arany
11,9%.

! forditott item
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1. Tablazat: A konfliktuskezelés itemeinek atlaga, szOrasa és az egyes hattérvaltozok szignifikancia szintjei (a *-gal jelolt item forditott)

Az itemek Az itemek és az egyes hattérvaltozok szignifikancia szintjei (p<0,05)

g E - = g 2%
Itemek = E @ o2 B £ Bz gz ﬁ = E
) & £, N TSN & 8§ “CFrgoE a&c< =
ES <] @« ® = =5 8 = 5 8 BE=Zg &= =
=z 7 %237 5 E5 F%z2C =
& 2 s 8 $7 & g °
Hatarozott vagyok céljaim kovetésében 4,36 0,672 0,027 0,005
Igyekszem elkertilni az allasfoglalast vitas
helyzetekben*. 3,26 1,034 0,006 0,018 0,006
Gyakran engedek masok kivansagainak. 3,12 0,833
Torekszem a fesziiltséget okozo helyzetek
keriilésére 4,32 0,702 0,0001
Igyekszem nem megsérteni masok érzéseit. 4,23 0,936 0,0001
Torekszem arra, hogy egy konfliktushelyzet
megoldasa mindenki szamara megfelel6 legyen. 3,92 0,909 0,005 0,012 0,002

A fesziiltséget okozo helyzeteket is inkabb a nék keriilik el. A vélaszolé tanarndk 75,7%-a szinte mindig
keriili a frusztralo helyzeteket, a férfiaknal ez csak 59,4%. Magasabb az ardnya a férfiak esetében (24,4%), akik
helyzettdl fliggden néha keriilik, néha pedig nem a stresszes helyzeteket, a nék 18,7%-a szintén igy cselekszik. A
nékhoz képest viszont kdzel haromszor tdbben (16,2%) vannak a férfiak kozt, akikre inkabb, vagy egyaltalan
nem jellemz6 a fesziiltséget okozo helyzetek kertilése. ,,4z igyekszem nem megsérteni masok érzéseit” itemnél is
inkabb a ndk az érzékenyebbek, aranyaiban magasabb azok szama, akik ugy vélik, teljesen jellemzé rajuk ez a
szemlélet, (49,0%), mig férfiaknak a harmada (33,1%) allitja ezt magarél. Szintén inkabb a ndk figyelnek jobban
arra, hogy a konfliktus megolddsa mindenki szdmara megfeleld legyen, 91,5%-uk inkabb vagy teljesen
figyelembe veszi ezt a szempontot, erre kevesebb férfi figyel oda (85,5%), bar ezzel az arannyal sem lehetiink
elégedetlenck.

A pedagogusok vdlasztott szakja alapjan szignifikdnsan (p<0,006) eltér a reakcidjuk abban is, hogy allast
foglalnak-e egy vitds helyzetben vagy sem. A helyzettdl fiiggévé leginkabb a szakoktatok teszik (45,7%,
atlagpont: 3,09), és tovabbi 28,5%-ra ritkdn, vagy egyaltalan nem jellemz0 az 4llasfoglalas. Nagyjabol igy alakul
az ardny a tanitok (atlagpont: 3,10) és az idegennyelv oktatok (atlagpont: 3,12) esetében is, vagyis 6k azok, akik
ha lehet, keriilik a véleményiik megfogalmazéasat. A miivészeti és sport targyakat oktatok kozel felének (49,3%),
a humén targyakat tanitok és a nevel6k (napkdzi otthoni, kollégiumi neveldk) kozel 45%-anak viszont nem okoz
nehézséget az allasfoglalas. Hasonloképp szignifikans kiilonbség (p<0,012) tapasztalhatdé abban is, hogy
mennyire torekszenek olyan megoldasra, amely mindkét fél szaméara megfelel6 lenne. Tobbségében a
napkoziotthoni és kollégiumi neveldk (atlagpont: 4,5), a tanitok (atlagpont: 4,41) és a miivészeti és sport
targyakat oktatok (atlagpont: 4,44) torekszenek erre, mig legkevésbé a real targyakat oktatoknak sikeriil ez
(atlagpont: 4,15), ugyanis kozottik vannak a legtdobben (12%), akik a helyzettdl teszik fliggdvé, hogy a
vereségmentes megoldasat valasztjak-e a konfliktusnak.

A munkaban eltoltott idd szintén hatassal van a vitas helyzetekben a tanarok reagalasara (p<0,018). Talan nem
meglepé modon, tendencidjat tekintve minél régebben van valaki a palyan, annal inkabb jellemz6, hogy elmondja
véleményét, mig az 1-11 éve palyan 1évék 26%-a kertili az ilyen helyzeteket.

Ugyanakkor meglepé Osszefliggés a pdlydn maradds szandéka és az olyan megoldas vélasztasa kozott egy
konfliktusban, amely mindenki szamara megfeleld (p<0,002) (Torekszem arra, hogy egy konfliktushelyzet
megoldasa mindenki szamdra megfeleld legyen). Ugyanis erre leginkabb a palyan nem maradok torekszenek
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(88,4%), ami valosziniileg azzal magyarazhatd, hogy mivel iskolai konfliktusokkal terhelt életiik nem hozza meg
a szamukra is kedvezd megoldasokat, emiatt igyekszenek kilépni ezekbdl a helyzetekbdl. Az atlagpont ez estben
4,42 és alacsony a szoras is (0,692). Ezt kovetik a palyan biztosan és valosziniileg maradok (atlagpontok 4,38-
4,32, szoras: 0,667 és 0,682), ugy tlinik, hogy esetiikben viszont jol miikddik a problémamegoldo stratégia,
mindenki megelégedésére.

A palyaval valo elégedettség és a hatarozottsag a célok kovetésében kozti Osszefiiggés a palyaval rendkiviil
elégedettek esetében szembetiing. Ok nagyon egységesen (széras: 0,529) vélik tigy, hogy teljesen vagy inkabb
jellemz6 rajuk (96,8%, atlagpont 4,71) a céltudatossag. Feltételezhetden Ok azok, akiknél tobbnyire sikeres a
tanari palya mint életcél megvaldsulasa. Ezt kovetik azok, akik inkabb elégedetlenek, és akik egyaltalan nem
elégedettek a palyaval (atlagpontok: 4,38 és 4,36). A két csoport kozti kiilonbség foképpen abbol adodik, hogy az
elégedetlenek kozott vannak a legmagasabb aranyban (14,9%) azok, akik nem mindig tudjak céljaikat
megvaldsitani.

4. Osszegzés

Osszefoglalasként megallapithaté - mas kutatasi tapasztalatokhoz hasonléan -, hogy a konfliktusmegoldo
stratégiak mindegyike megtalalhaté a pedagdgusok kelléktaraban. Mikor lehet6ségiik van sajat elképzeléseik,
szandékaik szerinti konfliktusmegoldasra, akkor gyakran alkalmaznak példaul sajat céljaik elérése érdekében
verseng® stratégiat, de tudati szinten a problémamegoldasra ¢és kompromisszumkeresésre épiild
megoldasmodokra is hajlandok. Fontosnak tartjak a masik érzelmeinek tiszteletben tartasat éppugy, mint azt
hogy mindenki szamara elfogadhatd megoldasa legyen a konfliktusnak. Tarsas helyzetben viszont alapvet6en
mas a stratégidjuk, leggyakoribb az elkeriilés és az alkalmazkodds, amelyek pedagogiai szempontbol lehetnek
éppoly elénydsek, mint hatranyosak is, hisz sok esetben lehet sziikség a konfrontativ helyzetek enyhitésére, vagy
a masikhoz valé alkalmazkodasra, de csak akkor eredményes stratégia, ha hatterében nem a bizonytalansag, az
6nbizalomhidny vagy a nemtérédomség huzodik meg.
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Abstract

Similary to other countries, more and more parents choose to home-school their children in Hungary, as well. The reason
behind this parental choice is usually very complex and varying. Parents consider various advantaged in this lifestyle and
according to their opinions the expectations and goals are usually met. Our aim was to reveal how parents perform as
teachers, how they manage to cope in lack of adequate qualification and who assists them when difficulties occur. To learn
more about such learning processes, questionnaires were used, as well as interviews were conducted among parents who teach
their own children at home. During our investigations, special emphasis was put on teaching mathematics to reveal whether
parents and their children succeed in this area. In addition, mid-term examination results were also analyzed that provide
feedback upon the adequacy and success of home-schooling both to parents as well as schools. We believe that home-
schooling is a successfully functioning educational form of the 21% century that results satisfaction both for parents and their

pupils.

Keywords: home-schooling, teaching mathematics, individual education

1. Bevezeto

Otthontanulok alatt értjiik azokat a gyermekeket, akiknek magéantanuléi statuszuk van valamely oktatési
intézményben, és kizardlag otthon, egyediil, illetve sziileik segitségével késziilnek fel a vizsgaikra.

A magyarorszagi 1993. évi LXXIX. toérvény kozoktatasrol szold része kimondja, hogy a tankdtelezettség
magantanuloként is teljesithetd, és ez azota is érvényben maradt. A legutobbi (2011. évi CXC.) torvény
értelmében: a tankotelezettség iskolaba jarassal, vagy ha az a tanuld fejlodése, tanulmanyainak eredményes
folytatasa és befejezése szempontjabol nem hatranyos, a sziil6 kérelmére magantanuloként is teljesithetd, amely
esetben a tanulot felmentik valamennyi kotelezd tanorai foglalkozas alol.

A magantanuldi statuszt kérelmez6nek meg kell jeldlnie az Oktatasi Hivatal altal kiallitott {irlapon felsorolt 10
tipizalt ok egyikének kivalasztasaval, hogy mi tekinthetd a magantanulova nyilvanitas elsédleges indokanak.
Ezek pedig a kovetkezOk (2014-ben): 1. a csaladi koriilmények; 2. az egészségi allapot; 3. életkor; 4.
¢életvitelszeri tartozkodas kiilfoldon; 5. iskolaba jarasi kozlekedési nehézségek; 6. magatartaszavar, 7.
sport/miivészeti elfoglaltsag; 8. szocialis koriilmények; 9. tanuldi jogviszonnyal rendelkezik masik iskolaban; 10.
tanul6 munkavéllalasa.
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Kutatasunk arra a feltételezésre épiilt, hogy az otthontanitd sziilék megfeleld szakképesités hidnyaban is
képesek kelloképpen ¢és az iskolai kdvetelményekhez mérten felkésziteni gyermekeiket a vizsgakra. A sziikséges
adatokat kérdoivek és interjuk segitségével gytijtottiik be.

Csak azokat a csalddokat kerestiik meg, ahol a gyermekek foként a sziildk nevelési elvei okan valtak
magantanulokkd. Ez az indoklas az Oktatasi Hivatal altal felsoroltak koziil a csaladi koriilmények csoportjaba
soroland6. A miénkhez nagyon hasonld Osszeallitdsii csoportban végzett kutatast Nagel (2012), aki a kutatasi
alanyaitol az otthonoktatasra es6 valasztasuk okat is kérdezte. A sziilok érvei kozott leggyakrabban szerepeltek: a
gyermekiik iranti felelosségvallalas; a vallasi- és etikai meggy6z6dés; valamint az a tény, hogy a helyi oktatasi
intézményt illetve az oktatdsi rendszert nem talaljak megfelelonek. Mieldtt még sokan azt gondolnak, hogy
ezeknek a szilil6knek az a céljuk, hogy mindenaron otthon tartsak gyermekiiket, bemutatom egy korabbi felmérés
eredményét: 35 otthonoktatasban érdekelt sziilo koziil ketten nyilatkoztak igy, hogy semmilyen tanulok6zosség
nem johet szoba gyermekeik szamara. A tobbiek pedig inkabb egy szabadabb, rugalmasabb iskolaztatasnak
oriilnének, valamint a nagyobb beleszolasi lehetdségnek.

2. A kutatasi minta

2014-ben Magyarorszagon azoknak a magantanuldknak a szama, akik korében a felmérést kivantuk elvégezni,
500 f6 alatt volt. Ennél pontosabb szamadatot nem tudhatunk meg az Oktatasi Hivatal jelentésébol'.
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Osztilyok
1. abra. A tanulok szama osztalyonként
A felméréseket 2015 marciusaban végeztiikk el. Célcsoportunkat a csaladi koriilmények - és azon belill a

sziilék nevelési elvei - okan legalabb fél éve magantanulova valt 1-8. osztalyos (azaz 6-14 éves) gyermekek
képezték. Kérddiviinket 26 magyarorszagi iskolakban és 13 kiilfldi iskolakban nyilvantartott (de tobbségiik

! Orszdgos jelentés: A magantanuléva nyilvéanitdssal kapcsolatos eljards szakmai ellendrzése. 2014. oktober 18. Budapest, Oktatasi Hivatal -
Taniigy-igazgatasi és Ellendrzési Osztaly.
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Magyarorszagon €16) magantanulé sziilei toltotték ki. Tehat a célcsoportnak legaldbb az 5 szézalékat sikeriilt
elérniink. Magyarorszag kiilonboz0 részeirdl kerestiink alanyokat a kutatdsunkhoz. A 26 csalad koz6tt ugyanugy
voltak nagyvarosiak (kb. 40%), kisvarosiak (kb. 20%), mint kisebb telepiilésekrol valok is (kb. 40%).

m magéntanulds évek

nem magantanulos évek

2. abra. A magantanulos és a nem magantanulos éveik aranya a tanuloknal dsszesen; Iskolas éveiknek atlagban kb. a 71 %-at toltotték eddig
magantanuloként.

A 39 gyermek osztalyonkénti eloszlasa a kovetkezd: 9 elsés, 10 masodikos, 3 harmadikos, 5 negyedikes, 1
otodikes, 5 hatodikos, 3 hetedikes és 3 nyolcadikos. A 9 elsdson kiviil 11-en vannak még, akik kevesebb, mint
két éve tanulnak otthon, vagyis a minta fele mar régebben otthontanuld. Az 1-es és a 2-es abraran részletesen
lathok ezek az adatok.

3. A sziilok sikerességét befolyasold tényezok a tanitasban — szakképzettségiik

A sziil6k iskolai végzettségének fokarol is késziilt felmérés. Arra voltunk kivancsiak, hogy alap-, k6zép- vagy
fels6foku végzettségiik van-e a sziildknek. Mind az 52 sziild rendelkezik legalabb kozépfokt iskolai
végzettséggel, de tobbségben vannak a felséfokot végzettek. A csaladok 27%-anal mindkét sziilé csupan
kozépfoku iskolat, 46%-uknal pedig mindkét sziild fels6fokot jelzett.
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3. abra. A sziil6k iskolai végzettségének foka

A tanitasban leginkabb az anyaknak jut a legtobb szerep, azonban azt is szamitasba vettiik, ha az apanak van
megfeleld pedagdgusi végzettsége. Mivel a sziilok teljes mértékben atvették a tanarok szerepét, munkajuk
sikerességére nagy befolyassal lehet szakmai képesitésiik.
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4. abra. A sziil6k iskolai végzettségének foka csaladonként

Kivancsiak voltunk, hogy hany csaladban van pedagogus vagy szaktanar. Azonban minden tantargyra egy
csaladban sem lehet megfelelé szakember, kivéve az osztalytanitokat, mig alsos gyermekeiket tanitjak. Hogy ne
kelljen minden egyes tantargyat megvizsgalnunk, kivalasztottunk egyet, és azon keresztiil allapitottuk meg
feltételezésiink helyességét. Tehat a matematikai sikereket vizsgaltuk meg az altalanos tanulmanyi eredményeken
tul, és a matematikatanitasra szakképzett sziiloket kerestiik.

A gyermekek 56%-anal van otthon pedagdgussziild. De a tanitashoz a neveléstudomanyban valé jartassagon
kiviil sziikkség van targyi tudasra valamint tantargy-pedagogiai ismeretekre is. Ezért nagyon jelentds a kovetkezd
statisztikai adat, miszerint a gyermekek koriilbeliil 95 %-anal nincs otthon megfeleld szakember a
matematikatanitdshoz. A 26 csalad koziil kett6ben van osztalytanitd és egyben matematikatanér. Jelen pillanatban
a 39 tanul6 koziil csak egy gyermeknek rendelkezik valamelyik sziiléje a matematikatanitidsdhoz megfeleld
képesitéssel.

A 26 csaladbol 17 kevesebb, mint két éve oktat otthon. Négy csaladnak van kétévnyi tapasztalata, egynek
négyévnyi, hdromnak van hatévnyi és egynek hétévnyi tapasztalata az otthonoktatdsban. A sokéves tapasztalat és
tanulds ugyaniugy megkonnyitheti, illetve eredményesebbé teheti a sziilék munkajat, mint ahogyan a tanarokét is.
Az adatok alapjan viszont az deriil ki, hogy a sziilok 65%-a még kezdének szamit az otthonoktatasban.

Az 5-0s abra jol szemléltei a tanitds sikerességét befolyasold tényezokre vonatkozd adatokat az egyes
csaladoknal. Mivel a sziilék tisztdban vannak hidnyossagaikkal, és mégis lehetd legjobb munkat akarnak végezni,
folytonosan képzik magukat. Nem formalis uton teszik ezt, azaz Onalléan ratalalnak azokra az
informécidforrasokra, amelyek eldbbre vihetik 6ket. Legel6szor is csalddon és ismerdskorokon beliil keresnek
valaszt a kérdéseikre, ezen kiviil az interneten és a tankdnyvekben minden targyi tudas felellhetd. Szakmai, azaz
modszertani iigyekben pedig a hasonld cipdben jar6 sziilokt6l kaphatnak gyors és béséges segitséget. Az
iskolakban megkdvetelt tananyag legnagyobb része pedig mind megtalalhatoé a tankdnyvekben, ezért a sziilok
elmondasa szerint, a gyermekek javarészt onalldoan tanulnak.
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5. abra. A sziil6k pedagogusi képzettsége

Ekozben egyre tobb orszagban kapnak az otthontanitod sziildk szervezett segitséget a munkajukhoz. A brit
oktatasi rendszer példaul az otthoni tanitds ellendrzésén kiviil szakmai segitséget is nyujt a csalddoknak, ami
leggyakrabban oktatasi segédanyagok és tanacsok kozvetlen juttatasaban mutatkozik meg. (Mihaly, 2009) De
kiilonbozo szervezetek €s tamogatocsoportok is alakulnak ez tigyben vilagszerte.

4. A tanulok tanulmanyi eredményei

Nézziink meg el6szor is egy rovid Osszefoglalot a hasonld kutatdsok eredményeirdl mds orszdgokban: ,,A
nemzetkozi szervezetek mind tobbet foglalkoznak az otthoni tanitds terjedésével; olyannyira, hogy példaul
Amerikadban mar kiilon kutatointézetet is létrehoztak ezzel a céllal, és komoly tapasztalatokat is szereztek az
otthoni tanitds szakmai kovetkezményeinek értékelésében. S6t, olyan kutatdsokrdlis tudunk, amelyek tobb
orszag otthontanitasi gyakorlatat attekintve mar altaldnosithatd érvényl megallapitdsok megfogalmazasat is
lehet6vé tették. (...) A vizsgalatok soran tapasztalt pedagdgiai hatékonysag magyarazataban természetesen egyéb
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elényokrdl is szo esett. Példaul arrdl, hogy ez a fajta tanulds valoban személyre szabott, rugalmasan igazodik a
tanulohoz (...) Otthoni tanitaskor tobb id6 jut egy-egy gyerekre; mindezek az elénydk érvényesiilnek az érintett
gyermekek iskoldba jar6 tarsaikéndl joval nagyobb targyi tudasdban és — barmily meglepd — gyermek- és
felnéttkori jobb szocialis képességeiben. (Ami az els6 allitast illeti, helyességét azok az amerikai felmérések is
igazolni latszanak, amelyek szerint Gjabban a kiilonféle tanulmanyi versenyek helyezettjei kozott is egyre tobb a
,,home-schooler” gyerek.)” (Mihaly, 2009)

Egy gyermek tanulmanyi eredménye sokkal tobb anndl, mint egy osztalyzat a vizsgan. Az oktatési rendszer
azonban mégis azt méri, hogy az elvart kdvetelményeket teljesitette-e, illetve milyen mértékben.

A nemzetkdzi példakbol kifolyolag arra engedtiink kdvetkeztetni, hogy ez Magyarorszagon sincs masként,
vagyis azok a sziilok, akik elkoételezték magukat e tanuldsi forma mellett, meg is teszik a megfeleld 1épéseket a
kivant eredmények elérése érdekében. Megkérdeztiik hat a sziiléket a tanulmanyi eredményekrdl, vagyis a
jegyekrdl és egyaltalan nem egy szokvanyos tanulmanyi atlagot véltiink felfedezni. Ennek oka lehet az is, hogy a
kérddiv kitoltése teljesen Onkéntes alapon miikddott, ami magaval vonhatja azt a tényt, hogy csupan azok a
szilok toltotték ki, akik megfelelonek tartjdk az elért eredményeiket. De ez nem befolyasolja a kutatas
eredményeit, hiszen nem egy reprezentativ atlageredményre vagyunk kivancsiak, hanem a szakképesités nélkiili
szlilok eredményeire. Erre viszont a kutatasi minta teljesen megfeleld.

A nem szokvanyos atlag annyit jelentene, hogy sokkal jobb, vagyis a sziilok 100%-a tobbnyire elégedett az
elért eredményekkel. A minden targyat magaban foglald atlag esetén a sziillok mindegyike azt a valaszt adta,
hogy jo az eredmény. Mindeniitt négyes, 6tds atlag. Az elsés tanulok esetében voltak csak gondban a sziilék,
hogy mit is feleljenek a nyitott kérdésre, mivel nem szamszer(i még az értékelésiik, és nincs még dsszehasonlitasi
alapjuk, de egyikiikk sem panaszkodott lemaradasra. Kiilonosen érdekelt benniinket azoknak a sziil6knek a
valasza, akiknek gyermekeik azel6tt voltak rendes tanuldk is (15 tanulordl van szd). A ,,nagyjabol ugyanolyan”,
vagyis a megtartott tanulmanyi atlagtol egészen a ,,lényegesen javult” feleletig terjedtek a mindsitések.

Mivel a matematikatanitasra szakosodott sziiloket kutattuk csak fel, ezért még a matematikabol elért
eredményekre is kiilon kivancsiak voltunk. Egy sziild, vagyis 4 gyermek esetében taldlkoztunk nehézségekkel a
matematikatanulasban. A tobbi 25 csalad esetében a matematikatanulds nem okoz nagyobb gondot.

5. A sikerek és sikertelenségek okai az otthontanitasban

Sikernek konyvelhetjiik el, ha a gyermeknek megfelel$ a tanulmanyi eredménye, azaz sikeriilt elsajatitania az
eldirt tananyagot. Azonban a sziiloknek nem csak ez jelent sikert, hanem azok a dolgok is, amelyeket
magantanuloként értek el gyermekeik, vagyis rendes tanuloként nem igazan sikeriilhettek volna. Ezek a dolgok
talan még nagyobb sikernek szamitanak a sziil6k szamara, annak ellenére is, hogy az iskola altalaban nem is
veszi figyelembe azokat. Lassunk néhanyat ezekbdl: elére halad az anyagban; az idésebb korosztalynak szant
anyagot is elsajatitotta; magantanuloként jobban érti a matematikat; visszatért az onbizalma; kevesebb id6 alatt
elsajatitja az anyagot; gyorsabban halad; javult az eredménye; szeretik a matematikat; nagyon sokat olvasnak
(akar idegen nyelven is); a matematikaban sajat maga talal ki rendszereket, ami alapjan végzi a miiveleteket;
kedvvel tanul; minden érdekli; megsziint a stressz. Az elébbiekben felsoroltak nem kizarolag pedagogussziiloktol
valok, hanem végzettségtol fiiggetleniil barkitol.

Most pedig nézziik, miben latjak a sziilok a sikerek okait: a gyermek pihentebb; stressz-mentesebb; tobb
szabadideje van; egyéni temp6, kényszer nélkiili tanulés; sajatmaganak és kedvtelésbdl tanul (hiszen nincsenek
felelések, ellenérzOk); a sziild apolja a kivancsisagat; az otthon biztonsiga; az anyaval vald rendszeres és
kovetkezetes, szeretetteli mentorszer(i tanulds; azonnali visszacsatolas és valasz a kérdésre (nem veszti el
érdekl6dését); jut id6 tartalmas programokra (pl. szinhaz, mizeum); a valds életben tanulhat, nem pedig egy
laboratoriumi” kdzegben; jo viszony a tanarokkal; felkésziilten mennek a vizsgara; nyugodtabb koriilmények
kozott tanulhat; sajat tanuldsi modszereket alkalmazhat, egyéni rendszereket és rendszerezéseket hasznilhat;
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rendszeres, mindennapi tanulds; a személyre szabott, egyéni, céliranyos foglalkozas lehet6sége; felszabadultabb;
nem piszkaljak az osztalytarsai, ha nem érti az anyagot.

Néha azért megtorténik, hogy egy-egy vizsga nem sikeriil kelloképpen. A megmérettetés kdzben ugyanugy,
mint iskolas tarsaik esetében is, a szorongas és a félreértések csokkenthetik a teljesitményt. De melyek azok a
tényezok, amelyek féleg a magantanulok esetében jelenthetnek hatranyt a vizsgazas soran? Vizsgakra csak ritkan
keriil sor, legtobb esetben csak félévente, igy az anyag bd, és a vizsga is hosszu, farasztd lehet. Minden
anyagrészbdl kikérdezik, mindent tudnia kell. A legnagyobb hatranyt az jelenti, hogy a szamonkérd €s a tanitd
nem ugyanaz a személy, tehat nem tudhatja a gyermek el6re, hogy mit tart fontosnak az illeté tanar. S6t a sziild
mar a tanulds folyamataban eltér az iskolai kovetelményektol, és altalaban tudatosan, azaz masok az elvarasai,
mint az iskolaé. Az érdeklddéskozpontu otthoni tanulds gyakran eltér a tantervtdl, ami lehetéséget nyujt az
elérehaladasra az anyagban, de kdzben konnyedén elsiklik a sziilé néhany kovetelmény felett. Egyszeriien csak
vagy nem tartja annyira fontosnak azt a dolgot, vagy pedig nem is volt teljesen tisztaban az elvarasokkal.

Gyakori eset a vizsgakon, hogy nem azt keresik a tanarok, mit tanult meg a gyermek, inkabb arra kivancsiak,
hogy mit nem tud illetve csinal elég jol vagy helyesen.

6. Osszegzés

Az otthonoktatds egy alternativ tanitasi forma, melynek ugyanannyi el6nyét latjak a szakemberek, mint
hatranyat. Az iskolarendszer egy fokozatokra épiilé rendszer, azaz az egyes szintekrdl a felsdbbekre jutashoz, és
az ottani helytallishoz bizonyos készségekre, képességekre és tudasra van sziikségiik a gyermekeknek.
Mindezeket tehat elvarjak az otthontanuloktol is. Ezért lattuk hat sziikségét ennek a felmérésnek, melybdl
kideriilt, hogy a nem megfelelden szakképzett sziilok is képesek elegendd segitséget nyujtani gyermekeiknek a
tovabblépéshez. Minden bizonnyal nem lesz mindenkibdl sikeres otthonoktatd sziild, de az arra dnkéntesen
vallalkozo, és dontésében eléggé elszant sziilokre teljes mértékben beigazolddott a hipotézisiink.
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Felhasznaldbarat szovegkezelési hibak

Biro6 Piroska, Csernoch Maria

Debreceni Egyetem, Informatikai Kar, Debrecen, Magyarorszag

Abstract

The high number of error-prone text-based e-documents clearly shows that the now popular, surface approach methods are
not effective enough. The problem is mainly rooted in the diversity of the texts, in the requirements which these texts should
fulfill, and in the lack of automated error-support. Beyond these facts, we have to keep in mind that it is always the author’s
responsibility to provide a text free of errors. Consequently, the students and end-users should learn and apply error-
recognition and error-avoidance methods. In our paper, we provide the theoretical background and the details of a deep
approach problem solving method entitled Error Recognition and Classification, which would lessen the number of error-
prone documents and fasten up the process of digital text handling.

Keywords: error-prone e-documents; surface vs. deep approach text handling; error recognition and classification

1. Bevezetés

A tévedések és hibak jelenléte és kezelése vitathatatlanul hozzatartozik a mindennapi életiinkhdz és ennek
kovetkeztében szerves része a tanulasi folyamatainknak is. Mas tudomanyteriiletektdl és tantargyaktol eltérden,
azonban a programozas-oktatasban elkeriilhetetlen a hibak kezelése mar a folyamat kezdeti szakaszéban is.
Perkins és Martin (1986) ezt ugy fogalmazta meg, hogy a programozas olyan szintii precizitast és tokéletességet
kivan meg, amelyet egyetlen mas tudomanyteriilet sem. A programozas, az ember-szamitogép interakciod
sajatossagaival magyarazhato tehat, hogy a programozas-oktatasban teljesen elfogadatott, elterjedt és hatékony
modszer a hibak tanitasa, a hibakkal tanitas. Nem meglepd tehat, hogy mar a 70-es évektdl kezdédéen szamos
programozas-moédszertani kutatas részletesen foglalkozik a témaval.

Osszességében elmondhatd, hogy mig a kezdeti idészakban a szamitastechnika mas tudomanyteriiletek,
elsGsorban a matematika modszertananak adaptalasaval kereste a sajat hangjat, addig a hibakezelésben sikertilt
kidolgozni olyan moddszereket, amelyek hatékonysagvizsgalatai és eredményei felkeltették mas
tudomanyteriiletek érdeklédését is, és megindult a modszer adaptalhatésaganak vizsgalata, ezek tesztelése.
Els6sorban a matematika teriiletér6l mutatkozik érdeklddés (Bray és Santaga, 2013; Spangler, 2011). A
hibakezelés azonban mds tantdrgyak modszertanban is fellelhetd, a tantdrgyak jellegébdl adédéan azonban
valamelyest eltérd megkozelitéssel ¢€s tartalommal (Marcone ¢és Reigeluth, 1988, Papert, 1982). A
természettudomanyos targyaknal mar a 70-es évekre visszavezethetd a hibak felismerése, azonban ebben a
kornyezetben inkabb a hibak koncepcionalis megkdzelitése terjedt el, a hangsuly a tantargyon beliil megjelend
tévképzetek (misconception) csokkentésén van, kevésbé a tanuldi problémamegoldas soran tapasztalt hibak
javitasan (Kuczmann, 2013; Toéth, 2009). Természetes modon, a kétféle megkozelités nem kizarja, hanem
felerdsiti egymast. Human teriileteken is jol ismertek tévhitek, azonban ezek megfogalmazéasa, megkozelitése
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nem annyira egyértelmii, mint a természettudomanyos targyak esetében. A természetes nyelvek oktatasanal is
jelen van a hibédkkal tortén6 oktatds. Ebben a kornyezetben azonban sokkal inkdbb a megengedésen, a hibak
elfogaddsan van a hangstly (Gombos és Bird, 2015). A megkozelités érthetd, hiszen ember-ember interakcio
torténik, és az esetek nagy tobbségében a kommunikéciod fenntartasa és az lizenet tovabbitdsa a cél. A megértést
kisebb nyelvi hibak nem akadalyozzak meg.

Meglepd azonban, hogy a programozés oktatdsa soran hatékonynak bizonyult hibakereséssel, hibajavitassal
tanitdas modszere nem terjedt el az informatikaoktatds mas részteriiletein (Hazzan ¢és mtsai, 2011).
Tablazatkezelés esetén nyomokban felfedezhetd a modszer (Purser ¢s Chadwick, 2006; Panko, 2008), ami
nyilvanvaléan magyarazhat6 a tablazatkezelok mogott megbuvo funkciondlis nyelvekkel (Warren, 2004; Sestoft,
2011). A mddszer azonban nem terjedt el a tablazatkezelok hasznalata és tanitdsa soran sem, mivel a tanarok, a
programozok, a felhasznalok tobbsége nem tekinti a tablazatkezel6t programozasi eszkdzként. Sokkal inkabb a
folosleges, alacsony szintdi, rutinismereteket koveteld kategoriaba soroljak (Bell és Newton, 2013; Gove, 2012,
2014), ami csak hatraltatja a tanulok és a tanarok ,,magas szint(” informatikai ismereteinek fejlodését,
fejlesztését.

A hibakezelés elkeriilésére szamos magyarazat lehetséges, Cross Francis tanulmanyéban olvashatjuk azonban,
hogy ez leginkabb a tanari hattértudasra, esetleg annak hianyara vezethetd vissza: ,, ...teachers’ beliefs were the
most influential factor in teachers’ intended reactions in situations where students made errors, while the quality
of teachers’ responses to these situations were determined by their knowledge about the relevant content.”
(Cross Francis és mtsai, 2015. 344. 0.).

2. Szamitégépes problémamegoldas

A természetes és mesterséges nyelvek kozott valahol féluton elhelyezkedd szamitogépes szovegkezelést
azonban egyik irdnybol sem érintette meg a hibakezeléssel tanitds modszere. Ennek lehet kdvetkezménye, hogy a
szoveges e-dokumentumok nagy része hibas, a felhasznaldi csoport orientacidjatol fliggden, akar a 98-99%-ot is
elérheti (Godin, 2001; Reynolds, 2009; Van Deursen és Van Dijk, 2012). Napjainkra még a helyesen szerkesztett,
formazott szoveg definicidja sem terjedt el (Csernoch, 2009; Csernoch és Biro, 2015a), ennek kdvetkezménye,
hogy a hibas dokumentumok elemzésére, a hibaszazalékok meghatarozasara sincsenek kidolgozott mdodszerek.
Sajat tapasztalataink azonban azt mutatjak, hogy tetszéleges témaban inditott filetype:doc tipusu internetes
letoltések, alig 1-2%-tol eltekintve, hibasak. Természetesen, tovabbi elemzéseket igényelnek a dokumentumon
beliili hibaszazalékok is, valamint a hibak sulyossaganak elemzése, ezek sulyozasa.

Hasonldan a programozéashoz (Perkins és Martin, 1986), szovegkezelés esetében is a hibak tobb kiilonbdzd
forrasbol eredeztethetdek, és két nagy csoportba sorolhatdak: (1) ismeretek hidnya, (2) az altalanos
problémamegoldasi stratégiak figyelmen kiviil hagyasa. Mindkét tényez$ egyiittes jelenléte még tovabb
mélyitheti a problémat.

A hatékony problémamegoldashoz, akar hagyomanyos, akar szamitogéppel tamogatott, mély
problémamegoldasi stratégiak sziikségesek (Csernoch és Biro, 2015b; Wing, 2006). Ezen megkozelitések alapjan
a szamitogépes problémamegoldas harom, egymasra €piild f6 1épésbdl all, ezt egyértelmiien megfogalmazza a
2013-as IEEE&ACM jelentés (2013).

o Megértés (familiarity): Ezen a szinten torténik meg a koncepcio felfedezése, annak megértése. A hangsuly a
hasznalat nélkiili koncepcié megértésen van. Arra a kérdésre ad vélaszt, hogy ,,Mit tudsz errél a
problémarol?”.

e Hasznalat (usage): A masodik szinten a koncepcié hasznalata, alkalmazasa torténik konkrét esetekben.
Magaba foglalja az eszkdzok — példaul programok — koncepcion alapuld helyes hasznalatat, egy-egy specialis
bizonyitasi eljaras vagy elemzési mod hasznalatat. Arra a kérdésre ad valaszt, hogy ,,Mit tudsz arrél, hogy
hogyan kell csindlni?”.
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e Megitélés (assessment): Ezen a szinten a tanulo, a felhasznald képes a koncepcid tobb szempontbdl térténd
atgondolasara és/vagy mérlegelésére a probléma megoldasdhoz. A szint mar magasabb, mint a koncepcid
haszndlata, mivel magéba foglalja a megfelelé megkozelités kivalasztasat a megértett lehet6ségek koziil. Arra
a kérdésre ad valaszt, hogy ,,Miért csinalnad azt?”.

Korabbi kutatdsok egyértelmiien mutatjak (Csernoch, 1997, 2009, 2010, 2011; Ben-Ari, 1999; Ben-Ari és
Yeshno, 2006; Bird és Csernoch, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b, 2015; Bird és mtsai, 2015a, 2015b; Csernoch és
Bir6, 2013, 2014, 2015a, 2015b, 2015¢c; Csernoch és mtsai, 2014), hogy a nem-tradicionalis programozasi
tevékenységek végrehajtasa soran a népszeri feliileti modszerek elterjedése a hatékony problémamegoldasi
stratégidk hidnyaval magyarazhato. Ezen mddszerek 1ényege, hogy a tényleges a problémamegoldas helyett a
feliileti navigacion van a hangsuly, a cél egy output elérése. Fontos hangstlyozni azonban, hogy az output és a
probléma megoldasa nem szinonimak, tehat egy output nem feltétleniil jelenti a probléma megoldasat, a helyes
eredményt. A felhasznalok tobbsége nem rendelkezik az output helyességének teszteléséhez sziikséges tudassal,
eszkozzel, és jellemzd, hogy a tesztelés iranti igény sem alakult ki. Ezen a ponton jutottunk el a hatékony
problémamegoldashoz sziikséges masik eszkdzhoz, a tudashoz.

3. Ismeretek és azok hianya

A természetes nyelvi e-szovegekkel szemben tamasztott szerkezeti, nyelvtani (Bujdoso és Csernoch, 2014),
egy¢b tartalmi és formai elvarasok nem keriiltek be a kdztudatba. A helyesen szerkesztett és formazott szoveg
definicidja mar évek ota elérhetd (Csernoch, 2009; Csernoch és Bird, 2015a), ennek ellenére, a hibas szovegek
szama nem csokken, hanem a hibak Gjratermelédnek. Ennek egyik magyarazata lehet, hogy a tanari k6zosségek
sem ismerték fel a szoveges dokumentumok hatékony kezeléséhez nélkiilozhetetlen stratégia épitésének
sziikségessegét és 1épéseit.

Mindezeket figyelembe véve dolgoztunk ki egy modszert, amelynek 1ényege az e-szovegek hibafelismerése és
hibakategorizaldsa: Error Recognition and Classification (ERAC).

4. E-dokumentumok jellemz6i

A fent elmondottaknak megfeleléen az ERAC hibakezelési modszer a programozas-oktatas soran hatékonynak
bizonyult mddszerek adaptalasa szovegkezel6i kornyezetbe. Nehezitik azonban az e-szovegek szamitogépes
feldolgozasat az ezen szdvegekkel szemben allitott széleskorli elvarasok, valamint a lehetséges megjelenitési
feliiletek diverzitasa.

E-szovegnek tekintiink minden olyan szoveges dokumentumot, amelynek kezeléséhez szamitogépes
eszkozoket hasznalunk. Ennek megfeleléen a legnépszeriibb e-szovegek a nyomtatasi céllal késziilt szoveges
dokumentumok — abban az esetben is ide soroljuk a dokumentumot, ha a tényleges nyomtatas nem torténik meg,
hanem csak f4jl formatumban keriil tarolasra —, a bemutatok és a weblapok. Az e-szovegek jellemzdit és a
rendelkezésre allo automatikus hibajavitasi eszk6zoket az alabbi felsorolas tartalmazza.

o Szerkezeti felépités, tordelés: Valamennyi szoveges e-dokumentum kozos jellemzdje, hogy természetes
nyelvii szovegeket tartalmaznak. Ennek kovetkezménye, hogy az e-szovegek hasonlésagot mutatnak a
kézirasos szovegekkel. Az e-szovegek logikai felépitését, a kézirasos szovegek mintajara, jol atgondolt
tervezés kell hogy megelézze, annak érdekében, hogy a szovegek tordelése a logikai egységeknek
megfelelden torténjen meg.

o Szintaktikai helyesség: A természetes nyelven irt szovegek esetében szamolnunk kell azzal, hogy napjainkban
még nem allnak rendelkezésiinkre olyan programok, amelyek ezen szovegek elemzését 100%-os biztonsaggal
tudjak elvégezni. Ennek kévetkeztében a felhasznalo feleldssége a szintaktikailag helyes szévegek eldallitasa.
Ezen a ponton élesen eltér a programozasi nyelvek nyelvtanatdl és nyelvi ellendrzésétdl az e-szoveg
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szintaktikai elemzése. Mig egy program esetében a szintaktikai hibak megakadalyozzék a program futdsat,
addig egy e-szoveg tetsz6leges szamu szintaktikai hibat is tartalmazhat.

¢ Szemantikai helyesség: A szemantikai, tartalmi hibak felismerésére sem a mesterséges, sem a természetes
nyelvi kdrnyezetben jelenleg nincsenek automatizalt, szamitogéppel tamogatott eszk6zok, ennek
kovetkeztében ez minden esetben a programoz6 vagy a dokumentumot kezel6 felhasznalo feladata. Ezen a
ponton tehat nincs eltérés a természetes €s a mesterséges nyelvek kozott.

o Tipografiai megfelelés: A szovegek outputjaval, a szovegek végso megjelenitésével szemben tdimasztott
kovetelményeket a tipografiai szabalyok foglaljak dssze. A megjelenitést nagyban befolyasolja a széles
értelemben vett tartalom, valamint a megjelenitési eszkdz. A tipografiai szabalyok ugyanugy érvényesek a
publikalasra szant dokumentumok és programok esetében is, fiiggetleniil az el6allitas modjatol. Napjainkban a
tipografiai helyesség ellendrzésére nem allnak rendelkezésre automatikus eszk6zok.

e Formazas: Az e-szovegek kezelésének tovabbi eszkozei a szovegkezeld szoftveren beliil elérhetd formazasi
miveletek. A szoftverek tobbségében a formazasi miiveletek elvégzése a feliileten keresztiil elérhetd
parancsokon keresztiil torténik meg. Nagyon népszerii tovabba a jel616 nyelvek hasznalata. Jelen keretek
kozott a formazasi miiveletek ellenérzésére a szovegszerkesztd programok keretein beliil semmiféle
automatikus eszk6z nincsen, ezek helyességének tesztelése egyaltalan nem megoldott, teljes egészében a
felhasznal¢ feleldssége. A jel616 nyelvek esetén mar megjelentek a helyességet ellen6rz6é webes feliiletek
(MVS 2015), amelyek segitséget nytijtanak a kodolas ellendrzésére, de a logikai szerkezet ellenérzésére ezek
az alkalmazasok sem képesek.

5. Error Recognition and Classification (ERAC)

Az e-szovegek Osszetettségét figyelembe véve egy olyan modszert dolgoztunk ki, amely teljesen szakit a
jelenleg széleskorien elterjedt, &m kevésbé hatékony, sok hibat eredményezd modszerekkel. A modszer hatékony
¢és Bir6, 2015a). Sziikséges tovabba egy magas szintli hibafelismerési készség annak érdekében, hogy az dnalldan
készitett dokumentumok megfeleljeneck a definicioban megfogalmazottaknak. A hibdk felismerése és
kategorizalasa magéban hordozza a kiilonb6zé szovegszintek azonositasat is. Ennek kovetkeztében a sajat
dokumentumok készitése mar egy koncepcio alapti megkozelitésen nyugszik.

A természetes nyelvi szovegekben eléforduld lehetséges hibdk magas szama mindenképpen indokolja a hibak
kategorizalasat, ahogy az mas oktatasi kornyezetekben is tapasztalhatd. A 4. fejezetben ismertetett
szovegjellemzOk mar egyben a lehetséges hibakategoriakat is magukban foglaljak. Ennek megfelelden az alabbi
leggyakoribb 6t hibakategoriat definialhatjuk.

5.1. Tartalom szerinti hibakategoriak

A leggyakoribb szovegjellemzdket és az ezekhez kapcsolodd hibakat 6t kategoriaba sorolhatjuk: tordelési (T),
szintaktikai (I), szemantikai (E), tipografiai (P) és formazasi (F). A tanuldi csoport igényeit és felkésziiltségét
figyelembe véve tovabbi hibakezelési miiveletek is megfogalmazhatok (5.2-5.4 fejezetek).

5.2. Megjelenési forma szerinti hibakategoridak

A hibak megtekinthetdsége szempontjabol Gijabb csoportositas is elképzelhetd. (1) Megjelenités outputon:
azok a hibak tartoznak ebbe a csoportba, amelyek mar nyomtatott formaban is észlelhetéek. Ezek jellemzben a
szintaktikai, szemantikai és tipografiai hibak (2. bra és 4. abra bal oldali mintak). (2) Megjelenités forrasban: a
hibdk egy masik csoportja csak a forrds megnyitdsaval valik lathatova. Ezek a tordelési és a formazasi hibak
(2. 4bra és 4. abra jobb oldali mintak).



A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii 181

5.3. Kategoridkon dtiveld hibak: Hibatranszfer

Az egyértelmil kategoridk ellenére a hibak kategorizalasat nem lehet minden esetben egyértelmiien elvégezni.
Egyrészt eléfordulhat, hogy egy hiba egy masik kategériabeli hibat general, masrészt vannak hibék, amelyek
tobb szabalyrendszernek is megfeleltetheték. Ezekben az esetekben a hiba tobb kategoriaba is besorolhatod
(3. abra).

5.4. Hibas szovegek valogatasa, el6készitése

A hibafelismeréshez hasznalt autentikus szovegek magukban hordozzék a ,,tal sok néha tul kevés” problémat.
Ez annyit takar, hogy az interneten talalhato szovegek nem tematikusak, nem oktatasi céllal jottek 1étre. Nagyon
gyakran talalkozhatunk halmozottan hibas szovegekkel, amelyek eredeti forméjukban nem hasznalhatoak
oktatasi célokra. A szovegek valogatasakor tehat rendkiviil koriiltekintden kell eljarni, esetenként aprod
modositasokat is el kell végezni, hogy a mintaszovegek megfeleljenek az ora céljainak. Az interneten talalhato
dokumentumok orai el6készitése iddigényes, ezért érdemes folyamatosan gylijtdgetni a szovegeket. A tanulok
hibafelismerési és kezelési készsége is remekiil fejleszthetd pontosan koriilhatarolt keresési hazi feladatokkal.
Ezzel a tipust hazi feladattal fejleszthetéek a tanulok bongészési, keresési technikai is.

6. A hibakezelés tanitasa

A hibakezelés tanitasa soran fontos hangsilyozni a hibak felismerésének épit6 jellegét. Azt, hogy a hibak nem
az ellenségeink, hanem a tanuldsi folyamat szerves részét képezik. A tanuldi Onbizalom ndvelésében oOridsi
segitséget nyujtanak a jelenleg rendelkezésre allo autentikus, hibaktol hemzsegd szovegek. Ezen szovegek
oktatasban torténd felhasznildsa mentesiti a tanuldkat attol, hogy csak és kizarolag sajat hibaikat kelljen
elemezni. Ezzel a médszerrel ki tudjuk kiiszobolni a hibak negativ hatdsat. Jelen pillanatban az internet egy
rendkiviil gazdag hibaforrds, ahonnan szinte barmilyen oktatasi és nevelési célu szoveget le tudunk tolteni. Az
autentikus forrdsok hasznalatdnak vitathatatlan elénye, hogy a tanulok gy érzik, hogy 6k tobbet tudnak, mint a
,hagyhatalmi” internet, valamint biiszkén adjak tovabb igy szerzett ismereteiket a csaladon beliil, ahol korabban
kizarolag feliileti megkozelitéssel végeztek szovegkezelést. Innen szdrmazik a ,,felhasznalo-barat” szovegkezelési
hibak elnevezés.

0.1. Hibakeresés, kategorizalas

6.1.1. Unplugged hibakeresési fazis

A hibak megtekinthetésége alapjan a hibakeresés tanitasat is két 1épésben végezziik el. Az elsé 1épésben a
szoveget az eredetileg tervezett kimeneti formatumaban nézziik meg — megjelenités outputon (2. abra és 4. abra
bal oldali mintak) —, majd ezt kdvetden elemezziik a forras fajlt — megjelenités forrasban (2. abra és 4. abra jobb
oldali mintak). Az outputon torténé megjelenitésen, nyomtathaté dokumentumok esetén papiron, bemutatd esetén
a vetitésben, weblap esetén a bongészében torténd megjelenitést értjilk. Ezen lehetséges outputok koziil a
bevezetd szakaszban, kezdd felhasznalok esetén, mindenképpen érdemes a papirra nyomtatott megjelenitést
valasztani, mivel a papiron, kozvetleniil a hiba mellé tudnak a tanulok jegyzetelni, ami a hibakeresés,
hibafelismerés elsé fazisaban kiemelked? jelentdségii (2. abra).
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2. abra. Kézzel megjeldlt hibak nyomtatasban (bal) és fajlban (jobb) lathato hibak alapjan

A hibak felismerése kiilonbozé nehézségli, ami fiiggvénye a tanuldk eldképzettségének. A hibak sorszamokkal
megjelolése varhatéan nem a felismerési sorrend (4. abra). Erre példa az 1. hiba (4. bra), amit a tanulok
rendkiviil nehezen ismernek fel: az egész szoveg dolt, az egész szoveg ki van emelve, tehat semmi nincs
kiemelve (Heath és Heath, 2007). A hibak sorszdmozasa viszont egy Ujabb lehetséges modszer, amely segitheti a
hibafelismerést. A sorszamozott hibakhoz készithetiink hibaracsot, amelyen egyértelmiien, attekinthetden
feltiintethet6ek a hibakategoridk (3. abra). Az unplugged hibafelismerési modszerek segithetnek azon tévhit
felszamolasaban, hogy egy dokumentum akkor jo, ha nyomtatdsban jol néz ki. A hibdk részletes elemzése
elvezethet annak felismeréséhez, hogy ezek a dokumentumok mar nyomtatasban is szdmos hibat tartalmaznak, de
ez elkeriili a tudatlan és feliiletes felhasznalok figyelmét.

1 2| 3 | 4 |5 |6 | 7] 8 | 9 |10 |11 |12 |13 | 14
helyes

térdelési hiba X | X | X | X
formazasi hiba OO0 X
szintaktikai hiba X | X[ X | X|X|xX|X (@)
szemantikai hiba O

tipografiai hiba X | X

3. 4bra. Hibarécs. Az x jeloli az elsddleges, mig a O transzfer hibakategoriat
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6.1.2. Szamitogépes hibakeresési fazis

A hibakeresés, kategorizalds kévetkezd fazisat a megnyitott forrasfajlban végezziik (2. dbra és 4. dbra jobb
oldali mintdk). A forrdsban egyértelmiivé valnak olyan hibék, amelyekre a nyomtatott dokumentum alapjan csak
kovetkeztetni lehetett, megjelennek a nem nyomtatddo karakterek, valamint ellendrizhetové valnak a formazasok.
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4. abra. Hibak szétvalogatva a megtekinthetéség alapjan: nyomtatasban is lathato hibak (bal), csak fajlban lathaté hibak (jobb)

6.2. Hibajavitas

Az ERAC modszer masodik fazisa a tényleges hibajavitas. A hibajavitas sorrendjére nehéz javaslatokat adni, a
szovegek sokszinlsége és Osszetettsége kovetkeztében. Mindenképpen érdemes azonban a tordelési hibakkal
kezdeni. Vannak azonban olyan szévegek, amelyek sok és zavard formazasi hibat tartalmaznak. Ilyen esetekben
a tordelési hibak javitasat érdemes hogy megelézze egy, az egész szdvegre vonatkozo formazas torlése (6.2.2
fejezet).

6.2.1. Gépeléssel javithato hibdk

A gépeléssel javithato hibak jellemzden nagy csoportja a térdelési hibakat foglalja magaba. Ezek azok a hibak,
amelyek lehetetlenné tesznek minden tovabbi tevékenységet, tehat indokolt ezen hibak megsziintetésével kezdeni
a javitast. Tovabbi gépeléssel javithato hibak a szintaktikai és a szemantikai hibak, melyek javitasa tobb 1épcsés
folyamat. Segitségként hasznalhato a helyesiras-ellen6rzé program is, nem szabad azonban elfelejteniink, hogy
ezek a programok nem milkddnek 100%-os pontossiggal, tehat mindig a felhasznalo feleldssége, hogy
ellendrizze a szoveg helyességét.

6.2.2. Formazassal javithato hibdk

A forméazassal javithaté hibak kozé tartozik a helyteleniil elvégzett formazasi miiveletek megsziintetése. A
helytelen formazasok kovetkezménye a tipografiai hibak tobbsége, valamint egyes tordelési hibak. Ezen hibak
javitasa mar igazabol formazas, és itt érkeztiink el a szovegkezelés utolsd fazisdhoz, a formazashoz.
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A hibajavitds sordn tehat az ésszerliség azt diktalja, hogy el6szor sziintessiik meg a gépelési hibakbol
szarmaz6 tordelési hibakat. El6fordul azonban, hogy a szoveg olyan sok bekezdés és karakterszintli formazasi
hibat tartalmaz, ami zavarja a karakterszint{i hibajavitast. Ilyen esetekben érdemes a formazéasokat eltavolitani.

Osszességében elmondhatd, hogy érdemes a nagyobb egységtol a kisebbek felé haladni. Ez azt jelenti, hogy
elészor elvégezziik az egész szovegre érvényes javitasokat, majd haladunk a kisebb egységek felé. Ez a megoldas
azért is tamogathat6, mert a tényleges formazasokat is ebben a sorrendben érdemes elvégezni.

6.3. Formadzds

A formazas magaba foglalja az Gsszes gépelésen tali tevékenységet, tehat 1ényegesen tagabb fogalom, mint a
sz6 eredeti jelentése. Ebben a fazisban végezziik el a lap beallitdsait, a térdelés jellegii formazasi miiveleteket
hosszabb szovegek esetében, a hivatkozasi forrasok 1étrehozasat és a kereszthivatkozasok beillesztését, a stilusok
1étrehozasat.

A formazasokat érdemes tehat a nagyobb szovegegységektdl a kisebbek fel¢ haladva elvégezni. Ez azt jelenti,
hogy a szovegszintli formazasokkal érdemes kezdeni, majd haladunk a kisebb egységek felé. Valamennyi
gépelési és formazasi 1épést ugy kell végrehajtani, hogy a szovegiink eleget tegyen a helyesen formazott szoveg

Az automatizalt hibajavitasi eszkdzok hianyaban a felhasznalo ismeretei azok, amelyekre feltétlentil sziikség
van annak eldontésére, hogy az e-szoveg és annak egyes elemei megfelelnek-e¢ a nyomtatott dokumentumokkal
probléma Osszetettsége meghatarozza a sziikséges hattérismereteket, altalanossagban azonban elmondhaté, hogy
rendkiviil széleskor( hattérismeretre van sziikség, hogy egy széveg valamennyi elvarasnak maradéktalanul eleget
tegyen. Erteni és irni kell tudni a szoveg nyelvén, ismerni kell a nyelv szabalyait, az alapvetd tordelési
szabélyokat, rendelkezni kell legaldbb alap szintll tipografiai ismeretekkel, és ismerni kell a szdvegkezeld
program hasznélatat. Mindezeket figyelembe véve nem csoda, hogy a szdveges dokumentumok olyan nagy
szdzalékban tartalmaznak hibdkat. Annak érdekében, hogy a hibdk szama csokkenthetd legyen, az egyik
lehetséges megoldas a hibafelismerésen és hibakezelésen alapuld szovegkezelés.

7. Osszegzés

A szovegalapt e-dokumentumok magas hibaszdzaléka egyértelmiien mutatja, hogy a jelenleg széles korben
elterjedt feliiletkezelési moddszerek nem elég hatékonyak, 1jabb, jellemzéen mély megkozelitésii
problémamegoldasi moddszerekre van sziikség. A mas tantargyakban €s a programozasban mar hatékony
koncepcid és algoritmikus-debugging-alapi modszerek adaptalasaval kidolgoztunk egy modszert, Error
Recognition and Classification, amely alkalmas a szoveges e-dokumentumok hatékony tanitasara és kezelésére.

A szovegkezelés hibaalapu megkozelitése egyrészt segit a hibak felismerésében, azok elkeriilésében, ami
mindenképpen elengedhetetlen a helyesen szerkesztett, formazott dokumentumok 1étrehozasahoz. Javitja tovabba
a debugging készséget, ami egyik eszkdze a szamitdgépes gondolkodas fejlesztésének (Metzger, 2003; Lapidot
és Hazzan, 2005). A mddszer igazi jelentdségét azonban az adja, hogy ezzel a megkdzelitéssel tervezhetd a
dokumentum, valodi mély megkdzelitésii problémamegoldast tudunk végrehajtani. A szdvegkezelés soran a
programozashoz hasonld 1épéseket hajtunk végre, szakitva ezzel a szovegkezelés kevésbé hatékony, feliileti
megkozelitésli modszereivel.

Koszonetnyilvanitas
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A hibakezelés szintjei €s sajatossagai a tanitasi folyamatban

Gombos Eszter?, Bird Piroska®

“Debreceni Egyetem Informatikai Kar, Debrecen, Magyarorszag

bDebreceni Egyetem Kossuth Lajos Gyakorlé Gimndziuma, Debrecen, Magyarorszag

Abstract

Errors are an essential part of our everyday life. This explains that handling them play a crucial role in the teaching-learning
process. If we accept that errors are the bias from the norms, then we are faced with two questions: (1) What are the norms?
The testing of norms is nothing else but the articulation of the objective and subjective acceptances. (2) How to handle
effectively these discrepancies? The level of knowledge plays a crucial role in the handling of errors. The first level is the
previous knowledge, which is mainly superficial. This knowledge should be elevated to the second level, to the depth of
knowledge, to reach a permanent knowledge. However, the school practices mainly strengthen the first level. Beyond that the
increasing number of comparative tests focusing on the students’ level of knowledge further strengthens this approach. The
schools prepare their students for the tests, so the focus is on the reproduction of a certain piece of knowledge, instead of
giving them the real knowledge. The efficiency strategy is built on the requirements of these competency tests. Reaching the
conceptual level is not even the goal of most of the students. The role of the teacher is to call attention to the errors. This role
requires the subject knowledge, excellent pedagogical skills, and the knowledge of avoiding strategies. In this approach the
characteristics of the teachers get more emphases and their effect on the teaching-learning processes, in which they reflect to
the changes in the learning process, interact, and provide guidelines if it is necessary. In the continuous changes of guiding
and feedback the results are formed, which leads to a knowledge where the student can control their own errors.

Keywords: norm-validation, dilemmas and their resolving, classification of errors, roles of errors

Minden hiba hihetetleniil ostobanak tinik, ha mads koveti el.
(Georg Christoph Lichtenberg)

1. Bevezetés

A hibdk életiink részei, Iépten-nyomon taldlkozunk veliik, de esetenként nagyon nehéz rendezni a vele
szemben kialakitott felemas viszonyunkat. Mert egészen masként €ljik meg, ha a sajat, vagy ha a mas hibairdl
van sz6. Es miért is lenne ez a tanitds soran masként, mint az élet tobbi teriiletén? A téma mar sokszor, sok
nézdpontbol eldkertilt, de éppen a gyakori eléforduldsa és a vele szemben megnyilvanuld érzékenység indokolja,
hogy elgondolkodjunk azon, milyen lehetséges, hatékonyan miikodé megoldasokat alkalmazhatunk még. Jelen
iras arra vallalkozik, hogy Osszefiiggést keressen az ért6 elsajatitas és a hibak viszonyaban.
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Induljunk ki a kovetkezOkbdl: ha a hiba fogalmanak meghatérozasadhoz 4ltalanossagban elfogadjuk, hogy a
norméktol valo eltérést értjiik rajta, akkor két kérdéssel talaljuk szembe magunkat.
1. Hogyan hatarozzuk meg a norma fogalmat?
2. Miként kezelhetjitk a normétol valo eltérés eseteit?

2. A viszonyrendszer mérfoldkdve: a norma

Vegyiik szemiigyre az elsd kérdést. Egyaltalan mi indokolja magét a kérdésfeltevést, hogy mit tekintlink
normanak? Erre a kérdésre a normavizsgalat adja meg a valaszt. Vannak Gn. egzakt (szabalyelvll) tantargyak,
mint a matematika esetében egyértelmiien eldonthetd, hogy mi a helyes valasz a kérdésre. De alapjaiban mas a
helyzet példaul azon tantargyak esetében, ahol a tanulonak véleményt kell formalnia.

Halmozottan igaz mindez az idegen nyelvek esetében, ahol a tartalom és a forma is tanult elem. Nem véletlen,
hogy a kérdés vizsgalata mar kotetnyi irodalmat mondhat a magéaénak, ahol az objektiv és szubjektiv elvarasok
kritériumai és sulya is igencsak valtozoak. Az elsajatitas ugyanis két sikon megy végbe a nyelv tanitisa soran a
hordoz6 médium és az tartalom szintjén. Az elvarasoktol, a helyzetektdl, a beszédszandékoktdl fiiggden valtozik
a hiba megitélése, el egészen addig, hogy bizonyos helyzetekben egyaltalan nincs is sziikség a hibak javitasara,
kvézi a maximalis hibatolerancia miatt maga a jelenség is megsziinik 1étezni. Az iskolai gyakorlatban még a mai
napig erés a null-tolerancia-elvii szigori szabalykovetést megkdveteld tanari magatartis, ez sok esetben a
hagyomanyos tanitasi modszerrel fiigg 0ssze. (Jegyezziik meg, hogy vannak helyzetek, amikor valéban erre van
sziikség.). A dontés kialakitasanal a tanarnak kell rendelkeznie azzal a tudassal, hogy milyen eszk6zh6z nyul,
annak érdekében, hogy adott helyzetben a leghatékonyabb megoldast valositsa meg.

Leggyakrabban a szobeli feleletek és a fogalmazasok esetében meriil fel élesen ez a dilemma. Ilyen esetben
elsédlegesen azt kell vizsgalnunk, hogy a megoldas egészét tekintve a valasz megfelelt-e a feladat valodi
tartalmanak. Valami 0jat kivantunk megtudni, vagy egy rutinfeladat megoldasar6l volt sz6. Ha a tandri
magatartds miatt erre nem kapunk valaszt, mert a szovegszituacié helyett sz6 grammatika elemszinten javitja a
valos idejli szobeli feleletet, akkor igen hamar gatlasokat épithet ki a tanuldkban. Hasonlo példakkal az irodalom
tanulményozésa sordn szamtalan esetben taldlkozhatunk, ami arra utal, hogy a vizsgalat érzékeny teriiletet érint.

Az altalunk taglalt témakijeldlés szempontjabol a kovetkez6 megkozelitéseknek van jelentdségiik. A kiilsd
szempontl megkdzelitése alapjan a norma:

e az altalanos szabalyrendszert,

e atanar altal meghatarozott és elvart kovetelményekhez alkalmazkodast,
e atanuldi csoporton beliili,

o illetve a tanul6 korabbi sajat teljesitményéhez mért mércét jelenti.

A bels6 szemponti megkdzelités szerint a tanulok altal onmagunktol elvart normakat.

Az objektiv és a szubjektiv szempontok a megitélésnél gyakran keverednek, ami nem konnyiti meg a
helyzetet.

Ha mar eljutottunk odaig, hogy hibasnak itéljiink meg egy megnyilvanulast, szembesiiliink a masik kevésbé
kényes kérdéssel, hogy miként kezeljilk eredményesen az eltéréseket.

3. A gondolkodtatas mestersége

Bar a gyokerek tobb szazaddal korabbra nyulnak vissza, az utobbi idszakban a technologia el6rehaladtaval
elengedhetetlenné valt Gjraértelmezni mindazt, amit a ,brain based learninggel” kapcsolatban tudunk, és
végiggondolni mindazt, hogy mit is jelent mindez a tanitas oldalar6l nézve. Ez indokolja, hogy az alabb leirt
modell leirasa kapcsan tériink ki a cimben felvetett problémara.
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A Mastery learning alapelve az, hogy a tanulds eredményességét a tandr ugy segitse eld, hogy a tanuld
tisztdban legyen azzal, hogy adott esetben mit is jelent alkalmazni a mér tanult anyagot. Ennek a szintnek a
fontossaga fokozatosan felértékelddik, hiszen sok teriileten tanuldinknak ,,piacképes” tudasra van sziikségiik.

A: témaspecifikus vagy téman

c . B: metakognitiv tudas
ativeld tudas

' N\ 3 r N\ [ N

deklarativ/koncepcionalis . . ) . roceduralis/metakognitiv

/ . P proceduralis tudas deklarativ metatudas P / . g
tudas tudas

\_ J J \. J U J

e ' N - ~ e N\ 7 - “

a megértés szintjeirdl
alkotott tudas

A hogyanrol alkotott

A miértrél alkotott tudas ,
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1. abra. A tudastipusok modellje Renkl alapjan (Renkl, 2009)

Az (A) elsé szint az els6dleges tudas (1. abra), amely még felszines, ezt kell (B) egy masodik szintre eljuttatni
(1. abra), a tudasrol szerezett tudas mélységéig, a tartdés eredmény érdekében. Ezek a kiindulasi feltételek az
elvarasok egyértelmil tisztdzasat és a cél vilagos kijelolését jelentik, ahova a tanulonak a folyamat végén el kell
jutnia, vagyis a tudas szervez8désérdl és elsajatitasarol alkotott tudast. Olyan stratégia kidolgozasa sziikséges,
amely a tanar és a tanul6 konszenzusan alapszik. A meta—konstruktivizmus a cél, ahol mar nem csak ismeretek,
megoldasok, hanem gondolkoddsmodok megkonstrudlasara is képes a tanuld. ,,Alapos elékészitéssel elhelyezett
(6n)ellendrzési és kompenzacids hurkok segitségével a tanuldsi id6 atlagosan 10%-os ndvekedése ardn a 80%
felett teljesitok (iskolai szohasznalattal élve: a négyesek—06tdsok) aranyat a kdzoktatdsban megszokott 35-40%-
rol 80-85%-ra emeli.” (Gerd, 2010). Nem szabad megfeledkezniink a transzfer fontossagar6l sem, hiszen
elméleti és tapasztalati tények bizonyitjak, hogy ez nem tdrténik meg automatikusan.

Mivel a megvaldsitds a tanar—didk, didk—didk kozotti folyamatos interakciora épiil, ezért a tamogato,
tanulobarat kdrnyezet megteremtése fontos feltétele annak, hogy a modszer a kivant eredményhez vezessen. Az
indulashoz fontos, hogy a tanar tisztdban legyen azzal, hogy mindenki rendelkezik-e a sziikséges eldzetes
tudassal (diagnosztika). Az eldrelépés szekvencialis, és minden egység, legyen az barmilyen rovid is,
ellenérzéssel zarul. A kiils6 korrekcio két formaja valosul meg ebben a relacioban, egyrészt a didkok egymas
kozotti, masrészt a tanar altal végzett ellendrzés. A tanar ¢és a tanuld kozotti feedback folyamatos, hiszen ezek
eredményei hatarozzak meg a haladas mértékét és iranyat (path). Ezek a visszajelzések a tanarnak jelzésként
szolgalnak, és akkor beszélhetlink professziordl, ha a tanar nem csak azt tudja, hogy valtoztatnia kell, hanem azt
is, hogyan tegye mindezt. A hibak jelzésértéke tehat nagyon fontos a tanar szamara. A visszajelzések fontossagat
a Hattie tanulméany (Hattie, 2012. 266. 0.) igen magasra teszi, d=0,75".

! A d a hatasfok-mutaté (effect size) kifejezésére szolgal, ahol a nulltdl kisebb értékkel a pedagégiailag karos, mig az annél nagyobb a
hatékonysag novekedd mértékét mutatja. Az érzékelheté hatékonysagnovekedés kiiszobértéke d=0,4.
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Az ellendrzés torténhet diagnosztikus és formativ tesztekkel (ezek egy-egy szint vagy a folyamatot lezar6
eredmény mérésére szolgalnak, amelyeket kiegészit a tanuldsi folyamatot végigkisérd hibajavitds. Ennek, a
szereplOk szerint csoportositva, négy formaja lehetséges: other-initiated other-repair; self-initiated other-repair;
other-initiated self-repair, self-initiated self-repair. A kovetkezd Iépcsd eldtt egy diagnosztikai teszt méri, hogy a
tanulé birtokdban van-e a tovabblépéshez sziikséges tudasnak. Bloom megfogalmazasdban ez nem mas, mint
korrekturamechanizmusok lancolata (Bloom,1968; id. Beywl-Zierer, 2015).

A far better approach, ..., would be for teachers to use their classroom assessments as learning tools, and
then to follow those assessments with a feedback and corrective procedure. In other words, instead of using
assessments only as evaluation devices that mark the end of each unit, Bloom recommended using them as part of
the instructional process to diagnose individual learning difficulties (feedback) and to prescribe remediation
procedures (correctives). This is precisely what takes place when an excellent tutor works with an individual
student. If the student makes anerror, the tutor first points out the error (feedback), and then follows up with
further explanation and clarification (correctives) to ensure the student’s understanding.” (Guskey, 2005).

A mobdszer egy fontos kérdést mindenképp felvet, kiilonosen az olyan orszagokban, ahol a kdzponti
szabalyozas el6ird jellegli, és a tanmenetek egy évre, Orara lebontva késziilnek. Az el6zéekben vazolt a
modszernek az alkalmazasa soran a folyamatra szant id6 25%-kal ndvekszik meg rovidtavon. (Beywl-Zierer,
2015. 203. o0.) A korabban idézett Ger6 tanulmany kisebb mértékii, de ugyancsak megndvekedett
id6felhasznalasrol beszél (Gerd, 2010). Ez mindenképpen kihatdssal van az elére megirt tervre. Hosszl tdvon
azonban két okbol kifolyolag mégis megéri ezt a modszert alkalmazni, hiszen a tanuldnak sikeriil alapos tudasra
szert tennie, ezért a téma jboli elbkeriilésekor nem sziikséges, hogy el6rol kezdjiik a magyarazatot, masrészt a

o

tanul6 képes lesz a sajat hibdinak a javitasara, ezéltal a késdbbikben az 6nallé tanuldsra is.

4. A tudod és az érted viszonya

Tudod, mert memorizaltad, vagy tudod, mert érted azt, amit csindlsz. Egy a nyelvtanitasbol hozott példaval jol
szemléltethetd az el6z6 kijelentés tartalma. A németben a melléknevek ragozasa tanarok és didkok rémalma
szokott lenni, mert 3 darab 4x4-es matrixba irt végzodés ismeretét varjak el a tanuldtol (2. abra). A tanuld
feladata abbol all, hogy helyesen idézze fel a tablazatban latottakat. Pedig néhany szabaly €s a kontextus helyes
alkalmazasa elég lenne. A néveld hasznalatakor megtanitott szabalyrendszerbe agyazottan ,.értelmet” nyernek a
végzodések.

M. F. N. PL. M. F. N. PL. M. F. N. PL.
N. er e es e e e e en er e es en
A. en e es e en e e en en e es en
D. cm er cm cen en en en en en en en en
G. €S er €S er en en en en en en en en

2. abra. A német nyelv melléknév ragozasi tablazata
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Ezeknek az ismereteknek az alkalmazasdval a tanulok bizonyitottan jobban hasznaljdk a késébbiekben is a
szabélyt és javitjdk a hiba(i)kat. ,,...if teachers lack the self-efficacy to engage students and teach them the
dynamic and evolving nature of science, they arae more likely toss their job mostly as depositing pieces of
knowledge into students’ minds.” (Chen és mtsai, 2015. 380. 0.) A Guskey és Gates altal 1986-ban végzett
kutatasok azt tamasztjak ald, hogy a Mastery learning az egyik leghatékonyabb mddszer (altalanos iskolasok
esetében d= 0,94, kozépiskolasokndl d=0,72). A mai vildgban, amikor egyre tobb sz6 esik a tanuldsi
nehézségekrdl, nem elhanyagolhatod, hogy ezzel a modszerrel a tanuldsi nehézségekkel kiiszk6dd tanuloknal
d=0,96-0s volt az eredményesség. A vizsgalt tanulok esetében a vizsgateljesitmények is jobbak voltak. (Bangert—
Drowns, 1991)

5. A tudatos hibakezelés

A hibak meghatarozasaban kovetendd problémamegoldas 1épései a heurisztikus modszer szerint:

e aprobléma okainak meghatarozasa ¢s a hiba definialasa,

o akérdést tobb szemszogbdl is meg kell kozeliteni, hogy minél tobb megoldés-valtozathoz juthassunk,
o prioritasok felallitasa és az alternativak felvazolésa, a legeredményesebb stratégia kivalasztasa

e megoldasi terv készitése,

o végrehajtasa,

o ¢értékelés.

Ennek a hatékonysaga a Hattie-féle tanulmanyban d=0,71. (Hattie, 2009. 248. 0.)

Tanarként a hiba nem csak azt jelenti, hogy felismerjiik, mi az, amit masként kellene csinalnunk ¢és tudjuk,
hogyan javitsuk azt, amit elrontottunk, hanem azt is, hogy képesek vagyunk elmagyarazni az okokat, és erre a
didkjainkat is rdvezetjiik, ezek utdn a hibdk 0jboli eléforduldsa esetén példaul a didkok is segithetnek egymésnak
a helyes megoldds megtalalasaban (Csernoch, 2010). A tanarnak pedig kifinomult érzékkel fel kell tudnia
ismerni, mikor és mivel segit, ahelyett, hogy éppen az ellenkezd hatast éri el. Egységben kell tudnia latni a tanulo
¢és a sajat tevékenységét, ha sziikséges mas megkozelitésben rekurziot kell alkalmaznia, ami nem azonos azzal,
hogy egy az egyben megismételi azt, ami el6zdleg tortént, hanem 0j nézépontbdl, esetleg mas tton kell eljutni a
kiinduloponttol a célig. Ehhez megfelel6 modszertani jartassag sziikséges. Az is megoldas lehet, ha a tanar
felismerni, hogy mely pontokon tudnak a tanulok egymasnak segiteni. A parokban, kis csoportokban torténd
munka igen hatékony tud lenni ebben a tekintetben.

A problémakoézpontu tanulds esetén, mint lattuk, a tanulok mennyiségre kevesebb, de jobban hasznalhato,
tartosabb tudassal rendelkeznek (Chen és mtsai, 2015. 379-380 o.; Bird és Csernoch, 2013a, 2013b, 2014a,
2014b; Bir6 és mtsai, 2015a, 2015b; Csernoch és Biro, 2013, 2014, 2015a, 2015b, 2015¢, 2015d). Sajnos az
iskolai tapasztalatok az (A) szintet erdsitik, és az egyre terjedd tudasszint felmérések, vizsgak is torzitjak az
elvart kimenetek iranyaba a folyamatot, a hangsily a mennyiségen, a tanultak reprodukalasan, és az erre
felkészitd, egészen szélsdséges esetben idomitas szerd coachingon van. Itt a norma kétséget kizardan a teszt, amit
majd minél eredményesebben kell megoldani (Chen és mtsai, 2015. 380 o.).

Ennek fliggvényében alakul az eredményességi stratégia. Err6l is szol a 2014. majus 4-én Andreas
Schleicherhez irt levél, mely egyértelmiien megfogalmazza (Meyer és Zahedi, 2014), hogy a harom évenként
végzett felmérés a rovid tava intézkedések meghozatalanak kedvez, és az eredmény nagyban befolyasolja az
egyes résztvevok munkajanak és teljesitményének megitélését. Ez olyan mértékig is elmehet, hogy egyenesen
,,80kkrol” esik szo, és konkrét intézkedések sziiletnek annak érdekében, hogy a kovetkezé mérésen mar jobban
teljesitsenek a didkok. Raadasul felerésiti ezt a tendenciat, hogy az oktatas helyzetét mennyiségi mutatokkal mérd
tesztekkel mérjék fel, és kiesnek olyan teriiletek, amelyek ilyen mddszerekkel nem mérhetéek A konceptualis
szintig eljutni sokak szamara nem is cél.
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6. A tanar szerepe (other-initiated other-repair; self-initiated other-repair; other-initiated self-repair)

A tanari munka fontos eleme eldre felhivni a figyelmet a buktatokra, melyek a hibak forrdsaiva valhatnak.
Ehhez alapos szakmai tudas, kivalo pedagogiai érzék, és az elkeriilési stratégidk ismerete sziikséges (Cross
Francis és mtsai, 2015). Eldtérbe keriilnek egyes személyiségjegyek, valamint a tanar tanulasi folyamatra
gyakorolt hatasa, melynek soran reagal a tanulasi folyamat valtozasaira, sziikség esetén beavatkozik és iranyitja
is (O6svények és alternativak). A Hunters altal is leirt Masery Teachinget a Bloom nevével fémjelzett Mastery
Learning komplementerének tekinthetjiik, melyek egyiittes érvényesiilése esetén egymas hatasat erdsitik fel
(Guskey, 1988). A Hattie altal készitett és 2009-ben publikalt tanulmanyban egyértelmiien kimutathato, hogy
azon tanarok képesek atlagot meghaladd eredményességet produkalni, akik kiilondsen atgondoltan és a didkok
altal is kovethetden tanitanak. E mellett figyelemmel kisérik az egyes tanulok és a csoport egészének a haladasat
¢és a tapasztaltaktol fliggen avatkoznak be a folyamatba, akar ugy, hogy rekurziot alkalmaznak, vagy ujabb
feladatokat adnak, illetve megndvelik az elsajatitasra szant idot (Beywl-Zierer, 2013).

Az iranyitas és visszajelzés folyamatos valtakozasaban formalddik az eredmény, mely elvezet oda, hogy a
tanuld képes lesz maga is ,,menedzselni” a hibait (C szint), (self-initiated self-repair). Ezaltal a tanulok az
¢élethosszig tanuldshoz nélkiilozhetetlen képességre tesznek szert, ami a mai kor elvarasai kozepette igen fontos a
jOVO generacio szamara.

7. Osszegzés

Abbol indultunk ki, hogy nem 1étezik a mindenkor alkalmazhaté megoldas, a kérdés az, hogy ismersz-¢ olyat,
amelyik az adott koriilmények kozott miikddik. A cél annak a bemutatisa, hogy olyan helyzetekben, amikor
modellezhetd a folyamat vagy a rendszer, érdemes megkeresni és felépiteni azt a gondolatsablont, vazat, amit a
didkjainknak a kezébe adva, minden hasonld helyzetben eredményesen alkalmazhatnak. Bar az elsd szakaszra

"o

tobb 1do6t kell szanni, hiszen 1épésrdl 1épésre kell haladni, gy hogy a kovetkezd 1épés ,,stlyat” elbirja az el6zd,
de az eredmények hosszil tdvon maradandobbak, és a késobbi tanulasi folyamatban az 6nallo, értd tanulasnak
agyazunk meg.
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A tanitosag helye €s szerepe a patronazsmunkdban a szazadeld
Magyarorszagan

Pornéi Imre

Nyiregyhazi Féiskola, Nyiregyhaza, Magyarorszag

Abstract

When we talk about the activities of the elementary school teachers in the past, we must remember to be about their work
helped children and juveniles. They taught, helped children and their family, organized youth leasure activities, collected
donations, visited needy families, organized and led support groups. Many ministerial decrees and instructions appeared to
support of this work. The attention turned towards the child and juveniles on the area of the penal law. The most important
task was to protect children at risk. The teachers received an outstanding role in this. The activity had two overriding aim.
One of those was the spiritual support for those in need, and the other aim was help them in their integration into society.
They created as an important institution, the daycare center. Its main task was to feed children in need. The teachers had
organized the parent’s meetings. The teachers gave advice to parents and they helped the families in the education of the
children on these meetings.

Keywords: child protection; criminal Law; patronage; history of education; parent’s meeting; social help

1. Bevezetés

A kiegyezés (1867) utan nagyrészt eltlintek a gatak a polgari fejlédés eldl. Ez az emberi energidk olyan
felszabadulésat eredményezte, mely a gazdasag és a tudomany teriiletén Oridsi tenni akarast és fejlédést hozott. A
meginduld iparosodés, urbanizécio, a tadrsadalmi mobilizaci6 0j szocidlis sziikségleteket hozott 1étre. Torvények
egész sora foglalkozott valamilyen forméaban a felndvekvo generacié védelmével.

Igy a két ipartdrvény az 1872:VIILtc.,(44-45.§.-ai) és az 1884:XVILtc. (64-65.§-ai) a 14 év alattiak szamara
10 6raban maximalta a napi munkaidét, s a 21 és 5 ora kozotti éjszakai munkaidének csak a felében dolgozhattak
a 14-16 év kozottick. Az 1884:XVIL.tc. 60.§-a pedig a népiskolai tankotelezettség betartatasa végett 12. életévben
hatarozta meg a tanoncfelvétel korat.(1877:VILtc., 1884:XVIl.tc.)

A kozegészségiigy rendezésérdl szolo 1876:XIV.tc. 22.§-a szerint a vagyontalan gyermeket a kozségi (kor)
orvosnak ingyen kellett gyogyitania, a kozségen kiviili gyogyitas koltségeit pedig a kozségnek kellett allnia.
(1876:XIV.tc.)

E torvényt az 1908:XXXVIIlL.tc modositotta, melynek 1§-a gondoskodasra kotelezte a telepiiléseket tobbek
kozott — ,,a korhazakbol és gyogyintézetekbdl elbocsatott gyogyithatatlan betegek és gydgyithatatlan, de nem
veszélyes elmebetegek, tovabba a szegény és artalmatlan hiilyék, némak, siketnémak, vakok, nyomorékok
eltartasarol, végiil a talalt, valamint hatosagilag elhagyottaknak nyilvanitott hét éven feliili gyermekek
apolasanak, eltartasanak és nevelésének koltségeir6l.”(1908: XXX VIIL.tc.)
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Az 1870-es években keriilt sor a gyamsagi és gondnoksagi ligyek rendezésére is. Az 1877:XX.tc. 2. § alapjan
,»A kiskortiak atyai hatalom, vagy gyamsag alatt allanak.” A kiskortisg hatarat a 14. életévben hataroztdk meg.
Ez id6szak alatt a 10.§ értelmében a ,.kiskortak a sziilék és a gyam irant tartozd engedelmességre mindaddig,
mig eltartdsukrél 6nmaguk nem gondoskodnak, vagy atyjokkal, illetdleg gydmukkal hazi kozosségben élnek,
hézi fegyelem altal szorithatok.” Am e hazi fegyelem ,csak a kiskor(i egészségére artalmatlan médon
gyakorolhat6.” (1877:XX.tc.)

2. A biintet6jogi reformok

A Dbiintetdjog teriiletén az 1878:V.tc. az un. "Csemegi-kodex” - a biintetd torvénykdnyv - kizarta a 12 éven
aluli gyermekek biintethetdségét. A 12-16 év kozottiek biintetését is csak abban az esetben rendelte el, ha azok
megfelelé belatassal birtak. Ugyanakkor a torvény kotelezte az igazsagiigy-minisztert, hogy a ziillésnek indult
gyermekek, és fiatalkortiak szamara 1étesitsen javitointézetet. (1878:V.tc.)

Az 1879: XL.tc., az un. kihagasi térvény egyes rendelkezései biintették azokat a sziiléket, gyamokat, akik 16
éven aluli gyermekiiket csavarogni engedték. Az ilyen gyermekeket javitdintézetbe szallitottak, ahol egy évig
kellett 6ket nevelni. (1879.XL.tc.)

1908-ban keriilt sor az 1878-as torvény modositasara. Az 1908:XXXVL.tc., a Biinteténovella, II. fejezete
alakitotta at a fiatalkortiak korabbi biintetési rendszerét, a biintetés helyett a megmentés szempontjat helyezve
el6térbe. Kiilonos hangsulyt fektettek a fiatalkortiak kriminalitasanak cs6kkentésére, a prevenciora, s az esetleges
visszaesés megakadalyozasara. Ennek érdekében keriilt sor a tarsadalom bevonasara, feladatként fogalmazva
meg ,,az elhanyagoltak, elmaradottak, gazdasagilag és erkolcsileg gyengék oltalomba vételét, az elvetemiiltek és
elhagyottak felemelését, s visszavezetését a tisztesség, az dnuralom, a becsiiletes munka szeretetéhez.”

Mindehhez meg kellett teremteni a megfeleld anyagi és személyi hattért, mivel az addigi tarsadalmi karitativ
tevékenységet nem tartottak elégségesnek, azok elaprozottsaga miatt. Hidba voltak jotékony célra szolgald anyagi
forrdsok és szervezetek, zommel informéacidk hidnydban nem mindig ott és annyit tudtak felhasznélni, ahol és
amennyi sziikséges lett volna egy adott probléma megoldasahoz. Ennek felszdmolasat abban lattdk, hogy a
segitségre szorulok koriilményeit kell alaposan tanulméanyozni, igy mindig a legalkalmasabb formét lehet
alkalmazni. Erre a célra adta ki 1911-ben a m.kir. Igazsagiigyminiszter ,,A fiatalkoraak tdmogatasara hivatott
jotékonycélu intézmények Magyarorszagon” c. munkat (Kun, Marschalko és Rottenbiller,1911, 3-9)

Az 1908:XXXVlI.tc., a Biintetonovella II. fejezete 15. §-a megfogalmazasa szerint ,,Az ellen, aki a biintett
vagy vétség elkovetésekor életének tizenkettedik évét meg nem haladta (gyermek), sem vad nem emelhetd, sem
btinvadi eljaras nem indithat6. Ha a gyermek bintettet vagy vétséget kovetett el, a hatdosag, amely elé keriil, 6t
megfenyités végett a hazi fegyelem gyakorlasara jogositott egyénnek vagy az iskolai hatosagnak adhatja at. Az
iskolai hatdsag a gyermeket megdorgalhatja vagy iskolai elzarassal fenyitheti.” E torvény 16. §-a
megfogalmazasa szerint ,,Az, aki a biintett vagy vétség elkovetésekor életének tizenkettedik évét mar
meghaladta, de tizennyolcadik évét még be nem toltdtte (fiatalkorh), ha a biintethetdséghez sziikséges értelmi és
erkolcesi fejlettsége nem volt meg, biintetdjogi feleldsségre nem vonhatd. Ha a birdsag ily esetben sziikségesnek
latja, elrendelheti, hogy a fiatalkorut térvényes képviselGje, hozzatartozdja vagy mas alkalmas egyén hazi
feliigyelet alatt tartsa vagy intézkedhetik az irant, hogy a fiatalkori hazi vagy iskolai fenyitést kapjon (15. §.
masodik bekezdése).” (1908: XXX VI.tc.)

3. Tanit6ok a patronazsban
Mivel a torvény alapjan az iskola is feladatot kapott a biintetési tevékenységben érhetd, hogy ezzel

kapcsolatban az illetékes tarcanak, a vallas-€s kozoktatasiigyi minisztériumnak is intézkednie kellet a végrehajtas
vonatkozasaban.
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A 149.500/1909.V. K. szdmu rendeletben szoltak legel8szor széles korben az iskoldkra haruld feladatokrol.
Ennek érvényességi kore kiterjedt az allami, kozségi, egyesiileti (tarsulati), magan és izraelita hitfelekezeti elemi-
, fels6-, nép-, polgari-, iparos-€s kereskedd-tanonciskoldkra, tehat feldlelte a népoktatdsi intézményeket. A
csaladokkal kapcsolatban kiilon kezelték azon sziilokkel vald foglalkozast, akik onhibajukon kiviil (betegség,
munkanélkiiliség) atmenetileg anyagi okokbodl nem tudtdk gyermekiik szdméra biztositani a megfeleld erkolesi
nevelést, azoktol a sziiloktdl akik alland6 anyagi zavarokkal kiiszkddtek tartos betegségiik, alkoholizmusuk miatt,
illetve elhagytdk gyermekiiket. Kiilon kategoriat képviseltek a gyermekiiket szandékosan veszélyeztetd,
elhanyagolo, illetve veliik szemben biincselekményt elkdvetd sziilok.

Mig az els6 esetben a tanitosag feladata a csaladok helyzetén segiteni tudo jotékonysagi egyesiiletek iranyaba
torténd jelzés volt, addig a masik két esetben a csaladi hattér pontos megismerését kdvetéen az iskolai
gondnoksaghoz kellett fordulniuk, jelentési kotelezettséggel.

Mivel a birosag elrendelhette a mar jelzett 15-16. §-okban a sziil6, illetve az iskolai hatdsag altal torténd
fenyitést is, ezért az iskolanak kdrnyezettanulmanyt kellett a birésag szamara késziteni.

,»Az iskolai fenyiték nemei a kovetkezok voltak: 1. Szdobeli megdorgaldas magéanosan (négyszemkozt).2.
Szobeli megdorgalas, a tanitotestiilet, a gondnoksag, az iskolaszék, vagy az ipariskolai bizottsag el6tt.3. Iskolai
elzaras éheztetés nélkiil. 4. Iskolai elzaras €heztetéssel.”

A dorgalassal kapcsolatosan a komolysagra, és a joindulatra hivtak fel a tanitok figyelmét. Ezzel kapcsolatban
ramutattak arra, hogy a biintetés elfogadasahoz, és annak pozitiv hatasahoz nélkiilézhetetlen a gyermek ¢és tanitd
kozotti bizalom megléte. Ugyanis csak ebben az esetben volt lehet6ség arra, hogy a tanit6 altal feltart rossz
szokasok, jellemhibak, erkdlcsi normaprobléméak negativ kovetkezményeit a gyermek is belassa, s elfogadja
azokat a tanécsokat, melyek helyes magatartisahoz vezethetnek. Eppen ezért kizartnak tartottak nemcsak a testi
fenyitést, de a nyilvanos megszégyenitést is. Igy a biintetés egyéni jellege miatt az osztaly-és iskolatarsak
tudomasara jutds is keriilendd volt, s nem szerepelhetett a tanuld bizonyitvanydban sem. (Magyarorszagi
Rendeletek Tara:1909, 2597-2604)

A patrondzs fogalmat partfogdsba vétel jelentésében hasznaltdk, s alatta értették a korszak veszélyeztetett
gyermek és fiatalkortiinak tdmogatd védelmét. Az a cél vezérelte ezt a tevékenységet, hogy a partfogasba vettek
megfeleld erkodlcsi nevelésével olyan érték-€és normarendszert alakitsanak ki benniik, mely lehetdséget fog
szamukra biztositani a tdrsadalom 4ltal megkdvetelt szocializacids szint elérésére. A tarsadalomba vald
beilleszkedés lehetdségét biztositottak a felemelkedni akardknak. E munka sikere részben a partfogoktol elvart
gondoskodastol, védelmezéstol, szeretetettdl €s Onzetlenségtol, részben a partfogoltaknak a munka vilagaba valo
bevezetésének eredményességétol fiiggott. (Kun és mtsai, 1911, 40)

Részletesebben a Patronazs-tevékenységrdl kiadott 1911. évi 16.785. sz. V.M. rendelet foglalkozott a
megel6zé tevékenység sziikségességével, érintve a korszak megoldandd problémait. A minisztérium a tanitok
figyelmét a tarsadalom megismerésére iranyitotta, hogy tisztdban legyenek a tennivalokkal, s azokkal a
modszerekkel, melyekkel a torvény altal elhagyottnak, erkodlesi romlas veszélyének Kkitettnek, és ziillésnek
indultnak nevezett gyermek-és fiatalkoriak, valamint a bilindzés utjara 1épett gyermekek és fiatalkortiak
reszocializacidja érdekében tehetnek. Mivel a tanitéi hivatassal szembeni elvarasok tartalmaztak az ifjusag
erkolesi nevelését, igy e prevencios és mentd munkéaban valo részvétel kotelességiikké valt. A korabban kiadott
rendeletek alapjan a tanitok gyermekvédelmi és patrondzs tevékenysége részben az iskolaira, részben az iskolan
kiviilire koncentralodott. A minisztérium felhivta a tanfeliigyel6ségek figyelmét arra, hogy a gyermekvédelem és
a patronazs teriiletén miikodo egyesiiletekbe 1épjenek be a korzeteikben miikodd tanitok és 6vondk, akiknek ez
anyagi leterhelést, azok ingyenessége miatt nem jelentett. A belépésen tul aktiv tevékenységet vartak el tolik.
Olyan helyeken, ahol ilyen egyesiiletek nem voltak, ott a Patrondzs-Egyesiileteck Orszagos Szovetségéhez
fordulhattak patronazs-egyesiiletek alakitasa céljabol. (Magyarorszagi Rendeletek Tara ,1912, 666-669)

A rendelet 1. sz. melléklete a patronazs tevékenység feladataival foglalkozott.

Ezekkel kapcsolatosan a megoldasra részben a bajok kiindulopontja szolgalt alapul, részben a rendelet iranyt
mutatott a tanitok szamara a sikeres megoldashoz.
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1. Sziilok becsiiletes, joindulati, de teljesen szegény, sokszor nyomorgd (beteg, elaggott) emberek. A
taniténak el kellett érnie a sziildk anyagi tdmogatéasat, és a gyermekek megfelelé ruhdzkodasanak biztositasat.
Ehhez a jotékonysagi intézményekkel valo kapcsolattartdsara és a veliik valo egylittmiikodésre volt sziikség.

2. Sziilék otthonuktol tavol vannak elfoglalva, a gyermekek az iskolai id6n kiviil teljesen magukra vannak
hagyatva. A gyermekek kell§ ellatasarol a tanitonak informaciot kellett szereznie annak kornyezetébdl, s
segitenie kellett abban, hogy gondozasaba vegye valaki, elsdsorban valamelyik jotékonysagi szervezet, egyesiilet
aktiv tagja. Ehhez is €16 kapcsolatra volt sziikség az egyesiiletek és a tanitok kozott. A VKM miniszter (gr. Zichy
Janos) a magukra hagyott gyermekek nagy szdma miatt gyermekotthonok Ilétesitését igérte a probléma
megnyugtaté megoldasara.

3. Sziilok konnyelmiisége, 1¢hasaga, rosszakarata vagy éppen kegyetlensége. Ezen esetekben a gyermek
csaladbol valo kiemelése érdekében a tanito és a jotékonysagi egyesiiletek eszkdzei mar nem voltak elegenddek,
igy a fiatalkortiak feliigyel$ hatosagahoz kellett fordulnia a hozza legkdzelebbi allami gyermekmenhelyhez, s a
kozvetlen veszély megléte esetén az illetékes gyamhatosag segitségét is kérnie kellett.

4. Tanulok nem a sziiléi hazban élnek. (4llami gondozottak, iparostanoncok). A tanitdknak a neveldsziils
csaladokkal vald kapcsolattartas is beletartozott feladatkoriikbe, s jelentési kotelezettségiik volt az illetékes allami
gyermekmenhelynek.

5. Zsufolt és egészségtelen lakasok. Sziikségesnek latta a minisztérium, hogy a tanitok csaladlatogatasokat
tegyenek kiilondsen ott, ahol a gyermekek rossz egészségi allapota, gyenge tanulmanyi eredményei, s az iskolai
normaktol eltéré viselkedése az otthoni, csaladi kornyezet nem megfeleld miikodésére utalhatott. Ennek
igazoltsaga esetén a gyermekvédelmi és patrondzs-egyesiiletek figyelmének felhivasa mellett az illetékes
gyamhatosagot is értesiteniiik kellett.

6. Gyermekek ¢és fiatalkortiak munkaerejének kizsdkmanyolasa ellen. Miutin az 1877-es és 1884-es
ipartorvények rendezték a gyermek és fiatalkortiak munkaltatdsdnak lehetdségeit, ezért ezek be nem tartdsat
els6sorban a tankdotelezettségi korban levd, de mar nem a mindennapi népiskolaba jaro ismétld iskolas 12-15
évesek esetében tudtak a tanitok kontrollalni, jelenteni az iparfeliigyelethez.

7. Kocsma ¢és egyes ,alsobbrendil” szorakozasok, mulatohelyek, mozgdszinhdzak stb. veszélye. Ezekkel
foglalkozott a m. kir. beliigyminiszter 1899. évi 78.543. szdmu korrendelete, melynek13. §-dban biintetést
helyeztek kilatasba, amennyiben az italmérési engedélyt ,erkolcstelenség elémozditdsara és terjesztésére
,hasznaljak fel. Ugyanakkor a rendelet 14. §-a szerint csak a cukraszdak, kavéhazak, csemegeiizletek és
gyogyszertarak nem estek a templomokhoz és iskolakhoz vald kozelségiik szempontjabol korlatozasok ala.
(Magyarorszagi Rendeletek Téra, 1899, 2369-2370)

Az allami italmérési jovedékrdl sz016 1899.évi XXV. torvénycikk 3. §-a alapjan ,, Allami, tdrvényhatosagi és
kozségi alkalmazottak, tovabba lelkészek és tanitok, valamint ezek nejei és kiskora gyermekei, nemkiilonben
gyakorlo sziilészndk részére sem korlatlan vagy korlatolt kimérésre, sem kis mértékben valo elarusitasra szolo
engedély nem adhat6.” Ugyanezen torvény 4. § -alapjan korlatlan italkimérést templomoktol, iskolaktol,
korhazaktol, kozhivataloktol lehet6leg tavol lehetett engedélyezni. (1899:XXV.tc.)

Az 1879.6vi XL. torvénycikk, a kihagasokrol szo6lo biintetd torvénykdnyv 85. §-a szerint ,,A ki mast
korcsmaban, vendégldben, utczan vagy mas nyilvanos helyen szandékosan lerészegit, tovabba a kik szeszes
italok eladasaval iparszeriileg foglalkoznak, és ezek megbizottjai, ha részegnek - noha ezen allapotat tudjak - még
szeszes italt adnak, 6tven frtig terjedhetd pénzbiintetéssel biintetenddk. A pénzbiintetés szaz forintig emelhetd, ha
a kihagas a tizennegyedik évet még be nem toltott kiskoru ellen kovettetett el.” (1879:XL.tc.)

Fischer-Colbriec Akos piispok, a kassai patronazs elndke, 1912-ben intézett korlevelet az orszag
torvényhatosagaihoz és a torvényhozas tagjaihoz az alkohol veszélyeire figyelmeztetve, olyan nagyszabast
pénziigyi reform sziikségességére mutatott ra, amely az allam alkoholfogyasztasbol szarmazo kiemelkedd
jovedelmét sziintetné meg. Ezzel egyiitt a fiatalkortak kassai feliigyel6 hatosaga javasolta a szombat estéto] hétfo
reggelig tartd vasarnapi munkasziinet kiterjesztését valamennyi kocsmara és palinkamérésre, s a torvények
szigoru végrehajtasat rajuk nézve. A heti bér fizetésének szombatrol a hét elejére valod helyezését is ajanlottak,
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melyt8l az alkoholfogyasztds csokkenését vartdk. Ugyanakkor sziikségesnek lattdk a tomegszorakoztatast
biztositd kulturintézmények 1étesitését. (Néptanitok Lapja, 1912, 14)

8. Fegyverektdl valo ovas.

9. Ovas az erkolesoket rontd irodalomtol. (Detektiv-, szerelmi-, 1égiés-, rémregények) Ezen konyveket a
népiskolai tanitoknak el kellett kobozniuk, de a tanfeliigyelethez is fordulhattak, hogy 1épjenek fel az ilyen
muveket a kirakatokban elhelyezdkkel, s azokat a gyermek-€s fiatalkortiaknak arusitokkal szemben.

10. Ovas az erkolcstelenektol.

A tanitoktol elvartak, a patronazs-egyesiiletekben vald aktiv kozremiikodésiik nélkiil nem voltak
teljesithetéek. (Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1912, 669-672)

A partfogasba veenddk elsdsorban az elhagyott, illetve az erkolcsileg veszélyeztetett 12 éven aluli gyermekek,
és a 12-18 éves — mar biincselekményt elkovetd fiatalkortak voltak. Zommel Oket érintette kozvetlenill a
népiskolai tanitosag altal végzett patrondzs munka. Masodsorban a javitointézetekbol kihelyezett fiatalkortiakkal
is foglalkozniuk kellett. Ez kis telepiiléseken zommel a volt népiskolai tanitvanyokat jelentett. Ugyanakkor e
tevékenység csaladgondozast is magaban foglalt, azokét a nélkiil6z6 csaladokét, kiknek gyermeke a fenti
kategoriak valamelyikébe esett. Kiemelt figyelmet kaptak a bilindzés utjara még nem 1épd veszélyeztetettek,
kiknek a csaladi kornyezetb6l valdo gyors kiemeléséhez az éllami gyermekvédelmi szervezeteknek, a
gyamhatosagoknak és a patronacs-egyesiileteknek hatékony egyiittmiikodésére volt sziikség. Azonban a
tobbszordsen visszaesdk, illetve menhelyekrdl szokottek munkara kényszeritése, s az allami menhelyeken valo
elhelyezése renddrségi és igazsagiigyi hatosagi intézkedéseket kovetelt. Ezen a teriileten a patronazs egyesiiletek,
mint jelz6érendszer milkodhetett, figyelmeztetve az illetékes hatésagokat a beavatkozas sziikségességére. A
patronazs feladata tehat elsddlegesen a megel6zés, a prevencid volt. (Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1912, 674-
675)

Ezeken til a gyermekek és fiatalkortak testi és erkolesi fejlodését veszélyeztetd tényezdk kozé tartozott még a
betegség, csavargds és a koldulds. A m. kir. vallas- és kozoktatasiigyi miniszter 1909. évi 53.000. sz. a. kelt
rendeletének 130. §-a hatérozta meg a tanitok feladatait a tanulok erkolesi nevelését illetden. A tanitonak kellett a
gyermek betegségérdl meggydzddnie, illetve orvosi igazolast kérni arrdl. (Magyarorszagi Rendeletek Téra: 1909,
1630)

Az 1879-es kihagasi torvény 64. §-a értelmében a 16 év alatti gyermekiiket, gyamoltjukat, gondnokoltjukat
csavarogni engedd, azt megakadalyozni nem tudé sziiloket, gyamokat, gondnokokat pénzbiintetéssel sujtottak
(100 frt., visszaesoként 200frt.) A 16 évesnél fiatalabb csavargd gyermekeket a 65. § alapjan egy évre javito-
intézetbe utaltak, hasonldéan ezen kort koldulokhoz. (66. §). 8 napig tartd elzarasra szamithattak azok, akik a 16
éven aluli gyermeket koldulasra biztattak, kiildték, vagy masnak atadtak e célra (66. §). A biintetési tételeket a
68.§ 2 honapra emelte fel a 14. életéviiket betdltotteknek. (1879:XL.tc.)

A patronazs tevékenység gyakorlati megszervezését jelentette a VKM 1912.évi 40.000 sz. korrendelete. A 6
feladat a tarsadalom bevonasanak biztositasa volt, ezért a patrondzs csoport tagjainak a taniton tul a telepiilés
egyszerl, becsiiletes, erkdlcsileg megbizhatd, és az iigy irant elkotelezett lakosait ajanlottak. Ez a parasztsag
korében végzett néptanitoi tevékenységbdl mar eleve kovetkezett.

A segit-partfogo csoportok telepiilések kozotti allandd kapesolatot jelentett a patrondzs korzetek 1étrehozasa.
Ugyanakkor a nehézségeket jelezte, hogy a tanitoval egyiitt nem miikddd, a partfogasnak meg nem nyerhetd
falvakban is meg kellett szerveznie a tanitonak a patronazst, melynek tevékenységi sikere mar indulasakor
megkérddjelezddott, hiszen éppen a tarsadalmi beagyazottsag, az egyiittmiikodés hianyzott.

Ez utobbit azzal is probaltak elérni, hogy a telepiilés legtekintélyesebb tagjat biztdk meg a csoport elnoki
tisztével, melyet természetesen gyakorlatilag az igazgatdi posztot hivatalbol ellatd tanitd iranyitott. A feladat
fontossagat jelezte, hogy a nehézségek ellenére minden telepiilésen sziikségét lattak a szervezésnek

Ez hatalmas szervezOmunkat jelentett, s eredményeit csak hosszii tdvon lehetett szamba venni. A szervezésnek
volt a része, hogy a munkaban résztvevé tanitok, tanitondk és ovondk jelentéseket készitettek a kir.
tanfeliigyeldknek tevékenységiikrdl, melyet Zichy kultuszminiszter nem a munka ellendrzésének nevezett, hanem
az éppen aktudlis kardcsonyi jutalmazasi lehetéségeket emelte ki. Hosszabb tavon a fenntarthatdsagot szolgalta
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az e tevékenységben valo részvétel figyelembevételét az allami elemi iskolai tanitok helyi el6léptetésénél, illetve
a nem allami tanitok személyi potlékanak engedélyezésénél.

A korrendelet a miikddés szamos elemét is fontosnak talalta megemliteni. Kiemelt fontossagunak tartottdk a
csaladlatogatasokat, melyek a feliigyelet ald helyezés okait kutatta, a meglatogatott személyiségének sokoldalt
feltardsa mellett. Ennek megszervezésére havi rendszerességgel tartottak iiléseket a sziikséges anyagi eréforrasok
megszerzése érdekében. Ezeket, s a felmerilo ligyeket az igazgatonak (tanitd) kellett eléterjesztenie, melyekrdl
hatarozatot is hoztak. A jovObeni beavatkozasrol is dontottek, mivel kijelolték azokat a gyermekeket és
fiatalkoruakat, akiket a kdvetkezé honapban meg fognak latogatni az otthonukban.

A munka szervezésének kdvetkezd fazisaban a gytiléseken felvett jegyzokonyveket be kellett terjeszteni a kir.
tanfeliigyelokhoz. A t6liik kapott torzskonyv vezetésébol ki kellett deriilnie a feliigyelet ala vétel okanak, az
id6kozbeni tapasztalatok, megfigyelések és intézkedések eredményeinek. Az esetleges koltdzés esetén az
Osszegyljtott anyagot atkiildték az illetékes telepiilés hatosaganak.

A tanitok sikeres patronazs — tevékenységének megalapozasahoz a telepiilés gyermek - és fiatalkortinak
megismerése, az egyénhez alkalmazott nevel6i eljarasok szempontjabdl volt fontos. Ez lehetdséget adott az
igazsagos, egyénre szabott jutalmazasokra ¢s biintetésekre.

A tanulok megismerésének biztositasat az iskolai neveldmunkan kiviil, olyan szabadid6és tevékenységek
szervezésében lattak, melyek szorakoztatoak, 1élekemeldk, s testet fejlesztéek voltak. E tevékenység kdzben volt
lehetésége a tanitonak megismerni a gyermekek szelidségét, kozlékenységét, készségességét, béketlirését,
durvasagat, zarkozottsagat, fegyelmezetlenségét, vakmerGségét, erészakossagat, féktelenségét. A tanitonak a
gyermek megfigyelése soran annak jo és rossz tulajdonsagairdl készitett feljegyzései felhasznalasaval kellett
neveldi tevékenységét megtervezni, s alkalmazni.

A csoportszervezés alapelveként a tanulokkal kiépitendd bizalmi kapcsolat fontossagat hangsulyoztak. A
megbizhatd gyermekek szoros kapcsolatanak kialakitasat nélkiilozhetetlennek lattak a csoport tobbi tagjara valod
pozitiv hatds eredményessége szempontjabol. A gyermekekben felmeriild kivételezés gondolatanak elkeriilését
szolgalta, hogy a jutalmat a kifogéstalan viselkedéstdl gondoltdk fiiggdvé tenni.

A szabadidds tevékenység szervezésében szabad kezet adtak a tanitoknak a jatékok szervezésében, melyeket a
helyi viszonyokhoz és a gyermekek érdeklédéséhez kellett igazitani. A katonai jelleg mutatkozott meg az iskolai
zaszloaljak szervezésének ajanlasidban. A VKM szerint ez alkalmas a testedzés, az éberség, az ontudatossag, a
batorsag, a fegyelmezettség, az dnbizalom novelésére, €s az egyiittérzés erdsitésére. Ez lehetdséget biztosithatott
a testileg fejlettebb, otthon elhanyagolt, merészebb, de kevésbé megbizhaté gyerekek kitliinésére is. Ezen
gyerekek vezetd szerepével kapcsolatban dvatossagra intettek, kizarni ugyan nem zartak oket, de az erre valo
alkalmassagukat sok-sok gyakoroltatassal 1attak biztosithatonak.

A tankételezettségi koron (15 éves) tali fiatalkoraak mar kiestek a néptanitok allandé figyelme aldl, ezért
szamukra kiilon ifjusagi egyesiiletek létrehozasat ajanlottdk. Ebben a munkéban alapvetdéen népmiiveld
feladatokat kellett ellatniuk. A szabadidd szervezés részben a szorakozast szolgald jatékokra (labda, kugli,
célbalovés, sakk, domind stb.), részben a hasznos tevékenységet is ellatd kozosségek szervezésére (dalarda,
tlizoltd egyesiilet), részben a nemzeti és erkdlesi nevelést szolgdld tevékenységekre (katonai gyakorlatok
végeztetése, vetitéssel egybekotott erkdlesnemesitd eldadasok tartasa), s kulturalis tevékenységekre (szindarabok
betanitasa ¢s eldadasa, tdncmulatsagok, kiranduldsok) koncentralt. Ezen Osszetett és sokoldalt tevékenységek
szervezésének egyik f6 célkitlizése a fiatalkortiakat veszélyezteté devianciak — agressziv viselkedés, blindzés,
alkoholizmus — megel6zése mellett a pozitiv szellemiségii, a kovetendd érték-és normarendszer alapjan allo
fiatalok vezetd szerepének biztositasa és megerdsitése volt. Mivel az alkoholt tartottak a korszakban az egyik
legsulyosabb érték-és normarendszer-veszélyezteté tényezOnek, ezért a vele szembeni fellépést mind a csaladok
vonatkozasaban -a nyugtatoként és fajdalomcsillapitoként a gyermekeknek is adott palinkdba martott kenyér és a
makfej egészséget karositdo hatasara vald figyelemfelhivas -, mind a patronazs-csoportnak a lelkészekkel és a
kozségi eloljarosagokkal valo egyiittmiikodésben primatust kapott.

A tanitok patronazs tevékenységének sulypontjat a hatranyos és a veszélyeztetd kormyezetben €16 gyermekek
és fiatalkortak ellendérzése volt, melynek kozéppontjaban a csalddlatogatasok alltak. A sziildkkel valo allando
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kapcsolattartds altal kialakult bizalmi 1égkor adott lehetdséget arra, hogy pozitiv irdnyban lehessen befolyasolni
Oket a gyermekneveléssel kapcsolatban is, s elérni azt, hogy a csalddi nevelés hidnyossagait potolni lehessen.
Ugyanez vonatkozott neveldsziilokhoz kihelyezett allami gondozottakra is, kiknek esetleges elhanyagolasat
tapasztalva, be kellett jelenteniiik az allami gyermekmenhely igazgatésdganak, vagy a kir. tanfeliigyelének. A
kornyezet alakitasanak sikertelensége esetén keriilhetett sor a fiatalkor csaladbdl vald kiemelésére, illetve Uj
nevel6sziild kijelolésére.

A kornyezeti hatranyok soraban elsddlegesen az anyagi helyzet volt az, melynek javitasa a legtobb sikerrel
kecsegtetett. Az ehhez sziikséges anyagi forrasok biztositasat jotékonysagi alap 1étrehozasatol vartak, mely az
ifjusagi egyesiiletek el6adédsainak, tincmulatsdgainak bevételeibdl, s kiilonb6z6 adomanyokbol, felajanlasokbol
gazdalkodhatott. A raszorultak ruhaval és tanszerekkel vald ellatasa is a segités eszkdze volt. Sziikségesnek
tartottak, hogy a telepiilések koltségvetései is tartalmazzanak jotékonysagra fordithaté Osszegeket. Ezek
hianyéban a tanitok feladatai koz¢ tartozott jelentésiik a kiralyi tanfeliigyeldjiiknek.

A segités létrehozandd intézményeként hataroztdk meg a napkdzi otthont, melyben a raszoruldé gyermekek
¢élelmezését a tarsadalmi jotékonysagra alapoztak. E munkéaban a tanito feladata e jotékonysag megszervezése,
iranyitasa mellett, a sziikséges hely megszerzése volt. Utdbbi zommel a népiskola tanterme volt, ahol a feliigyelet
ellatasa és a gyermekek foglalkoztatdsa is az 6 feladat lett. Az élelem beszerzése és kiosztdsa a patronazs-csoport
nem tanito tagjainak volt a feladata, igy kertilte el a tanité a ’sajat maganak gy(ijt’ gyantjat.

Az egészséges kornyezet kialakitasanak is megvoltak a gyermek-és fiatalkortiak védelmére vonatkozd
feladatai. Az egészségvédelem olyan alapjait kellett biztositani, mint a rend, a tisztasag, a gondos szelléztetés. A
falvak lakohazainak zomének foldes padlozata, a lakasok tulzsufoltsiaga, a betegek elkiilonitésének meg nem
valosithatosaga sikertelenségre karhoztatta az egészséges helyiségek hasznalatara vonatkozo térekvéseket, és a
jarvanyos betegségekkel szembeni hatosagi fellépéseket. (Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1912, 691-705)

Fenti gondolatokat tamasztotta ala XIII. Led papa 1891-ben kiadott Encyclikéja a ,,Rerum novarum”, melyben
megfogalmaztak: ,Igaz, hogy senkinek sem kotelessége, masok kozott szétosztani azt, amire sajat maganak,
vagy csaladjanak sziiksége van, vagy elajandékozni akdr csak azt is, ami az Ot megilletd életmod
fonntartasahoz sziikséges. De, ha sziikségleteinket kielégitettiik és tarsadalmi 4lldsunknak méltanyosan eleget
tettlink, akkor kotelességiink adni a sziik6lkodének abbol, amink ezen feliil van... Ez kotelesség és pedig
(kivévén a végso sziikség eseteit), nem az igazsagossdgnak, hanem a keresztényi szeretetnek a kotelessége,
olyan koételesség, amelyre nem kényszerit benniinket az emberi torvény...Azokat pedig, akiknek nem jutott a
szerencse javaibol, az Egyhdz megtanitja arra, hogy a szegénység Isten szemében nem alaz le és hogy nincs
semmi szégyelni valo abban, ha valaki munkaval keresi meg kenyerét.” (George, 1920, 167)

A patrondzs tevékenysége kiterjedt a gyermek és fiatalkortiaknak a kizsdkmanyolassal szembeni védelmére is.
A tanitoknak ezzel kapcsolatban jelentési kotelezettségiik volt a kir. tanfeliigyeld iranyaba. (Hivatalos K6z16ny,
1912, 162)

A ,,Rerum novarum” a kizsakmanyolassal szemben kiemelte a munka tiszteletreméltosagat, ,,amely képessé
teszi az embert életének tisztességes és becsiiletes fenntartasara”, ezért hirdette, ,, hogy szégyenteljes és
embertelen dolog, emberekkel pénzszerzés céljabol ugy banni, mintha holt javak volnanak és csupan egy
bizonyos mennyiségli izom ¢és fizikai eréként nézni dket. ,, A munkaadotol elvarta, ,,hogy a munkas ne
legyen megrontd befolyasoknak és veszélyes kisértési alkalmaknak kitéve és hogy a munkas ne
csabittassék el arra, hogy elhanyagolja otthonat és csaladjat, vagy hogy elpazarolja, a bérét. Ennélfogva
tovabba a munkaadénak sohasem szabad az 6 munkasait fizikai erejiikon feliil igénybe venni, sem
korukhoz ¢és nemiikh6z nem valdé munkara alkalmazni Oket. Legnagyobb és alapvetdé kotelessége a
munkaaddnak, hogy megadja mindenkinek, ami igazsagos.” Ezért arra figyelmeztetett, ,,hogy nyerészkedés
kedvéért szorongatni a sziikolkodot és elnyomottat és hogy hasznot htizni masnak a szorult helyzetébdl,
elitélend6 dolog ugy az isteni, mint az emberi torvény szempontjabol. Valakit a neki kijaré bérében
megroviditeni olyan biin, amely kihivja az ég bosszul6 haragjat.” (George, 1920, 164-165)

A sziildk bevonasét jelentette a nevelési probléméak megolddsaban a sziiléi értekezletek meghonositésa,
melyek tartdsat vasar-és iinnepnapokon ajanlottak. Ezek sajatossaga az volt, hogy az idépontot a tanité hatdrozta
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meg, s kizarta a vitat, azaz a sziillok és a tanulok hozzaszolasat a tarsadalom alacsony szintli altalanos
fejlettségére hivatkozva. gy a tanit6 Utmutatasai mellett a csaladrol szerezheté, a nevelés szempontjdbol
fontosnak tartott informacidk megszerzése allt az értekezlet kozéppontjdban. A tanitd Oszinte érdeklédése, a
sziilok torekvéseinek elismerése, s segitése, buzditasa altal kialakitott bizalmi 1égkor emelte a tanitot a segitStars
szerepébe. (Hivatalos K6z1ony, 1912, 163)

Igy pl Budapest VII. keriiletében Nyar-utcai elemi iskola altal 1912-ben az iskola tornacsarnokaban tartott
szlloi értekezleten, ennek fontossagat abban latta a tantestiilet, hogy az iskola munkéjanak eredményessége a
szlil6i haz tamogatasatol is fligg. Az értekezleten elhangz6 eladas a *késonjaras’ okairdl €s elharitasarol szolt. A
szlilok hozzaszolasa arra szoritkozott, hogy kdoszonetet mondtak a tanitotestiiletnek a sziil6i értekezlet
megtartasaért, s elismerték az eléado igazat, megigérve, hogy nagyobb gondot fognak forditani gyermekeikre a
jovében. (Néptanitok Lapja, 1912, 19-20)

Szintén 1912-ben, a gyulafehérvari allami, elemi iskolaban tartott sziiléi értekezleten a csaladi és az iskolai
nevelés 0sszhangjardl és az egyhuzamban valo tanitasrol szolt. Az értekezlet kiemelt jelentéségét mutatta, hogy a
szil6k mellett a varos értelmisége, tisztviseld kara valamennyi allami hivatal, s az sszes felekezeti iskola
tantestiilete is részt vett rajta. (Néptanitok Lapja, 1912, 20)

4. Eredmények

A tanitok patronazs-tevékenységének 1912-ben mar az eredményei is jelentkeztek. Takacs Béla Abaujtorna
varmegye kir. tanfeliigyel6je a kozigazgatasi bizottsaghoz irt jelentésében arrdl szamolt be, hogy a varmegye be
nem iskolazott tankdteleseinek szama minimalisra apadt, s a felmentetteken kiviil csak 71 mindennapi és 59
ismétld-iskolai tankdteles nem jart iskolaba. A be nem iskolazottak javarészt ciganyok voltak, kiknek a teljes
ruhétlansaga okozta a legnagyobb akadalyt. A kir. tanfeliigyel szerint az eredmények a tanitok patrondzs
munkajanak volt kdszonheté. E munkanak a beiskolazasra valod kiemelkedd hatasat, az iskola, a sziilok és a
lakossag kozvetlen érintkezésében, kapcsolatdnak javulaséban latta. Ez az iskolai fegyelem, és a tanulmdanyi szint
novekedéséhez is hozzajarult. Ez jelentkezett a jotékonysdg eredményeiben is, hiszen a tanitdk helyi
er6forrasokbol 300 tankotelest ruhdztak fel, 156-nak az élelmezésérdl gondoskodtak, s 250 tanuldt lattak el iro-és
rajzszerekkel, s tankonyvekkel egy negyed év alatt. Ezek mellett a kassai napkozi otthon részére 870 koronat
gyujtottek ossze, s kozel 200 veszélyeztetett gyermek feliigyeletét latta el sajat hataskoriikben a tanitoi-patronazs.
(Néptanitok Lapja,1912,6)
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Neégy erdélyi arisztokrata csalad/nemzetseég (Josika, Klebelsberg,
Majthényi, Mikes) tagjai a kalksburgi jezsuita kollégiumban és a
bécsi Theresianumban a dualizmus kordban
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Debreceni Egyetem BTK Neveléstudomanyok Intézete, Debrecen, Magyarorszag

Abstract — Members of Four Transylvanian Aristocratic Families/Clans in the Jesuitenkolleg Kalksburg and in the
Theresianum in Wien During the Age of Dualism

In our research, we focus on the education of high rank families in Hungary. By doing a prosopographical investigation we
see the connection between home and school education in dualism; expectations and requirements needed to meet by schools
and how they wanted to realize them. The two inspected grammar schools were chosen by surprisingly many Transylvanian
families — for their elite nature and colourful educational programs adopting to the aristocratic traditions. Earlier we had
members of four families inspected and now we take members from four other Transylvanian aristocratic families (Barons
Josika and Majthényi, Counts Klebelsberg and Mikes). Our resources were school and admission reports, lists of students.
Our questions of research: how many years the students spent in the schools in what status; which subjects they chose to learn
and what things we know about their previous and later studies. Our results show that the aristocratic boys applied for the
secondary schools typically after their private studies but there were exceptions as well. They had three paths: stayed in the
firstly chosen institution until finishing the last class; they finished either the lower classes or the higher classes or one of
those in one of the schools. The tradition of learning French prevailed in these families, too. For a complete education, they
put a great emphasis on teaching music and doing sports, too. Often learning Hungarian was a primary requirement. Parents
gave a futile description of their children and we can observe adaptation to the individuality during the training and education.

Keywords: aristocracy; Transylvania; age of dualism; education; Austria

1. Az erdélyi arisztokracia

Az erdélyi arisztokracia kb. 50-60 nemzetségbdl allt a dualizmus koraban. A magyarorszagi fénemesség
sajatos csoportjat alkotta, amely elkiiloniilt erds regionalis identitasa, viszonylag kis birtoka, s ebbdl kifolydlag
kevésbé jelent6s vagyona miatt. Az erdélyi magnasok befolydsukat elsdsorban nem vagyoni helyzetiiknek,
hanem generdciokra visszamend katonai és hivatali palyafutdsuknak koszonhették. A tarsadalomban vezetd
szerepet vallalva a koziigyekben, a gazdasagi és a kulturalis életben is iranyitd pozicidkat toltottek be — foként
Erdélyben. Az orszag mas vidékeitdl eltéréen az erdélyi magnasok kevésbé valtak el a kdzépnemességtol:

! E-mail: rebay.magdolna@arts.unideb.hu. A kutatas az MTA Bolyai Janos Kutatasi Osztondijanak koszonhetden valdsult meg. A bécsi
kutatémunkat — emellett —a MOB bécsi Collegium Hungaricum Osztondija tette lehetdvé. A tanulmény a Jézus Térsasdga Ausztriai
Rendtartomanyanak Levéltara (AASI) engedélyével keriil kozlésre.



208 A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii

¢életszinvonaluk hasonl6 volt, s gyakran sziilettek hazassagok a nemesség e két csoportja kozt. (Makkai, 1940;
Virag, 2013. 24-26.)

2. Az erdélyi arisztokracia neveltetése a XVIII. szazad végén és a reformkorban

A reformkorban az erdélyi magnascsaladokban a magannevelés dominancidja mutathaté ki. A hazi nevelésben
a dajkak, a kiilfoldi nevelondk és a hazitanitok mellett a sziilék és a nagysziilok is fontos szerepet jatszottak.
Virdg Irén A magyar arisztokrdcia neveltetése cimii kdnyvében az erdélyi csalddokra is kitekint. Bar6 Josika
Kalman (1837)? példajan keresztiil hangstlyozza az anya jelent8ségét a nevelésben, br. Josika Miklos (1794)
életében pedig az apai Utmutatas irdnyadd voltara mutat ra. Utobbi napldjanak tantisaga szerint halas volt apja
szigoru és kovetkezetes nevelési elveiért (Virag, 2013. 35-36., 78-80.) Az idGsebb generacidhoz tartozod gr.
Teleki Laszlo (1764) szintén koszonettel emlékezett vissza az édesapjara: ,, Pénzed nem kimélted, és nem
fosvénykedtél: ugy folytattad Atyam a nevelésemet, hogy egyszersmind meg is nyerted a Szivemet. Apam voltal, s
egyiitt jo bardatom, ezen virtust vajon hany Apdkba latom?” (1dézi Virag, 2013. 36.) Grof Wass Samu (1814)
gyermekkoraban gyakran volt az apai nagyapa gondoskodasara bizva. (Virag, 2013. 34.)

Az Erdélyben letelepedd John Paget szintén kiemelte a nevelésben a sziiléi kozremikodést: ,, A4
gyermeknevelés tobbnyire az anya gondja. A gazdagabb csaladokban egy neveloné és hazitanito is segit neki, a
kevesbé jomoduaknal egyediil rea harul e kotelesség, teljes egészében azonban sehol sem bizzak ezt idegenekre.
A bentlakasos iskola intézménye csaknem ismeretlen, igy aztan a fivukat, mig el nem érik azt a kort, amikor
kollégiumba lehet ket kiildeni, hdzitanitok, tobbnyire katolikus vagy protestdans lelkészek oktatjak.” (I1dézi Virag,
2013. 47.) Melyek voltak azok az intézmények, amelyekbe a hazi nevelést kvetéen beirattak a gyermekeket? Az
egyik preferalt iskola a bécsi Theresianum volt, amelynek elvégzése j6 ajanlolevélként szolgélt a hivatali
palyakon. Ebben az intézményben tanult gr. Teleki Ferenc (1785), br. Josika Kalman (1837) (Virag, 2013. 48.), s
az altalunk vizsgalt csaladok szdmos tagja, a targyalt iddszakban sziiletettek koziil pl. br. Apor Lazar (1784),
Karoly (1815), Gyorgy (1818), Sandor (1820), Adalbert (1826), gr. Mikes Mihaly (n. a.), Benedek (1819),
Kelemen (1820) vagy gr. Klebelsberg Janos (1774). (Gemmel-Flischbach és Manussi, 1913. 318.) Tobben
tanultak kolozsvari felekezeti iskolakban: a piarista gimnaziumban (br. Josika Miklos [1794], gr. Mikes Antal
[n.a.], gr. Haller Ignac [1794], gr. Wass Samu [1814]), a reformatus kollégiumban (gr. Bethlen Miklos [18197?],
gr. Wass Laszl6 [n. a.], gr. Banffy Béla [1831?]) vagy az unitarius kollégiumban. Keresett volt e tarsadalmi
korben a nagyenyedi reformatus kollégium is (gr. Bethlen Janos [1792], br. Kemény Zsigmond [1814], gr. Teleki
Domonkos [1810]). (Virag, 2013. 48.) Ezen iskolak sora boviilt ki az 1856-ban alapitott kalksburgi jezsuita
kollégiummal.

3. Az erdélyi arisztokracia neveltetése a dualizmus koraban

A jellemzbéen sokgyermekes erdélyi arisztokrata csaladokban a gyermekekkel 3—4 éves korukig dajka
foglalkozott. Nevelésiiket ekkor kiilfoldi neveléndk (német, francia, ritkabban angol) vették at, akik a tehetdsebb
csaladoknal kb. 10 éven keresztiil egymast valtottak. Az idegen nyelvek hasznalata igy a gyermekek szamara
szinte természetessé valt. Elsé helyen ezek kozt a francia szerepelt. A fiukat a tankételezettség bevezetésével
eldirt vizsgakra magantanar készitette fel: az elemi els6 négy és sokszor a kozépiskola alsobb osztalyait is
eképpen végezték el. A nevelést a sziilok feliigyelték. A gyermekek életében jelen voltak a sportfoglalkozasok is.
Hittant is tanultak. Az érettségi vizsgat rendszerint felekezeti iskolaban (Kolozsvar, Nagyvarad, Nagyenyed)

2 Zarojelben a sziiletési datum.
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tették le, majd a fels6oktatasban folytattdk tanulményaikat, a sziilok ugyanis elvartak, hogy egyetemi diplomat
szerezzenek. (Kornis, 2002. 16-38.)

A br. Apor, br. Atzél, gr. Béldi és br. Bornemisza csalddra vonatkozé kutatdsaink megerdsitették a francia
nyelv elsddlegességét az idegen nyelvek kozt. A fiigyermekek esetenként — az Apor csalad fiatalabb tagjai — az
elemi oktatdsban nyilvanos tanuloként (is) részesiiltek. A kozépiskolat jellemzden tobb intézményben végezték
el: a kalksburgi jezsuita kollégiumban leginkabb néhany évet — foként az alsobb osztalyokat — toltottek el. (VO.
Rébay 2015. 159-163.) A kozépiskola Osszes évfolyamat foként a Theresianum ndvendékei végezték el egy
intézményben: br. Atz¢él Elemér (1876) €s gr. Béldi Ferenc (1872). (Gemmel-Flischbach és Manussi, 1913. 255.,
251.) Az ifjak korében a legnépszeriibb a diplomata, a katonai és az egyhazi palya volt. Néhanyukat (ifj. br. Apor
Gabor [1889], gr. Béldi Ferenc) aktiv egyhazi kozéleti szerepvallalas is jellemezte. (V6. Rébay 2015, 159-163.)

1. kép: Gr. Klebelsberg Vilmos kalksburgi osztalytarsaival (alulr6l a 2. sorban a bal oldalon, é.n.) Forras: AAST KK

Az alabbiakban a kutatdsunkat folytatva Gjabb négy erdélyi csalad/nemzetség tagjainak tanulmanyutjat
térképezziik fel. A Klebelsberg Thumburg grofi csalad két tagja jart Kalksburgba, a jezsuitdk gimnaziumaba:
Vilmos (1847-1915) és Zdenko (1852-1914). (Gudenus II., 1993. 87.) A testvérpar’ korabbi — elemi és
gimnaziumi tanulményait — magénuton végezte. A két testvér kozott 5 év korkiilonbség volt, az idésebb 12, az

3 Edesapjuk gr. Klebelsberg Vilmos (1812—1870), édesanyjuk gr. Kuun Jozefin (1816-1881), akiknek a két fin mellett egy leanyuk sziiletett.
Egyik fiunak sem lett gyermeke. (Gudenus II., 1993. 87.; PIM Névtér, Irodalmi adattarak.
http://opac.pim.hu/index.jsp?page=search&group=1.)
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ifjabb 11 évesen jelentkezett a kalksburgi kollégiumba, a I1L., illetve a II. osztdlyba.* Minden bizonnyal a tSbbi
gimnaziumi osztalyt is itt végezték el, hiszen Vilmos (14sd 1. kép) 19, Zdenko 18 éves kordig az iskola tanuldja
volt. Felvételiik el6tt mind a ketten tanultak mar franciaul, Vilmos ezen kiviil rajzolni is. Ot a magyar mellett
angolra is beirattdk, az dccsét egyedill magyarra.> Tovabbi tanulmanyaikrol nincs informacionk. Zdenko
publicista, politikus lett. Indult az 1887. évi képviselovalasztason a keszthelyi keriiletben az Istoczy-féle
antiszemita part szineiben, a parlamentbe azonban nem jutott be.®

A bard Josika nemzetségnek Osszesen hét tagja jart a kalksburgi kollégiumba. A két legiddsebb koziilikk
szintén testvér volt: Gyula (1850-1880) és Andor (1851-1900).” A fiuk édesanyja koran meghalt. A gimnazium
[-1I1., illetve I-IV. osztalyat nyilvanos tanuloként, jo eredménnyel végezték el Gyulafehérvart, ahol egy tanarnal
laktak. Haynald Lajos piispdk feliigyelte a nevelésiiket. Mind a ketten tanultak francidul és németiil, valamint
zongorazni és rajzolni. A csalad azt kérte?, hogy a franciat ne felejtsék el a gyerekek, lehet6leg minden nap
foglalkozzanak a nyelvvel. A magyar nyelv és irodalom oktatasat heti harom nap igényelték. A gyerekeknek az
édesapjukkal magyarul kellett levelezniiik. A zongora ¢és a rajz tanulmanyaikat is folytatniuk kellett — a kérés
szerint felvaltva, minden masodik nap kellett foglalkozniuk ezekkel a targyakkal. A fitkat feltehetdleg a német
nyelv elsajatitasa miatt irattadk be 1865-ben a kollégiumba, hiszen csak egy évet maradtak ott. A német tudasuk
igen gyenge lehetett, Miske baroné szerint ennek az oka a ,.hazafias lelkesedés” volt. A bardné azt varta el az
iskolatol, hogy a gyermekeket , tisztességes, szolid, nyugodt gondolkodasu, vallasos, erkdlesos férfivé”, ,,a kiraly
és a haza megbizhato, hil szolgdjava” neveljék. Mindez egybevagott a kollégium nevelési céljaival.

Mig br. Josika Gyulanak egyetlen gyermeke sem, addig Andornak hat fia és egyetlen lanya sziiletett.!® A négy
iddsebb fia (Gyula [1877], Gabor [1878], Andor [1880] és Aladar/Géza [1882]) szintén tanult a kalksburgi
kollégiumban. (Gudenus I., 1990. 616-618.) Egyszerre 2-2 testvért irattak be (1888-ban és 1891-ben), s mind a
négyen egy idében (1892) tavoztak.!! A testvérek (lasd 2-4. kép) ,szelid, de szigori és nagyon igazsigos
bénasmodban” részesiiltek.'? A sziilék az egyéniséghez igazitottak a nevelést. Aladar példaul katona akart lenni,
ezért ,,nagy szabadsagot élvezett”, ,,6nallosagra szoktattak™.!> Andor pedig az apja kedvence volt, igy féleg az 6
tarsasigaban tartozkodott, eljart vele vadészatokra is.'* A két iddsebb gyermeket egy francia és egy magyar
neveld oktatta, 6k a jelentkezéskor a gimndzium elsé osztdlyat mar elvégezték. A fiatalabbakat a helyi —
gyéresszentkirdlyi — lelkész, Zathureczky Karoly tanitotta az elemi iskolai targyakra. Egyediil Alfrédnél szerepel,
hogy tud egy kicsit németiil, de feltételezhetjiik, hogy a tobbiek is tanultdk ezt a nyelvet, kiilonben nem kérték
volna felvételiiket a I1., illetve az 1. osztalyba. E kérésnek azonban nem — vagy nem minden esetben — adott helyt
az iskola vezetdsége. A fotddokumentumokbdl tudjuk ugyanis, hogy Gabor az el6készitd osztalyba keriilt. Ennek
legvaldszinilibb oka pedig éppen a német nyelvtudas elégtelensége lehetett.

4 Hogy tanulményaikat végiil melyik osztalyban kezdték meg, arrél nincs tudomasunk. (V6. AASI KK 37/2.)

5 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ka-Kn. Wilhelm Graf Klebelsberg Thumburg; Zdenko Gf. Klebelsberg. (Az adatlapok
atirasaban Szasz Lajos volt segitségemre, akinek eziton is koszondm munkajat.)

® Az antiszemitaparti keriiletek és képviseldjeldltek. http://mtdaportal.extra.hu/tizenket ropirat/7_evfolyam/7 evf 8 szam.pdf.

7 Edesapjuk br. Josika Pal (1819—1892), édesanyjuk br. Miske Angelika (1829—1861). (Gudenus 1., 1990. 616-618.)

8 A Kkét jelentkezési lap szerzéje Miske Anna baréné, aki a nagymama lehet (a szoveg nehezen olvashat6). Sajat bevallasa szerint 4 éve nem
latta a gyermekeket.

> AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ho-J. Baron Gyula Jésika; Baron Andor Josika.

1 Bdesanyjuk br. Wesselényi Anna (1856-1902). Arrél nincs tudomasunk, a két legfiatalabb fit hol tanult.

" AASI KK 37/2.

12 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ho-J. Andreas Baron Josika von Branyicka; Alfréd — Géza — Paul Baron Josika von
Branyicka. (Utobbi nevét Aladarra kijavitottak. A kalocsai értesitékben Gézaként szerepel.) V6. uo. Br. Gabriel von Josika von Branicska;
Br. Julius von Josika von Branicska.

13 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ho-J. Alfréd — Géza — Paul Baron Josika von Branyicka.

' AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ho—J. Andreas Baron Josika von Branyicka.
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2. kép: Br. Jésika Gyula és Gabor kollégiumi egyenruhaban (1889) Forras: AASI KK

A kalksburgi kollégiumban a valaszthato targyak koziil a sziilok az els6 helyre a franciat tették: mind a négy
gyermeknek folytatnia kellett ezirany(l tanulmanyait. Haromnal szerepelt a magyar nyelv és a rajz, egynél a
hegedii. A rajzzal kapcsolatban megjegyzik, hogy egyikiiknek van érzéke hozza, masikuk pedig szivesen tanulna.
Ebbdl akdr arra is kovetkeztethetiink, hogy a készségtargyaknal szamitasba vették a gyermekek adottsagait.'

3. kép: Br. Josika Andor (€. n.) Forras: AAST KK 4. kép: Br. Josika Aladar (é. n.) Forras: AASI KK

'S AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ho-J. Andreas Baron Josika von Branyicka; Alfréd — Géza — Paul Baron Josika von
Branyicka; Br. Gabriel von Josika von Branicska; Br. Julius von Josika von Branicska.
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A négy testvér tovabbi életiitjarol kevés informacioval rendelkeziink. Gyula a kalocsai jezsuita gimnaziumban
folytatta tanulmanyait, itt 1892-ben magéantanuloként levizsgazott a III-IV. osztaly anyagdbol, s nyilvanos
tanuloként beiratkozott az V. osztalyba. Az iskola Stephaneum nevet viseld kollégiumaban lakott. A francia
tanulményait nem hagyta abba, rendkiviili targyként egészen a VII. osztalyig tanulta a nyelvet. A haladdk kozt
1892/93-ban a legjobb, a 3. (legfelsd) tanfolyamra jarok soraban két évvel késébb a 2-3. legjobb eredményt érte
el. A rajz tanulasat valoszintileg mar Kalksburgban elkezdte, s ezt folytatta Kalocsan (V., VII-VIIL.). A legfelsé 3
osztalyban vivni is tanult. Az érettségi vizsga idején még allamtudomanyi palyara késziilt, a szandékat utobb
modositotta: az egyhazi hivatast vélasztotta.'® Késébb Bécsben, Budapesten és Leuvenben hallgatott teologiat,
majd a Felvidéken papként szolgélt. Balesetben halt meg mindossze 34 éves koraban.!” Gabor magantanuloként
vizsgazott le a II. osztaly tananyagabol, majd két évig jart a jezsuitak kalocsai gimnaziumaba (III-IV. osztaly).
Batyjahoz hasonléan a Stephaneum ndvendéke lett. Rendkiviili targyként 6 is foglalkozott a franciaval.'®
Gabornak harom gyermeke sziiletett, a Szovjetunioban hunyt el 67 évesen 1945-ben. (Gudenus I., 1990, 617.) A
két kisebb fiut sziilei szintén a kalocsai gimnaziumba irattak at: egy évet jartak ide. Talan rossz eredményeik
miatt — mindketten megbuktak 2-2 targybol — masik iskolaban folytattik tanulmanyaikat.'! Andor 21 évesen,
Aladar 32 évesen Ongyilkossagot kovetett el. Elobbi huszarezredben szolgalt onkéntesként, utobbinak egy
régészeti tanulmanya ismert. (Gudenus I., 1990. 618.; Josika, 1914.)

5. kép. Br. Josika Janos vivoleckét vesz (jobb szél, alulrdl a 3., kb. 1903/04.) Forras: AASI KK

16 4 Jézus-tarsasdgi kalocsai érseki fégymnasium értesitdje az 1892-93. iskolai évrél, 1893. 117.,119., 121., 129. (A tovabbiakban Ertesits.);
Ertesit6 1893/94. 90., 98., 115.; Ertesité 1894/95. 112., 119.; Ertesitd 1895/96. 239., 263.

17 Josika Gyula, branyicskai, br. In Magyar Katolikus Lexikon http://lexikon.katolikus.hu/J/J%C3%B3sika.html.

18 Brtesité 1892/93. 114., 116.; Ertesité 1893/94. 84., 94., 130.

19 Brtesité 1892/93. 108. (Az értesitdben Aladar és Géza néven szerepelnek, ami tévedés lehet.) Gabornak nem volt elégtelen érdemjegye,
més lehetett a tivozas oka. (Ertesitd 1893/94. 84.)
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A Josika nemzetség még egy tagja jart a kalksburgi jezsuita gimndziumba, mégpedig 1898 és 1905 kozott, a
fentiek tavoli rokona, Janos (1888—1958). (Gudenus I., 1990. 613—614.) Janos az elemi tanulmanyait otthon
végezte magantanar iranyitdsa mellett. Erdélyi szokasok szerint mar 10 évesen tudott valamennyire francidul. A
szlilok a kollégiumtdl teljes korti nevelést kértek a szdmara: a francia mellett magyarra, rajzra, tornara és
zongorara frattak be.2?’ Késébb vivni is tanult (I4sd 5. kép). Tanulmanyait, ahogy a nemzetsége tobb tagja, 6 is
Kalocsan, az érseki fogimnaziumban folytatta. Itt végezte el a VII. osztalyt igen jo eredménnyel — csak két ,,jo”
érdemjegye volt —, az érettségi vizsgat azonban nem itt tette le. Kalocsan francia kurzusra is jart, a legjobbak
tarsalgési Orajara, ahol dicséretet kapott. Vivasoktatason szintén részt vett (vo. 5. kép).! Br. Josika Janos tovabbi
tanulményaira nézve nem talaltunk adatot. A két vilaghabort kozt aktiv szerepet vallalt az erdélyi politikai
¢letben: hat alkalommal is képviselévé valasztottak az Orszagos Magyar Part szineiben. (Gyorgy, 2006. 217., vo.
Szabo, é. n.)? Eszak-Erdély visszacsatolasat kovetden Szilagy varmegye féispanjava nevezték ki. Tisztségérol
1944-ben a zsidok deportalésa elleni tiltakozasul lemondott. (Tibori Szabo, 2004.)

Egy masik torténelmi erdélyi nemzetségnek, a Mikesnek is tobb tagja tanult Kalksburgban. Az uzoni agbol
egy testvérpar: Kelemen (1865) és Janos (1867)%, a zabolai 4gbol pedig Janos (1876) szombathelyi piispok és
unokadcese Zsigmond (1867)%,

6. kép. Gr. Mikes Kelemen 1882/83-ban a VIII. osztaly tagjai kozt (balrdl iilve az 1.) Forras: AASI KK

2 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. Ho—J. Johann v. Josika; AASI KK 37/2.

2! Brtesit$ 1905/06. 103., 108.

22 Beszédeit lasd Dippold é. n.

2 Edesapjuk gr. Mikes Arpad (1835-1899), édesanyjuk gr. Horvath-Tholdy Réza (1836-1923). (Gudenus IL., 1993. 322-323.)
2+ Gr. Mikes Miklés (1841-1893) és br. Bornemisza Johanna (1842-1932) fia. (Gudenus I1., 1993, 324-325.)
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Brassé varmegye f6ispanja. (Gudenus I1., 1993. 322-323.) (Janos testvére, Armin (1868) 1879 és 1887 kozott
a Theresianumban tanult, minden osztalyt itt végzett el, s 1887 juliusaban itt érettségizett.> [Gemmel-Flischbach
és Manussi, 1913. 244.]) A négy Mikes fiubol hadrom a kalksburgi jelentkezése eldtt nyilvanos tanulé volt.
Kelemen két évet (I-11. osztaly) toltott a pesti piarista gimnaziumban, ahol jo eredményt ért el, s megkezdte a
francia tanulmanyait — noha a nyelvek nehezen mentek neki —, valamint rajzot is tanult.?® Jénos a III-1V. osztalyt
a dévai minorita elemi iskolaban végezte el. Azeldtt a sziiléi haznal tanitottdk. Noha a nyelvekhez neki sem volt
tehetsége, mégis elkezdett a francidval és a némettel is foglalkozni.”’ Sziileik egyidében irattdk be ket a
kalksburgi kollégiumba. Janos az iskola didkjaként hunyt el 1881-ben.?® Kelemen a VIII. osztaly elvégzéséig az
intézményben maradt (1asd 6. kép). Rendkiviili targyként a jelentkezéskor mind a kettdjiiket beirattdk a francia
mellett rajzra, tornara, lovaglasra és uiszasra, Kelement pedig zenére is.?’

7. kép. Gr. Mikes Janos Forras: AASI KK

2 Jahres-Bericht des Gymnasiums der k. k. Theresianischen Akademie in Wien fiir das Schuljahr 1880, 1880. 87. (A tovabbiakban
Jahresbericht Theresianum.) Jahresbericht Theresianum 1880/81. 107.; Jahresbericht Theresianum 1881/82. 62.; Jahresbericht Theresianum
1882/83. 41.; Jahresbericht Theresianum 1883/84. 39—40.; Jahresbericht Theresianum 1884/85. 57.; Jahresbericht Theresianum 1885/86.
64.; Jahresbericht Theresianum 1886/87. 57-58.; Jahresbericht Theresianum 1887/88. 51.

26 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. M. Clement graf Mikes; AASI KK 37/2.

27 AAST KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. M. Johann graf Mikes.

28 Gudenusnal eltérd adatok szerepelnek: szerinte 1867-ben sziiletett és 1886-ban hunyt el. (Gudenus II., 1993, 323.) AASI KK 37/2.

¥ Uo. és AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. M. Clement graf Mikes.
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Zsigmond harom kozépiskoldba is jart: 10 évesen a Theresianum gimndziuméba iratjdk be, ahol két évet
toltott (1877-1879). (Gemmel-Flischbach és Manussi, 1913. 239.) A gimnazium II. osztalyat azonban mar a
gorzi*® allami gimndziumban végezte el — feltehetSleg — magantanuloként. A 111 osztaly anyagéaval mar elkezdett
foglalkozni, de nem vizsgazott le, igy Kalksburgba ebbe az évfolyamba kérték a felvételét. 14-t6l 20 éves koraig
volt a jezsuitak intézetének didkja. Kordbban tanult — kevés sikerrel — zenét, valamint rajzolni. Kalksburgban a
sziil6k a valaszthato targyak koziil magyarra, rajzra, vivasra és lovaglasra frattdk be.>' Janos, a késébbi piispdk
(lasd 7. kép), a tobbiekkel ellentétben magantanulmanyokat kdvetden jelentkezett Kalksburgba. Itt végezhette el
a kozépiskolai osztalyokat: 9-t6l 18 éves koraig jart ide. Beiratkozdsakor mar tudott kissé latinul, s beszélt
francidul. A gimndzium elsé osztalya egyes tantargyainak, a latin mellett a foldrajznak és a természetrajznak a
tanulasat is megkezdte. Svajci édesanyja’’ nala kimondottan hangstlyozza a magyar nyelv jelent6ségét:
~Magyar, igy nagy stlyt fektessenek a magyar nyelv oktatisara. Naponta egy orat kellene magyarul tanulnia.”*?
Erettségi vizsgat a Mikes fiuk didkévei alatt nem lehetett tenni a kalksburgi kollégiumban, mivel az még nem
rendelkezett nyilvanossagi joggal. A tanulmanyi id6 hosszusagabol viszont arra kdvetkeztethetiink, hogy 6k mar
nem valtottak kozépiskolat, hiszen harman 18-20 éves korukig maradnak, egyikiik pedig 14 évesen meghalt.

A Mikes fiuk kozil egyediil a székelyudvarhelyi plébanosbol 1911-ben, minddssze 35 éves koraban
szombathelyi pilispokké kinevezett Janos (lasd 8. kép) lett az orszagos kozélet tagja. Tanulmanyainak folytatasa
ezért csak az 6 esetében ismert: az innsbrucki egyetemen hallgatott teologiat. (Bako, 2005.)

40 Jahre Matura. Photo: P. Peisker
Adolf Pilz, Ferdinand Frh. v. Skal. Robert Wohlmeyer, Franz Hainzlmayer !
Hochw. Philipp Frh. v. d. Kettenburg, Exz Bischof Janos Qraf Mikes, R. F. Rektor, P. L. Pimer

8. kép. Gr. Mikes Janos piispok a 40. érettségi talalkozon. Forras: Kalksburger Korrespondenz, 1934. dec.

39 Véros Trieszt kdzelében. V. Gorz. hitp://www kislexikon.hu/gorz.html.

31 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. M. Sigismund Mikes; AASI KK 37/2.

32 Az 1848/49-es szabadsagharcot kévetéen emigracioba kényszeriilt édesapjat (gr. Mikes Benedek [1819-1878]) korén elvesztette. (A csaladi
hattérél lasd Bako, 2005.; V6. Gudenus II., 1993. 324-327.)

33 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. M. Janos Gf. Mikes; AASI KK 37/2.
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A vizsgalt dsszesen nyolc erdélyi nemzetség/csalad tagjai koziil egyediil baré Majthényi egyik tagja tanult
Kalksburgban a trianoni dontést kovetden. Ez annal meglepdbb, mivel a Majthényiak koziil kordbban sem a
Theresianumba, sem a kalksburgi kollégiumba nem irattak be senkit sem. Oka talan a csaladi helyzetben
kereshetd bar6 Majthényi Istvén (1910-1964) édesapja®* hési halalt halt az els§ vilaghaboraban. Istvan 1922-ben
magantanulmanyok utan a III. osztalyba jelentkezett. Németiil tudott, édesanyja azonban tartott attol, hogy a latin
nyelvvel nehézségei lesznek, ugyanis elmondéasa szerint Roménidban eltorolték a gimnaziumi oktatdsat, ezért
legutobb mar nem tudott levizsgazni beldle.

9. kép. Br. Majthényi Laszl6 hugaval, Eleonoraval (1923) Forras: AASI KK

O azonban tovébbra is tanulta, s korabban kivalo eredményt ért el. A nem kételezd targyak koziil az édesanyja
a franciat és a zongorat valasztotta szamara.>> Végiil az 1. osztalyba vették fel, s itt érettségizett 1930-ban kit{ind
eredménnyel, jogi tanulméanyokra késziilve.*

4. Osszegzés

A csaladok a sokszinii nevelést nytjté kozépiskolat — mint amilyen a kalksburgi kollégium és a Theresianum
volt —, azért preferaltak, mert a korabbi csaladi nevelés elényeit is kinalta (valogatott didkok, é16 idegen nyelvek,
zene, sport). Az arisztokrata fiigyermekek jellemzéen magantanulmanyok utan jelentkeztek a kdzépiskolaba, de
kivételekkel is talalkoztunk. A kozépiskolaban harom utat kdvettek: 1. maradtak az els6 valasztott intézménynél

3 Br. Majthényi Istvan (1882-1916). Edesanyja: Gaal Tlona (1886-1965). (Gudenus I1., 1990. 254-255.)

35 AASI KK Karton II. Anmeldebdgen bis 1926. M. Baron Stephan v. Maythényi.

3 Jahresbericht des Gymnasiums der Gesellschaft Jesu in Kalksburg mit Offentlichkeitsrecht iiber das Schuljahr 1922-23, 1923. 8. (A
tovabbiakban Jahresbericht Kalksburge.) Jahresbericht Kalksburg 1923/24. 12.; Jahresbericht Kalksburg 1924/25. 12.; Jahresbericht
Kalksburg 1925/26. 12.; Jahresbericht Kalksburg 1926/27. 13.; Jahresbericht Kalksburg 1927/28. 12.; Jahresbericht Kalksburg 1928/29.
13.; Jahresbericht Kalksburg 1929/30. 7.
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egészen az utolso osztaly befejezéséig, 2. az alsobb, 3. a felsdbb osztalyokat — vagy azok egyikét — végezték el
egy iskoldban. A francia nyelv tanuldsdnak erdélyi hagyomanya ezekben a csalddokban is élt. Emellett a teljes
korti nevelés érdekében a zenetanuldsra és a sportoldsra is nagy sulyt fektettek. Szamos esetben a magyar nyelv
tanulésa is elsédleges kovetelmény volt. A sziilok részletes jellemrajzot adtak a gyermekekrdl, s az oktatds és a
nevelés soran megfigyelhetd az egyéniséghez torténd igazodas.
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Az erdélyi magyar tanarképzés kihivasai a két vilaghaboru kozotti
1idében. Gondok ¢s megoldasok.

Ozsvath Judit

Babes—Bolyai Tudomdnyegyetem, Pedagogia és Alkalmazott Didaktika Intézet, Kolozsvar, Romdnia

Abstract

With the border changes after Trianon Hungarian young people from Transylvania and the Partium had very few
opportunities for further education. At the University of Kolozsvar after 1920 one could only study in Romanian, and this
presented a serious problem particularly for teacher training. Because of restrictions imposed on secondary education,
students arrived at the university lacking a Hungarian cultural background, and there was no way for them to get to grips with
Hungarian specialist language nor was there an opportunity to gain any knowledge of Hungarian culture. In my study, which
is based on primary sources from archives and libraries, I embark on outlining this situation, and propose some measures that
are aimed at correcting the problems.

Keywords: further education; Hungarian from Transylvania; university; society.

1. Bevezeto

A trianoni hatarmodosulas utan nagyon beszlikiiltek az erdélyi és partiumi magyar fiatalok tovabbtanulasi
lehetéségei. A kolozsvari egyetemen 1920 utan csak roman nyelven lehetett tanulni, s ez féleg a tanarképzés
szempontjabol jelentett komoly gondot. A kozépiskolai megszoritisok miatt mar nagyon hidnyos magyar
miveltséggel érkeztek az egyetemre a hallgatok, ahol a magyar szaknyelv elsajatitasara sem volt mod és a
magyar kultiraval valo ismerkedésre sem nyilott lehetdség. Levéltari és konyvtari primér forrdsokra alapozott
tanulményomban ennek a helyzetnek a részletes feltérképezésére vallalkozom, és a gondok orvoslasat célzo
intézkedéseket is szamba veszem.

2. Helyzetkép

Az 1920 utan Erdélyben magyarul tovabb tanulni akaré magyar didkok szamara a magyarorszagi egyetemek,
illetve a romaniai magyar teoldgiai foiskolak vagy a roman egyetemek maradtak. Mivel a Magyarorszagon
szerzett diplomék roméniai elfogadtatdsa eleinte nehézkes volt, majd nem is volt lehetséges, sokan inkabb
felvallaltak a roméan nyelven vald tanulast. (Akik Magyarorszagon tanultak, tobbnyire kénytelenek voltak ott
letelepedni. Miké Imre sajnalattal allapitotta meg, hogy ilyen modon a habortiban elesettek utan ,,ajabb fiatal
évjaratokat veszitett el Erdély s az igy kihulldé mintegy tizenot korosztaly mély szakadékot tamasztott dregek és
fiatalok kozott”. (Miko, 1941. 188. 0.)) Lassan megjelentek tehat a magyar diakok a kolozsvari egyetemen, és az
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évek sordn fokozatosan nétt a szdmuk. A nehéz jelen és a kilatastalan jové miatt viszont tobbségiiket a
bizonytalansag és a talajvesztettség érzése jellemezte. Egyre tobben valasztottdk a tanari palyat is, 4m a roman
nyelvii oktatas a nemzeti miiveltség és a magyar szakkifejezések megismerését sem biztositotta.

Az 1912-ben tanari oklevelet, majd doktori cimet is szerzd, az évek soran tobbfelé tanarkodo, folyodiratot
szerkeszt0 €s tudomanyos tevékenységet folytatd Gyorgy Lajos felismerte a Kolozsvaron tanulé magyar ifjusag
tanulmanyi irdnyitasanak sziikségességét, és 1927 februarjaban javaslatot tett az erdélyi torténelmi egyhdzak
vezetdinek a kérdés orvoslasara. Felvetése a magyar értelmiség utanpotlasara és jovojének biztositasara iranyult.
A magyar tudomdanyossag és a magyar tanarképzés jelenlegi helyzete és feladatai Evdélyben cimmel hossza
tanulmanyt szerkesztett,! melyben alaposan megrajzolta az aktualis helyzetképet, majd felvazolta a tennivalokat
és megoldasi javaslatokat is fogalmazott. Ramutatott, hogy a korabban magas szinvonalon allé erdélyi magyar
kozépiskolai oktatast a kiméletlen romanositas kényszeritette a bomlas allapotaba, aminek kovetkeztében a
magyar didkok rendkiviil fogyatékos magyar nemzeti ismeretanyaggal keriiltek az egyetemekre.>? Még a
magyarszakos tanarjeldltek is mennyiségileg és mindségileg is sokkal szerényebb ismeretanyaggal kezdték — a
csupan harom évesre zsugoritott — egyetemi tanulmanyaikat, mint amire tudomanyosan épiteni lehetett volna.
Réadasul a kolozsvari magyar nyelvi és irodalmi tanszéken csupan egy tanar mitkodott teljes katedraval, akit6l
képtelenség volt elvarni, hogy a harom ¢v alatt a tudoméanyos modszerekbe is bevezesse tanitvanyait. A roman
nyelvii egyetemi oktatas esetében sajnos semmilyen magyar vonatkozasu ismeretszerzésre nem nyilott lehetdség.
Gyorgy Lajos kozelebbi felmérést készitett a Kolozsvaron tanuld magyar ajki tanarjeloltekr6l. Elemzésében
kiilon targyalja az 1928/29-es egyetemi évben Kolozsvaron felekezeti bentlakasokban lako 64 magyar tanarjeldlt
sorsat. Aggodalmasnak tartja, hogy az iskolak szamanak csokkenésével szemben a tanari palyara késziilék szama
emelkedik. A szakcsoportok aranytalan elosztasat is nehezményezi: a tanarjeldltek 60%-a francia nyelvi €s
matematika-fizika-kémia szakos, a tobbi 40% pedig aranyosabban képviseli az 0sszes mas szakokat. Kiilonosen
aggasztonak tartja, hogy a 64 tanarjelolt koziil egyetlen egy sem valasztotta fdszakul a magyar nyelvet, holott a
magyartanarokra (s6t, a nemzeti kultiira minden teriiletén otthonosan mozgo, jol felkésziilt magyartanarokra) a
jovoben is rendkiviil nagy sziikség lenne. A mellékszakként magyar nyelv és irodalmat tanuld fiatalok
felkésziiltsége is nagyon hidnyos, koziilik tobben allami gimnaziumban tanultak, ahol a magyarsidg szellemi
multjarél semmilyen képzést nem kaptak. Ugyanez a helyzet a torténelem és foldrajz szakosokkal. Sajnalatosnak
tartja azt is, hogy a romén nyelv és irodalom szakra kevés magyar hallgaté jelentkezett, igy a magyar tanulokat
minden bizonnyal roman tanerdk tanitjak majd romanul, ami csak neheziti a nyelv elsajatitasat. Gyorgy Lajos
ebben a tanulmanyaban is ramutat a kolozsvari tanarjeldltek alacsony tudomanyos szinvonalara. Sajnalatosnak
tartja, hogy amig Nyugaton még a tanitoképzést is tudomanyos alapokra kezdik athelyezni, addig a hires
kolozsvari egyetem tanarképzdjében (mely a tudomanyos és gyakorlati szempontokat régen egybe tudta
hangolni) rendszer és tananyag tekintetében is ,,legnagyobb Osszevisszasag” uralkodik. Ennek ellenstlyozasara

n Gyorgy Lajos: A magyar tudomdnyossdg és a magyar tandrképzés jelenlegi helyzete és feladatai Erdélyben. 1927. februar 12.
Gyulafehérvari Erseki Levéltar (a tovabbiakban: GYEL), VI. 11/b. 4. d. 18. cs.

2 Az allami elemi iskolak romén nyelviiek voltak, a felekezetiekben is eréltették a roméan nyelv tanitasat. A kozépiskola alsé tagozatan a
magyar nyelvet ugyanannyi oraban tanultak a magyar gyerekek, mint a roman nyelvet. Az érettségi vizsga targyai kozott nem szerepelt a
magyar nyelv és irodalom, igy az dsszefoglalo ismétlés, frissités is elmaradt. A torténelem és a foldrajz oktatasaban pedig teljesen mellézve
voltak a nemzeti vonatkozast témak.
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tobb alkalommal is javasolja a jo tanulmanyi eredményt elért didkok vagy végzett hallgatok kiilfoldi
egyetemeken valo évkozi vagy nyari tovabbképzését.3

A 15 oldalas tanulmény utols6 részében a kérdés megoldasdhoz egy tudoményos intézet és egy — a budapesti
E6tvds-kollégiumhoz hasonld — fdiskolai interndtus létesitésére tett rovid javaslatot.* Tervének beny(jtasa utdn
Gyorgy Lajos masfél évre (1927. marcius — 1928. november k6zo6tt) németorszagi tanulmanyutra tavozott, ahol
az irodalomtorténeti kutatdsok mellett a kisebbségi helyzet feladatainak és a fdiskolai ifjusadg nevelésének
tanulmanyozéasaval foglalkozott. Hazatérése utdn a romai katolikus, a reformétus és az unitarius egyhézi
féhatosagok kozosen megbiztak a kolozsvari magyar egyetemi hallgatok tanulmanyi ligyének megszervezésével
¢és igazgatasaval. Ehhez el0szor is egy szeminariumi rendszerben miikddd, a hidnyos nemzeti és anyanyelvi
szakismeretek, valamint a roman és idegen nyelvek tanitasat felvallalo intézetet, a Kolozsvari Magyar Egyetemi
Hallgatdk Szemindriumdt (KMEHSZ) hivta életbe.’

3. A Kolozsvari Magyar Egyetemi Hallgatok Szeminariuma

A KMEHSZ életét a Gyorgy Lajos altal vezetett Tanulmanyi és Feliigyeld Bizottsag szervezte €s iranyitotta. A
bizottsag a diakok nevelése és szakképzésiik kiegészitése, elmélyitése mellett szocialis gondjaik enyhitését és
tanulmanyi feltételeik javitasat is felvallalta. Az 1929 oktoberében alakult Tanulmanyi és Feliigyeld Bizottsagnak
18 tagja volt: taniigyi referensei és internatusi feliigyel6i altal képviseletet kapott mind a harom egyhaz, az
Orszagos Magyar Part, a Didksegélyez6 Bizottsag, s az egyetemi ifjusaggal szorosabb kapcsolatban allé vezeték
is. Az ifjusag életének erkdlcesi, tanulmanyi €és szocialis kérdéseir6l minden honapban gytiléseken értekezett a
vezetGség, és jegyzOkonyveit, javaslatait rendszeresen megkiildte mindharom felekezet vezetdinek is. A
Tanulményi és Feliigyel6 Bizottsag félévente dontott a kiilonféle adoméanyokbol, segélyekbdl és rendezvények
jovedelmébol begyiilt 0sszeg felhasznalasarol. A raszoruld didkok segélyezésénél didkmegbizottak tanacsat is
kikérték, s az anyagi és tanulményi helyzet elemzése mellett kiilon vizsga elé allitottak az Osztondijra jeloltet.
Ugyancsak a Tanulményi és Feliigyeld Bizottsadg tett javaslatot az egyhdzaknak a kiilfoldi Osztondijak
odaitélésére, és megszervezte a fiatal végzettek posztgradualis tovabbképzését. A masodik tanulmanyi év végén
az Orszdgos Magyar Part részére irt jelentésében Gyoérgy Lajos beszamolt a katolikus Bathory-Apor
Szeminarium épiiletében otthonra lelt, barmely magyar felekezethez tartozd didk eldtt nyitva allo KMEHSZ els6
két évének tevékenységérdl. Az irasbol kitlinik, hogy a tanarjeldltek részére minden tantargybdl rendszeresen
korrepetalo ordkat szerveztek. Ezeken a munkdajukkal tudomanyos szinten foglalkozo kolozsvari kozépiskolai
tanarok az egyetemi anyagot magyaraztak és megfelelé magyar vonatkozasokkal egészitették ki azt. Az igénylok
részére heti harom—harom oraban teljesen ingyen francia, német és roman nyelvii konverzacios orékat tartottak.
Ezen tulmenden — az ifjisdg magyar ontudatanak nevelése céljaval — kiilonféle eldadasokat és szeminariumokat
szerveztek; targyaltak kisebbségi jogi kérdéseket, kisebbségi magyar kulturalis feladatokat és gyakorlati
tennivalokat vitattak meg. A magyar irodalom és torténelem oktatasara kiilon szeminarium keretén beliil kertilt
sor, itt a hianyos nemzeti miiveltség potlasara nyilott lehetdség. — E tanulmanyi rendszer majdnem megfelelt

* A budapesti tovabbképzésre jelentkezdk szallasgondjainak enyhitésére 1étesiilt 1930-ban az ottani Erdélyi Kollégium, melyben évente
nyolc-tiz hallgato elhelyezésére nyilott lehetéség. A beszamolok tanusaga szerint ezzel éltek is a frissen diplomazott fiatalok. Vo.:
Jegyzékonyv a Magyar Egyetemi és Féiskolai Hallgatok Tanulmanyi Feliigyeld Bizottsagdanak 1930. november ho 27-én du. 6 orakor a
Lyceum-kényvtar nagytermében tartott ezidei 1. értekezletérdl. Erdélyi Katolikus Status Levéltara (a tovabbiakban: EKSL), IV. 4/b. 404. d.
2476/1928. alapszam, 171/1931, 5-7.; Jegyz6konyv a Magyar Egyetemi és Fdiskolai Hallgatok Tanulmanyi Feliigyel6 Bizottsaganak 1931.
Jjanuar ho 16-an a Lyceum-konyvtar nagytermében tartott ezidei II. értekezletérél. EKSL, IV. 4/b. 404. d. 2476/1928. alapszam, 547/1931,
2-3.; Jegyzokonyv a Magyar Egyetemi és Foiskolai Hallgatok Tanulmanyi Feliigyeld Bizottsaganak 1931. julius ho 3-dn du. 6 orakor a
Lyceum-konyvtar nagytermében tartott ezidei V. — zaro — értekezletérdl. EKSL, IV. 4/b. 404. d. 2476/1928. alapszam, 1493/1931, 12—-13.

4 A Gybrgy Lajos — végiil is meg nem valosult — tudomanyos intézeti tervéhez hasonl6 projektet dolgozott ki késébb Venczel Jozsef is,
Collegium Transilvanicum cimmel (Venczel, 1935/36).

35 Gyorgy Lajos: Jelentés a Kolozsviri Magyar Egyetemi Hallgatok Szemindriumardl. 1930. mdjus 21. GYEL, VL 11/b. 5. d. 27. cs.
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Gyorgy Lajos németorszagi utazasa eldtt Osszeallitott tervezetében szerepld ,,f0iskolai internatusnak”, azzal a

kiilonbséggel, hogy ez az intézmény nem biztositott bentlakast a didkok szamara.

4. A Lyceum-konyvtar

Gyorgy Lajos a tanarjeldltek alapos felkésziiléséhez nélkiilozhetetlennek latta a magyar szakirodalmat és
folyoiratanyagot tartalmazoé kiilon konyvtar létesitését.® Utobbiak beszerzését részben a budapesti bibliografiai
kozpont segitségével az 6 szerkesztésében ujbol meginduld Erdélyi Irodalmi Szemle” cserepéldany-akcidja révén
latja biztositva. A szakfolyoiratok iranti igényt abbol is lemérte, hogy az egyetemi hallgatok 6rommel fogadtak a
sajat konyvtarabol rendelkezésiikre bocsatott 30 (!) folyodiratot. A konyvtar felszerelése utan ennek helyiségeit —
az olvasason tal — a fentebb emlitett szeminariumi munkékra is alkalmasnak latja. ,,Ha a Méltosagos
Igazgatotanacs a kat. lyceum gazdag, de jelenleg rendeltetésének eleget nem teheté konyvtarat az egyetemi
hallgatok eldtt megnyitja, s elrendeli annak szemindriumszerii berendezését, sehonnan semmiféle vad nem érhet
benniinket, ha ifjasdgunkat ott szakemberek vezetése mellett dolgoztatjuk azzal a céllal, hogy
magunkrahagyatottsagukban segitsiik és szinvonalukat emeljiikk. Egy ilyen kellemes kérnyezethez, mint amilyen
a lyceum konyvtara, az ifjisag hamar hozza melegednék, s mivel szellemi sziikségleteinek kielégitését kapna,
remélhetSleg meg is szeretné, ami erkodlcsileg is jotékony hatéassal lehetne rd.”® Bar Bird Vencel katolikus
fégimnaziumi igazgaté kezdetben aggodalmat fejezte ki a terv megvaldsitasaval kapcsolatosan, a fent emlitett
jelentés leadasa utan alig néhany nappal, a Status igazgatotanacsanak december 20-iki gyiilésén kimondatott,
hogy meg kell keresni a kérdés gyakorlati megolddsanak megoldasat.® Az iskola részérdl tovéabbra is felmeriild
aggodalmaskodas ellenére aztan a Status igazgatdtanacsa 1929. februar 14-én Gyorgy Lajost bizta meg a romai
katolikus fégimnazium f6ldszintjén kialakitandé Lyceum-konyvtar kezelésével és rendezésével, 4m annak
hivatalos atvétele csak majus 2-an torténhetett meg. Az elsé évben harom szoba és egy nagyterem lett berendezve
nyolc asztallal és 50 iilShellyel, ruhatirral, konyv- és folyoiratszekrényekkel. Kovetkezd években ujabb
atalakitdsok kovetkeztek, melyek nyomdn ujabb férShelyeket sikeriilt kialakitani. A Lyceum-konyvtar 1929.
november 4-én nyitotta meg kapuit olvaso6i elbtt és 1940-ig minden kiilsd beavatkozas nélkiil miikodott.'® Bar a
katolikus egyhaz tulajdonat képezd épiiletben kapott helyet és a Romai Katolikus Status segitségével lett rendbe
téve, ,nemcsak a katolikus ifjisdgnak, hanem 4ltaldban minden magyar féiskolai hallgatéonak szorgalmasan
latogatott munkahelye a kolozsvari roémai katolikus fégimndzium f6ldszintjén hét terembdl 4all6 Lyceum-
konyvtar. [...] A konyvtar paratlanul izléses és stilusszeri berendezésével nem rideg hely, hanem valdsagos
otthon, ahol 25 asztal mellett egyszerre mintegy 90 hallgatdé helyezkedhetik el. Semmi mas nem vezeti a

¢ Alig egy honappal korédbban, 1928. november 16-4n a dr. Balazs Andrés statusi eléadohoz benyujtott beadvanyéban veti fel elészor a
katolikus liceumban létesitendd, az egyetemi hallgatok és tanarok, tudomanyos kutatok 4ltal is hasznalhato konyvtar felszerelésének és
beinditasanak tigyét. (V6. Gyorgy Lajos: A kolozsvéri rémai katolikus Lyceum-konyvtdr torténete (1579—1948). GYEL, VI. 11/b, 4. d. 18—
26. cs.) Ezt a kérését ismételte és erGsitette meg a Romai Katolikus Status igazgatotanacsanak 1928. december 14-én keltezett jelentésében.
(V6. Gyorgy Lajos: Jelentés a Bathory-Apor Szemindrium tandrjeléltjeirdl és tanulmanyi iigyvitelérél. 1928. december 14. EKSL, IV. 4/b.
—404. d. 2476/1928.)

7 A Keresztény Magveté irodalmi mellékleteként indult folyoirat szerkesztését 1926-t61 vette at Gydrgy Lajos és a leszakitott teriiletek
egyetlen magyar nyelvii tudomanyos és kritikai folyoiratava fejlesztette. (Mivel a roman allam az Erdélyi Mzeum-Egyesiilet vagyonara
tort, azzal kezdve ki, hogy sem muzealis, sem akadémiai tevékenységet nem folytat, 1930-ban Gyorgy Lajos felajanlotta az Erdélyi
Muzeum-Egyesiiletnek a szerkesztésében és tulajdonaban 1év6 Erdélyi Irodalmi Szemlét, s a sajat folyoiratat megsziintetve, helyére életre
keltette a Miko Imre grof altal 1859-ben alapitott, am 1917 6ta meg nem jelend Erdélyi Miizeumot.)

8 Gyorgy Lajos: Jelentés a Bathory-Apor Szemindrium tandrjelélijeirdl és tanulmanyi iigyvitelérdl. 1928. december 14. EKSL, TV. 4/b. — 404,
d. 2476/1928, 18.

9 A kényvtar kordbban is a felsGoktatas ligyét szolgalta, de az 1870-es évek elejétol, az Egyetemi Konyvtar megnyitasakor zart kdnyvtarra
nyilvanitottak.

10V5. Gybrey Lajos: 4 kolozsvéri romai katolikus Lyceum-kényvtdr torténete (1579-1948). GYEL, VI. 11/b, 4. d. 18-26. cs.
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konyvtart, csupan az, hogy a hallgatok minél zavartalanabbul és eredményesebben mélyedhessenek
szaktanulmanyaikba és az érdeklédésiikhoz kozelallo dnmiivelodési agakba. Kiilondsen fontos és potolhatatlan
szerepet tolt be a mai didk-nyomortsagban, amikor szegény ifjaknak meleg szobat, kellemes vilagitast nyujt és
hozzaférhet6kké teszi szdmukra a maskiilonben nehezen megszerezhetd kiilonféle draga tankonyveket. A
Lyceum-konyvtar tehat egyszersmind szocialis intézmény is, amelynek aldasaiban a kolozsvari magyar fdiskolai
ifjusag megkiilonboztetés nélkiil részesiil” — olvashatd a katolikus egyetemi hallgatok altal szerkesztett 1932-es
Erdélyi Tudosito-szdmban.!! Mér az induldskor ott voltak a polcokon a legsziikségesebb lexikalis, szépirodalmi
és killonféle szakmiivek, az egyetemen hasznalt tankdnyvek. 2 Volt, hogy kézel szaz darab magyar, roman,
német és francia nyelvii folyoiratot jaratott, amelyeket a sziinidé kivételével munka- €s sziinnapokon is reggeltdl
estig olvashattak a didkok.!* Konyvallomanyanak gyarapitaséhoz jelentds adoméanyokkal jarult hozza a Magyar
Tudoményos Akadémia, a Szent Istvan Tarsulat, a budapesti Pallas RT., a Szent Istvan Akadémia, az Erdélyi
Katolikus Akadémia, az Erdélyi Szépmives Céh, a Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda, a szegedi egyetem, a
kolozsvari Minerva RT., az Orszagos Magyar Part, maga Gyorgy Lajos igazgatd, valamint sok mas intézet és
maganszemély. ,,Az olvasason és tanulason kiviil a szeminariumi és szakdolgozataik elkészitésében is tiamogatast
nyernek itt a hallgatok. A nagy latogatottsag mar magaban véve beszéld bizonyiték ez intézmény értékérdl és
jelentdségérdl. A konyvtar olvasotermei, valamint a korrepetald orak és eldadasok felekezeti kiilonbség nélkiil
minden magyar egyetemi hallgatd el6tt nyitva allanak” — jegyezte le Gyorgy Lajos 1930. majus 21-én, az
Orszagos Magyar Part Intézdbizottsaga részére készitett jelentésében.'* A Kolozsvari Magyar Egyetemi és
Foiskolai Hallgatok Szeminariumanak egyes el6adasain til a Lyceum-konyvtar helyet adott a KMEFHSZ
Feliigyel6 Bizottsaga gyiiléseinek, helyet biztositott tovabba (1929-t61) az Erdélyi Katolikus Akadémia, késébb —
1938-t61 — utdda, a Pazmany Péter Tarsasag felolvaso iiléseinek, 1930-t6l pedig az Erdélyi Muzeum-Egyesiilet
bolcsészeti szakosztalyanak szakiilései szamara. Utobbi iiléseken a konyvtarban tartozkodd hallgatok is részt
vehettek. Bar az 1927-es felterjesztésében emlitett tudomanyos intézet megvaldsitasara Gyorgy Lajosnak nem
nyilott lehetdsége, a Lyceum-konyvtarral egy olyan szinvonalas szellemi miihelyt sikeriilt létrehoznia, amelyik az
egyetemi hallgatok képzését, fejlodését, a tudomanyos munkara valo serkentését nagyban segitette.'” Am az
egyetemi hallgatok és az egyetem keretében dolgozd tanarok mellett Gydrgy Lajos minden kolozsvari
kozépiskolai tanar elétt megnyitotta a konyvtar kapuit: ,,A hallgatok kifejezett kivansdgéra a vasarnapok és
iinnepnapok délutnjain is nyitva tartja a konyvtart. A konyvtar és kiillondsen a masutt hozzd nem férhetd
folyoiratok olvasasara a tudomany irdnt érdeklédd szakembereket és a kolozsvari magyar kozépiskoldk tandri
testiileteit is meghivta” — irja a Szeminarium Feliigyeld Bizottsaganak negyedik értekezletén készitett
jegyz6kdnyvben.'® Hogy ezzel a meghivassal éltek is a megszolitottak, arrél a kovetkezd honapok beszamoldiban
lehet olvasni. Ugyanott — a megnyitas utan alig harom honappal — mar elégtétellel nyugtazza, hogy a ,.Lyceum-
konyvtar a Szeminarium lényeges tamasztéka és fontos tényezo a magyar egyetemi hallgatok miivelddésében és
szellemi iranyitasaban.”'” Kiilon emlitésre méltd a Szeminarium fennallasanak masodik, s a Lyceum-kdnyvtar

11 #%(1932). Intézményeink. Erdélyi Tudésité, 13. 10. sz. 383. o.

12 A7 1929 utan beszerzett konyveket a torzsanyagtol elkiilonitett helyre tették és ,,Bibliotheca Academica™ cimen j beosztast és kezelést
nyertek — ugyanilyen szovegli pecsét keriilt rajuk. (V6. Gyorgy Lajos. 4 kolozsvari romai katolikus Lyceum-kényvtar térténete (1579—
1948). GYEL, VL. 11/b, 4. d. 18-26. cs., 132.)

13 Az 1948-as allamositasig 50 ezer kitete és 80 dsnyomtatvanya és 350 darab 1711 el8ttré] szarmazo konyve volt a Lyceum-kényvtarnak.

14 Gyorgy Lajos. Jelentés a Kolozsviri Magyar Egyetemi Hallgatok Szemindriuma és Feliigyeld Bizottsaga tevékenységérdl. 1930. méjus 21.
GYEL, VL. 11/b. 4. d. 18-26. cs.

15 Gybrgy Lajos konyvtarigazgatdé munkajat — tobbek kozott — Venczel Jozsef, Kekel Béla és Blédy Géza egyetemi hallgatok segitették a
kezdeti id6ben, késébb mindharman tudomanyos munkat végeztek.

16 Jegyz6kionyv a Kolozsvari Egyetemi és Féiskolai Szemindrium Feliigyel Bizottsaganak 1929. évi december hé 30-an de. 11 érakor a
Lyceum-Konyvtarban tartott ezidei IV. értekezletérsl. EKSL, IV. 4/b. 404. d. 2476/1928., 8.

17 Azt, hogy Gy®rgy Lajos milyen szoros egységben latta a Lyceum-konyvtar tevékenységét a kolozsvari magyar egyetemistik képzésével, az
is bizonyitja, hogy a KEHMSZ Feliigyel$ Bizottsaganak havi rendszerességgel tartott gyiilésein minden alkalommal referalt a konyvtar
koriil tortént eseményekrol.
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miikddése elsd (tan)évének végén tartott értekezletrdl késziilt jegyzOkonyv, amelyikben tobb mint négy gépelt
oldalas leiras olvashatd a konyvtar évi tevékenységérél. Ebben Gyorgy Lajos kimondja, hogy ,,a konyvtar olyan
latogatottsagnak Orvendett, amilyenre a megnyitasakor a legvérmesebb reményekkel sem lehetett elére szdmitani.
[...] A Lyceum-konyvtar tehat a nyolchonapos egyetemi szorgalmi id6 alatt 11.177 megforduld személynek —
95%-aban egyetemi hallgatonak — nyujtott alkalmat tanulasra és tanulmanyozasra. Ez a rendkiviili szdm mutatja,
hogy a hallgatok a Lyceum-kdnyvtarban meleg otthonra, baratsagos kornyezetre és tanulmanyaikban segitséget
nyljté intézményre talaltak, amit kifogastalan magaviselettel és komoly magatartassal viszonoztak.”'s A
jegyzOokonyv cimek szerinti alfabetikus rendbe sorolja azt a 93 (64 magyar, 13 roman, 11 francia és 5
németnyelvil) folyodiratot, amelyek mindig a legfrissebb szdmaikkal alltak az olvasok rendelkezésére az elsd
évben.”” A kovetkezé évtdl mar kiilon folydirattermet is sikeriilt berendezniiik.?® A Szeminarium Feliigyeld
Bizottsaga altal tartott 1930/31-es egyetemi évi utolsé értekezlet jegyzOkonyve (amely az el6z6 évhez képest
kozel haromszoros forgalomrol szamol be) igy adja vissza Gyorgy Lajos Lyceum-konyvtarrol szolo
beszamolojanak zar6 szavait: ,,Az igazsaghoz akkor jarunk kozel, ha megallapitjuk, hogy e konyvtar a
legfontosabb, a legaltalanosabb és legaldasosabb intézmény a magyar fbiskolai ifjusag tanulmanyi
tamogataséban.”?!

Azzal szemben, hogy ,,1929-ben, az atvételkor tigyszolvan semmit, de semmit nem tudott nytjtani a féiskolai
ifjusag szellemi sziikségleteinek kielégitésére”, Gyorgy Lajos tanulmanyi igazgatd és segitdi munkassaganak
koszonhetben az évek soran ,,hianyossagai mellett is kétségteleniil a Lyceum-konyvtar volt az a hely, ahol az

uralomvaltozas utdn a legtobb magyar kiadvany gyt 6ssze Erdélyben”.?

5. Az Erdélyi Iskola

A magyar pedagogusjeldltek kiegészité képzéséhez az 1933 oktoberében inditott Erdélyi Iskola cimi
nevelésiigyi és népneveld folyoirat is hozzdjarult. Az 1920 utdn megjelent, oktatas- és nevelésiigyi kérdésekkel
foglalkozni kivdné roméniai magyar sajtokiadvanyok tobbnyire a felmeriildé problémak szambavételére,
képviseletére, orvoslasra vald eldterjesztésére helyezték a hangsulyt. A neveléstudomény aktudlis kérdéseit
elemzd, részletesebb modszertani utmutatét hozo, a miveletleniil maradt népréteg tanitasat is szorgalmazo és
segitd irasokat az emlitett lapokban csak elvétve talalunk. Ennek a hidnyossagnak a felismerésével €és orvoslasi
szandékaval hivta életbe Gyorgy Lajos és Mérton Aron az — 1933-t61 1940 tavaszaig évi négy, sszevont
szammal folyamatosan megjelend — Erdélyi Iskolat. (Ezutan kozel kétéves kényszersziinet kovetkezett, majd —
1942-1944 kozott, mar mas szerkesztovel — még kilenc Erdélyi Iskola-fiizet, 1947-ben pedig egy kis brostra
latott napvilagot.)

A folyoiratnak két nagy része volt: az egyik az iskolai, a mésik az iskolan kiviili neveléssel foglalkozott. Az
elsé hét évfolyam (amelybdl hatot Mérton Aron neve is fémjelez), mindkét részhez rovatbeosztast rendelt. (Az
1942 — ben tjrainditott kiadvanyban mar nem talalkozunk ezzel, csupan az ,,Oktatasiigy” és ,,Népnevelés”
fécimeket talaljuk.) Allandé rovat volt a Nevelésiigy, a Modszertan (késébb Hogyan tanitsunk? cimmel), a

18 Jegyzékionyv a Kolozsvari Egyetemi és Féiskolai Szemindrium Feliigyeld Bizottsdgdnak 1930. juilius hé 4-én du. 6 érakor a Lyceum-
konyvtar nagytermében tartott ezidei X. — zaro — értekezletérsl. EKSL, IV. 4/b. 404. d. 2476/1928., 22.

19 Az Erdélyi Iskola arculatdnak kialakitisanal minden bizonnyal nagyban befolyasolték a szerkesztSket a Lyceum-konyvtarban hozzaférheté
kiilfoldi (elsésorban magyarorszagi) pedagogiai folyoiratok.

2v5. Jegyzékonyv a Kolozsvari Egyetemi és Féiskolai Szemindrium Feliigyeld Bizottsagdnak 1930. november hé 27-én du. 6 6rakor a
Lyceum-konyvtar nagytermében tartott ezidei I. értekezletérél. EKSL, V. 4/b. 404. d. 2476/1928. 6.

21 Jegyzékonyv a Kolozsvari Egyetemi és Féiskolai Szemindrium Feliigyeld Bizottsagdanak 1931. jitlius hé 3-dn du. 6 érakor a Lyceum-
konyvtar nagytermében tartott ezidei V. — zaro — értekezletérsl. EKSL, IV. 4/b. 404. d. 2476/1928., 15.

22 Gyorgy Lajos. 4 kolozsvdri rémai katolikus Lyceum-konyvtar torténete (1579-1948). GYEL, VL. 11/b. 4. d. 18-26. cs.
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Nyelviink és Kulturank. Tébb szdmba keriilt Neveléstorténet vagy Sziilék Iskoldja cimii rovat is. A két nagy
egység kozott kisebb kozleményeket, konyv- és folyodiratszemlét, hireket, lizeneteket, tanacsokat kozoltek.

Az Erdélyi Iskola hosszabb tanulmanyainak egy része kiilonféle konferencidkon, tovabbképzd kurzusokon,
gytiléseken elhangzott eldadasok irott valtozataként jelent meg, de volt, hogy kifejezetten a folyoiratnak irtak a
szerzOk. El6fordult az is, hogy mas folyoiratoktdl kolcséndztek irdsokat. A moddszertani rész Oratervezetei
tanitokori gytiléseken tartott tanorak vazlatai, vagy kifejezetten az Erdélyi Iskolanak szant, igényes kidolgozasu
vazlatok voltak. Az Erdélyi Iskola, a Majlath-Kor Pedagogiai Szemindriuma, illetve a Népszovetség Pedagdgiai
Szakosztalya tobb izben irt ki pélydzatot, s a szerkesztdk a jutalmazott munkaknak megjelenési lehetdséget
biztositottak a folyoiratban. Az Erdélyi Iskola a legjobb kortars erdélyi (és nem csak erdélyi) szakemberek
irasainak adott helyet lapjain, s a nevel6i rend tagjai mellett mas palydkon miikddd, az erdélyi magyarsag
megmaradasat, meger6sodését szolgalod, az iskola ¢és a nevelés tligyét felvallalo és azért tenni akard szellemi
nagysagok irdsait is tobb alkalommal hozta.

A panasz helyett a kitartd munkara buzditd Erdélyi Iskola kétségteleniil hianypotld kezdeményezés volt a két
vilaghaboru kozott. Nagy nevil szerkesztéi gondosan tavol tartottak a folyoiratot mindenféle politikai iranyzattol,
de az els6 lapszamban meghirdetett, a keresztény értékekhez igazodo szemléletet percig sem tévesztették szem
el6l. Az Erdélyi Iskolat katolikus folyoiratnak tervezték és ilyenként inditottak utjara 1933-ban,2* 4m az, hogy —
az inséges idOk ellenére — szélesedd olvasdtaboraban egyre tobben voltak mas vallasuak is, feltétleniil azt
mutatja, hogy halado szemléletli szerkeszt6i valoban az egyetemesség jegyében munkalkodtak. Az Erdélyi Iskola
a mindenkori magyar pedagogiai sajto legszinvonalasabb kiadvanyai kdz¢é sorolando.

6. Osszegzés

A két vilaghaboru kozott Erdélyben csak roman nyelven nyilott lehetdség egyetemi tanulmanyok végzésére,
ami a nemzeti miiveltség gyarapitasat és a magyar szaknyelv elsajatitasat sem tette lehetdvé a hallgatok szdmara.
Ezen hidnyossagok felismerése hivta életbe a Kolozsvari Magyar Egyetemi Hallgatok Szemindriumat, a magyar
szakirodalommal gazdagon felszerelt Lyceum-konyvtarat, és ezek a szempontok is kozrejatszottak az Erdélyi
Iskola cimil nevelésiigyi és népeveld folyodirat inditdsanal. Mindharom — féképpen Gyorgy Lajos altal irdnyitott —
szellemi mihely meghatarozé6 modon jarult hozza a magyar tanarjeloltek szinvonalas kiegészitd képzéséhez, s
igy potolva azt, amit a romanna lett egyetem nem biztositott szimukra.
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Innovative Ways of Creating and Developing Elementary Literacy
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Abstract

Elementary literacy is regarded as one of the key competencies necessary for further development of children. Contemporary
concepts of elementary reading and writing in Slovakia have quality textbooks at their disposal and these textbooks compete
with each other in the best sense of the word. However, it is possible and desired to enrich them with activities employing
modern approaches to teaching. The author suggests that the use of information and communications technology is a
prospective way which could enrich but — and it is important to emphasize — not replace teaching elementary reading and
writing. The paper, except theoretical elaboration of the topic, brings also basic findings of the experimental verification of
teaching elementary reading and writing at 1st grade of elementary school based on activities on interactive whiteboard.
Based on the research findings it is possible to state out that these activities increase motivation character of education and
make it easier for pupils to master (for them often very complicated) processes of elementary reading and writing.

Keywords: elementary literacy, concepts of elementary reading and writing, information and communications technology, interactive
whiteboard

1. Introduction

The term literacy is undergoing significant content changes in the present. Traditionally it relates to an
individual’s ability to read and write and it is usually acquired in the first year of education under the professional
guidance of a teacher. This understanding used to prevail in interpretations of various authors until half of the
20" century. Since 1950s it is possible to see an increased interest of scholars in the issue of literacy who start to
focus on its broader cultural-social context. Functionality of acquired abilities to read and write becomes a new
phenomenon and an effort to find a new definition of literacy has appeared. A unique definition covering all its
contemporary dimensions of the term is yet practically impossible.

The Literacy Dictionary by T. L. Harris and R. E. Hodges (1995) with definitions of literacy can be regarded
as the most complex elaboration of the issue and it is known in Slovakia mainly through the interpretation of B.
Pupala (2001). The authors of the dictionary arrange the known literacy definitions into six circles according to
their demands, i.e. from literacy as an individual’s ability to read and write to a population’s literacy level and
increase of literacy as a means of development of civil society.
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2. Elementary literacy

Mastering the processes of elementary reading and writing is a precondition for literacy in its traditional
understanding. It is one of the basic human competences, a necessary background for further education of every
individual. Elementary literacy can be specified as a goal-directed, systematic teaching of reading and writing
usually realized in the first year of primary school, when the pupil acquires individual ability to read and write
under the guidance of a qualified teacher.

However, the process of acquiring reading and writing is practically impossible without a broader social
framework. It is always realized in particular place and time, in circumstances which have not appeared here and
now, but they have their historical dimension. They also reflect the current situation of literacy in particular
country, ruling power, educational policy, and they always relate to the man lining in particular social-cultural
environment. As presented by P. Gavora (2003), “practice of basic literacy is one of the basic factors of school
beginning with children’s compulsory school attendance. At the same time, it is one of the pillars of initial
learning and acquiring school knowledge, and a tool of socialization and acculturation of the child” (p. 12).

According to a simple model of reading (Gough — Tumner, 1986), reading is composed of two basic
components, namely decoding and comprehension. Decoding means a transformation of a written speech to a
spoken discourse, comprehension means understanding the meaning of the words, sentences and texts read.
Reading with comprehension is achieved, providing that both components are “active”. If the pupil mastered only
the technique of reading, comprehension would not be achieved. Neither can it be achieved automatically.
Another important precondition of comprehension of the text read is, according to these authors, a
comprehension of what the pupil is reading, also in the spoken form. It means that even if the pupil reads the
words which are not included in his active vocabulary technically correctly, he cannot comprehend the text he
read. Writing is mastered on the level of graphomotoric realization of what is seen (copying a written text,
transcribing a printed text to a handwritten form), heard (dictation) or thought (own production).

2.1. Models of literacy

There are two basic models of literacy distinguished in the process of creating and developing elementary
literacy.

The (top-down) global model presupposes pre-literate experience of children that allows the initial teaching of
reading to focus on understanding the text without (often lengthy) training of sound analysis and reverse
synthesis. This model also supports creative writing without emphasizing qualitative features of handwriting
(shape, height, slant, cursive handwriting, connectivity of letters, spacing). From the point of view that if follows
pre-school age, it logically prefers block letters rather than cursive letters. Evaluation criteria of pupils are also
different, they turn away from formal requirements of accuracy and perfection which are being acquired by
pupils gradually as natural results of learning to read and write.

The (bottom-up) analytic-synthetic model emphasizes the training of the reading technique. It is a consistent
analysis and reverse synthesis on all levels: auditory, visual and graphomotoric. Text comprehension is usually
presented in the form of analysis and reproduction of the read text. The training of writing starts with the
acquisition of letter components, the shapes of small and big alphabet letters, and their uniting into syllables,
words and sentences. Big attention is paid to qualitative features of writing. Own production of written texts is
fully possible only after being familiarized with all letters of the alphabet.

In educational practice, these models are represented by specific methods of teaching elementary reading and
writing, namely global method and phonic analytic-synthetic method.
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2.2. Concepts of elementary literacy

There has been a significant shift in the field of concepts of elementary reading and writing in Slovakia. Its
beginning can be dated from school year 1991/1992 from which it has been possible to realize the process of
creating elementary literacy by three concepts and their wider spectrum of strategies, methods and proceedings.

The common feature of the existing concepts is their high professional and artistic level. Each of them divides
the curriculum into three consecutive stages: preparation, training and textbook. Primers are supplemented with
workbooks and many quality teaching aids which suitably complement and at the same time intensify the
specifics of each of the methods.

Although the main method remains phonic analytic-synthetic method, it is important to add that nowadays it
achieves much higher quality than it was in the past. Main reason for its use in educational practice in the first
year of elementary schools is the fact that this method represents a relatively simple way of acquiring elementary
literacy. Pupils realize the phonic structure of words during reading (phonemic awareness). Due to the high
concordance rate between a phoneme and grapheme, or between spoken and written speech, it is possible in a
relatively short time to acquire all forms of phones and letters, and their uniting into syllables, words and
sentences through the phonic analysis and synthesis. The second main specific method of elementary reading and
writing is the syllabic-synthetic method with components of the global method.

3. Innovative ways of creating and developing elementary literacy

Except “officials” proceedings of the process of creating and developing elementary literacy it is appropriate
to enrich it and make it more effective with various more or less verified strategies and methods that can lead to
involvement of pupils into action, support their creative activities, experience learning and modern digital
competences. We consider the following strategies and methods to be effective: e.g. Sfumato methodology,
methodological system of creative drama, literary activities, or ERR model (evocation, realization of meaning
and reflection) which can be suitably used from the first year of elementary school during work with both artistic
and educational texts.

3.1. Information and Communication Technologies (ICT) in primary education

Information and communication technologies play an important role in contemporary society, and they have
become and inevitable part of our lives. Progressive ICT are most often associated with the term innovation. Due
to the fact that education environment has to react to society’s needs, it is necessary to increase the interest of
teachers in modernisation of education by application of ICT as innovative didactic tools.

Implementation of ICT into education systems of European Union member states is a demonstration of
strengthening European dimension in education. Several documents have been passed in Slovakia after 2000
which have established conceptual and other related legislative changes in this field.

Establishing ICT in education systems results directly from the State Educational Programme for 1% Grade of
Elementary Schools in Slovak Republic ISCED 1 — Primary Education (2008) which enriches the graduate’s
profile with competences in the field of digital literacy (implementation of Informatics as a compulsory subject
for pupils of 2™ year of elementary school) and it is recommended to use ICT as a common tool in teaching of all
subjects.

In connection with the process of creating and developing elementary literacy we find the work with
interactive whiteboard (IWB) as a very effective way of improving traditional education. In the present it is
standard classroom equipment, together with the classical blackboard.

Its benefits for educational practice have been summarized by M. Blasko (2013, p. 276) as follows:
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3.1.1. Benefits of IWB for teachers:
e change in the way of work of teachers with new, innovative elements,

¢ possibility of repeated use or further editing of the programme,

e adaptation to present situation in the classroom,

e involvement of pupils directly in the programme of teaching,

¢ involvement of all pupils into the action in the classroom,

e gaining the respect of pupils thanks to effective and impressive use of ICT.

3.1.2. Benefits of IWB for pupils:

strong motivation to be part of the action in the classroom and to work with the interactive whiteboard,
new impulses for various types of sensual perception,

possibility to participate on the programme of the class,

removal of ineffective copying and making notes to notebooks,

higher possibility of self-realization, creativity,

better opportunity to cooperate with others,

better opportunity to be involved in the action in the classroom, participation in activities.

3.2. Methods of interactive whiteboard use in the process of creating and developing elementary literacy

Our contribution to the process of creating and developing elementary literacy was performed in the form of
an experiment based on preparation, realization and analysis of an innovative model of teaching elementary
reading and writing realized with the use of interactive whiteboard.

The preparation was based on an outline of activity tasks stimulating the process of creating and developing
elementary literacy and corresponding with aim and content orientation of the subject reading and writing in the
1% year of elementary school. The tasks we have proposed were introduced to pupils in 10-minute entries that
were recorded on video for the research purposes and that enabled us to analyze and interpret them afterwards.

In this paper, we are going to present research findings of the first two phases realized in preparatory and
partially training period of the research. The tasks of the preparatory period focused on development of
communication and presentation skills of pupils, development of cognitive processes corresponding with
preparation for the acquisition of reading and writing processes (visual and auditory perception, memory and
differentiation, analysis and synthesis) and space orientation. The training phase tasks focused on visual and
auditory differentiation and identification of phones/letters, writing block and cursive form of letters and
continuous improvement of reading. From the point of view of communication skills, the aim of our tasks was to
support pupils in creative and spontaneous performance and develop their ability to read and write with
comprehension.

3.2.1. Analysis of current experience of interactive whiteboard use in the process of creating and developing
elementary literacy

The effectiveness of our innovative model of teaching elementary reading and writing realized by the use of
interactive whiteboard has been verified by several quantitative and qualitative methods (three types of
questionnaires, focus groups, analysis of video recordings, structured observation). This study reveals research
findings gathered by the analysis of video recordings of classes during which we realized 10-minute entries using
our activity tasks.

The analysis of the video recordings focused on observation of the performance of pupils’ activity. From
many observation sheets, we decided to prefer the observation method of C. Robson (1993 In: Hendl, 2005) who
presents four coding dimensions:

e non-verbal behaviour
e space behaviour
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e extra-linguistic behaviour
¢ linguistic behaviour.

We recorded positive and negative performance of pupils’ activity for each of these dimensions.

Among positive performance of non-verbal behaviour we included all activities of pupils which related to
work with interactive whiteboard and were not an immediate reaction to teacher’s initiative (e.g. putting up one’s
hand, pointing the correct answer, non-verbal reaction to given instructions for a particular task, repeating what
happened while working with interactive whiteboard, etc.). Negative performance of non-verbal behaviour was
presented in the form of pupil’s reactions showing his lack of concentration, indifference to classroom and
interactive whiteboard activities (lying on the desk, turning around).

Positive performance of space behaviour was pupil’s movement to interactive whiteboard to solve tasks. The
negative performance was when the pupil left his place at the desk without teacher’s instruction.

Extra-linguistic behaviour was positively performed in pupils’ sound reactions signalling a surprise or delight
which related to solving tasks at the interactive whiteboard. Its negative performances were sound reactions
expressing lack of interest and misunderstanding.

Positive performances of linguistic behaviour were represented by particular speech expressions representing
pupils’ answers for teacher’s question and also spontaneous utterances, comments which exceeded teacher’s
instructions but were connected with the topic of given tasks. Negative performances of linguistic activities were
represented by incomprehensible utterances and disturbing communication of pupils.

4. Conclusion

For lack of space we are not going to present the frequency of particular performances of the observed
categories. We can summarize it by the fact that among observed pupils prevailed positive performances of
activities, mainly in the sphere of non-verbal and linguistic behaviour. They represented 92% of all of the
performances of pupils’ activities. Negative performances appeared only sporadically (in 8% of pupils). From the
abovementioned four coding dimensions the most performances of negative behaviour were connected with
linguistic activity and they did not appear in the field of space activity of pupils at all.

Individual differences among pupils and their results in particular categories are influenced by other variables
that enter the process of creating and developing elementary literacy. First, it is the classroom climate and
atmosphere, working habits and styles belonging to the teacher’s competences and personal characteristics of the
observed students. Despite these undesirable factors that influenced the activity in education process we could
monitor performances of positive of negative activities of pupils and offer an overall view of our innovative
model of creating and developing elementary literacy and its influence on pupils’ activity.

Based on the research findings we can state that the interactive whiteboard activities were efficient in the
classes of elementary reading and wiring in the 1% year of elementary school. It has been also supported by other
research methods used in the research of the effectiveness of our innovative model.
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Abstract

The contribution reflects the prevalence of visual information in today's society and outlines the concept of pupils' literacy of
primary degree in primary schools in an era of many new media. It also rates the literacy and preferences related to media
and reception of information in the context of multitasking. The aim of this contribution is also to confront the phenomenon
nowadays. On the one hand, we note the rise in information, but the time on their perception is not increasing. In this regard,
it appears that media multitasking is necessary. On the other hand, pupils with attention divided by multitasking use in the
perception of information different part of the brain than pupils who are concentrated on one problem for a long time. This is
the remediation of person, change of the human brain induced by multitasking, an information explosion and digital
remediation.

Keywords: Elementary Literacy, Primary Schools, Multitasking.

Elementary (early, basic) literacy starts to develop in the period of entering primary school. In this phase
children learn to handle the technique of reading and writing, however, they also start to be influenced by
increasing number of impulses, mainly from the media sphere, which can be today only hardly eliminated as they
have become an everyday part of our life. Zapotocna (2013) formulated principles which help to fulfil the goals
of elementary literacy in the following way:

e variability and plurality of methods,

¢ consideration of individual variability and developmental continuity,
e authentic and socially relevant context,

e motivation, advisability and functionality.

Training of elementary literacy is one of school’s essential goals, it is an instrument of socialization and
acculturation of the child. In the present the teacher aims to master it all with the pupil, but what if the pupil has
already learnt to perceive and learn differently? Can be the efficiency of learning at school of a high quality then?
The prevalence of visual information in contemporary society outlines a different concept of literacy of pupils at
the primary level of primary school in the era of many new media. Is the teacher, pedagogue, able to reflect these
facts competently and familiarize pupils with them? The number of information grows but the time necessary for
its perception does not. From this point of view it seems that media multitasking is necessary. On the other hand,
pupils with concentration distracted by multitasking use different part of brain for perceiving information than
those who concentrate on just one problem for longer time. It is remediation of the man, a change of human brain
evoked by multitasking, information explosion and digital remediation. Are we as teachers ready for it or we
have not registered it in haste yet? The term multitasking comes from the field of information technologies;
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however, it is used today also in modern psychology and social sciences. Originally, it means the ability of a
system to do several operations at the same time. In the field of human functioning it is the ability to shift
attention quickly to various changing activities, which are not mutually related, by frequent ,,switching®. Certain
capacity of brain has to be reserved for deciding in what sequence we will deal with the activities. Contemporary
work methodology is not homogeneous in opinions on multitasking, i.e. switching between activities. Opponents
of multitasking claim that brain is not able to work correctly on several tasks at the same time. And also, neurons
have to adapt to work on another task. Switching from task to task takes more time than working on them
continuously. Multitasking brings stress and worsens the quality of short-term memory (Hrdlickova, 2009).
According to a Kaiser Family Foundation study (2010), almost two thirds of 8- to 18-year-olds who use
computers for their homework use it also for other activities. While doing their homework almost one third
(31%) of 8- to 18-year-olds says that “most of the time” they also use one or more media (watch television, text
messages, listen to music). On the other hand, approximately one in five (19%) says that s/he “never” uses any
other form of media while doing homework. These figures have remained relatively stable in the last five years.
Altogether 81% of young people (8- to 18-year-olds) say that they do several activities at a time in a workweek,
either from habit or because it “saves” time. Nevertheless, contemporary researches have not proven any time-
saving and suggest that multitasking significantly decreases children’s productivity, changes their learning habits
and negatively influences interpersonal relationships. “Young people, identically with adults, often believe that
multitasking increases effectiveness, but it does not work this way” says a psychologist, D. E. Meyer (2001),
Head of the Brain Cognition Lab at the University of Michigan. It is important to think over the situation,
whether it is not US (pedagogues, parents — real examples) who offer multitasking to our children every day as an
inevitable part of our — their lives. People who do several things at once need much more time for the work than
people who focus on one thing only. Meyer points out that a constant mental switching from one task to another
can cause a kind of mental “brownout”. “You wind up needing to use the same sorts of mental and physical
resources for performing each of the tasks. You have to switch back and forth between the two tasks as opposed
to really doing them simultaneously” he explains. Moreover, switching itself takes a toll: “Due to the switching
you are not able to concentrate on either task and you need a mental warm-up, i.e. to resume the task, to be able
to continue where you stopped”.

In the research called Human Perception and Performance, published in 2001 in Journal of Experimental
Psychology (Vol. 27, No. 4), Meyer and his colleagues found that people have lost the ability of time switching,
i.e. switching from one task to another. The amount of time people spent solving complex or unfamiliar tasks has
increased significantly. “The result is that the efficiency is much less than in the situation if the man concentrates
on one task only from beginning to end”. Multitasking also worsens the ability of young people to learn. “People
with splitted or divided attention acquire new information hard and very superficially and they can face problems
with their consequent application,” says Poldrack (2006), a professor of neuroscience at the University of
California. In the paper published in Proceedings of the National Academy of Sciences in 2006, (Vol. 103, No.
31) Poldrack and his colleagues asked participants to learn by the method of trial and error to sort cards into
different categories. Sometimes they could concentrate only on this task, at other times they had to listen
simultaneously to high- and low- pitched tones through headphones and were required to keep a running count of
the high-pitched tones. The participants learned to sort the tasks even when they were multitasking but they did
not learn it in the same way. It is because they used different kind of memory for learning when they were
multitasking, Poldrack says they relied on procedural memory rather than the more flexible declarative memory.
The result was that they could not answer the questions requiring an application of what they learned while
multitasking. An FMRI study confirmed the findings in behaviour. When participants focused on the task, they
relied more on the hippocampus — the centre of declarative memory system. When they multitasked, they relied
on the basal ganglia — one of the systems which builds less flexible memory. “Students with one eye on teacher
and one on a BlackBerry may be more likely to learn routine answers instead of developing a true
understanding,” says Poldrack (2006). He also adds that the quest for new information made possible by cell
phones and other gadgets can be addictive. The entire culture of today suffers from attention disorder, the
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problem is based on the inability to focus and on distractibility. A recent study published in Common Sense
Media proves it. In a meta-analysis of a research dating back to the 1980s, researchers from National Institutes of
Health and Yale University found that according to 69% of the 13 papers that dealt with media exposure and
ADHD there is a statistically significant relationship (Hrdlickova, 2009). Tamara Waters-Wheeler has noticed a
similar trend in the classroom. “In the past, kids were more able to sit down and focus on things for much longer.
Now they can only attend to things for a short period. They are also easily distracted. It’s not that they can’t
focus, it’s that they focus on everything.” They hear sounds they would normally be able to leave out because
they are used to attending to several activities at once. Recommendations to deal with the issues of attention are
legitimate. Many of these students do not have ADHD, syndrome of attention deficit hyperactivity disorder, they
have only learnt to work short times on many different things at the same time. Some researches admit that,
under certain circumstances, the human brain can deal with several activities at the same time without negative
influence, e.g. drawing or scribbling in the classroom can be an effective tool for recalling memories in situations
which are not fully stimulating. There are also neuropsychological predispositions of multitasking. Higher
frequency of multitasking is seen in people with tendency towards neuroticism and those who seek strong
impulses and excitement (Wang, Tchernev 2012), which has been supported by another research saying that
“young people who like risk and adventure are more likely to media multitask” (Foehr 2006, p. 10). According to
Carr (2010) “all those technologies that through history have influenced how we find, store, and interpret
information, how we direct our attention and engage our senses, how we remember and how we forget—have
shaped the physical structure and workings of the human mind. Their use has strengthened some neural circuits
and weakened others, reinforced certain mental traits while leaving others to fade away™. “Some brain cells and
parts of brain either develop or retrograde during human life depending on to what extent they are being used.
The brain adapts to the situation in the way that our neurons are always breaking old connections and forming
new ones, and brand-new nerve cells are always being created.* (Carr, 2010, pp. 60 — 74). Analogical processes
of remediation of the man or his organs occur in media multitasking. Ofir, Nass and Wagner (2009) state that
“human cognition is ill-suited both for attending to multiple input streams and for simultaneously performing
multiple tasks”. Based on their own research they claim that heavy media multitaskers are less likely to filter and
ignore irrelevant stimuli, and thus, they are more easily distracted by any stimulus to which they always want to
react, while the ability of perceiving information worsens with complicated tasks requiring more concentration
and increasing number of input stimuli. This surely surprising finding indicates that heavy multitaskers have
reduced ability to filter out interference from the irrelevant task set. Lin (2009) shows that multitasking leads the
information recipient to a habit of treating all of the information with equal, or almost equal, amounts of attention
instead of focusing the attention on a particular task. Until recently it was assumed that “human multitasking has
rather positive effects on learning and its efficiency — according to the previous opinions, multitasking should
prevent decline of attention devoted to a particular task for a (longer) period of time” (Skoda, Doulik 2011, pp.
175 — 176). Traditional understanding of multitasking as a positive characteristic has been intensively shifted as
there is an increasing number of research findings and evidence that multitasking may have negative influence on
realization of tasks, education and learning. In the context of the involvement of mental sources into several
psychic activities the experts claim that there are significant differences in effects, depending on the fact whether
it is active or passive multitasking, i.e. creative activities or passive watching (passive perception of
content/information). In addition, it is possible to differentiate between activities which facilitate (boost and ease)
or inhibit (decline, destruct and worsen) learning (Wallis 2010, p. 8). In sharp contrast to escalation of the
popularity of media multitasking there is a rising number of researches supporting the claim that multitasking has
negative influence on fulfilling tasks and learning. We explicate this claim by situated and contextualised studies.
They confirmed that:
e students who engaged in instant messaging while reading a textbook took significantly longer to read the
passage, the additional time to complete the reading was approximately 21% greater than the reading time for
the students who did not engage in instant messaging (Bowman, Levine, Waite a Gendron 2010),
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¢ doing homework and assignments combined with watching television decreases performance and negatively
influences both reading with comprehension and memorization assignments (Pool, Koolstra a van der Voort

2003),
¢ multitasking demonstrably interferes with processing and verifying of written information (Gilbert, Tafarodi a

Malone1993),
¢ significant cognitive worsening caused by chronic media multitasking is also alarming — heavy multitaskers

are more susceptible to interference from irrelevant stimuli and surprisingly they performed worse on a test of

task-switching ability (Ofir, Nass, Wagner, 2009).

So, what does the term literacy mean today? Who is literate and who is not? What is sufficient literacy to
succeed at school, at work, in life? To decide who is sufficiently literate and who is not depends on the definition
of literacy. Definition of literacy then depends on the theoretical basis according to which we look at it. And, are
we able to look at literacy reflecting contemporary state of multitasking society? Specification of literacy is also
influenced by identifying practical needs of people, and factors (institutional and extra-institutional) which are
considered crucial for the development and cultivation of literacy (Gavora, 2002). Theoretical framework of
literacy also dictates the ways and criteria of evaluation of the degree or level of literacy of people (pupils,
adolescents, adults), as well as the extent to which literacy meets those criteria. We got used to give answers all
the time, let’s try to think more deeply about the phenomena and start with our questions.

Acknowledgement

The paper is one of the outputs of the Slovak Grant Research Project VEGA 1/0781/13 Elementary Literacy in
the Context of Information and Communication Technologies.

References

BOWMAN, L., L., LEVINE, L., E., WAITE, B. M. A M. GENDRON:. Can students really multitask? An experimental study of instant
messaging while reading. In: Computers & Education [online]. 54/2010, pp. 927-931 [accessed 2015-04-08]. Retrieved from:
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0360131509002656

CARR, N.: The Shallows. What the Internet Is Doing to Our Brains [online]. New York; London: W. W. Norton, 2010, 622 p. ISBN 978-0-
393-07936-4.

FOEHR, U., G.: Media Multitasking among American Youth: Prevalence, Predictors and Pairings. [online]. Menlo Park: Henry J. Kaiser
Family Foundation, December 2006, 36 p. [accessed 2015-04-07]. Retrieved from:
http://faculty.ithaca.edu/jpowers/docs/sensemreadings/f

GAVORA, P.: Gramotnost: vyvin modelov, reflexia praxe a vyskumu. In: Pedagogika — Bratislava. Vol. 52, issue 2, 2002, ISSN 1338-0982.

GILBERT, D., T., TAFARODL R., W., A., P., S.,, MALONE: You can’t not believe everything you read. In: Journal of Personality & Social
Psychology [online]. 1993, vol. 65, pp. 221-233. Cited according to WANG, Z., TCHERNEYV, J., M.: The “Myth” of Media
Multitasking: Reciprocal Dynamics of Media Multitasking, Personal Needs, and Gratifications. In: Journal of Communication [online].
Volume 62, Issue 3, pages 493-513, June 2012 [accessed 2015-04-06]. Retrieved from:
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1460-2466.2012.01641.x/full

HENRY J. KAISER, FAMILY FOUNDATION: Generation M2 Media in the Lives of 8- to 18-Year-Olds. Menlo Park, California, 2010.

HRDLICKOVA, L.: Pét véci najednou? To hravé zvladnu! In.: Psychologie dne. Issue 12/2009. ISSN 1212-9607.

LIN, L.: Breadth-biased versus focused cognitive control in media multitasking behaviors. In: Proceedings of the National Academy of
Sciences of the United States of America [online], 2009, vol. 106, issue 37, pp. 15521 — 15522 [accessed 2015-04-01]. ISSN 1091-6490.

OFIR E., O., NASS, C., WAGNER, A., D.: Cognitive Control in Media Multitaskers. In: Proceedings of the National Academy of Sciences
of the United States of America [online], 2009, vol. 106, issue 37, pp. 15583 — 15587 [accessed 2015-04-02]. ISSN 1091-6490.
Retrieved from: http://www.pnas.org/content/106/37/15583.full

POOL, M., M., KOOLSTRA, C., M., VAN DER VOORT, T., H., A.: The Impact of Background Radio and Television on High School
Students' Homework Performance. In.: Journal of Communication. Vol. 53, issue 1, pp. 74-87, March 2003. ISSN: 1460-2466.

RUBINSTEIN, JOSHUA S., MEYER, DAVID E., EVANS, JEFFREY E.: Executive Control of Cognitive Processes in Task Switching.
Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 2001, vol. 27, issue 4. ISSN 0096-1523.



A pedagogusképzés XXI. szazadi perspektivaii 239

RUSSELL A. POLDRACK: Multi-Tasking Adversely Affects the Brain's Learning Systems. UCLA Scientists Report, 2006.

SKODA, J., DOULIK, P.: Psychodidaktika. Metody efektivniho a smysluplného uéeni a vyu¢ovani. Grada: Praha, 2011, ISBN:
9788024733418.

WANG, Z., TCHERNEYV, J., M.: The “Myth” of Media Multitasking: Reciprocal Dynamics of Media Multitasking, Personal Needs, and
Gratifications In: Journal of Communication, 2012, vol. 62, issue 3, pp. 493 — 513. ISSN 1460-2466.

WALLIS, C.: The impacts of media multitasking on children’s learning & development: Report from a research seminar. The Joan Ganz
Cooney Center and Stanford University, 2010. [online]. [accessed 2015-04-06]. Retrieved from:
http://multitasking.stanford.edu/MM_FinalReport_030510.pdf

ZAPOTOCNA, O.: Citatel'ska gramotnost’ a jej rozvoj v primarnom vzdelavani. Veda: Bratislava, 2013. ISBN: 9788022412810.






A pedagogusképzés XXI. szdazadi perspektivai 241

Recent Trends in Identification of Sport Talents in the 21*
Century

Rudolf Horvéth #!, Ivan Bernasovsky °, Jarmila Bernasovska ¢, Eva Petrej¢ikova €,
Marek Nemcik 2

“ Faculty of Education, University of PreSov, Presov, Slovakia
b Institute of Romanies Study, University of PreSov, Presov, Slovakia

¢ Faculty of Humanities and Natural Sciences, University of Presov, Presov, Slovakia

Abtract

The paper presents the results of the comparison of sport talent selection methods by the application of motoric tests and of
molecular genetic analysis with special emphasis to use genetic information in diagnosing of motoric predispositions in
primary school children from East Slovakia. The phenotypes are influenced by a combination of genetic and environmental
factors. Genetic tests differ in principle from the traditional motoric tests, because the DNA of an individual does not change
during life. Somatic tests examined weight, height and body mass index (BMI). Motoric parameters were tested using a
modified EUROFIT test. Biological material for genetic analyses comprised samples of buccal swabs. Genotypes were
determined using Real Time High resolution melting PCR method. We identified genotypes and the frequency of allele for
R577X polymorphism. This polymorphism generates three possible genotypes: XX, RX and RR. Children were investigated
on the base of results in motoric tests in association with their genotype. Analysis of this association indicates significant
correlations. This will make it possible to select talented young sportsmen in a more comprehensive way.

Keywords: motoric tests, genotype, frequency, molecular genetics,

1. Introduction

It is important to identify talented children as early as the primary-school age in order to support and develop
their talents. While multiple questions of treating talented children were discussed in the history of education this
issue has been paid special attention during the last one hundren years and, no doubt, it will be an important topic
in the 21st century too. There are a number of definitions of talent. One of the best known is the so-called
Marland’s definition according to which talented children, identified by experts, have an extraordinary capacity
for excellent performance. In order to ensure that their talents can be developed to the benefit of the whole
society these children require a special education program and service, one which is not commonly available at
standard schools. Talented children demonstrate success and extraordinary abilities in one of the following areas:
o General intellectual abilities

! Coresponding author: Rudolf Horvath; E-mail: rudolf horvath@pf.unipo.sk
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Specific academic abilities

Creative and productive way of thinking

Leadership abilities

Artistic skills

Psychomotor skills.

Our research project reflects practical needs to scientifically objectify selection of talented children for sports.
Choutka and Dovalil (1991) as well as some other authors define talented children as individuals featuring a set
of, inter alia, innate morphological, physiological, motoric and mental abilities the structure of which
corresponds with a set of requirements on the achievement of specific sport results as a system of preconditions
for high-level performances in a specifiec sport area. Children talented for sports in general represent about 3%
of common population (Bunc 1989, Peri¢ 2004, 2006). Given this low percentage the selection of talented
sportsmen and subsequent work with them should be highly effective. The selection of talented childreni in
recent past mostly relied on testing somatic, motor, functional, and some other predispositions. Their level affects
the quality of sport skills. Recent scientific advancements pave the way to the introduction of molecular genetics
methods, that is, methods used for the identification of genetic predispositions. Research aimed at indirect
identification of talented sportsmen goes back to 1950s and 1960s. It was focused primarily on physical fitness.
The decade of 1970s, both in Europe and Slovakia, concentrated on performance preconditions and motor skills
(Kovarova 2012). 1990s introduced examination of, among others, physiological, psychological and social
factors (Ko et al. 2003). In the years to follow, the attention came to be focused on individual sport disciplines,
for example, Ren (1996) in China, Kozel (1996) in Germany, Hoare (1996) in Australia, Peri¢ (2006) in the
Czech Republic. Methods of molecular genetics have been applied to the selection of talented sportsmen in
recent years.

Sport performance is a polygene multiple factor feature influenced by training as well as by environmental
and genetic predispositions. Physical condition of each individual is primarily limited by their genotype. One of
the genes, which has a crucial impact on one’s physical performance, is ACTN3. Polymorphism R577X found in
ACTN3 gene leads to two versions of the ACTN3 protein in humans. Allele 577R is functional allele of the gene,
where the presence of alpha-actinin-3 predisposes individuals to speed-power sports, while 577X is dysfunctional
allele, protein is absent, which is predisposing to endurance sports. Based on one’s genotype it is possible to
determine, with a high level of exactness, whether or not an individual has the capacity for top sport
performances in endurance-based or speed-based sport disciplines. Bouchard et al. (1977) provide information of
genetic influence upon athletic performance. Simoneau and Bouchard (1991) define three genetically conditioned
levels: motor abilities and skills, physical characteristics, and physiological attributes of a particular sport.
Genetic influence on sport performance is currently studied by three different methods. One method analyzes the
degree of similarity between close relatives and remote relatives. A case study dealing with monozygotic twins
demonstrated that the structure of muscular fibres is genetically determined to a high degree (Komi and Karson
1979). 1t is, however, evident that the structural and metabolic capacity of one’s muscular fibres can be adapted
to specific modes of training activity. Another technique identifies genetic markers distributed in a genome, i.e.,
specific regions affecting the variation of these markers in an individul. The third method studies specific genes
in order to identify sequence variants in specific genes that influence sport performance (Mac-Arthur et al. 2004).
In Slovakia, motoric predispositions with regard to polymorphism of the R577X ACTN3 gene were studied by
Sovicova, Bernasovska (2008), Bernasovska, Sovicova (2010) and Hronska (2014).

2. Objectives

Our paper presents partial results of VEGA 1/0246/14 research grant Identification of sport talents by testing
somatic and motoric predispositions and by application of molecular genetics methods. The research includes the
following tasks:
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1. Comparison of somatic and motoric tests in primary-school-age sportsmen (boys actively training triathlon)
and children not actively involved in sport training (boys, standard population).
2. Comparison of somatic and motoric test results of individual genotypes in order to determine any correlations.

3. Methods

Our partial research includes 50 boys, age 8 to 9, including 30 boys actively training triathlon for two years,
and 20 boys from local schools who are not invloved in any training process. All of them were tested for somatic
and motoric parameters by means of a modified EUROFIT test and by genetic tests. Somatic tests examined
WEIGHT, HEIGHT and body mass index (BMI). A modified EUROFIT test included:

3.1. Motoric tests

TAPP - plate tapping — frequency hand stregth factor,

LJUMP - long jump without run-up — dynamic lower limb strength factor,

LS - lie-sit — dynamic and endurance strength factor of abdominal muscles,

ERUN - serpentine endurance run — run endurance factor.

SWIM —50m free style — sport skill: swimming speed factor.

Since one group of the tested boys were triathlonists the test also included swimming as a sport skill.

3.2. Genetic tests

Biological material for genetic analyses comprised samples of buccal swabs which were extracted by available
commercial kits according to the standard protocol and concentration of DNA samples was measured by a
spectrophotometer Nanodrop ND 2000. Polymorphism of ACTN3 gene was detected by a real-time PCR High-
Resolution method using LightCycler ® 480 Real-Time PCR System (Roche). Children were investigated on
physical performance level in association with their genotype. Individual genotype values for both groups were
calculated from allele frequencies:

Thre genotypes were identified:

e RR - strength-speed genotype
e RX —heterozygous genotype
e XX — endurance genotype

The data were statistically evaluated by means of the SYSTAT12 statistical software; tables were produced by
the EXCEL OFFICE program. The statistical methods used employed basic statistical characteristics and
hypothesis testing.

4. Results and Discussion

As a first step, results of the tested groups were compared. They are provided in Table 1.
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Table 1. Somatic and motoric predispositions — comparison of the two tested groups.

Boys: no active sport training Boys: active triathlon training t-test

DISC X S N DISC X s N

WEIGHT 30,62 1,526 20 WEIGHT 31,46 1,979 30 1,783
HEIGHT 131,8 3,105 20 HEIGHT 133,63 3,368 30 1,977
BMI 17,657 1,254 20 BMI 17,628 0,99 30 0,059
SWIMM 78,045 20,488 20 SWIMM 37,667 2,784 30 8,766%*
TAPP 22,9 2,882 20 TAPP 28,733 2,684 30 7,25%%*
LJUMP 124,95 4,639 20 LJUMP 163,8 2.140 30 35,047%*
LS 13,65 1,755 20 LS 19,53 1,592 30 12,046**
ERUN 24,1 1,889 20 ERUN 31,267 2,638 30 11,186**

n=50; twit=2,011; p=0,95; x — arithmetic mean; s — standard deviation; N — N of cases

An analysis of the data suggests that there are no statistically significant differences between the two tested
groups in somatic parameters. However, our motoric predisposition data shows substantial differences. The
triathlonist group was significantly better than the non-sportsmen group in all parameters. It should be noted that
the training period of the triathlonist group is not longer than two years. The somatic and motor tests data clearly
shows the importance of early recognition of talents in primary schol — age children as illustrated in Graph 1.
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Graph 1. Somatic and motor predisposition — comparison of the twoo tested groups.

Within genetic tests, the RR genotype — stregth-speed, the XX genotype - endurance, and the RX
heterozygous genotype were identified for each testee in order to determine correlation between the individual
genotypes and motoric test results. The results are given in Table 2.



A pedagogusképzés XXI. szdazadi perspektivai 245

Table 2. Genetic predispositions — correlation between the individual genotypes and motoric test results.

RR n=19 XX n=10 RX n=21
DISC X s DISC X S DISC X S
WEIGHT 30,7 1,33 HMOT 30,98 1,85 WEIGHT 31,57 1,91
HIGHT 132,36 2,73 VYS 1343 2,03 HIGHT 132,71 4,22
BMI 17,54 1,13 BMI 17,19 1,2 BMI 17,93 0,95
SWIMM 57,01 25,5 PLAV 45,52 17,54 SWIMM 54,85 24,77
TAPP 26,05 3,45 TAP 29 3,88 TAPP 25,476 4,08
LIJUMP 145,1 20,9 SKOK 1553 18,9 LIJUMP 147,76 19,14
LS 16,3 326 LS 18,8 2,86 LS 16,81 3,53
ERUN 28,02 4,64 VBEH 29,4 2,36 ERUN 28,23 4,65

X — arithmetic mean; s — standard deviation; n — n of cases

Table 3. T test results — comparison of somatic and motoric predispositions and genotypes

RR - RX RR-XX XX -RX
n=41 thric =2,021 n=29 tiric =2,045 n=30 thric =2,042

WEIGHT 1,691 WEIGHT 0,422 WEIGHT 0,981
HIGHT 0,31 HIGHT 2,168 HIGHT 13
BMI 1,17 BMI 0,771 BMI 1,804
SWIMM 0,271 SWIMM 1423 SWIMM 1,33
TAPP 0,483 TAPP 2,55 TAPP 2,265
LIUMP 0,425 LIJUMP 1,345 LIJUMP 1,149
LS 0,068 LS 1,757 LS 1,902
ERUN 0,126 ERUN 1,034 ERUN 1,143

p=0,95

As it follows from Table 3 and Diagram 2 that there are no differences among individual genotypes in terms
of somatic and motoric predispositions. While statistically significant differences can only be observed for the
motoric plate tapping test, the XX genotype tested boys achieved better results than the RR and RX genotype in
the jump and lie-sit motoric tests and in the swimming skill.
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Diagram 2. Genetic predisposition — comparison of somatic and motoric predispsitions between genotypes

Our partial research has not identified any significant correlation between somatic and motor parameters, on
one hand, and individual genotypes, on the other. This result may be attributed to a small number of tested
probands (50 boys). Since the VEGA project will include 300 sportmen a minimum we expect its results to be
more conclusive.
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